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1. PRESENTAZIONE 

La pubblicazione degli Atti del Seminario "Il pensie­
ro dov'è" avviene con notevole ritardo rispetto alla data in 
cui si è svolto il Seminario stesso, tuttavia io penso che il 
lungo discorso di Humberto Maturana e gli apporti dei 
Relatori che hanno partecipato alla "Tavola rotonda" di quel 
lontano novembre 1995 siano tuttora molto attuali e innova­
tivi. 

Il mio primo incontro con Maturana avvenne nel 
1987 tramite la lettura del testo scritto da lui in collaborazio­
ne con Francisco Varela "L'albero della conoscenza". Ad 
esso seguirono altre letture che divennero la fonte di ispira­
zione per una vera rivoluzione del mio pensiero epistemolo­
gico condi viso all' OPPI attraverso la Ricerca sul 
"Contributo delle discipline ai processi formativi (OppiDo­
cumenti n° 68 su "Pensare e formare - Epistemologie a 
confronto") svolta negli anni 1992-94. 

Nel 1993, mentre la Ricerca era ancora in atto, incon­
trai Maturana ad un Convegno tenuto a Bolzano sul "Senso 
del! 'imparare" e in quella occasione gli proposi, con grande 
emozione, una collaborazione per un futuro Seminario 
dell 'OPPI sui saperi disciplinari analizzati secondo la sua 
visione epistemologica. Ebbi subito una risposta positiva e 
mi commosse la semplicità, la gentilezza e il calore che 
espresse. 

A Bolzano, inoltre, conobbi Paolo Perticari che già 
da tempo era in contatto con Maturana e con lui, successi­
vamente elaborai l'idea del Seminario progettato poi con gli 
amici dell'OPPI. 

L'idea di fondo che allora condivisi con Perticari era 
quella di diffondere il pensiero di Maturana sull'etica della 
coesistenza coinvolgendo non solo educatori, formatori e in 
generale operatori sociali, ma anche ricercatori dell'ambito 
delle scienze umane e mediche per sollecitare un dibattito 
sulle modalità relazionali prevalentemente agite, sui modelli 

· organizzativi in atto e sulle linee di tendenza in una prospet­
tiva di cambiamento a partire da alcune domande fondamen­
tali: 

- Crediamo ancora possibile vivere meglio le relazioni tra 
noi esseri umani e tra noi e gli ecositemi naturali? 

- Chi sta pensando oggi con un pensiero più adeguato alla 
complessità dei soggetti umani, delle organizzazioni e degli 
ecosistemi naturali e tecnologici? 

- Possiamo parlarci rompendo le barriere che continuano a 
separare chi fa ricerca e chi educa, chi insegna e chi 
apprende, chi opera sul campo e chi teorizza? 

Per rispondere a questi quesiti, seguendo il cammino 
indicato da Maturana, dobbiamo entrare in un altro percorso 
di domande su di noi che facciamo queste domande. 

"Perché ci preoccupiamo delle relazioni, dell'educazione, 
dell'etica della coesitenza?" 

"Perché siamo come siamo" risponde Maturana. 

"E perchè siamo come siamo?" 

"Perchè siamo, prima di tutto esseri viventi ... ... e questa 
affermazione non è banale ... " 

Siamo, prima di tutto esseri viventi, osservatori, cioè 
attivi nell'operare distinzioni, caratterizzati da un'organiz­
zazione autopoietica, (vedi nel testo il concetto di autopiesi) 
eredi di una lunga storia evolutiva che ci ha portato a 
condividere una particolare corporeità, quella dell'Homo 
sapiens e un particolare modo di vita, quello del vivere nelle 
conversazioni, in un intreccio continuo di linguaggio ed 
emozioni, in molti domini di esperienza e in un dominio 
multidimensionale di relazioni. 

Siamo esseri immersi nelle culture come reti chiuse 
di conversazioni che ci modificano e che noi modifichiamo: 
la speranza di cambiare gli aspetti della nostra cultura che ci 
alienano e generano ingiustizia e sofferenza sta proprio, 
paradossalmente, nel nostro passato, nelle nostre origini e 
nella nostra storia. 

Siamo sopravvissuti perchè siamo stati in grado di 
generare nel linguaggio un dominio consensuale grazie al 
fondamento biologico della nostra stessa socialità: l'amore. 

L'amore rende possibile l'intelligenza come parteci­
pazione ad un modo consensuale di agire, l'invidia, la paura, 
la competizione diminuiscono la possibilità di generare que­
sto dominio di consenso, l'amore lo amplia. 

Nella nostra cultura noi abbiamo manipolato questa 
emozione sopravvalutandola o sottovalutandola, mentre con 
diversi livelli di intensità e quindi di conseguente intimità 
essa consente che nella relazione con l'altro noi siamo in 
grado di metterci in contatto con la sua emozionalità, ascol­
tandolo nel dominio emozionale e razionale in cui si trova e 
modificandoci di conseguenza. 

L'altro sorge e si manifesta così come un legittimo 
altro nella sua dignità di esistenza, nella convivenza, in una 
danza emozionale che danziamo insieme. 

Ma allora come mai generiamo violenza, sopraffazio­
ne e guerre? Anche le culture che noi pratichiamo sono 
fondate su emozioni, la nostra attuale ancora patriarcale è ad 
esempio connotata prevalentemente dalla diffidenza e dal 
controllo dei desideri, emozioni che hanno condotto alla 
discriminazione sessuale, all'appropriazione della natura 
con il costituirsi della proprietà privata, all'istituirsi di gerar­
chie, alla guerra. 



1. Presentazione 

La nostra cultura ha privilegiato la razionalità e la 
tecnologia allontanandoci dalle nostre origini di esseri amo­
revoli e cooperativi e nascondendo il fatto biologico di essere 
costitutivamente mossi dalle emozioni che determinano il 
nostro agire e pensare, compreso l'agire razionale. 

Affermare che si è razionali equivale a essere in una 
certa emozione e contemporaneamente a provocare negli 
altri emozioni. 

Spiegare, pretendendo di fondare la spiegazione su 
una realtà esterna e indipendente da noi, equivale ad esigere 
dagli altri obbedienza, mentre spiegare dichiarando le pro­
prie coerenze esperienziali equivale a fare all'altro un invito 
perché partecipi, se vuole al nostro stesso dominio di espe­
rienze. 

Anche la nostra conoscenza è dunque una forma di 
rapporto interpersonale, le spiegazioni sono modalità di 
relazioni umane, in esse appare la dinamica relazionale che 
sempre viviamo nella vita quotidiana e che assume connota­
zioni specifiche in ambiti specifici e convenzionati come 
sono quelli dei domini disciplinari. 

La quotidianità è la condizione di vita da cui tutto ha 
origine: tutti condividiamo l'esperienza della vita quotidia­
na, in ciò siamo esperti, tutti possiamo, riflettendo su quello 
che facciamo riconoscere le radici delle attività diversificate 
che portano alla produzione dei saperi, delle tecniche, delle 
arti, dell'etica e dell'estetica. 

Quello che bisogna spiegare, afferma Maturana, è il 
vivere quotidiano perché nella vita quotidiana si realizza la 
nostra vita e le diverse azioni, le attività sono espansioni 
della vita quotidiana. 

Noi, a differenza degli scimpanzè che vivono relazio­
ni fondate prevalentemente sul rapporto di dominio - sotto-
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missione, deriviamo da una storia in cui abbiamo conservato 
e ampliato l'infanzia e la sessualità; siamo esseri neotenici e 
come tali siamo in grado di coesistere nella vicinanza, nell'in­
timità, nella tenerezza, nell'accettazione della corporeità 
dell'altro e nella sensualità così come avviene nel rapporto 
materno infantile dove l'emozione che prevale è la fiducia e il 
piacere di fare le cose insieme per il piacere di farle. 

La soluzione al problema della coesistenza nelle 
differenze, afferma infine Maturana in chiusura, è una sola: 
la convivenza, il vivere insieme, il rispetto reciproco che ci 
permetta di costruire un mondo comune nel desiderio di 
vivere in un mondo comune. 

Questo è stato, in estrema sintesi, ciò che abbiamo 
ascoltato da Humberto Maturana nelle giornate del 16, 17 e 
18 novembre 1995. 

Nella redazione del testo, ho deciso di riportare la 
traduzione, il più fedele possibile, del suo parlato. Questa 
modalità permette, a mio parere, di sentirlo più vicino, quasi 
di riascoltare la sua voce che io spero sia gradita ai lettori 
così come lo è stata e lo è tuttora per me. 

L'articolazione del testo segue l'andamento del Se­
minario: il 2° capitolo intitolato Epistemologie e Discipline, 
corrisponde alla prima giornata del Seminario; il 3 ° Etica 
della coesistenza, è la traduzione, comprensiva anche di 
molte delle domande poste, del Convegno "Il pensiero 
dov'è"; il 4° è costituito dai documenti che mi sono stati 
consegnati dai Relatori che hanno partecipato alla tavola 
rotonda. 

Ringrazio ancora tutti coloro che, chiamati in gran 
fretta, sono stati presenti e hanno collaborato alla riuscita 
dell'incontro. In particolare ringrazio Paolo Perticari che ha 
coordinato la prima giornata e Sergio Manghi coordinatore 
della seconda. 

Stefania Zaccherini Marangoni 



2. EPISTEMOLOGIA E DISCIPLINE 

2.1 RELAZIONE DI HUMBERTO MATURANA 
tenuta a Milano, presso I' OPPI, il 16/11/1995 

Perché mi occupo di educazione 

Io non sono un educatore, sono un biologo, il mio 
interesse per l'educazione ha varie origini, una di queste 
deriva dal fatto che anch'io sono stato educato; io sono un 
professore universitario e per capire i processi biologici e 
della conoscenza mi sono incontrato con il problema biolo­
gico e dell ' imparare. 

Voi avete preparato delle domande per me, tra queste 
scelgo quella che riguarda la difficoltà di insegnare la mate­
matica, perché ho avuto occasione di discutere proprio con 
un'insegnante di matematica che conosceva il mio pensiero 
e aveva cercato di applicarlo nel suo insegnamento. 

In particolare questa insegnante ha trovato difficile 
applicare quello che insegnavo sulle teorie dell'amore. 

Diceva: " Io ho capito, ma come faccio ad applicare 
questa teoria?" E io le ho risposto di inventarsi come appli­
carla. Se io le avessi detto quello che doveva fare, avrei 
diminuito la sua creatività, l'avrei intrappolata in una tecnica 
dove non avrebbe avuto una libertà di tipo espressivo. Io ho 
scoperto come biologo e come scienziato che ogni volta che 
una persona ha una tecnica e vuole applicarla si chiude in 
una gabbia che restringe la riflessione, diventa infelice, ma 
trascorrendo il tempo nella ricerca, un giorno ritorna felice: 
questo è meraviglioso! E così capita di sentire: "Ci divertia­
mo tanto adesso con gli studenti studiando la matematica". 

Io ho risposto all'insegnante di matematica (e penso 
che adesso, se ne renderà conto) che mentre pensava che 
insegnare matematica fosse una cosa non divertente, noiosa 

. e che gli studenti non provassero piacere a studiare la mate­
matica lei creava lo spazio relazionale nel quale fare mate­
matica: era noioso, perchè lei stessa si annoiava, era difficile 
perchè lei la trovava difficile. 

Cambiando la sua predisposizione nei confronti della 
matematica le cose sono cambiate, lei se ne è resa conto e mi 
ha risposto che era vero. 

Una danza nell'emozionale 

Io penso che perchè l' insegnamento abbia un'effica­
cia o perchè una conferenza risulti interessante quello che 
deve succedere è una danza nell'emozionale nella quale il 
professore, la professoressa e gli studenti, o l'oratore e il 
pubblico devono entrare in un co-emozionale che definisce 
un dominio nel quale quello che si dice ha un senso, ha un 
senso lì in quel momento. C'è un'espressione per definire 
tutto questo: il professore, la professoressa, gli studenti, 
l'oratore e il pubblico devono stare in "trance". 

La difficoltà è capire se lo sono, se si fondono in una 
coerenza di tipo emozionale. 

Se io parlo in un dominio diverso da quello della 
gente che mi sta ascoltando le persone non mi capiscono, 
perchè io sono stato cieco rispetto al dominio nel quale loro 
mi stanno ascoltando. 

Se io mi trovo con i miei ascoltatori in una coerenza 
emozionale i miei ascoltatori ed io ci possiamo incontrare 
insieme nel dominio nel quale quello che io dirò ha un senso 
in quel posto. 

Nel caso del professore e dell'alunno certamente il 
professoe ha più risorse dell'alunno rispetto a questo. Non è 
un problema di intelligenza in termini di capacità intellet­
tiva è un problema di intelligenza in quello che fa possibile 
l'intelligenza che è l'emozione. 

Metodologia e libertà espressiva 

Se una persona ha una tecnica restringe lo sguardo e 
questo è un fenomeno che nel campo scientifico noi chia­
miamo frequentemente "la sindrome della dimostrazione". 

Se deve venire un personaggio importante a visitare 
un laboratorio dove si sta facendo un esperimento, imme­
diatamente chi sta svolgendo l'esperimento vuole dimostrare 
che quello che sta facendo è un esperimento molto interes­
sante, ma purtroppo quando arriva il personaggio importante 
niente va bene, allora chi sta facendo l'esperimento dice:" 
Strano, abbiamo fatto l'esperimento molte volte è sempre 
andato tutto bene", ma in quel momento niente funziona . 

Questo è successo anche a me e allora io mi sono 
chiesto: "Ma come mai succede che questo mi succede?" 
Quello che ho osservato è che io volevo essere perfetto, io 
mi attenevo meticolosamente a quello che doveva essere 
l'esperimento. 

Torniamo al laboratorio dove deve arrivare una per­
sona importante a vedere l'esperimento e pensiamo a chi 
deve svolgere l'esperimento: questa persona farà un elenco 
di quello che deve fare, ma per poter fare l'elenco deve 
descrivere quello che deve fare. Puntol...bla, bla,bla, punto 
2 ... ble,ble, solo fino a 5 punti, perchè poi finiscono le vocali! 
La descrizione di un processo, di un qualcosa che uno fa non 
è mai quello che uno fa, tutti lo sappiamo. 

Se io mi impegno a soddisfare la descrizione del mio 
esperimento faccio qualcosa di completamente diverso da 
quello che faccio quando faccio l'esperimento normalmente. 
Questa è la gabbia e il problema con le metodologie. 
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mai l'altro, ascoltano soltanto se stessi e questo è quello che 
considerano un dibattito filosofico. Sembra che nel nostro 
presente imparare ad ascoltare l'altro nel dominio dove 
quello che dice l'altro è legittimo debba essere ancora impa­
rato, proprio perchè la nostra cultura nega questo atteggia­
mento che invece è valido a qualsiasi età. 

La formazione degli insegnanti 

Io penso che nella formazione dei professori questo 
sia molto importante, perchè è valido nel rapporto con i 
bambini. 

Gli insegnanti hanno la loro cultura, adeguano i ra­
gazzi alla propria cultura, insegnano a parlare bene, a ragio­
nare in un certo modo, ad imparare certi valori, ma in questo 
modo si nega il mondo dal quale provengono i bambini o le 
bambine. 

In Cile i bambini che vengono dalla campagna parla­
no in un modo diverso da quelli che vengono dalla città, 
hanno una cultura diversa da quella che viene considerata 
valida nella cultura urbana e l'insegnante opera per adeguare 
il bambino alla sua cultura, ma in questo modo il mondo del 
bambino o della bambina viene negato. 

Il linguaggio materno viene negato: "Questo non si 
dice così, ma così..." corrisponde a non ascoltare quello che 
i bambini stanno dicendo; si ascolta solo il modo. 

Per il bambino o la bambina è importane fare certe 
cose a proprio modo, nella cultura scolastica però, questo 
modo non è considerato valido e viene rifiutato. 

La negazione del bambino e della bambina operata 
con queste modalità è tragica. 

Ho visto una trasmissione televisiva in cui veniva 
intervistata una suora che gestiva in India una casa per orfani, 
bambini di,strada; nell'intervista si vedono questi bambini 
abbandonati, non curati, bambini che hanno sofferto e la 
suora dice. " Se uno vuol bene a questi bambini, fioriscono." 

Mi sono chiesto: "Che cosa saprà questa suora dell' 
amore?" 

Sempre nel programma si vedono i bambini in una 
chiesa dove cantano, pregano, ascoltano il discorso di un 
vescovo. La giornalista chiede alla suora: "Lei converte i 
bambini al cattolicesimo?" La suora risponde di no, per 
nessun motivo.Questa scelta ha una potenza enorme, la suora 
infatti poteva non considerare il bambino come portatore di 
un mondo proprio e volerlo toccare, cambiare, distruggen­
dolo. 

Il problema del!' educazione, a qualunque età, è 
proprio questo, anche se gli adulti hanno comunque più 
risorse, men,tre i bambini e i giovani sono più fragili e hanno 
meno difese per resistere alla manipolazione attuata dalla 
società. 

2. Epistemologia e discipline 

Questo processo di negazione viene subito fin dall ' 
infanzia, perchè il bambino viene visto come un essere in 
transito verso la vita da adulto. 

Nel mio paese il Ministro dell' educazione ha affer­
mato che lo scopo dell' educazione è preparare il bambino 
per il futuro, io ho pensato che il Ministro non sapeva niente 
di educazione. 

Nell'espressione educazione, infatti almeno in Cile, 
sono compresi due aspetti: la formazione umana e le capacità 
operative. 

Nel discorso educativo l' aspetto che riguarda il 
potenziamento delle capacità operative occupa quasi tutto lo 
spazio, la formazione umana rimane un desiderio che non ha 
spazio, non ha una presenza quotidiana. 

Questo è anche connesso con una concezione distorta 
dell' intelligenza. 

Tutti gli esseri umani sono ugualmente intelligenti. 

Nella nostra cultura parliamo di intelligenza come 
capacità di risolvere un problema. 

Noi perciò consideriamo molto intelligente chi ha 
studiato ingegneria, chi ha studiato fisica o matematica. 

E che cosa pensiamo invece di quella donna che si 
arrangia con pochi soldi e sa amministrare tenendo le redini 
di un nucleo familiare? Generalmente le donne riconoscono 
questa intelligenza, ma noi la riconosciamo? 

Le stesse donne spesso si definiscono dicendo: "Sono 
solo una casalinga." 

Intelligenza, linguaggio ed emozioni 

L' intelligenza non c'entra direttamente con la riso­
luzione dei problemi, é invece connessa con la capacità di 
partecipare a generare un dominio di consenso. 

Voglio fare un esempio: il rapporto di una persona 
con un gatto; scelgo un animale perché pensando ad una 
persona pensiamo subito ad un ' attività di soluzione di 
problemi. 

Prima di partire per il week end io faccio i mestieri di 
casa, mi faccio il letto, mentre sto facendo il letto la mia gatta 
ci salta sopra e allora io la tolgo, sistemo il primo lenzuolo 
e, a questo punto la gatta salta ancora sul letto, allora io la 
prendo e la metto fuori dalla finestra, in giardino, la gatta 
torna, io la rimetto fuori e sistemo il secondo lenzuolo e così 
via. 

Che commento posso fare su questa gattina? Posso 
dire che è intelligente, che è entrata in un gioco con me. 
Alcuni invece direbbero che è intelligente, perchè ha risolto 
il problema di come entrare nel letto. 
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2. Epistemologia e discipline 

Se siamo meno pretenziosi scopriamo che c'è stato 
un modo consensuale di agire tra me e la gatta. 

La gatta è intelligente, io sono intelligente, perchè 
abbiamo sviluppato un dominio di consensualità. 

Il linguaggio è un modo di convivere in un dominio 
di consenso. I domini di consenso sono tutti intrecciati tra 
loro e la capacità consensuale che ci vuole per vivere nel 
linguaggio come viviamo noi è così grande che tutti siamo 
ugualmente molto intelligenti . 

Cosa succederebbe se io sbattessi fuori la gatta? 
Tornerebbe? Entrerebbe ancora in gioco con me? Probabil­
mente no. 

Le difficoltà dell ' intelligenza, come noi le chiamia­
mo, non si trovano nell'intelletto o nel dominio del consenso, 
ma si trovano nelle emozioni. 

La capacità di partecipare ad un dominio di consenso 
o ad un altro si trova nelle emozioni, lo sapete. 

Se un professore vuole che l'allievo riesca bene negli 
esami l'unica cosa che deve fare è essere "amoroso". 

Vi spiego, se volete che l'allievo non riesca bene 
negli esami dovete generare paura o ambizione. 

Le diverse emozioni hanno effetti diversi sull ' intelli­
genza. L'invidia restringe l'intelligenza, l'ambizione e la 
paura restringono l'intelligenza, la competitività restringe 
l'intelligenza, l'unica emozione che allarga l'intelligenza è 
l'amore. 

Che cosa sono le emozioni? 

Io come biologo,come scienziato penso che dobbia­
mo parlare del quotidiano, è questo che dobbiamo spiegare. 

Le discipline e la vita quotidiana 

Ci sono molte modalità di vita, ci sono molte attività 
diverse, ma tutte sono fondate nel vivere della vita quotidia­
na. Per esempio la chimica è un'espansione del cucinare, 
chimica si può insegnare nella cucina; la fisica è un 'espan­
sione del riparare tetti, fare buchi, sistemare, fare manuten­
zione, la biologia è un'espansione del coltivare la terra, 
curare i polli e i maiali, mentre la matematica ha a che fare 
con lo spazio e la filosofia è un'espansione del rispondere 
alle domande dei bambini. 

I bambini fanno sempre domande fondamentali e 
domandano quello che non sanno: non ci manipolano con le 
loro domande se non quando sono un po' cresciuti e hanno 
imparato le abitudini degli adulti. 

Le cqse fondamentali accadono nella vita quotidiana 
e per questo dobbiamo cercare di spiegarla. Se abbiamo 
parole come emozioni e parole che distinguono le emozioni 
dobbiamo fare attenzione a quali aspetti della vita quotidiana 
fanno riferimento. 
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Se ci chiediamo nella nostra vita quotidiana cosa 
distinguiamo quando distinguiamo le emozoni ci renderemo 
conto che quello che distinguiamo sono tipi di condotta, di 
comportamenti. 

Non sono condotte particolari, ma tipi, tipologie. 

Se abbiamo un'amica triste e decidiamo di andare a 
trovarla perchè pensiamo che forse non si fa neanche da 
mangiare, ed è triste, noi pensiamo a delle condotte possibili 
della nostra amica, noi pensiamo a dei comportamenti legati 
a quella emozione come ad esempio: forse non esce di casa, 
forse non si veste neanche, non si fa da mangiare, non ha un 
umore adatto per truccarsi, per farsi bella. Noi leghiamo 
questi comportamenti all'emozione: la distinzione di emo­
zioni corrisponde alla distinzione di tipi di comportamenti 
relazionali e possiamo caratterizzare queste emozioni per i 
tipi di comportamento che vengono collegati ad esse. 

Se dovessi parlare della parte biologica delle emozio­
ni direi che l'emozione corrisponde a dinamiche corporali 
che includono il sistema nervoso e che in ogni momento 
specificano quale tipo di condotta, di comportamento 
può avere un animale o una persona. 

In questo senso l'emozione più facile da distinguere 
è l'amore. Sono state scritte molte cose sull'amore. Vi posso 
dire quello che è l' amore. 

L'amore 

Amore: dominio dei comportamenti relazionali 
attraverso i quali l'altro o l'altra emerge come un legit­
timo altro in convivenza con noi. 

Questo è il significato che io dò alla parola amore 
nella vita quotidiana. 

Immaginiamo la seguente situazione: una persona 
che cammina in compagnia di un amico o di un'amica, 
camminando gli amici vedono un ragno e uno dei due lo 
pesta. 

Fig. 1 



Che commento può fare l' altro? L'altro dirà: "Tu non 
vuoi bene al ragno, tu non lo ami". Se invece la persona gira 
intorno al ragno, non lo uccide e dice all'amico:"Attento che 
è velenoso, guarda che bello!". In questo modo lascia essere 
il ragno, non importa se è velenoso, lo vede nella sua dignità 
di esistenza. 

L 'amore è visionario non è cieco. "Come puoi amare 
quel barbone che non si pettina?" "Lo amo, perché è così 
tenero!". 

E' visionario. In Cile si dice :"Sei cieco d'ambizione, 
di invidia", ambizione e invidia restringono la visione, solo 
l'amore allarga la visione. 

Questo è un problema culturale, perchè impariamo a 
rifiutare le emozioni. Rifiutiamo l'amore mettendolo su un 
piedistallo, lo tiriamo fuori dal quotidiano innalzandolo trop­
po. Non ascoltiamo quello che veramente diciamo quando 
diciamo che un tizio A è un amante della natura, in effetti 
diciamo che per A la natura sorge come un legittimo altro. 

La cultura manipola l'amore innalzandolo troppo o 
svalutandolo o negandolo, ma con una certa modalità, come 
fenomeno biologico, lo troviamo anche negli insetti sociali. 

Nel rapporto col cane che abita con noi si può vedere 
che il cane ci ama, infatti ci fa le feste, salta, ci lecca, quando 
viene uno sconosciuto abbaia. Il cane ci tratta come un 
legittimo altro. 

La nostra vita, biologicamente parlando, ha origine 
dall'amore e l'amore è l 'emozione che fonda il sociale. 

Mi ricordo nel ' 55 quando ero studente in Inghilterra 
decisi con un amico cileno di vedere una mostra di un artista 
giapponese sul tema di Hiroshima e della distruzione di 
Hiroshima con la bomba atomica. Uscendo il mio amico 
disse:"Che me ne frega a me che a Hiroshima siano morti 
100000 giapponesi se io non conoscevo nessuno?" 

Questo è un commento che ci rivela tante cose: l'altro 
non mi preoccupa se non c'entra con me. Io non lo vedo se 

· non c'entra con me e non c'entra con me se io non lo vedo 
e qui viene la biologia dell 'amore. 

Noi siamo quindi sempre in un dominio emozionale 
e perciò quando diciamo che siamo in un dominio razionale 
non ci accorgiamo che questa dichiarazione la facciamo 
perché stiamo in una certa emozione e non teniamo conto 
che essa provoca negli altri un certo tipo di emozioni. 

L' autopoiesi 

Auto vuol dire se stesso, poiesi ha le stesse radici 
di poesia e fa riferimento ali' organizzazione dell ' essere 
vivente come sistema molecolare. Letteralmente quello 
che indica ~ che gli esseri viventi sono reti di produzioni 
molecolari in modo tale che le molecole prodotte con le 
loro interazioni generano la stessa rete che le ha prodotte, 
gli esseri viventi sono reti molecolari e sono aperte al 
flusso delle molecole. 

2. Epistemologia e discipline 

Ci sono molecole che entrano altre che escono, ma 
le reti sono chiuse sono chiuse per quanto riguarda la loro 
dinamica di stato. 

Ci sono altri sistemi che sono chiusi per quanto 
riguarda la dinamica di stato, ma non sono sistemi autopoie­
tici, per esempio un tornado. 

Se avete visto qualche volta dei mulinelli di terra o 
d'acqua nel fiume questo mulinello è costituito da un flusso 
di particelle che fanno un movimento a spirale elicoidale e 
questo può perdurare per molto tempo; questa polvere spo­
standosi può percorrere 50-100 metri e se è grande può 
percorrere migliaia di chilometri, ma quello che fa di un 
mulinello un mulinello non sono le particelle di polvere, ma 
il movimento. 

Senza le particelle di polvere non c'è movimento e 
anche senza le particelle d'aria che fanno muovere la polvere 
non c'è il mulinello. 

Fig. 2 

Questo è il mulinello (fig. 2) formato per le molecole 
d'aria e di polvere che si muovono, ma non è costituito dalle 
molecole di aria e di polvere che si muovono, ma dal 
movimento. C'è un continuo flusso di particelle del mulinel­
lo mentre questo si sposta. 

Il sistema autopoietico assomiglia a questo disegno, 
questa è la rete di produzioni molecolari, molecole che 
entrano, molecole che escono, ma questo è un essere vivente 
come rete molecolare. 

Pensate ad un club, se andate in Inghilterra potete 
trovare un club fondato nel 1615, ma nessuno di quelli che 
l'ha fondato è vivo. Cos'è allora quello che diciamo quando 
diciamo che è stato fondato nel 1615? Quello che si dice è 
che è stato conservato il modo di relazionarsi tra le persone 
attraverso un continuo flusso di persone. 
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2. Epistemologia e discipllne 

L'entità del club non è nelle persone che l'hanno fon­
dato, ma è nelle persone che si relazionano.Senza le persone 
non c'è il club. Nel club le persone che entrano imparano a far 
parte di questo club acquisendo delle norme che caratterizzano 
il club e non sono più membri del club quando non realizzano 
più i comportamenti che caratterizz.ano il club. 

In questo senso il club è un sistema chiuso nel senso 
del comportamento dei membri del club stesso. 

Un essere vivente è un sistema autopoietico, una rete 
di molecole che con le loro interazioni producono molecole 
che formano la stessa rete che le ha prodotte, così una 
molecola che entra fa parte di questo sistema nel momento 
in cui è partecipe di questa rete di produzione molecolare e 
smette di far parte di questo sistema autopoietico quando 
smette di partecipare a questa rete di produzione molecolare. 

Quello che a volte ci risulta difficile è renderci conto 
che non siamo le nostre molecole, ma la dinamica relazionale 
delle nostre molecole che si forma come una totalità. 

Domini di esistenza dei sistemi viventi 
Struttura e organizzazione 

Gli esseri viventi come sistemi in genere esistono 
almeno in due domini. 

Uno é il dominio della dinamica molecolare che in 
biologia definiscono come la dinamica fisiologica e l'altro 
il dominio delle nostre interazioni, quello che chiamiamo 
normalmente dominio del comportamento. 

Il club è un club in un dominio di dichiarazioni 
sociali, ha una personalità giuridica e nello stesso tempo è 
formato dalle persone con i loro comportamenti, come 
totalità e nello spazio delle dichiarazioni. Questo vale per 
tutti i sistemi. Credo sia importante per l'educazione capire 
un'altra cosa: se uno dice: "questo club è stato fondato nel 
1615", dice, che dal 1615 ad ora si è conservata l'organizza­
zione che definisce questo club, ma la struttura del club, le 
persone che lo compongono, i comportamenti particolari 
tenuti da queste persone in questo tempo cambiano con le 
persone stesse. 

A volte il club è formato da molte persone, ha una 
personalità giuridica e nello stesso tempo è formato dalle persone 
con i loro comportamenti. Questo vale per tutti i sistemi. 

Lo stesso accade a noi nel corso della nostra vita: dalla 
nostra nascita al momento presente si conserva la nostra 
autopoiesi, ma la nostra struttura è cambiata continuamente. 

La struttura cambia in due modi: per la dinamica 
interna e per le interazioni con l' esterno. 

Quando un bambino o una bambina vanno a scuola, 
vivono una ~toria di cambiamenti nella loro struttura, in parte 
dovuta alla loro struttura interna, in parte alle interazioni che 
vivono a scuola. Se la struttura cambia, il modo di relazio­
narsi cambia, se cambia il modo di relazionarsi, cambia la 
struttura. 
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Per ogni essere vivente il vivere accade come una 
storia di cambiamenti strutturali nella quale essere vi­
vente e circostanze cambiano insieme; non ci rendiamo 
conto che le circostanze cambiano con noi, perché pensiamo 
che una circostanza sia lì in modo costante. 

Ricordo che quando studiavo all'Università di Har­
vard, al mio arrivo il portiere mi ha salutato e mi ha chiesto 
come mi chiamavo, dopodiché ogni volta che mi incontrava 
mi diceva: "Come va Hurnberto, come stai?". Dopo due anni 
quando ho superato l' esame di dottorato il portiere mi ha 
salutato dicendo:" Dottor Maturana, come va?". 

Io perciò non ho incontrato la stessa persona quando 
sono entrato all' Università e quando ne sono uscito e lo 
stesso potrei dire rispetto alla porta, cioè che non sono entrato 
ed uscito dalla stessa porta. 

Dal punto di vista di una fotografia la porta è la stessa, 
dal punto di vista del vivere non è la stessa. Questo è quello 
che succede al bambino, perciò quando gli insegnanti parla­
no agli studenti di cose vissute tre o quattro anni prima, gli 
studenti dicono: "Noi non siamo più là, noi siamo qui!". Gli 
studenti, sia bambini che universitari si aspettano che la 
circostanza cambi insieme con loro. 

Riprendendo lo schema dell'unità autopoietica (vedi 
fig . 3), possiamo dire che l' interno del disegno rappresenta 
la nostra corporeità come esseri biologici, rispetto alla nostra 
corporeità noi ci definiamo "Homo sapiens": nella dinamica 
relazionale rappresentata dalla freccia noi manifestiamo il 
comportamento umano, come esseri umani noi esistiamo nel 
linguaggio. 

Fig. 3 



Immaginiamo di andare in un museo britannico e di 
incontrare uno zoologo inglese, questo zoologo ci prende per 
mano e ci conduce davanti a una gabbia dove sta scrit­
to. "Homo sapiens, animale pericoloso": se noi osserviamo 
questo animale, vediamo un essere disperato che grida, si 
agita, è a contatto con i suoi escrementi. Ma questo è un 
essere umano? Non ha un comportamento umano. 

Supponiamo ancora di avere un cane affettuoso e 
allegro: noi giochiamo con lui e lui gioca con noi, noi 
diciamo che questo cane è meraviglioso e che è intelligente. 
Noi diciamo che quando arriviamo a casa il cane ci saluta e 
ci dice: "Come sono contento che tu sia tornato!" : in quel 
preciso momento la coda del cane ha un particolare movi­
mento che ci ricorda la sua corporeità e ci fa capire il modo 
con cui un cane "parla" che non è quello di una persona. 

Per essere un essere umano bisogna avere una corpo­
reità di Homo sapiens e un comportamento umano; questi 
due aspetti non sono indipendenti, non basta un comporta­
mento umano per essere umano, non basta la corporeità di 
Homo sapiens per esserlo. 

L' essere umano è una dinamica che comprende una 
certa corporeità, I' interessante è che la condizione di essere 
umano in quanto dinamica, si conserva nella continua rea­
lizzazione di questa dinamica. 

Io sono universitario, e cosa mi succede se l' univer­
sità finisce? Io non lo sono più. Essere professore universi­
tario non è una cosa mia, è una dinamica relazionale; io 
contribuisco alla università essendo professore universitario 
e l' università altrettanto contribuisce a me in quanto io sono 
professore universitario nell'università: è una dinamica che 
si conserva in modo sistemico nella continua realizzazione. 

Le relazioni interpersonali 

Che cosa succede nelle relazioni interpersonali? 

EsaÙamente la stessa cosa. Due persone diventano 
amiche, essere amiche implica il relazionarsi in un certo 
spazio amoroso, le persone continuano ad essere amiche 
fintantantoché la loro condotta si conserva in questa rea­
lizzazione, cioè l' amico si conserva nella realizzazione 
dell' amicizia e l' amicizia si conserva nella relazione tra 
gli amici . 

Sistemi di questo tipo si formano continuamente e si 
conservano come entità dinamiche. 

Basta guardare la scuola e le relazioni allievo-inse­
gnante. 

Il sistema insegnante-allievo-allieva, acquisisce una 
certa identità nella relazione professore-alunno-alunna e 
questa identità si conserva con questa relazione: questa è la 
difficoltà deW educazione, perché si costituiscono dinami­
che che stabiliscono l ' identità. 

Lo studente è la migliore o peggiore opportunità per 
l' insegnante e viceversa. 

2. Epistemologia e discipline 

Se io ad esempio tratto i miei allievi come se fossero 
poco intelligenti, gli allievi si comporteranno con me come 
poco intelligenti e io mi comporto con loro in modo che 
diventano poco intelligenti: gli studenti ed io contribuiamo 
a questo sistema nel quale essi emergono come poco intelli­
genti e io emergo come insegnante che ha allievi poco 
intelligenti. Allo stesso tempo se io cambio la mia dinamica 
di relazione con gli allievi in modo che essi emergano come 
intelligenti, gli allievi mi dànno la possibilità di poter emer­
gere come un insegnante che ha allievi intelligenti e tutto il 
sistema cambia, va in un'altra direzione in cui professore e 
allievi sono intelligenti. 

Ritornando all' esempio dell' insegnante di matematica, 
forse ho fatto una caricatura, ma per favore ascoltatela con 
benevolenza: mentre l'insegnante pensava che la matematica 
fosse noiosa, difficile, che non avrebbe interessato gli studenti, 
così anche gli studenti pensavano che la matematica era diffi­
cile, noiosa e che non valeva la pena di appassionarsi ad essa. 

L'una e gli altri contribuivano a far sì che le lezioni 
diventassero noiose e questo poteva continuare così ali 'infinito. 

Domande dei partecipanti 

*Domanda di una partecipante:" E se succede il contrario, 
se un ' insegnante è appassionata alla sua disciplina e lo 
studente si annoia?" 

* Risposta: Se io sono appassionato di biologia, può acca­
dere che io parli di biologia con entusiasmo e non veda se 
voi mi ascoltate, se provate la mia emozione, infatti nella 
relazione insegnante-allievo-allieva è importante la dina­
mica emozionale che fa sì che il rapporto sia un trance. Nel 
momento in cui l ' insegnante modifica il suo atteggiamento, 
si modifica anche quello degli studenti, ma il cambiamento 
deve riguardare contemporaneamente sia l'atteggiamento 
verso gli studenti, sia il rapporto con se stesso. 
Supponiamo che all'insegnante piaccia la matematica, ma 
pensa che sia troppo difficile per gli allievi, decide allora 
di seguire una metodologia, ispirandosi alle istruzioni teo­
riche del "grande professor Maturana", nel momento in cui 
si rilassa rispetto alle sue aspettative, scopre il modo in cui 
poter ascoltare gli allievi, li ascolta per un po' e così 
comincia a fare qualcosa che c'entra con questo ascolto: i 
ragazzi si sentiranno ascoltati e staranno meglio, anche 
l'insegnante starà meglio e si creerà questa dinamica in cui 
lei farà matematica ascoltando i bambini. 
Che cosa vi accadrebbe se in questa conferenza io parlassi 
di Piaget? Scappereste, perché noi siamo qui, non siamo lì; 
sarebbe diverso, invece, se io "tirassi fuori dal cilindro" 
Piaget nel momento opportuno. Anche Piaget ha un suo 
luogo, è un compagno, non è un sostituto. 
Nel momento in cui si apre questo rapporto con il bambino, 
il bambino è il sostegno più grande per l' insegnante; a volte 
questo tipo di rapporto non c'è, ma basta che l'insegnante 
recuperi la fiducia in se stesso e sia curioso. 
Potrebbe farsi la domanda: " Perché quest' allievo non 
studia la matematica?" e potrebbe anche essere capace di 
dichiarare ai propri allievi: " Mi rendo conto che questa 
situazione non sta funzionando, voglio allora raccontarvi 
perchè mi sono interessata alla matematica". 
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2. Epistemologia e discipline 

E' interessante per i bambini che lei parli di sè, peché lei è lì. 
Scusatenù per quello che sto per dire: se un insegnante non 
è disposto a spogliarsi davanti ai prorpi studenti è meglio 
che cambi lavoro; se non c'è questa disponibilità, gli stu­
denti per conto loro scopriranno le debolezze dell ' inse­
gnante che così può perdere la fiducia in se stesso. 
Quando un insegnante si lascia interpellare dai propri stu­
denti, questi diventano il suo miglior appoggio. 
Questo c' entra con il fatto che l' identità è una dinamica 
sistenùca e nasce nel rapporto. L' identità nasce nella 
relazione e si conserva nella relazione. 
Ho visto un film in cui il protagonista era un uomo deforme, 
arrabbiato e cupo; a quest' uomo viene portato un nipotino 
da accudire, e l' uomo non ne ha affatto voglia, ma ecco che 
si realizza una possibilità: l'uomo si lascia intenerire dal 
candore del bambino ed entra in contatto con il suo dominio 
emozionale. Si attua così la dinamica della biologia 
dell'amore, nello stare dell' insegnante con gli allievi e 
degli allievi con l'insegnante. 
Nel momento in cui c 'è l'incontro si attua questa dinanù­
ca, questo è il fondamento dei nostri rapporti sociali: 
non è un fondamento sociologico, ma biologico, deriva 
dalla nostra storia biologica. 

* Domanda di una partecipante: "Se io dò una definizione 
della mia relazione con l' ·altro da soggetto a soggetto, 
penso che anche l ' altro automaticamente percepisca la 
relazione con me da soggetto a soggetto, ma è proprio così 
automatico? Mi sembra che sia una grande fortuna se ciò 
avviene:io percepisco la mia relazione con te in questo 
modo e jpero che tu la percepisca nello stesso modo." 

*Risposta: Lei la vive? 

*Risposta:" Sì, la vivo" 

* Risposta: Si tratta di un fare, non di un percepire: il fatto 
che ci sia una situazione di questo tipo è una possibilità che 
ha una grande potenzialità, spesso non c'è corrispondenza 
come noi la vorremmo, ma nella relazione insegnante-al­
lieva-allievo l' intensità della risposta non è elevata, nel 
rapporto dt coppia invece lo è di più. 

Fig. 4 
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Se io sono per la strada e incontrando un'altra persona la 
lascio passare questa nù dirà: "Grazie". La persona che ho 
fatto passare è riconosciuta come un legittimo altro sulla 
strada. Questo non è sufficiente per andare a letto insieme, 
ma è sufficiente per dire grazie. 
Lo stesso vale per l'anùcizia ci sono molte dimensioni nelle 
quali emerge questa legittimità del rapporto. 
Qui c'è il problema di non essere corrisposto, io posso dirti 
che voglio essere tuo amico e non il tuo innamorato. 
Nell ' amicizia può capitare una cosa molto bella, con l'ami­
co possiamo parlare di qualsiasi cosa, si può parlare anche 
di cose inadeguate nel comportamento dell' anùco e ciò non 
viene ascoltato come un'aggressione. Se questo è ilrappor­
to insegnante-allievo e allievo-insegnante, l'insegnante 
può parlare con gli studenti di qualsiasi cosa. Può obiettare 
su qualsiasi cosa, invitare a riflettere e lo stesso l'allievo 
può fare obiezioni sul comportamento dell' insegnante e 
invitarlo alla riflessione. Se lo studente dice all'insegnan­
te:" A me non piace quando lei fa questa cosa" vuol dire 
che lo studente deve potere incontrare il professore o la 
professoressa nel mutuo rispetto. 
Lo studente deve essere sicuro di non venire punito per la 
sua riflessione, perchè se ha paura di essere punito e lo fa 
lo stesso lo farà come un'aggressione. Ci troviamo sempre 
nel livello emotivo: l'indifferenza,gli interessi, l'amore, la 
paura, l'ambizione. 
Non esiste animale o essere umano che non sia sostenuto 
da un livello emotivo. 
Un sistema esiste in quanto è capace di mantenere la sua identità 
rispetto all'ambiente, interagisce con l'ambiente ed esiste fin­
tanto che le sue interazioni con l'ambiente non sono distruttive 
rispetto alla sua organizzazione. 
Nel dominio fisiologico è abbastanza chiaro quando le 
interazioni sono distruttive, nel dominio dei comportamen­
ti non è più così facile stabilire quali interazioni sono 
distruttive. Quello che muove il rapporto può essere l'es­
sere vivente, possono essere le identità del rapporto, l'in­
namoramento, l'anùcizia, il rapporto di lavoro. 
Se uno si comporta con l ' altro in modo che possa veramente 
emergere come legittimo altro, si può rendere conto a 
posteriori che il suo comportamento non è stato corretto e 
può anche scusarsi. 
Il problema è se io ammazzo l' altro, allora non posso più 
chiedergli scusa. 
Posso chiedere scusa quando nù rendo conto di avere 
sbagliato, ma viviamo in una cultura dove non è permesso 
sbagliare. 
Se l'insegnante non può sbagliare non può mai chiedere 
scusa, lo stesso vale per l'allievo. 
L'unico modo in cui si potrebbe chiedere scusa è quando 
uno non ha dubbi su se stesso, rispetta se stesso e non ha 
paura di sparire chiedendo, quando uno è con se stesso 
nell'amore. 
Certamente non possiamo sapere sempre prima quello che 
sta per accadere, possiamo sperare per una cosa o per l'altra, 
ma sbagliamo anche noi. 
Noi ci atteggiamo nella maniera che pensiamo sia giusta e 
poi scopriamo che non era il caso. 
La ricerca della perfezione impedisce la riflessione. 
La conoscenza della verità impedisce di riflettere. La cer­
tezza impedisce di riflettere, solo la fiducia e il rispetto per 
se stessi rende possibile poter dire: "Non nù fa piacere, ma 
non ho problenù a riconoscere che ho sbagliato". 



La nostra cultura ci aliena, perchè ci chiede di essere 
perfetti, efficienti rispetto a qualcosa di esterno a noi, un 
valore, una norma: così diventiamo irresponsabili, siamo 
ingabbiati, non siamo responsabili di quello che facciamo. 

* Domanda: "Gli studenti che arrivano a scuola sono lo 
specchio di una certa cultura che è già impostata; nella 
scuola c 'è un tipo di conflittualità, perchè gli insegnanti 
sono costretti a difendersi e hanno difficoltà a riconoscere 
qualcuno che è molto nascosto. Ci sono casi in cui gli 
studenti sono portatori di una cultura mafiosa. Come pos­
siamo accettare questo tipo di cultura?" 

*Risposta: La cultura mafiosa è un'unità relazionale e come 
tale si perpetua in questa dinamica. Il bambino nasce con 
la sua lingua e con la sua cultura, l'unica possibilità di 
cambiamento è trovare una cultura che rompa questa dina­
mica, ma questo non è facile. 
C'è un'altra possibilità più indiretta: se ad esempio una 
persona impara a leggere sulla Bibbia e sul Nuovo Testa­
mento, una volta che ha imparato a leggere può anche 
leggere Carlo Marx. 
In pratica si può insegnare a leggere ad una persona in un 
dominio, ma poi la persona sarà in grado di leggere anche 
in altri domini. 
Tutti quelli che sono cresciuti in ambiente mafioso sono 
mafiosi? No. Cos'è accaduto con quelli che non sono 
mafiosi? 
Credo che chi non è mafioso abbia imparato a riflettere sul 
proprio comportamento in quel dominio, dopodiché ha 
potuto uscirne. 
La riflessione nella ragione coinvolge la ragione, ma è un 
atto nell 'emozione, consiste nel togliere le certezze. 
Ho inventato un gioco con mio fratello più grande, come 
spunto siamo partiti da una fiaba che raccontava di due 
matti che conversavano tra loro. 
Il matto 1 chiedeva al matto 2 :" Cos'ho nascosto nella 
mano?" e il matto 2 rispondeva:"Una vacca"e il matto 1 
diceva:"Ci credo che lo sai, hai visto la coda!". 
Anch' io e mio fratello facevamo questo gioco e uno diceva 
all 'altro:"Cos 'hai nella mano?" e l'altro rispondeva per 
esempio 'iuna locomotrice .... ". 
Se non apriamo la mano come si fa a capire che cosa c'è dentro 
la mano a meno che dalla mano stessa non esca qualcosa? 
'L'atto di riflettere è un atto di aprire la mano, lasciare le 

2. Epistemologia e discipline 

certezze di quello che si ha, abbiamo paura di aprire la 
mano, perchè abbiamo paura di far cadere quello che 
abbiamo, abbiamo paura di perdere le nostre certezze. 
Bisogna imparare a lasciare le certezze, questa è l'arte 
di riflettere. Il libro "L'albero della conoscenza" inizia con 
questo racconto su "la tentazione della certezza". 
Se i ragazzini parlano di matematica, di biologia, di sto­
ria,finiranno per conto loro riflettendo sul mondo in cui 
vivono. 
Forse non tutti riusciranno a farlo, c'è sempre uno che è in 
testa, ma noi cerchiamo di distruggere quella cultura e non 
di distruggere loro. 
Questa è la storia: modificarsi insieme e continuare a 
conservare l'interazione. 
Le cose che creiamo le creiamo come cose valide in cui 
crediamo, perchè non ci fermiamo a riflettere. Non basta 
capire, rifletti, guarda il mondo in cui vivi. 
Bisogna avere una dinamica interna che porti a riflettere, 
per questo si impara a riflettere come modo di vivere. 
Il ruolo dell'insegnante è quello di creare uno spazio dove 
il bambino possa crescere. Il bambino deve controllarsi, 
meglio deve riflettere, non mi piace la parola controllo. 
Diciamo spesso ai bambini di controllare le emozioni, ma 
le emozioni non si possono controllare. 
L'insegnante deve riflettere, se non è in grado di farlo non 
può chiederlo ai ragazzi. 

* Domanda: "La relazione insegnanti-allievi non è una 
relazione uno a uno, ma uno a molti e sono anche molte 
le relazioni che ci sono tra i ragazzi, questo cambia parec­
chio, perchè l'insegnante può cercare di costruire un do­
minio di relazioni d'amore, però molto spesso il dominio 
d'azione tra i ragazzi non è d 'amore, come fare ?" 

*Risposta: Nel momento in cui ci si apre alla biologia dell ' 
amore, si aprono molte direzioni, perchè tutto quello che 
cercano i bambini è qui, tutto quello che ricercano gli adulti 
è qui, tutto quello che cercano i vecchi è qui, la sofferenza 
c'entra sempre con la rottura della biologia dell'amore, il 
conflitto interpersonale pure. 
Il conflitto col denaro è con i soldi o con la biologia 
dell'amore? Quando voglio i soldi dell'altro cosa accade, 
accade che in fondo se litighiamo con l'altro per avere i 
soldi di un'eredità è perchè non ci vogliamo bene. 
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3. ETICA DELLA COESISTENZA 

3.1 CONVEGNO : "IL PENSIERO DOV'È" 
17 novembre 1995 (1 a giornata) 

Le domande sul pensiero e sull' etica 
ci conducono a porci domande su di noi 

Noi ci poniamo domande sul pensiero e sull'etica 
perché siamo come siamo 

Buon giorno, per me è un enorme piacere essere qui 
con voi. Ringrazio innanzitutto chi mi ha invitato. Sono qui 
a parlare sul podio anche se in realtà a me piace abbastanza 
spostarmi quando faccio una conferenza o un seminario. E 
qui in realtà non potrò muovermi molto perché il podio mi 
limita abbastanza. Forse mi piace muovermi perché quando 
ero studente di medicina facevo sempre domande al profes­
sore durante le ore di lezione e soprattutto nelle lezioni di 
fisica medica il professore mi chiamava spesso alla lavagna 
per tenermi occupato in modo che stessi un po' più tranquillo. 

Quello che farò oggi e domani sarà un tutto omoge­
neo: non farò due conferenze, due presentazioni separate, ma 
parlerò in modo omogeneo e uniforme. 

Innanzitutto considererò la domanda che dà il titolo 
al nostro seminario e cioè "Il pensiero dov'è", e poi anche la 
domanda specifica che riguarda l'etica della coesistenza. 
Come mai abbiamo delle preoccupazioni di carattere etico, 
come mai ci domandiamo dove è finito il pensiero? 

Una risposta a ciò potrebbe essere riassunta nel modo 
seguente: perché siamo come siamo. Si tratta di domande 
che riguardano noi stessi. Noi siamo quelli che fanno do­
mande e siamo al tempo stesso oggetto di queste domande. 

Per rispondere a queste domande farò delle riflessioni 
. che potremmo definire di carattere epistemologico e poi 
anche delle riflessioni di carattere biologico che riguardano 
la storia degli esseri viventi. In una seconda fase risalirò alle 
origini dell'umanità e questa sarebbe veramente la risposta 
alla domanda "come mai siamo come siamo". 

Poi se avrò altro tempo vorrei fare delle riflessioni 
sulla nostra cultura attuale, sulla nostra cultura patriarcale e 
sul motivo per il quale viviamo in un modo che fondamen­
talmente è diverso dal modo di vivere delle nostre origini. 

Risponderò alla domanda sulla conoscenza come biologo 

In altre parole potrei anche dire che l'argomento 
centrale, il filo conduttore della mia presentazione di oggi e 
domani sarà la domanda sulla conoscenza. 

Io risponderò a questa domanda come biologo, io 
sono un biologo e il fatto che sia biologo ha due significati: 
innanzitutto questo fatto ha a che fare con la mia infanzia. 
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Fin da piccolo ho avuto un grande interesse per gli esseri 
viventi, ero uno di quei bambini che guardano l'insetto, l'ani­
maletto, che inseguono la farfalla per vedere come è fatta, che 
si interessano alla struttura delle piante. Sono stato anche 
fortunato perché mia madre non mi ha mai impedito di farlo: 
ad esempio io raccoglievo piccoli scheletri, andavo in campa­
gna, raccoglievo questi scheletrini e me li portavo a casa e mia 
mamma non diceva niente. L'unica cosa che mia mamma mi 
ha impedito di portare a casa è stato uno scheletro di cavallo 
che avevo trovato in campagna e mia madre me lo ha impedito 
perché era troppo grande, evidentemente. 

Il fatto che io sia un biologo ha anche un altro 
significato e cioè vuol dire che sono uno scienziato, e il fatto 
che io sia scienziato significa che vivo con la passione della 
spiegazione. Io vivo grazie a due passioni fondamentali, 
innanzitutto quella di comprendere gli esseri viventi e poi 
quella di spiegare da un punto di vista scientifico. Adesso io 
sto parlando con voi come biologo e come scienziato e quindi 
mi rivolgo a tutti voi perché siete degli esseri viventi, siete, 
tra virgolette, degli esperti del modo di vivere, siete dei 
biologi nel fondamento dell'essere. 

E poi il fatto che continui a sottolineare questa mia 
qualità di scienziato, significa anche che mi sto rivolgendo 
al pubblico; immagino che qualcuno di voi sarà scienziato 
ed altri no, quindi io mi rivolgerò a voi da un punto di vista 
fondamentale della spiegazione scientifica, quello che 
pone le radici di tale spiegazione nella vita quotidiana. Se 
avessi tempo sufficiente dimostrerei che la spiegazione di 
carattere scientifico è semplicemente una raffinatezza della 
spiegazione quotidiana, e proprio in questa caratteristica 
consiste la sua potenza e la sua capacità di poter cambiare la 
vita quotidiana, perché è qualcosa che ha un rapporto molto 
stretto con la vita quotidiana. 

Perché siamo come siamo? 

lo parlerò del problema della conoscenza. Risponde­
rò alla domanda "Perché siamo come siamo?". Darò una 
risposta che rientra nell'ambito della biologia e quando parlo 
di biologia o ancora meglio quando parlo di un fenomeno 
biologico, io mi riferisco ad ogni fenomeno biologico che 
riguardi la vita di almeno un essere vivente, quindi qualun­
que cosa facciamo come esseri viventi è un fenomeno bio­
logico. 

Non affronterò l'argomento dell'etica o della cono­
scenza dal punto di vista di un filosofo perché io non sono 
filosofo, però persino per essere filosofi bisogna essere vivi, 
di conseguenza io mi riferirò al motivo per cui siamo come 
siamo dal punto di vista della modalità con cui viene conce­
pito il modo di vivere o la vita. 



Innanzitutto vorrei fare delle riflessioni di carattere 
epistemologico, anzi comincerò con una domanda : 
"Come mai siamo come siamo?". Per poter rispondere a 
questa domanda all'inizio farò riferimento a noi come 
osservatori e la domanda riguarderà soprattutto l'osserva­
tore e l'osservare. 

L'osservatore e losservare 

Chi è l'osservatore ? Chiunque di noi può essere 
l'osservatore, parlerò di noi. 

E che cosa facciamo essendo osservatori? Osservia­
mo, cioè facciamo delle distinzioni come se queste distin­
zioni riguardassero una realtà che è indipendente da noi. 

Per esempio: osservo la lavagna, osservo il pubblico, 
osservo la giustizia e l'ingiustizia, osservo quello che voglio. 
Il fatto importante è che io lo distinguo e lo considero come 
se avesse una esistenza indipendente dalla mia e questo 
significa per l'appunto osservare. Come lo facciamo? Come 
osserviamo? Naturalmente osservando ci facciamo domande 
di qualsiasi tipo: sul pensiero, sulla giustizia, sull'educazio­
ne, sull'amore e così via. Osservando possiamo anche co­
struire una navicella spaziale che va sulla luna oppure che 
va su un altro pianeta ancora più lontano. E da osservatori, 
da esseri umani siamo anche degli esseri viventi e sappiamo, 
magari non come un'esperienza personale, ma almeno come 
un'esperienza che ci viene dalla convivenza, che con la fine 
della vita finisce l'osservazione, l'azione di osservare. 

Possiamo avere delle idee di una nostra vita al di là 
della morte, ma tutti sappiamo che è soltanto un'idea in cui 
crediamo e cioè è qualcosa sulla quale possiamo avere dei 
dubbi, quindi possiamo accettarla o meno, ma ci sono dei 
dubbi. In genere sappiamo che quell'idea, cioè poter dire che 
uno può continuare a vivere da osservatore oltre la vita non 
fa parte della nostra esperienza quotidiana. 

Io parlerò facendo riferimento a tutto quanto faccia­
mo come fatto durante la vita e scriverò quindi sul cartel­
lone "prassi," la prassi di vivere. La prassi di vivere sarà 
quindi l'enunciazione alla quale io mi rifarò parlando di tutte 
le cose che facciamo durante la vita. Tutti noi siamo immersi 
nella vita, nel vivere adesso e la verità è che inoltre il vivere 
va avanti, ha delle successioni, ha delle tappe, e noi diven­
tiamo quello che siamo mentre viviamo, nessuno lo sa, lo fa 
a fatica, siamo immersi nel vivere. Questo ci capita. 

C'è una successione nel vivere e in questo nostro 
essere oggi qua presenti nella vita, in questa successione, in 
questo processo, riusciamo a capire ciò che ci capita e voi 
per esempio potete dirvi che siete qui a sentire questo cileno 
che arriva da così lontano e sembra un po' stanco. 

Questa è l'esperienza della vita, l'esperienza di essere 
oggi qua ad una conferenza. L'esperienza non è di qualcosa 
ma di quellq che io riesco a capire che mi capita, e questo è 
il linguaggio e scrivo linguaggio sul cartellone .. 

L'osservatore, noi esseri umani, esseri viventi im­
mersi nella vita distinguiamo ciò che ci capita nel linguaggio 
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e questo è il punto di partenza ed è l'argomento. Operando 
da osservatore, agendo da osservatore, riuscirò a spiegare 
cos'è l'osservatore, cos'è osservare. 

Sembra una situazione circolare, ed è vero, è così: nel 
fare quello che facciamo riusciamo a spiegare quanto faccia­
mo e come lo facciamo, e quindi la domanda alla quale io 
indirizzo la mia azione è l'osservatore, e porrò la stessa 
domanda per ben due volte. E quello che farò è rispondere a 
questa domanda come una domanda che richiede una spie­
gazione come risposta. 

Ci sono delle domande che richiedono una descrizio­
ne come risposta:" Com'è la sua casa?" "Bene la mia casa 
è così, colà ... "e faccio quindi una descrizione, ad esempio 
disegno una piantina per fare questa descrizione, faccio una 
piantina degli oggetti e li trasferisco geometricamente nel 
disegno. 

Ci sono altre domande che invece richiedono una 
spiegazione come risposta: quello che vuole sapere chi 
domanda non è una descrizione ma una spiegazione. 

Per es. quando un bambino chiede alla mamma: 
"Mamma come sono nato io"? Se la mamma risponde : 
"Caro, tu sei carino, hai gli occhi scuri, hai i capelli scuri .... 
"Ma no mamma," risponderà il bambino, "Io voglio sapere 
come sono nato" e quindi sta chiedendo un'altra risposta, 
non vuole una descrizione, il bambino chiede una spiega­
zione. 

La spiegazione e la domanda 

E allora io prenderò in considerazione la spiegazione. 
Quando la spiegazione è un'esperienza, io mi trovo in un 
processo in cui spiegando cos'è l'osservatore posso spie­
gare cos'è la spiegazione, questo vuol dire spiegare e pren­
dere in considerazione quindi ciò che capita. 

Possiamo accettare la domanda su che cos'è l'osser­
vatore e sull'osservazione oppure possiamo non accettarla: 
tutti sappiamo che non è la stessa cosa: infatti accettare una 
domanda non è uguale a respingerla. 

Ci sono degli insegnanti, dei professori che quando i 
bambini pongono una domanda, la respingono : "No, caro, 
no, per piacere, non porre quella domanda," oppure "Ti 
risponderò più tardi, dopo," oppure "Come mai mi fai questa 
domanda così ovvia"? Queste sono risposte che ci fanno 
capire che la domanda è stata respinta. 

Invece se io accetto la domanda capita una cosa 
precisa: io mi impegno esplicitamente con quella persona a 
dare una risposta, però faccio anche un'altra cosa: accettan­
do la domanda accetto pure che il concetto sul quale poggia 
la domanda possa avere una risposta. 

Se accetto la domanda riguardante l'osservatore, ri­
guardante l'osservazione, accetto quindi il fatto che l'osser­
vatore può avere una spiegazione e contemporaneamente mi 
impegno a essere disponibile a sentire la domanda e a dare 
una risposta che è la spiegazione. 
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Se respingo la domanda non succede niente, ovvia­
mente nemmeno ci sarà in me una riflessione per cercare di 
dare una risposta non succede niente, vado avanti con un'al­
tra cosa. Dico: "Si dimentichi di quella domanda, non è 
importante"; vado avanti con le mie cose. Perciò, soltanto 
quando accetto la domanda riguardante l'osservatore e l'os­
servazione, si scatena la riflessione. Quindi io invito tutti voi 
ad accettare questa domanda assieme a me, questa domanda 
riguardante l'osservatore e l'osservazione. Accettare questa 
domanda non è qualcosa di banale . Non è banale perché io 
sto accettando il fatto che è possibile spiegare cos'è l 'osser­
vatore e in secondo luogo perché io mi impegno a fare 
qualcosa di speciale e cioè guardare me stesso. Perché se io 
sono osservatore, sono uno degli osservatori che possiamo 
trovare durante il nostro discorso, accettando questa doman­
da su come posso fare quello che faccio, sto accettando il 
fatto che devo guardare me stesso, sto accettando la possibi­
lità di dare una spiegazione rispetto alla domanda su perché 
sono come sono. 

Ma che cos'è questa cosa sulla quale sto parlando in 
circolo? Ho parlato a proposito della spiegazione e a propo­
sito della descrizione, ma cosa vuol dire spiegare? Cos'è 
quello che impara il bambino da piccolo in modo che riesce 
a distinguere senza difficoltà la differenza che c'è tra descri­
zione e spiegazione. Se il bambino fa una domanda della 
serie : " Mamma, papà, come è successa questa cosa, come 
mai accade quest'altra cosa"? Vuole una spiegazione. 

Se invece i genitori fanno una descrizione, il bambino 
dice: "No, non è quello che vi sto chiedendo." E un bambino 
di sette anni sa dire così. 

Che cosa vogliono sentire il bambino, la bambina o 
gli stessi adulti? Che cosa vogliamo sentire quando chiedia­
mo una spiegazione? Vogliamo sentire qualcosa di molto 
semplice ma fondamentale. Vogliamo sentire la descrizione 
di un processo o di un meccanismo che se si avverasse, 
darebbe come risultato l'esperienza da spiegare. Ad esem­
pio il bambino o la bambina possono chiedere:" Mamma, 
come sono 1,1ato"? Quando io ero piccolo nel Cile, la mamma 
poteva rispondermi così : "Caro, tu sei stato portato dalla 
cicogna dall' Europa." Questa era una risposta di fantasia, la 
spiegazione che si dava sessanta anni fa: "In Europa c'è un 
posto dove vengono fatti i bambini e la cicogna è un uccello 
grande che può portare il bambino avvolto in un pannolino; 
quando una mamma desidera un neonato, la cicogna lo porta 
e lo lascia di fronte alla porta di casa". "Oh mamma, grazie!" 
dicevano i bambini. Quello che diceva la mamma era un 
meccanismo di generazione di un processo, cioè accadeva 
qualcosa in un certo posto ed il risultato era la comparsa del 
bambino alla porta di casa ed il bambino andava via tutto 
contento. 

Questa è la prima condizione alla quale deve rispon­
dere una spiegazionec, cioè avere la forma di un meccanismo 
generativo. Ma può accadere, di sicuro può capitare che dopo 
un po' di giorni, una settimana, dei mesi, il bambino o la 
bambina tol1,lino dalla mamma e dicano: "Mamma, io non ci 
credo a quella storiella della cicogna!", "Ma perchè, caro?" 
" Perchè il mio amichetto o la mia amichetta mi hanno detto 
che avranno tra poco un fratellino e lo sta facendo la mamma 
il fratellino. Io sono andato a vedere la mamma del mio 
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amichetto e ho visto che ha un pancione, mi ha fatto sentire, 
ho poggiato una mano sulla pancia e ho sentito il bambino 
muoversi dentro. Perciò io non ci credo alla storia della 
cicogna". E allora la mamma dice: "Figlio, allora tu sei 
grande, vuol dire che io ti posso spiegare;" ed inizia quindi 
una spiegazione sull' ovulo, sullo sperma, sul nido dentro la 
pancia della mamma dove cresce il bambino che poi esce. Il 
bambino o la bambina dicono: "Grazie mamma." Allora 
qui che cosa è successo? E' capitato un qualcosa di fonda­
mentale. Quello che prima era una spiegazione, adesso non 
lo è più. Tu sei stato portato dall'Europa con la cicogna non 
è più una spiegazione; è diventata una spiegazione un'altra 
cosa e cioè il fatto di essere stato fatto dentro la mamma, 
nell'interno della mamma. 

Una spiegazione è una relazione 

Perchè la prima risposta ha smesso di essere una 
spiegazione e la seconda diventa una spiegazione? Forse 
perchè più reale? No! Non c'entra il fatto che sia più reale, 
c'entra un'altra condizione e cioè che è cambiato qualcosa 
nel bambino. Perché una risposta sia una spiegazione devono 
essere soddisfatte due condizioni: una, quella di avere la 
forma di un meccanismo generativo; due, essere accettata 
da un osservatore. Ma non sempre si riesce a capire perchè 
è accettata questa risposta e non un'altra, la seconda condi­
zione infatti dipende dal sentire di chi ascolta la spiegazione. 
Allora se voi mi chiedete perché il bambino o la bambina 
hanno accettato la seconda spiegazione, il secondo mecca­
nismo generativo, "in stricto sensu" io devo dire che non lo 
so, ma so perché l'accetterei io questa risposta. Io accetterei 
il secondo meccanismo generativo perché mi sembra più 
ricco, perché è più bello essere stato fatto dalla mamma; e 
mi mette più vicino alla mamma. Entrambi i meccanismi 
generativi proposti sono fantastici, ma contemporaneamente 
entrambi i meccanismi generativi proposti sono quotidiani. 
Essere stato portato dalla cicogna è qualcosa di fantastico, è 
una fantascienza, è una storiella che ha a che vedere con 
l'Europa, con gli uccelli di grossa taglia, ma è un qualcosa 
di quotidiano perché i bambini hanno visto gli uccelli, hanno 
visto che gli uccelli portano degli oggetti; ad esempio se 
stanno costruendo il proprio nido portano le pagliuzze e 
ovviamente gli uccelli piccolini portano degli oggetti piccoli, 
mentre gli uccelli più grossi portano oggetti grossi. L'Europa 
è lontana. Il primo meccanismo proposto come spiegazione 
appartiene all'esperienza quotidiana del bambino, adopera 
dei meccanismi quotidiani del bambino, e il secondo pure 
perchè il bambino o la bambina hanno visto la mamma 
dell'amichetto o dell'amichetta con la pancia; il bambino ha 
toccato, ha sentito qualcosa dentro. La mamma può fare 
riferimento a delle esperienze quotidiane del bambino: ad 
esempio può parlare dei fiori, oppure apre un fiore per fargli 
vedere il "seme" dentro l'ovaio del fiore che si unirà al 
"seme" di un altro fiore per dare origine ad un altro fiore 
ancora, gli spiega che anche tra la mamma e il papà c'è 
l'unione tra l'uovo e lo spermatozoo e da questa unione 
nascerà un bambino. 

Quindi la mamma fa riferimento a delle esperienze 
quotidiane del bambino. Perciò la seconda condizione posta 
dall'osservatore nel sentire non fa più vero o meno il mec­
canismo generativo, ma ha a che vedere con altre cose; può 



essere il criterio di un'altra classe, qualcosa che io preferisco 
di più. Ogni spiegazione, e voi state facendo la stessa cosa 
nel sentire me, ogni spiegazione è la presentazione di un 
meccanismo generativo che viene accettato da un osservato­
re dal momento in cui quella spiegazione soddisfa, riesce a 
soddisfare un'altra condizione che può essere qualsiasi con­
dizione "stricto sensu" e quindi se io voglio spiegare l' osser­
vatore e l'osservazione e voglio essere capito da voi devo 
presentarvi la seconda condizione dalla quale il meccanismo 
generativo da me proposto è accettato da me per la sua 
validità. La stragrande maggioranza dei nostri disaccordi di 
fronte a delle spiegazioni è proprio questo: che non riuscia­
mo a far diventare esplicita questa seconda condizione che 
io chiamo condizione informale. Il meccanismo generativo 
proposto è formale, ha una forma standard, la seconda con­
dizione è informale, può essere qualsiasi condizione. Ma se 
io non faccio diventare esplicita questa condizione informale 
dalla quale io faccio partire il meccanismo generativo come 
accettabile a modo di spiegazione, voi non sapete perchè lo 
accettate e quindi anche se voi mi ringraziate, io non capirò 
mai che cosa avete accettato. Se io vi dico: "La spiegazione 
è questa", e voi mi dite : "Bene, grazie'', io non riesco a capire 
che cosa avete accettato. Io spero che voi accetterete quello 
che io ho proposto. Ma se io non faccio diventare esplicita 
questa condizione, nè io, nè voi riusciremo a capire il punto 
di partenza dal quale io dò la spiegazione. Perciò quando io 
dico che sono uno scienziato, sto dicendovi che sono una 
persona che vive attraverso la passione della spiegazione 
adoperando il criterio di validità delle spiegazioni scientifi­
che come condizioni informali per far sì che vengano accet­
tati i meccanismi generativi che io accetto come spiegazione 
scientifica. 

Questo significa che la spiegazione scientifica ha 
anche una spiegazione informale, come nella vita quotidiana, 
ma nella spiegazione quotidiana non sempre riusciamo a 
completare, a soddisfare le spiegazioni, a volte siamo soddi­
sfatti da una spiegazione superficiale. 

Le spiegazioni scientifiche 

Consideriamo quest'altra situazione: "Figlio mio tu 
·sei stato portato dalla cicogna dall'Europa"." Oh mamma, 
allora se voglio un fratellino o una sorellina devo scrivere 
alla cicogna in Europa perchè ce lo porti". "Beh certo". 
"Mamma, allora posso vedere il momento in cui arriva la 
cicogna". Il bambino di sei o sette anni farà una deduzione 
di questo tipo, cioè dirà: allora quando la cicogna arriva, 
posso vederla." Si, certo che la puoi vedere, però molto 
probabilmente la cicogna arriverà di notte quando tu dor­
mi, quindi non la potrai vedere." Però il bambino, se 
accetta il meccanismo generativo proposto, e cioè in que­
sto caso quello della cicogna che porta il bambino dall' Eu­
ropa, deduce che sono possibili altre esperienze e magari 
dice anche: "Non preoccuparti, io metterò la telecamera 
così che dalla porta potremo vedere tutti quelli che arri­
vano e di conseguenza potremo vedere anche la cicogna 
quando arr~verà". Vi rendete conto che innanzitutto il 
bambino formula la sua domanda, cioè : "Mamma, come 
mai sono nato, come ho fatto a nascere e come mai sono 
qui"? La mamma propone quindi un meccanismo genera­
tivo, cioè dice: "Ti ha portato la cicogna dall'Europa". Il 
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bambino fa una deduzione da altre cose che secondo la sua 
esperienza sarebbero pienamente e normalmente possibili a 
partire da ciò che implica il meccanismo generativo che gli 
ha proposto la mamma. Se la cicogna viene con il bambino 
dall'Europa, si deve poterla vedere perché tutto rientra nei 
fenomeni possibili del vedere. Il bambino non si limita a 
fare questo ma deduce anche un procedimento per vedere 
la cicogna anche quando dorme, cioè mette la telecamera 
sulla porta. Supponiamo che il bambino o la bambina 
faccia questo ragionamento e appunto metta la telecamera 
sulla porta e mettiamo caso che il giorno della nascita del 
fratellino o della sorellina appaia questa cicogna sulla 
porta della casa. Se questo succedesse il bambino sarebbe 
pienamente giustificato se dicesse : "Il fatto che la cicogna 
porti i bambini dall'Europa è una spiegazione pienamente 
scientifica". Queste quattro condizioni, cioè la soddisfa­
zione di queste quattro condizioni, che il bambino di sette 
anni può interpretare senza nessuna difficoltà, costituisco­
no il criterio di convalida delle spiegazioni scientifiche. 
Supponiamo invece che il bambino dica alla mamma:" Io 
non credo al racconto della cicogna", e quindi la mamma 
dia un'altra spiegazione e cioè che il bambino cresce 
nell'interno della mamma in uno spazio che la mamma ha 
proprio per queste funzioni e poi esce da un buchino 
speciale che ha la mamma dal quale escono i bambini. 
Allora il bambino dice: "Mamma allora posso vedere 
quando nasce il fratellino"? " Sì certo, se la mamma del 
tuo amico, che sta aspettando il bambino, ti lascia, puoi 
farlo". Il bambino quindi farà una deduzione adeguata 
anche in questo caso. Se la mamma dell'amichetto gli 
dice: "Sì, puoi assistere alla nascita, io ti avviso quando 
nasce il bambino, tu ti metti sulla porta così sbirci un po' 
e puoi vedere quando nasce il piccolino." Quindi se il 
bambino si affaccia sulla porta e vede la nascita del 
bambino, allora in questo caso il fatto che il bambino 
venga prodotto, venga fatto dalla mamma è anch'essa una 
spiegazione scientifica. 

A prima vista è tutto semplice, ci sono quattro condi-
zioni: 

1) la presentazione dell'esperienza, cioè spiegare i termini 
della spiegazione che deve rispettare l'osservatore per 
avere questa esperienza ; 

2) proposta di meccanismo generativo, se questo mecca­
nismo si realizzasse il risultato sarebbe l'esperienza cioè 
lo spiegare; 

3) la deduzione a partire dalle coerenze di esperienza di 
altre esperienze che sono implicite nel meccanismo gene­
rativo e spiegazione di ciò che si dovrebbe fare per avere 
queste altre esperienze; e infine 

4) la realizzazione di quel processo. 

Quindi se tutte queste esperienze vengono vissute 
allora il meccanismo generativo proposto è accettabile come 
spiegazione scientifica. 

Cercate dove volete, non leggete Popper perché lui 
ha dei concetti diversi, dei principi diversi, ma cercate quello 
che fanno gli scienziati e vedrete che si basano essenzialmen­
te su quello che io ho appena descritto e che costituisce 
quindi la condizione informale ovvero il criterio di convalida 
delle spiegazioni scientifiche. 
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3. Etica della coesistenza 

Una spiegazione scientifica è la proposta di un mec­
canismo generativo che dà luogo all'esperienza di spiegazio­
ne dello spiegare accettabile se fa parte della soddisfazione 
coerente delle quattro condizioni indicate che costituiscono 
il criterio di convalida delle spiegazioni scientifiche. Quindi 
se io come scienziato voglio spiegare il fenomeno dell'os­
servatore e dell ' osservare devo soddisfare questo criterio, 
cioè proporre un meccanismo generativo nel contesto della 
soddisfazione del criterio di convalida delle spiegazioni 
scientifiche. 

Però in quello che ho detto c'è un altro elemento che 
si manifesta: noi spieghiamo l' esperienza e usiamo elementi 
dell'esperienza per spiegare l'esperienza stessa. L 'esperien­
za è ad esempio essere qui adesso, gli elementi dell 'esperien­
za possono essere, non so, gli uccelli che volano con qualcosa 
nel becco oppure il bambino che cresce nel ventre della 
madre. Per quanto riguarda il big-bang, la grande esplosione 
delle origini è il meccanismo generativo che viene proposto 
per spiegare un'esperienza che si svolge nel presente grazie 
alla quale con determinati strumenti siamo in grado di misu­
rare delle radiazioni che vengono dalle direzioni più svariate 
e che hanno un valore energetico corrispondente a 5 gradi 
Kelvin. 

Allora come spieghiamo, come possiamo spiegare a 
partire dal presente, dagli elementi correnti del presente, 
come possiamo spiegare i fenomeni fisici? Un fisico può 
proporre un meccanismo generativo che è proprio la grande 
esplosione, il big-bang e al tempo stesso vengono dedotti 
altri elementi che dipendono dall'esplosione. Ad esempio 
una condizione può essere quella dei buchi neri, un elemento 
in più: si può dare una spiegazione soddisfacente dicendo 
che l'esplosione, il big-bang dell'universo è la spiegazione 
della radiazione a 5 gradi Kelvin o a 4 gradi Kelvin a seconda 
di come lo misuriamo. La cosa interessante è che, quando 
accettiamo questa spiegazione scientifica, essa stessa diven­
ta la base, il fondamento per altre spiegazioni di carattere 
scientifico. 

Ma la spiegazione scientifica nasce dalla spiegazione 
quotidiana, diciamo che costituisce quasi una raffinatezza o 
meglio una spiegazione impeccabile dei fenomeni quotidiani 
·concreti perchè quando la mamma o il papà mandano il 
bambino o la bambina da soli a scuola per la prima volta, 
hanno fatto esattamente una cosa di questo tipo spiegando 
al bambino quello che deve fare per attraversare la strada 
senza essere investito: hanno dato una spiegazione che 
appartiene alla vita quotidiana. 

La spiegazione scientifica quindi è un raffinamento 
professionale di una spiegazione di carattere quotidiano: si 
spiega l'esperienza con un'altra esperienza. 

Quando accettiamo la domanda sull'osservazione e 
sull'osservare, possiamo anche chiederci che cosa succede 
se respingiamo questa domanda sull'osservare e sull'osser­
vazione. Quello che succede è che se rifiutiamo, respingiamo 
la domanda, ci comportiamo come se le nostre capacità di 
osservatori fossero delle capacità intrinseche del nostro es­
sere, quindi non c'è niente da spiegare. Ci comportiamo 
come se potessimo fare un riferimento a qualcosa che è 
indipendente da noi per convalidare la nostra spiegazione, 
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perchè non vediamo che stiamo spiegando l'esperienza con 
l'esperienza. Quando riflettiamo sul modo in cui facciamo 
ciò che facciamo, sul modo in cui spieghiamo, scopriamo 
che spieghiamo l'esperienza con l'esperienza e al tempo 
stesso nel momento in cui facciamo un'azione di questo tipo 
allora possiamo prendere sul serio la condizione di essere 
biologico, dell'essere biologico. 

L'errore e l'obbiettività tra parentesi: 
noi non possiamo distinguere tra illusione e percezione 

Una delle caratteristiche tipiche dell'essere biologico 
è che commette degli errori e ha delle illusioni. In spagnolo 
esistono due parole menzogna o bugia e l'altra è errore. La 
menzogna è un atto nel quale qualcuno dice qualcosa come 
se fosse vera in circostanze nelle quali invece esistono tutti 
gli elementi per affermare che quella dichiarazione non è 
vera, cioè uno mente nel momento in cui mente. La menzo­
gna o bugia si verifica nel presente, nel tempo presente. 
Invece l'errore è un'altra questione, è diverso: qualcuno fa 
qualcosa, oppure dice qualcosa in modo che quando lo dice 
o lo compie, lo vive come un'esperienza valida, in altre 
parole pensa di avere in mano tutti gli elementi grazie ai quali 
può accettare la validità di ciò che afferma o di ciò che fa, e 
soltanto in una seconda fase, in riferimento ad un'altra 
esperienza, dice: "Oh Dio, quello che ho detto ieri o quello 
che ho fatto un attimo fa è stato un errore". L'errore si 
verifica sempre dopo. Uno non si sbaglia quando si sbaglia, 
si sbaglia dopo. E come mai si sbaglia? E' un po' quello che 
succede nel caso delle illusioni. A volte abbiamo delle 
illusioni, salutiamo qualcuno scambiandolo ad esempio per 
l'amico Juan e poi invece ci si rende conto di averlo scam­
biato con un'altra persona. Però nel momento in cui lo 
salutiamo viviamo quell'esperienza nella sua completa e 
totale validità. E questo è evidente anche nel fatto che quando 
qualcuno si scusa per un errore che ha commesso, quello che 
chiede appunto quando chiede scusa, è che venga accettata 
la sua buona fede, la sua sincerità nel momento in cui ha fatto 
quello che ha fatto o ha affermato quello che ha detto. "Mi 
scusi, ieri ho fatto un errore, quando ho detto quello che ho 
detto, io pensavo che fosse vero, ma adesso in base ad altre 
esperienze mi rendo conto che invece non era vero, non era 
una affermazione valida per cui le chiedo scusa". Quando si 
chiede scusa, si chiede che l'altro accetti la nostra onestà, la 
nostra sincerità nel momento in cui abbiamo fatto quello che 
abbiamo fatto e detto quello che abbiamo detto. 

Come mai abbiamo illusioni o come mai commettia­
mo degli errori? Se non accettiamo la domanda sull' osser­
vatore, allora ci comportiamo come se avessimo la capacità 
intrinseca di fare riferimento a qualcosa di indipendente da 
noi per convalidare la nostra spiegazione. Per esempio que­
sto atto di vedere questa cosa è un' espressione della capacità 
intrinseca di vedere appunto questa cosa oppure di poter 
affermare che dal punto di vista della ragione quel determi­
nato oggetto esiste sia nella sensibilità, sia nella ragione. E 
in questo caso avremmo la capacità di fare riferimento a 
qualcosa che è indipendente da noi. Però se accettiamo la 
domanda, ci rendiamo conto del fatto che l'errore è un' espe­
rienza svalutata in funzione di un'altra esperienza che invece 
consideriamo valida. Oggi, in base alla mia esperienza di 
oggi, posso dire che ieri mi sono sbagliato. 



In altre parole uno non si sbaglia quando si sbaglia; 
quando qualcuno ha un'illusione, non ha un'illusione. L'er­
rore e l'illusione si verificano a posteriori, si verificano dopo 
l'esperienza. In altre parole nell'esperienza stessa non siamo 
in grado di distinguere fra illusione e percezione. Ma se non 
riusciamo a distinguere tra illusione e percezione nell' espe­
rienza stessa, allora questo significa che non possiamo mai 
sapere se una certa esperienza che consideriamo come valida 
adesso, sarà o non sarà un'esperienza svalutata in una secon­
da fase, cioè in base o in relazione ad una seconda esperienza, 
sia che si tratti di errore, sia che si tratti di illusione. Se 
respingo, se rifiuto questa domanda, non mi rendo conto di 
una determinata cosa e penso quindi che l'errore sia un 
riferimento inadeguato alla realtà che mi si presenta con 
indipendenza dalla mia volontà perchè ho questa capacità di 
far riferimento a una realtà che è indipendente da me e che 
accetto come punto di partenza. 

Di conseguenza qui abbiamo due diverse strade di 
spiegazione che posso indicare nel modo seguente: c'è un 
modo di spiegazione in cui faccio riferimento ad una realtà 
che è indipendente da me ed io parlo in questo caso di 
cammino di spiegazione dell'obiettività. Invece se mi rendo 
conto del fatto che nell'esperienza non posso distinguere fra 
illusione e percezione, mi rendo conto che per convalidare 
la mia spiegazione non posso fare riferimento a niente che 
sia estraneo alla mia esperienza, e mi rendo conto di spiegare 
la mia esperienza solo con la mia esperienza. Però la mia 
esperienza è l'esperienza di qualcuno che nella sua esperien­
za non sa distinguere tra illusione e percezione perchè l' espe­
rienza non è una cosa, riguarda la cosa ma è la distinzione di 
quello che ci succede, e quindi io chiamo il modo esplicativo 
di questa presa di coscienza, il modo esplicativo della obiet­
tività, fra parentesi. La parentesi si riferisce al fatto che io 
mi rendo conto di non poter far riferimento ad una realtà 
indipendente da me per convalidare la mia spiegazione e di 
conseguenza mi rendo anche conto del fatto di spiegare la 
mia esperienza con la mia esperienza come dominio di 
spiegazione e come dominio della coerenza che io uso per 
spiegare, per illustrare la mia esperienza. Ci sono tutti questi 
domini esplicativi come dominio di esperienza della coeren­
za e che io utilizzo per spiegare l'esperienza. 

Ci sono dunque molte realtà, però nel momento stesso 
i.Il cui io accetto questa domanda e faccio questa riflessione 
mi rendo anche conto che la nozione di realtà è in verità una 
proposizione esplicativa, è un presupposto che inventiamo 
per spiegare l'esperienza: la realtà è un presupposto esplica­
tivo. 

Tutte queste realtà, sono domini esplicativi, per i 
quali io sono cosciente di usare la coerenza della mia espe­
rienza per spiegare l'esperienza; può essere il dominio della 
fisica, il dominio della biologia, del cristianesimo, della 
matematica, del football, o altro, questo è un ambito nel quale 
non ci sono limiti rispetto alle coerenze esperienziali che 
possono venir fuori tramite le quali spiego la mia esperienza 
con l'esperienza. 

Nella vita quotidiana non facciamo queste riflessioni 
che abbiamo fatto ora, non necessariamente lo facciamo, 
però di fatto ci muoviamo in uno o nell'altro dei cammini 
esplicativi seguendo le nostre emozioni. 

3. Etica della coesistenza 

Quello di cui parlo ora è l'emozionale. Per favore fate 
attenzione a quello che sto per dire. Io ho iniziato questa 
riflessione sull'osservatore e l'osservare con un'analisi episte­
mologica, come una riflessione sui fondamenti del nostro co­
noscere e del nostro poter dire quello che diciamo. Quello che 
appare qui è la dinamica delle relazioni umane perchè l'ana­
lisi della spiegazione non è una spiegazione in sè ma è un modo 
di relazionarsi l'un l'altro. Le spiegazioni sono un modo di 
relazione interpersonale. Come si spiega ciò? Si spiega come 
un meccanismo generativo, se l'altro l'accetta è una spiegazio­
ne. Il mondo che uno vive con l'altro va avanti trattando ciò che 
è stato accettato come spiegazione, come un fondamento per 
quello che verrà dopo. 

Le spiegazioni non sono qualcosa di per sé, neppure 
le spiegazioni scientifiche, le spiegazioni sono modalità di 
relazioni umane. 

L'oggettività e l'obbedienza 

State attenti a quello che succede adesso: quando 
diciamo che uno è oggettivo e non abbiamo fatto questa 
riflessione, ci comportiamo come se avessimo fatto riferi­
mento ad una realtà indipendente da noi. Però nel fare questa 
riflessione capiamo una cosa curiosa che succede quando 
uno dice di essere oggettivo. 

Che cosa vi succede se dico "Signore, signori io sono 
oggettivo!" Che vi succede? Per favore, riconoscetelo one­
stamente, vi irritate poiché la mia affermazione "io sono 
obiettivo" è una esigenza verso di voi. Se dico "Signore, 
signori, io sono realista" vi irritate poiché la mia affermazio­
ne è una pretesa su di voi. 

"Per favore, signore e signori siate oggettivi!" le 
persone si irritano poiché è una pretesa. 

L'affermazione sulla realtà dell'oggettività in questo 
cammino esplicativo dell'oggettività senza parentesi è sem­
pre una richiesta di obbedienza. 

Una affermazione conoscitiva in questo cammino 
esplicativo dell'oggettività senza parentesi è una richiesta 
di obbedienza, è un esigere dall'altro, ossia una afferma­
zione conoscitiva appare subito qui come una relazione 
interpersonale. 

Al contrario, se io faccio una affermazione qualsiasi, 
sono cosciente di non poter pretendere che la mia afferma­
zione sia valida dato che si riferisce ad una realtà indipen­
dente da me; siete d'accordo che non posso pretenderlo 
perché siete coscienti che non posso distinguere in una 
esperienza tra illusione e percezione? 

Questa affermazione conoscitiva è un invito a parteci­
pare con l'altro in un certo dominio di coerenza esperienziale. 

Voi potete chiedermi "Come sa che succede così?" 

Questa domanda non è impertinente, è totalmente perti­
nente, poiché questa domanda chiede di esplicitare il dominio di 
coerenza esperienziale nel quale si fa questa affermazione. 
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3. Etica della coesistenza 

Nel cammino esplicativo dell'oggettività tra parentesi 
wia affermazione conoscitiva è un invito a partecipare ad un 
certo dominio di coerenza esperienziale, poiché qualsiasi affer­
mazione in qualsiasi dominio di coerenza esperienziale è valida 
secondo la coerenza esperienziale del dominio, o no?. 

Però sono le coerenze esperienziali del dominio che 
danno validità ad una affermazione valida in quel dominio. 
E' per questo motivo che nella vita quotidiana andiamo 
dall'uno all'altro di questi domini esplicativi a seconda di 
come stiamo nella relazione. 

Quando vogliamo che l'altro faccia quello che vo­
gliamo che faccia siamo oggettivi!.. Non è vero? Quando 
vogliamo che uno faccia quello che desideriamo che faccia 
siamo realisti. Questa è la vita quotidiana, perchè il nostro 
modo di vivere è questo. Però quando quello che ci importa 
è l'altro e la possibilità di fare qualcosa con l'altro, allora 
non siamo mai obiettivi. Siamo sempre disposti a spiegare i 
principi secondo i quali noi pensiamo che quello che dicia­
mo è valido. E questo ha molto a che fare con i rapporti 
interpersonali. La conoscenza è una forma di rapporto inter­
personale e più avanti ne parleremo in modo più dettagliato. 

L'oggettività tra parentesi non è soggettività, è la 
consapevolezza del fatto che una persona non può far rife­
rimento a qualcosa di indipendente da sé come argomento 
per convalidare quello che dice. Quando una persona accetta 
la domanda dell'osservatore, tutte le domande diventano 
legittime. Se uno accetta la domanda sull' osservatore, tutte 
le domande riflessive sono legittime perché nel momento che 
sto accettando una domanda riflessiva sto accettando una 
domanda sull'osservatore. E alle domande si dànno risposte 
diverse nell'ambito di questi due domini esplicativi: ad 
esempio possiamo rivolgere domande sul linguaggio, 
sull'oggetto, domande sulla spiegazione, sull'esperienza, 
sulla biologia ecc, e scopriremo sempre che quando apriamo 
questa serie di domande si apre anche la possibilità di usare 
l'esperienza per spiegare l'esperienza nel dominio indicato 
con la domanda. 

V og'lio proporvi ora due modi di rispondere, chiamo 
cammino esplicativo 1 quello dell'oggettività senza paren­
tesi, 2 quello dell'oggettività fra parentesi. 

Alla domanda "Che cos'è ... " si risponde in modo 
diverso nei due cammini esplicativi. 

Nel cammino esplicativo dell'oggettività senza pa­
rentesi alla domanda "Che cos'é .. " si risponde cercando 
l'ultimo termine che fa riferimento alla realta. 

"Che cos'è la conoscenza ?" puntualmente devo far 
riferimento alla realtà. "Il conoscere è un modo di far riferi­
mento al reale"." Che cos'è il linguaggio?" Il linguaggio è 
un modo di comunicare rispetto alla realtà". Alla domanda 
"Che cos'è .. ?" si trova una risposta cercando qualche rife­
rimento alla realtà. Uno cerca di essere oggettivo. Può essere 
una ricerca ~nterminabile, è una ricerca senza fine. Uno può 
scrivere volumi su volumi perché non c'è modo di far 
riferimento a qualcosa di indipendente da noi. La mera 
nozione di realtà, in questi termini, non ha alcun significato 
nella realtà perché è un presupposto su cui nessuno può dire 
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nulla, precisamente per il fatto di essere un presupposto per 
cui uno non può far nulla che si possa fare. 

E non poterlo fare non è una difficoltà del momento, 
è costitutivo della nostra condizione di essere viventi come 
sistema molecolare. Poiché siamo sistemi molecolari siamo 
sistemi determinati in questa struttura, poiché siamo deter­
minati nella nostra struttura, niente di esterno a noi può 
specificare quello che succede in noi, di modo che nel nostro 
operare non possiamo dire nulla su alcunché di esterno a noi. 

Come mettersi d'accordo? 

"Come ci mettiamo d'accordo?" Certo che è una 
domanda legittima però alla domanda non si può rispondere 
credendo che uno possa far riferimento a qualcosa di indi­
pendente da noi. Se vogliamo rispondere alla domanda in 
questi termini entriamo in una ricerca infinita . 

Alla domanda "Che cos'è?" nel cammino esplicativo 
dell'oggettività tra parentesi si risponde cambiando la do­
manda in "Che criterio uso io per dare validità a quello che 
dico? Che criterio uso per dire che queste cose sono spiega­
zioni scientifiche?" Uso il criterio di validità delle spiega­
zioni scientifiche." "Che criterio uso per parlare di 
conoscenza? Che criterio uso per parlare, ad esempio, dei 
rapporti interpersonali?" 

Vedete che cambia radicalmente tutto perché ciò è 
sempre possibile. Nel cammino esplicativo dell'oggettività 
tra parentesi non siamo in una ricerca infinita. Si ha sempre 
la possibilità di conversare perché se io dico: "Questo è il 
criterio che io uso per affermare che questo è così", l'altro 
può dire "Ah .. , usando quest'altro criterio penso che la cosa 
sia cosà" e quindi da lì nasce la conversazione. 

Nel cammino esplicativo tra parentesi noi ci rendia­
mo conto che tutti i domini di realtà sono ugualmente validi, 
sono differenti però sono validi in funzione delle coerenze 
che li definiscono. Non sono ugualmente desiderabili tanto 
da farci stare in essi, però sono validi secondo le coerenze 
che li definiscono. 

Pertanto se faccio una affermazione in un certo dominio 
conoscitivo e l'altro fa una affermazione in un altro dominio 
conoscitivo, o in un altro dominio di realtà, in un altro dominio 
di spiegazione dell'esperienza, entrambe le affermazioni sono 
valide, però sono valide in domini differenti. Se vogliamo 
proseguire insieme possiamo conversare e generare un altro 
dominio di realtà nel quale possiamo stare assieme. 

Esempio quotidiano: il conflitto tra Arabi e Israeliani 
per la Palestina. Ciascuno dei due afferma di aver ragione e non 
c'è soluzione; solo nel momento in cui accettano la legittimità 
dell'altro come la propria si apre uno spazio di comunicazione 
che rende possibile generare wi altro dominio di realtà nel quale 
si può stare insieme senza mutua esclusione. 

Riconoscere ciò non vuol dire che uno deve accettare 
qualsiasi dominio di realtà, però vuol dire che quando rifiutiamo 
wi dominio della realtà, lo facciamo da noi stessi. E ci assumiamo 
la responsabilità di essere consapevoli di non volerlo accettare. 



Ciò non vuol dire che non sia valido, ma non lo posso 
accettare in quanto tale perché non c'è un modo per distin­
guere nella mia esperienza tra illusione e percezione. 

Domande dei partecipanti 

*Domanda dal pubblico: "Volevo capire meglio che rap­
porto vede tra la responsabilità personale e l'accettare o 
non accettare domini di esperienza." 

*Risposta: Se io ho la pretesa di dire che posso accedere alla 
realtà come qualcosa di indipendente da me, ciò che dà 
valore a quello che affermo è la realtà. Se io pretendo che 
quello che affermo ha un valore universale precisamente 
perché si fonda su qualcosa di indipendente da me, allora 
non sono io che dico che questo è valido, è la realtà che mi 
mostra che è così. Sono irresponsabile di quello che dico. 
Però se io so che quello che affermo è valido in un certo 
dominio di coerenze esperienziali posso farmi carico di 
questa coerenza esperienziale e del criterio che sto usando 
per ciò e posso parlare del perché lo scelgo. La responsa­
bilità corrisponde all'atto di farsi carico della scelta che una 
persona fa di stare dov'è. 

Origine dell'essere umano 

Per poter parlare dell'origine dell 'essere umano devo 
dichiarare i principi dai quali parto per convalidare le mie 
future affermazioni. Faccio questo perché intendo stare 
nell'obiettività tra parentesi. 

Quello che sto per spiegare è come sono le classi di 
esseri che siamo. 

Siamo esseri esistenti nel linguaggio. Siamo esseri con 
una certa corporeità. Siamo esseri con delle preoccupazioni 
etiche. Ci possiamo alienare nell'aggressione e nella negazione 
dell 'altro. Generiamo guerra, violenza, e non ci piace. 

corr{e mai siamo così? 

Qualcuno potrebbe dire: "Ah, che bello che c'è la 
guerra in Bosnia! Che cosa buona!" 

Qualcuno dirà così perché fa degli affari con il com­
mercio di armi, ma non ci piace. Magari quello che traffica 
armi può dire: "Neanche a me piace, però se non le vendo io 
altri andranno a venderle." 

Come mai siamo così? Come mai abbiamo preoccu­
pazioni etiche? Siamo esseri che ci ammaliamo quando c'è 
un'interferenza nel campo dell'amore, a qualsiasi età. E 
questo che dico, pensatelo bene, pensatelo: nella nostra vita, 
che cosa cerchiamo? 

lo leggevo a Santiago, qualche giorno fa, un program­
ma sul constµno di droga da parte dei giovani. C'è una pasta 
base che deriva dalla purificazione della cocaina che è una 
cosa spaventosa perché basta fumarla una volta perché si 
scateni la dipendenza. 

3. Etica della coesistenza 

Succede che quando si fuma la pasta base ci si sente 
molto bene, ma appena si finisce si sta molto male. E allora 
si cerca ancora di fumare, e si continua così. Ovviamente si 
può uscire, ma è tremendo. E io chiedevo a un giovane 
che fumava pasta base perché lo facesse. E lui ha risposto 
con una storia che è finita dicendo : "Nessuno mi vuole 
bene. Nessuno mi voleva bene". Cioè la sua ultima lamen­
tela appartiene al dominio dell'amore. E' mentre sta nella 
desolazione di non essere amato che cerca, e trova, per 
vivere, questo benessere che gli produce la pasta base, ma 
questo è un benessere fisiologico. Esso ha a che fare con 
l ' attivazione di certi centri del sistema nervoso che nor­
malmente vengono messi in moto dal benessere dei rap­
porti. 

Quali sono ad esempio le lamentele degli anziani in 
una casa di riposo? Possono avere una bella stanza, con TV, 
buoni pasti però la lamentela è sempre nel dominio 
dell'amore. Nessuno li ascolta perchè i pasti sono ad una ora 
fissa, bisogna alzarsi e andare a dormire ad una ora fissa, è 
come dire "loro" che non esistono. Non hanno uno spazio di 
relazione nel quale vengano accettati dagli altri, perchè la 
richiesta è amore. 

Questo è stato ripreso in opere classiche, pensiamo 
ad esempio al "Timone di Atene" di Shakespeare. Cosa 
succede a Timone? Timone è ricco, divide le sue fortune con 
gli amici ma quando ha dei problemi nessuno lo vuole, non 
trova amici, si trasforma in un nemico. Questa misantropia 
nella quale lui cade si risolve nell'amore. E perchè? Come 
mai siamo questo genere di animali? Come possiamo alie­
narci nell'aggressività? 

Per parlare di tutto ciò devo dire qualcosa che 
appartiene alla storia degli esseri viventi, perchè parlerò 
della storia umana, io sto parlando nell'obiettività tra 
parentesi, non vi parlo della realtà, sto parlando della 
spiegazione dell'esperienza tramite la coerenza 
dell'esperienza. La vita avviene nel presente. Siamo vivi 
nel vivere, nel presente; ieri e domani sono modi di 
esserci nel presente. 

Quando voglio rispondere a delle domande sul doma­
ni posso rispondere con delle risposte che derivano da come 
sono oggi. Se dico: "Ieri ho fatto la tal cosa" è un modo di 
dirlo visto da oggi, perchè viviamo oggi, nell'oggi. 

Per esempio, nella Fisica, la spiegazione dell 'esplo­
sione originaria è un modo di esserci oggi, con la nostra 
esperienza di oggi, con la quale diamo una configurazione 
alla storia che avrebbe dato origine al presente se è veramente 
capitato quello che si dice sia capitato. 

Quindi noi ci troviamo nel presente, la vita avviene 
sempre nel presente. E' a causa della coerenza del presente 
che possiamo dire ora, nel presente, che i viventi comincia­
rono a vivere sulla terra oltre tremila e cinquecento milioni 
di anni fa. Però non hanno cominciato con l'occasione del 
vivere. Gli esseri viventi, usiamo una parola di origine greca, 
la usò già Aristotele, sono esseri autopoìetici: Autòs signi­
fica sè stesso, Poiein significa produrre, la stessa radice greca 
di poesia. 
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3. Etica della coesistenza 

Quando dico che i viventi sono comparsi tremilacin­
quecento milioni di anni fa sulla terra, sto affermando che 
dalla coerenza del presente si può affermare che più di 
3.500.000.000 di anni fa si formarono occasionalmente si­
stemi autopoietici molecolari che formarono reti di produ­
zione molecolare nelle quali le molecole con le loro 
interazioni costituivano la stessa rete da riprodurre (vedi fig. 
2). 

L' essere vivente esiste in questa rete di riproduzione 
molecolare. Quando però diciamo che la vita cominciò in 
quella occasione, diciamo che è cominciata la storia evolu­
tiva. 

In altre parole comparve la riproduzione come un 
fenomeno attraverso il quale si conserva l'autopoiesi. Che 
cos'è la riproduzione? E' un fenomeno molto semplice. 
Facciamo una dimostrazione. Esempio: un foglio di carta 
diviso in due parti, questa è la riproduzione del foglio di 
carta. 

La riproduzione è un fenomeno di frattura con con­
servazione dell'organizzazione che definiva l'unità origina­
le. E un fenomeno semplice e corrente nell'ambito del 
cosmo. Con la riproduzione appare l'ereditarietà. L'eredita­
rietà si costituisce nella conservazione dell'organizzazione 
originaria nella riproduzione. 

Quello che comincia 3500 milioni di anni fa è la 
riproduzione degli esseri viventi originari che apparivano e 
scomparivano. In questo istante sorge una frattura e appare 
un sistema autopoietico. Questo è fondamentale nella storia 
dei viventi poiché costituisce l'inizio della storia dei viventi. 
Di fatto prima non c'era una storia dei viventi. Quello che si 
stabilisce è il lignaggio dei viventi. Un lignaggio si costitui­
sce nella conservazione riproduttiva di una certa organizza­
zione, o parlando dei viventi, nella conservazione 
riproduttiva di un certo modo di vita,o, in termini più 
generali, nella conservazione transgenerazionale di un certa 
forma di vita. 

Per esempio io appartengo al lignaggio delle persone 
che rispondono Maturana quando mi chiedono "Come ti 
chiami?". "Come vi chiamate?" "Maturana" ........ 

Questo rispondere Maturana si è conservato in Cile 
dal 1615-1620 circa. Si è costituito questo lignaggio che è 
definito dalla conservazione del fatto di rispondere "Matu­
rana" alla domanda "Come si chiama?". 

Qualsiasi lignaggio non ha che la funzione di costi­
tuire una conservazione transgenerazionale di un modo di 
vivere. In questo caso è una cosa tanto semplice come 
rispondere: "Maturana". 

Quando inizia la storia degli esseri viventi quello che 
si inizia a conservare in maniera transgenerazionale è l'au­
topoiesi. 

E noi siamo il presente e questa è una spiegazione di 
come siamo, un aspetto di come siamo in quanto esseri 
viventi, è la conservazione nel presente e siamo il presente 
di una storia di conservazione dell'autopoiesi. 
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Però c'è un fenomeno che è generale, un fenomeno 
proprio dei sistemi: ogni volta che in un sistema o nella relazione 
tra sistemi, si inizia a conservare qualche configurazione rela­
zionale si apre lo spazio affinché tutto il resto cambi. 

Questo fatto che parrebbe una cosa strana è invece 
quotidiano. 

Supponiamo che alcuni abbiano studiato all'Univer­
sità. Si erano iscritti come studenti di Medicina, o Filosofia, 
o Psicologia, o Ingegneria o di ciò che fu. Nel momento in 
cui vi iscrivete come studenti entrate in una dinamica di 
conservazione di una certa relazione che è la relazione di uno 
studente con un certo contesto. Nello stesso istante si apre la 
possibilità che tutto ciò che è intorno cambi. Cambiano le 
persone con cui ci si incontra, cambiano le cose che si 
leggono, cambia l'ora in cui ci si alza e in cui si va a dormire, 
cambia l'ora dei pasti, cioè la vostra vita subisce molti 
cambiamenti attorno a ciò che si conserva: essere studenti. 

Interessante! E' molto semplice. Tutto succede solo 
per la conservazione della relazione "essere studente ". Di 
modo che nel momento in cui si inizia a conservare, genera­
zione dopo generazione, un certo modo di vita si apre uno 
spazio perché cambi tutto il resto attorno al modo di vita che 
si conserva. Quando inizia la storia dei viventi, con la ripro­
duzione, si inizia a conservare l'autopoiesi. E nel processo 
di relizzazione dell'autopoiesi allora la riproduzione può 
conservarsi come momento determinato. Per esempio con­
sideriamo una famiglia che possa essere definita come li­
gnaggio per certe abitudini alimentari. E' una ipotesi che va 
bene. Supponiamo che qualcuno appartenga a una famiglia 
che ha l'abitudine di prendere per colazione "latte, caffè, 
pane, formaggio". Ciò si può conservare per molte genera­
zioni. Possono aggiungere la marmellata al pane, sì o no è lo 
stesso perché non è questo che definisce il lignaggio. Può 
mancare il formaggio? No, perché ciò che definisce il lignag­
gio è la conservazione di una colazione che abbia caffè, latte, 
pane, formaggio. 

E cosa succede se un figlio inizia a conservare una 
colazione fatta di caffè, latte, pane, formaggio e marmellata? Se 
i suoi figli - a loro volta - conservano una colazione con caffè, 
latte, pane, formaggio e marmellata, e così pure i figli dei figli, 
allora inizia una nuova famiglia, un nuovo lignaggio. 

Visto che ogni volta che si conserva in maniera 
transgenerazionale un modo di vita, ogni volta che cambia 
in un certo senso un modo di vita che si conserva, nasce un 
nuovo lignaggio. 

Quando inizia la storia dei viventi comincia anche la 
conservazione dell'autopoiesi e un modo particolare di rea­
lizzazione dell'autopoiesi, cioè l'inizio dell'autopoiesi, sup­
posto che sia lì. 

Certe variazioni nella realizzazione dell' autopoiesi 
ad un certo punto iniziano a conservarsi. Appare un altro 
lignaggio di sistema autopoietico. La famiglia originale di 
cui si parlava prima può continuare, altri fratelli e sorelle 
continuano a conservare una colazione di caffè, latte, pane, 
formaggio e questo è l ' altro ramo della famiglia, ci sono così 
due rami della famiglia originale. 



Uno conserva la tradizione originale, l ' altro ha inven­
tato una nuova tradizione. La storia dei viventi è una storia 
di produzione di lignaggi, di conservazione di modi di vita 
e di variazioni di modi di vita che si conservano nella 
produzione di nuovi lignaggi, una storia di produzione di 
ramificazioni di lignaggi, di estensione di lignaggi per tre­
milacinquento milioni di anni. 

Dire che apparteniamo a una storia di viventi di tremi­
lacinquecento milioni di anni significa dire che apparteniamo 
a una storia nella quale si è conservata in modo ininterrotto 
l'autopoiesi, generazione dopo generazione, e in questa storia 
si sono verificate variazioni nel modo con cui si realizza l'au­
topoiesi nella costituzione di molti lignaggi differenti. 

E tutto ciò in modo spontaneo e assolutamente senza 
alcun proposito senza nessuna direzione primaria. 

Tutta la storia biologica degli esseri viventi trascorre 
senza uno scopo, senza un proposito, senza una direzione 
particolare. Siamo il risultato di una storia. Se guardassimo 
da adesso all'indietro per cercare la spiegazione del nostro 
presente potremmo vedere che tutto succede in maniera che 
siamo qui adesso. In modo che io potrei dire ad ognuno di 
voi che abbiamo vissuto fino ad ora per essere qui adesso. 

Io vi invito a riguardare ogni momento della vostra 
vita, dai primi ricordi e scoprirete che tutte le cose che avrete 
fatto vi portavano diretti fino a qua. Naturalmente questo non 
è vero. Siete arrivati qui ma non venivate verso qui. Lo stare 
qui è il risultato di una storia, però di una storia che non è 
una storia che puntava in questa direzione. Senza dubbio 
visto dal presente, facendo una ricostruzione storica, è come 
se fossimo venuti verso qua. Questo è uno degli errori che 
frequentemente facciamo perché nel processo di spiegare la 
nostra origine vediamo che tutto ci porta di qua e usiamo il 
presente come un argomento per spiegare la nostra origine. 
Questo è un errore che noi biologi con frequenza facciamo. 

Visto che stiamo nel presente, possiamo domandarci 
dell'origine. E vediamo che l'origine primaria è una storia 
che comincia con la conservazione dell'autopoiesi, della 
conservazione trans generazionale dell' autopoiesi. 

Questa storia si è costituita come una continua genera­
zione e ramificazione di lignaggi dei quali molti si sono estinti, 
altri no e hanno dato origine ad altri lignaggi e noi siamo il 
presente di questa serie ininterrotta di conservazioni di lignaggi. 

Domande dei partecipanti 

* Domanda dal pubblico: "Andiamo mi pare verso una 
cultura totale, occorre per conseguire questo obiettivo 
eliminare la distanza tra cultura umanistica e cultura 
scientifica e tecnica. Sarebbe utile fare il percorso cogni­
tivo inverso di quello che conduce dalla realtà alle formule 
matematiche, cioè ali 'astrazione che con le formule rias­
sume la rer;zltà, giungendo a riconoscere la realtà in modo 
accessibile a tutti come ha insegnato il professor Matura­
na. Post scriptum: procedere, posso dire come quando si 
può scegliere di sviluppare la serie positiva o negativa dei 
numeri." 

3. Etica della coesistenza 

* Risposta: La nozione di realtà nel senso di qualcosa su cui 
potremmo parlare perchè esiste indipendentememte da noi, 
non ha senso. E non ha senso perchè non c'è modo, non c'è 
la possibilità di dire alcunchè su questo argomento. 
Possiamo pensare per un momento quello che Platone 
racconta sulla caverna nella Repubblica: ci sono tante 
persone incatenate per terra e guardano le ombre e fanno 
delle teorie, fanno delle costruzioni su questo mondo, sul 
comportamento delle ombre, e un giorno, bello o malaugu­
rato non si sa, uno di loro vede che le catene si sono rotte, 
esce dalla caverna e riesce a capire vedendo tutto quello 
che c 'è fuori, che quello che si vedeva dentro erano delle 
ombre. Lo racconta ai compagni e i compagni pensano che 
questo è matto. Se noi potessimo fare questo o una cosa 
simile, allora potremmo parlare di una realtà indipendente 
da noi, ma ciò non può mai avvenire. Il fenomeno della 
conoscenza è fatto in un modo tale che quella visione sulla 
realtà non può mai avvenire, non può realizzarsi. Se pen­
siamo che uno sguardo simile possa scatenarsi sarebbe una 
limitazione. Quando riusciamo a capire che non si può 
scatenare, non è una limitazione, è una nostra condizione, 
è una condizione della nostra vita. Se facciamo come 
accade nella matematica, nel momento in cui abbiamo un 
presupposto ritenuto valido, possiamo fare una ipotesi, una 
costruzione: questo può avvenire. Ma quello che noi rite­
niamo valido è un presupposto, non abbiamo modo di 
convalidare questo presupposto al di fuori del modo in cui 
viene da noi supposto. 

* Domanda dal pubblico: "Se l 'intelligenza è la funzione 
biologica a più alto livello che permette l'integrazione 
dell'individuo con l 'ambiente, perchè noi dovremmo anco­
ra alle soglie del 2.000 rinunciare a creare un ambiente 
scolastico idoneo al bambino e ali 'adolescente convenen­
do con il Provveditore agli Studi che nella scuola meno si 
fa e meglio si sta? Se in Italia stiamo riflettendo dagli anni 
'60 sulla riforma della scuola superiore e del!' Università, 

perchè dovremmo sprofondare nell 'immobilismo pur ri­
flettendo sulle scienze umane e sul! 'uomo come sistema 
aperto senza mai scegliere d 'intervenire? 
L 'obbligo scolastico va elevato subito, non solo a 16 anni, 
bensì a 18, altrimenti quando potremo vivere qualitativa­
mente il tempo del! ' apprendere e del! 'insegnare? Qua non 
siamo ancora preparati se non a fare convegni affascinanti 
o a prendere atto di alcune sperimentazioni che rimangono 
tali come ad esempio i programmi Brocca." 

* Risposta: Io vorrei fare un piccolo commento. Intanto non 
possiamo distinguere nell'esperienza fra l'illusione e la 
percezione. Di conseguenza tutti i domini di realtà che 
viviamo non solo sono validi ma possiamo vivere tutti i 
domini di realtà che riusciamo ad ottenere. Cioè non siamo 
intrappolati in un concetto x o y della scuola. In questo 
momento stiamo vivendo un fenomeno che si chiama: "il 
grande sviluppo delle realtà virtuali" come se ci fosse una 
realtà non virtuale. Tutte le realtà sono dello stesso tipo, 
della stessa classe, cioè sono realtà nella misura in cui noi 
le viviamo e la scuola sarà com' è finchè la vivremo com'è. 
Se vogliamo una scuola diversa dovremo fare esattamente 
quello che veniva suggerito qualche istante fa cioè viverla 
in un altro modo. Però siamo abituati a conservare le nostre 
forme di vita e di conseguenza facciamo una grande fatica 
a cambiare. 
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* Domanda dal pubblico "Quali ricadute sulla scuola e 
sulla pedagogia può avere un pensiero come questo, non 
dicotomico, caratterizzato dal/' integrazione delle diffe­
renze e focalizzato sulla valorizzazione dei diversi percorsi 
evolutivi di ciascuno a partire dalle emozioni e dalle cono­
scenze individuali?" 

A questa domanda ha già risposto ampiamente Marianella 
Sclavi quando ha fatto riferimento al ragazzo che fa una 
domanda, si alza in piedi, parla ad alta voce in modo che tutti 
possano ascoltarlo perchè in quel momento con il suo com­
portamento configura un mondo nel quale la sua domanda è 
legittima e quindi il ragazzo si aspetta una risposta che pure 
sia legittima. Può darsi che i professori non riconoscano 
consapevolmente questo diritto, ma nel momento in cui rico­
noscono l' altro come una persona, la persona come tale ha 
diritto a fare una domanda. Quindi, ripeto, configura un 
mondo in cui la domanda è pienamente legittima. 

Epigenesi 

Dico qualcos'altro sui limiti e sulle possibilità offerte 
dalla costituzione genetica. 

Le caratteristiche di un organismo non sono determi­
nate dalla costituzione genetica, la costituzione genetica 
costituisce un fondamento, uno spazio di possibilità per 
l'organismo che nasce in una maniera che in biologia si 
definisce con la parola "epigenesi". La parola è stata inven­
tata da un distinto biologo inglese Waddigton, e fa riferimen­
to alla trasformazione dell'organismo nel vivere a partire 
dalla condizione iniziale. In un senso stretto non esiste una 
determinazione genetica. I geni non determinano quello che 
succede nell 'organismo, ma aprono uno spazio di possibilità 
per una relazione primaria. 

Nel vivere viene percorso un solo cammino genetico 
tra tutti quelli pensati. In questa circostanza, quando si forma 
un lignaggio, il modo di vita che viene conservato, è conser-
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vato in maniera sistemica. Si conserva nel rapporto organi­
smo-ambiente. Per esempio imparare una lingua straniera è 
diverso dall'imparare la lingua del paese in cui si nasce: la 
lingua è una realizzazione epigenica del vivere. Tutti sappia­
mo, oppure se non lo sappiamo possiamo renderci conto che 
se una famiglia si trasferisce in un altro paese in cui si parla 
un'altra lingua ci sono delle difficoltà nei bambini per far sì 
che riescano a conservare la lingua originaria, la prima 
lingua, la prima lingua madre. E per riuscire a far sì che si 
conservi la madre lingua, la prima madrelingua, bisogna che 
ci sia uno spazio ricorrente affinché si continui a parlare 
quella prima lingua. Di solito si sente dire a questi figli : "lo 
capisco la lingua di mia madre e di mio padre, non la parlo 
però, invece parlo benissimo la lingua del nuovo paese." 

E' la realizzazione di un modo di vivere che si con­
figura, che si conserva nella vita, ma non è determinato 
geneticamente. C'è una nostra potenzialità epigenetica nel 
linguaggio. 

Ogni realizzazione della vita avviene nello stesso 
modo. 

Un esempio che forse tutti conoscete: una piccola 
leonessa che va a vivere in una famiglia e diventa come un 
grosso gatto. Quando diventa grande il padre umano pensa 
che debba tornare a vivere nella savana. Ma nella savana 
dovrebbe vivere come una leonessa, e rischia così di morire 
perchè non è abituata cacciare. L'abitudine a cacciare, non è 
genetica, ma epigenetica. 

Noi diventiamo esseri umani perchè la nostra struttu­
ra ci porta a essere tali così come il leone si conserva 
sistemicamente nel suo vivere leonino. 

Domani risponderemo a questa domanda: "Che si 
sarà mai conservato dall'origine del lignaggio al quale ap­
parteniamo in modo che quello che si è modificato intorno 
al nucleo originario ci ha portato a diventare quello che 
siamo?" 



3. Etica della coesistenza 

3.2 CONVEGNO "IL PENSIERO DOV'È" 
18 novembre 1995 (118 giornata) 

Apre gli interventi il professore Sergio Manghi rac­
contando a sostegno del concetto di "legittimo altro" una 
storia: 

"C'è una piccola storia tratta dalla tradizione ebrai­
ca, che aiuta a illustrare l' atteggiamento di considerare 
l'altro legittimo. 
Due litiganti chiedono ad un rabbino di valutare chi di loro 
abbia ragione in merito ad una questione. Ascoltato il primo, 
il rabbino riflette e risponde: 'In effetti hai ragione tu'. Viene 
poi il secondo, espone le sue ragioni e il rabbino, dopo 
attenta meditazione, risponde: 'In effetti hai ragione tu'. 
Alla scena sono presenti alcuni allievi del rabbino, che 
intervengono immediatamente: 'Maestro, non è possibile 
che entrambi abbiano ragione!'. E il rabbino: 'In effetti 
avete ragione anche voi'. 

Riprende Humberto Maturana 

L'esperienza: spiegare lesperienza 

Ieri quando rispondevo alle domande, a una delle 
domande, ho parlato delle realtà virtuali e vorrei chiarire 
questo: l'argomento che a me sta a cuore e che ho voluto 
presentarvi, non è quello della realtà. 

In realtà, la realtà non mi preoccupa affatto. Quello 
che vorrei fare invece è spiegare l'esperienza. L'esperienza 
è il vero problema perché noi ci troviamo nella vita, immersi 
nella vita, e ci troviamo a distinguere quello che riusciamo 
a distinguere nella vita, facendo queste distinzioni riguardo 
a quello che ci capita. E ci poniamo la domanda: "Perché ci 
capita questo?" Quindi l'argomento, il problema è quello 
dell'esperienza e la spiegazione dell'esperienza. 

Nella spiegazione dell'esperienza riusciamo a far 
comparire il fatto che la realtà è un modo di spiegare, che la 
nozione e il concetto di realtà sono un modo di spiegare. La 
~ozione di realtà non riusciamo a vederla come un modo di 
spiegare quando ci chiediamo com'è che facciamo quello 
che facciamo e parliamo di ciò e lo viviamo come se fosse 
qualcosa di indipendente da noi alla quale ci possiamo 
riferire . 

Questo ci capita perché noi non ci interroghiamo per 
quello che facciamo, accettiamo le nostre capacità come se 
fossero un qualcosa di dato, un dato di fatto. Quello che 
invece facciamo da osservatori è distinguere: distinguiamo 
le idee che hanno una natura diversa fra di loro e che 
appartengono a diversi domini. Quando accettiamo questa 
domanda" perché faccio quello che faccio?", invece rendia­
mo evidente il fatto che la realtà è un modo di spiegare 
l'esperienza nel presupposto che noi possiamo fare riferi­
mento a un qualcosa indipendente da noi. E contemporanea­
mente quando riusciamo a capire questa cosa che noi 
abbiamo definito come "obiettività tra parentesi'', ci rendia­
mo conto che se viviamo nella prassi del vivere, possiamo 
distinguere quello che facciamo nelle diverse realtà. E tutte 

queste realtà come nel racconto del rabbino, sono vere, sono 
vere nella coerenza in cui affondano le loro radici. Quando 
il rabbino dice a uno dei due litiganti: "Tu hai ragione" è 
perché il rabbino accetta le basi di quelle argomentazioni. E 
quando dice all'altro litigante: "Tu hai ragione" quello che 
vuol dire è che sta accettando le basi delle sue motivazioni. 
E quando gli allievi dicono: "Rabbino, maestro, ma non 
possono avere contemporaneamente tutti e due la ragione dal 
momento che hanno ragioni opposte" e il rabbino dà ragione 
anche agli allievi, accetta le motivazioni degli argomenti e lì 
sta la ragione. 

Il fatto che avvenga in questo modo, ci permette di 
capire che un problema ci porta al bisogno di agire in un 
dominio di realtà o in un altro a seconda delle nostre prefe­
renze. 

Questo è il lavoro del giudice: cioè deve dare uno 
spazio, una dimensione dalla quale può scegliere un dominio 
o un altro dominio nel quale agire o invita ad aprire un terzo 
dominio di realtà nel quale la contraddizione scompare per­
ché rimane al di fuori dell'ambito in cui ci si pone. In questo 
senso, "strictu sensu", noi viviamo fra quelle che possiamo 
denominare fra virgolette "delle realtà virtuali". In questo 
istante stiamo a parlare delle realtà virtuali: e così facendo 
assumiamo il presupposto che ci siano delle realtà non 
virtuali. E quale sarebbe questa realtà non virtuale? E' quella 
in cui avviene il vivere biologico. In questa realtà in cui 
avviene il vivere biologico ci sono delle realtà virtuali. Nella 
domanda posta ieri, quando si parlava di camminare per la 
foresta e guardare la foresta avendo l' illusione che posso 
avere guardando la Tv, vi è una differenza, sono diversi i 
domini di realtà: guardare la televisione o camminare in 
mezzo alla foresta. Non possiamo confondere una con l'altra. 
Ma rispetto a quello che capita nel vivere, nella trasforma­
zione del vivere, può arrivare il momento in cui, ed è 
successo nella storia, quello che è stato virtuale inizia a far 
parte del vivere. Se il dominio del vivere è il punto di 
riferimento della realtà virtuale o meno (e quando noi par­
liamo degli esseri viventi parliamo di esseri molecolari), 
diventa evidente che possiamo imitare completamente le 
circostanze in cui si trovano gli esseri liberi in modo che non 
si possa distinguere una esperienza da un' altra, una convi­
venza esperienziale da un' altra. 

Questo è il desiderio della gente che lavora con la 
realtà virtuale: fare un vestito fatto talmente bene che lo 
possiamo indossare e possiamo muoverci dentro questo 
vestito collegati ad un computer in modo che viviamo e 
sentiamo perché il vestito ci costringe in un certo punto ed 
invece ci sta largo in un altro punto. 

Noi possiamo sentirlo, distinguerlo, e ci sentiamo 
muovere attraverso il computer in uno spazio virtuale. E se 
noi potessimo fare ciò, non potremmo distinguere, la distin­
zione non sarebbe più possibile. Se invece c'è una possibilità 
di distinguere, è perché non si sono prese in considerazione 
tutte le dimensioni sensoriali possibili: il vestito non è per­
fetto. 

23 



3. Etica della coesistenza 

Potrà essere perfetto, forse, quando viaggiamo verso 
la luna in una navicella spaziale e vogliamo avere un vestito 
perfetto, una tuta perfetta; anche la navicella è un vestito 
spaziale, può avere degli strumenti che non funzionano 
perfettamente bene: gli strumenti per la temperatura, per la 
visuale, per i suoni ecc ... , però sono degli strumenti che 
riescono a realizzare delle condizioni affinché la vita conti­
nui e quindi il problema non è la realtà ma la spiegazione 
della realtà. 

L'origine degli esseri umani 

In queste circostanze, in questo modo di capire, 
vorrei dire qualcosa sull'origine dell'umano. Non vorrei dire 
perché siamo come siamo da esseri viventi, da esseri mole­
colari, con queste caratteristiche di cui ho appena parlato e 
che appartengono a tutti gli esseri viventi, ma vorrei dire 
qualcosa su noi stessi che siamo questa classe particolare di 
esseri con preoccupazioni etiche, che dipendiamo dall'amo­
re e abbiamo delle preoccupazioni che ci accomunano, quelle 
di cui abbiamo parlato durante la tavola rotonda ieri e che 
hanno a che vedere con l'educazione. 

Perché siamo preoccupati rispetto all'educazione? 
Potremmo fare a meno di essere preoccupati! Ma invece l' 
educazione ci preoccupa e ci occupa, ci fa lavorare perché 
ha a che vedere con ciascuno di noi. E di questo vorrei 
parlarvi. 

Per parlarvi di questo , parlando dal punto di vista 
dell' obiettività tra parentesi, di cui abbiamo già discusso 
ieri, vorrei proporvi una spiegazione storica: proporrò un 
processo che, se si fosse effettivamente svolto avrebbe avuto 
il seguente risultato: che siamo come siamo. 

Però al tempo stesso vorrei presentarvi questo pro­
cesso da una prospettiva con la quale si gestiscono le coe­
renze del presente. E le coerenze del presente alle quali mi 
riferirò in questa parte della mia presentazione sono di vario 
tipo. 

Se andiamo al giardino zoologico, allo zoo, e guar­
. diamo i primati, le scimmie, in particolare gli scimpanzè, ci 
rìconosciamo in questi animali, non totalmente, però in 
buona parte ci riconosciamo in questi primati. Noi esseri 
umani possiamo riconoscerci in qualsiasi altro essere viven­
te. Questo è un fenomeno particolarmente interessante, pos­
siamo riconoscerci in un verme, in un elefante, in un topo, 
ad esempio. Evidentemente non nello stesso modo, però 
possiamo riconoscerci in questi altri esseri viventi. Quando 
guardiamo gli scimpanzè ci riconosciamo molto, ci ricono­
sciamo in gran parte di essi, vediamo che ci assomigliamo. 

Ma questa è una situazione del nostro presente. E' 
qualcosa che appartiene alla nostra vita attuale; appunto il 
fatto che possiamo riconoscerci negli scimpanzè. 

Se in,vece prendiamo le strutture molecolari umane e 
quelle degli scimpanzè e le confrontiamo, in particolare 
confrontiamo gli acidi nucleici nostri e degli scimpanzè, 
scopriremo che la differenza tra il DNA umano e degli 
scimpanzè è dell ' ordine dell' 1 % o addirittura inferiore. 
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Siamo diversi dagli scimpanzè in una misura inferio­
re all'1% per quanto riguarda queste famose molecole che 
noi biologi definiamo come le molecole dell'ereditarietà. E 
il DNA è anche la molecola alla quale facciamo riferimento 
quando parliamo del determinismo genetico. Allora come ho 
detto se confrontiamo queste molecole la differenza tra noi 
e gli scimpanzè è inferiore all' 1 %. 

Però se confrontiamo invece il nostro modo di vive­
re, la differenza è molto più grande, è gigantescamente, se 
mi passate questo avverbio, superiore rispetto a quella che 
esiste fra le molecole. Questo ci permette di chiederci se la 
vita, il modo di vivere, è determinato da questa composizione 
delle molecole genetiche. Se utilizziamo ancora questa simi­
litudine, questo confronto fra le molecole genetiche, possia­
mo effettuare un calcolo dal momento in cui il lignaggio, le 
stirpi, che hanno dato origine agli scimpanzé ed invece il 
sistema di lignaggio che ha dato origine a noi hanno comin­
ciato a separarsi, cioè dal momento in cui noi e gli scimpanzé 
avevamo una quadrisavola comune. Questo momento lo 
possiamo calcolare grazie alle condizioni che abbiamo ades­
so; è una proposizione esplicativa del presente e degli ele­
menti del presente. Diciamo che quel momento risale ad un 
periodo compreso tra 5 e 6 milioni di anni fa. In quel 
momento si sono separati due sistemi di lignaggio che hanno 
assunto molteplici forme nel corso della storia: alcune di 
queste forme le conosciamo, altre invece no. In ogni caso 
hanno dato origine a quello che attualmente è l'essere umano 
da una parte e agli esseri scimpanzé da un' altra. In altre 
parole dal punto di vista della storia evolutiva, gli scimpanzé 
e noi esseri umani abbiamo la stessa età, vale a dire 5 o 6 
milioni di anni. 

Come mai siamo così diversi? 

Abbiamo processi di sviluppo diversi, ci muoviamo 
in modi diversi, ci rapportiamo con gli altri in modi diversi 
ed infine esistiamo in modi diversi. Il cervello umano è 
dell'ordine di 1450 cm.cubici più o meno, invece quello 
degli scimpanzé è di circa 450 cm.cubici. Allora come mai, 
visto che abbiamo la stessa età, non solo siamo così diversi 
nel nostro modo di vita ma abbiamo anche delle strutture così 
importanti come il cervello che hanno una dimensione così 
diversa? Questo è proprio il punto che vorrei spiegare o 
meglio che vorrei proporre alla vostra attenzione. 

Vorrei parlare del processo, del meccanismo genera­
tivo che può aver dato origine a questa situazione. Ieri 
parlavo della formazione, della costituzione dei lignaggi, 
delle stirpi. 

Il lignaggio si costituisce nella conservazione tran­
sgenerazionale di un modo di vita. 

Nel momento in cui comincia a conservarsi in modo 
transgenerazionale un modo di vita, si apre la possibilità, si 
apre lo spazio sufficiente perché cambi tutto quello che viene 
conservato attorno al modo di vita. Possiamo dire qualcosa 
sul modo di vita che aveva cominciato a conservarsi. Proprio 
attraverso la conservazione di quel modo di vita, tutti i 
cambiamenti hanno fatto sì che adesso noi siamo come 
siamo. E' possibile? Secondo me sì. 



La neotenia: I' espansione dell' infanzia 

Si dice che alcuni primati sono animali in qualche 
misura neotenici. La parola "neotenia" è un sostantivo deri­
vato da due radici : neòs in greco significa all'inizio, in 
questo caso corrisponde all' infanzia; invece tenia viene dal 
latino tendere che significa estendere. Quindi questa parola 
significa connotare o evocare l'espansione dell'infanzia. E 
questo in misura maggiore o minore è quanto si verifica 
anche nei primati. E' un fenomeno che si è verificato in 
moltissimi casi nel corso della storia degli esseri viventi, 
quindi non è un fenomeno né speciale, né straordinario. Nel 
corso della storia degli esseri viventi tutto avviene in maniera 
assolutamente banale e comunque ordinaria. Non c'è niente 
di speciale tranne i risultati naturalmente, però il processo 
non è un fenomeno che possiamo considerare straordinario. 

Ciò che io affermo è che quanto ci distingue, quanto 
ci differenzia dagli scimpanzé, quello che differenzia il li­
gnaggio umano dagli scimpanzé o forse ciò che rende parti­
colare il lignaggio umano è proprio la conservazione di una 
neotenia continua che definisce il divenire storico della tra­
sformazione cioè una continua espansione dell'infanzia. Per 
favore non considerate l'infanzia come la si considera gene­
ralmente ora, perché l'infanzia come la vediamo adesso in 
realtà è una infanzia dell'infanzia. Pensiamo piuttosto all'in­
fanzia come a qualcosa che corrisponde all'inizio della vita. 

Se ad esempio confrontiamo il profilo di un umano 
adulto ed il profilo di uno scimpanzé adulto, vediamo che 
sono radicalmente diversi. Il volto dello scimpanzé è allun­
gato, la testa è collocata in modo tale che non viene sostenuta 
dal basso quanto piuttosto dal dietro, cioè è una testa che ha 
una posizione, una collocazione molto più simile a quella di 
altri animali, mentre nell 'essere umano la situazione è diver­
sa, cioè la testa è messa in modo tale che la faccia è pratica­
mente verticale, e questo è evidente se confrontiamo 
immagini di scimpanzé adulti e di umani adulti. Invece se 
facciamo un confronto tra una immagine di un umano adulto 
e uno scimpanzé cucciolo vediamo che la somiglianza è 
molto più ~ignificativa: si somigliano più uno scimpanzé 
piccolo ed un adulto umano che non uno scimpanzé adulto 
ed un umano adulto. 

Se confrontiamo il modo di relazionarsi dei mammi­
feri, non solo dei mammiferi, ma in questo caso parliamo dei 
mammiferi, vediamo che si muovono tra due estremi. Un 
estremo è quello del rapporto amoroso materno-infantile che 
è una relazione di accettazione reciproca corporea nella 
vicinanza e nel gioco. Ad esempio se guardate una gatta con 
i suoi gattini, la gatta permette che i suoi gattini le salgano 
in groppa, che giochino con lei, poi si dispone in modo che 
possano succhiare il latte, ecc .. Quindi c'è una vicinanza 
corporea che significa una totale accettazione, una totale 
fiducia. 

L'altro estremo invece è il rapporto di sottomissione 
e di dominio: è la relazione che spesso indichiamo quando 
descriviamo, i rapporti tra gli animali in termini di potere. 

Notate che nella nostra cultura, molte volte, parliamo 
anche della relazione materno-infantile come di un rapporto 
di potere, parliamo ad esempio del potere della madre nei 
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confronti dei figli. Però, vediamo che cosa è esattamente 
questo rapporto di potere. Se qualcuno arriva con una pistola, 
mi minaccia e mi dice: "Fai questo, fai quest'altro!" ed io lo 
faccio, evidentemente gli concedo del potere. Il potere non 
risiede nell'arma dell'altro. Diciamo che l' altro ha il potere 
perché io gli concedo questo potere nel momento in cui 
faccio ciò che lui mi ordina e presumibilmente gli concedo 
potere, in questo caso, per salvarmi la vita. Se l'altro mi 
minaccia e dice "Fai questo perché se non lo fai io t'ammaz­
zo" e io gli dico: "Ammazzami perché tanto io non lo farò" 
e lui mi ammazza; evidentemente io non gli ho concesso 
potere. 

Ho perso la vita, però non gli ho concesso potere 
perché non ho fatto quello che l'altro mi ordinava di fare. 
Nelle favole questo è molto evidente: ad esempio nei raccon­
ti di pirati questo rapporto è molto evidente quando un pirata 
sa dove è nascosto il tesoro e l'altro lo minaccia: "Se non mi 
dici dov'è il tesoro ti ammazzo", ma l'altro risponde: "Se mi 
ammazzi non saprai mai dov'è il tesoro". Quindi non gli 
concede potere. Il potere è per concessione. Il potere si 
costituisce nell'obbedienza, cioè nessuno ha potere su qual­
cun altro a meno che uno dei due glielo conceda e quindi 
obbedisca. L'obbedienza è un atto di autonegazione. Uno 
quando obbedisce nega se stesso per ottenere o conservare 
qualcosa. Ad esempio conservare la vita, conservare un 
privilegio, conservare una relazione, conservare un lavoro, 
insomma qualunque cosa. In questo modo concediamo po­
tere all'altro. Allora quando una mamma chiede al bambino 
o alla bambina : "Giovanni/a, per favore vai in camera da 
letto e portami la borsa che ho lasciato sul letto". Il bambino 
dice: "Sì, mamma", va e porta la borsa alla mamma. Uno 
potrebbe essere tentato di dire che il bambino è obbediente, 
in realtà il bambino non ha obbedito. Supponiamo che la 
mamma dica: "Giovannino, per favore, vai in camera e 
portami la borsa". E il bambino dica: "Mamma, sto giocan­
do" e la mamma ridica "Giovannino, per favore, vai in 
camera e portami la borsa" e il bambino: "Mamma ... " e la 
mamma: "Giovannino ... " "Va beh, dài, vado, vado!". Si 
lamenta, torna: "Ecco la borsa!" Il bambino ha obbedito. 
Questo bambino è obbediente, é obbediente e ha obbedito 
perché ha fatto qualcosa che non voleva fare e che gli aveva 
richiesto la madre per conservare qualcos'altro: che ne so, il 
dolce a cena, il fatto di non essere castigato, la possibilità di 
continuare a giocare dopo che le aveva portato la borsa. 

Nel primo caso il bambino non ha obbedito, diciamo 
che ha collaborato, ha copartecipato con la madre in questa 
cosa magica che è la fiducia. Quindi questo rapporto mater­
no-infantile non è un rapporto di potere, è un rapporto di 
gioco, della magia della convivenza . In determinate circo­
stanze può essere anche una relazione di potere quando ad 
esempio viene espressa un'esigenza ed una delle due parti fa 
quello che la prima parte gli aveva chiesto negando se stesso 
per conservare qualcosa. 

Nella neotenia, nella espansione dell'infanzia, che 
cosa succede? L'infanzia si espande in modo che nel corso 
della nostra storia si possa comprendere tutta la vita e si 
verifichi la riproduzione sessuale nella metà dell'infanzia. 
Però vediamo anche che si espande questa dinamica relazio­
nale, dinamica relazionale amorosa nella quale si fa qualcosa 
insieme per il piacere di farlo insieme. 
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Attenzione questo non vuol dire che gli esseri umani, 
gli animali e le piante siano dei sistemi unidimensionali. No, 
abbiamo molte dimensioni, però i modi di vita vengono 
definiti per il fatto che ci sono determinate configurazioni in 
cui particolari aspetti predominano rispetto ad altri. 

Io in genere sono una persona tranquilla. A volte mi 
chiedono: "Tu non ti arrabbi mai?", "Certo che mi arrabbio", 
"Però, ti arrabbi spesso?" "No, diciamo che nella maggior 
parte dei casi io non mi arrabbio, sono tranquillo." E questo 
è l'ambito nel quale mi muovo. Però è ovvio che posso 
arrabbiarmi, posso invidiare, posso avere paura, posso avere 
ambizione. Insomma è chiaro che a me appartiene tutta 
questa pluridimensionalità umana: questo non vuol dire che 
l'invidia ad esempio sia il perno attorno al quale si muove la 
mia vita, oppure che l'ambizione sia il perno attorno al quale 
si muove la mia vita. Il fatto che esista questa espansione 
dell'infanzia, non comporta una scomparsa degli altri ele­
menti. Diciamo che comunque è l'elemento fondamentale di 
certi modi di vita caratterizzati dalla relazione amorosa 
materno-infantile. Essa produce determinate forme di rela­
zione che si manifestano ad esempio nell'ambito ludico, 
nella disposizione a guardare, considerare il mondo in modo 
aperto, in una certa plasticità relazionale che si conserva e 
che naturalmtente si può anche perdere e che comunque si 
espande nel corso della vita. 

Possiamo fare un'altra osservazione prendendo come 
paragone altri primati, ed è una osservazione rivelatrice. 

Possiamo prendere ad esempio il macaco. In un'isola 
giapponese sono state fatte delle osservazioni. Questi ma­
cachi vivevano nella foresta, sugli alberi, ed i ricercatori, 
biologi, volevano osservare il loro comportamento più da 
vicino, certo sugli alberi era difficile vedere i macachi. 
Allora i biologi hanno cominciato a depositare del cibo sulla 
sabbia, ad esempio mettevano le patate e le lasciavano sulla 
spiaggia, oppure anche del grano, dei chicchi di grano, e la 
loro osservazione è stata questa: quando i macachi andava­
no a mangiare, c'erano due macachi adulti che andavano lì 
a mangiare~ tutti gli altri formavano un cerchio ad una certa 
distanza da questi due macachi adulti. Quando i due maca­
chi adulti avevano finito di mangiare e se ne andavano, 
arrivavano a mangiare gli altri. Ebbene in questo processo, 
u'n macaco femmina non ancora adulta ha avuto l'idea di 
lavare le patate, naturalmente le patate erano sulla sabbia e 
quindi erano insabbiate, erano sporche di sabbia, il proble­
ma era quello di pulirle. Allora questa giovane femmina di 
macaco prendeva le sue patate e cercava di pulirle dalla 
sabbia e poi se le andava a mangiare tranquillamente. I 
biologi hanno osservato che la femmina di macaco aveva 
pensato di lavarle nell'acqua di mare per liberarle della 
sabbia e quindi aveva cominciato sistematicamente a lavare 
le patate in mare prima di mangiarle. La cosa interessante è 
che questa pratica di lavaggio delle patate è stata poi anche 
estesa ai giovani, ai cuccioli, mentre i macachi più vecchi 
non hanno presentato questa abitudine: non hanno mai 
imparato a mangiare le patate dopo averle lavate, mentre i 
giovani, i ci,1ccioli hanno appreso questa pratica di lavare 
le patate e l'hanno adottata. 

Questa caratteristica infantile implica una apertura, 
una plasticità relazionale che è decisamente superiore a 
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quella della vita adulta. E quindi con l'estensione dell'infan­
zia vediamo che si estendono e si espandono anche molte 
dimensioni della fisiologia e anche della sfera emotiva: ciò 
avviene nel modo di rapportarsi, di relazionarsi che è tipico 
dell'infanzia. 

Quindi un'altra cosa che io sostengo è che cinque/sei 
milioni di anni fa con i cambiamenti climatici e l'estensione 
della savana, alcuni primati che possiamo considerare nostri 
antenati hanno adottato un modo di vita che li ha portati più 
vicini alla savana, ai bordi della foresta in una conservazione 
transgenerazionale della neotenia. 

Ieri ho detto che la conservazione transgenerazionale 
(il fenomeno dell'ereditarietà) è un fenomeno sistemico, non 
è un fenomeno di determinazione genetica. La costituzione 
genetica rende possibile molte epigenesi, molte storie indi­
viduali, ma di queste ce n 'è una che si realizza sempre in 
modo tale da risaltare nell'ambito della relazione fra l'orga­
nismo e l'ambiente. E questo modo di vita che si realizza 
crea le condizioni affinché quel determinato modo di vita 
possa perpetuarsi nella discendenza proprio per la stessa 
dinamica, lo stesso tipo di dinamica per cui si realizza ad 
esempio la conservazione della lingua. 

In genere i figli si comportano in un modo determi­
nato; ad esempio a me da piccolo avevano detto che su cinque 
bambini che nascevano uno era cinese, quindi io ho detto: io 
non avrò mai cinque figli perché uno di questi cinque deve 
nascere in Cina, come faccio? Poi ho imparato che non era 
proprio così e ho imparato che si creano le condizioni perché 
i nostri figli crescano lì, nel posto in cui nascono, che 
assomiglino ai genitori e quindi c'è questa condizione gene­
tica che si configura e si determina nell'ambito della vita. 
Ma in queste condizioni, nel momento in cui si costituisce 
un lignaggio nella conservazione di un modo di vita in modo 
sistemico, diciamo che tutta la variabilità genetica viene in 
un certo senso arginata, viene arginata attorno a quello che 
si conserva e quindi si produce una storia di determinazione 
genetica che segue il modo di vita che si conserva. 

Che cosa è successo allora in questa storia ? Io 
sostengo che si é conservata la neotenia che comporta 
un'abitudine comportamentale e fisiologica e che nel corso 
della conservazione transgenerazionale del neotenizzare, se 
mi passate questo verbo, e cioè della fisiologia e del com­
portamento neotenico cambia tutto. Tutto cambia attorno a 
questo punto, cioè la continua espansione dell'infanzia. Gli 
esseri umani esistono nel linguaggio, gli scimpanzé no. 
Esistere nel linguaggio vuol dire che tutto ciò che facciamo, 
lo facciamo nel linguaggiare, se mi passate anche questo 
termine. Ma che cosa è il linguaggio? Io ho scritto e ho detto 
pure ieri che quello che bisogna spiegare è il vivere quoti­
diano perché nella vita quotidiana si realizza la nostra vita e 
le diverse azioni, le attività sono delle espansioni della vita 
quotidiana. 

La chimica è una espansione della cucina, la biologia 
è una espansione dell'allevare i polli e via di seguito. La 
fisica è una espansione del sistemare le tegole del tetto, la 
pedagogia è una espansione del rispondere alle domande dei 
bambini. E quindi la cosa centrale è nella vita quotidiana e 
le parole connotano un qualcosa della vita quotidiana. 



Io facevo riferimento ieri ai diversi modi di rispon­
dere alla domanda riguardante il nostro agire nell'obiettività 
senza parentesi, in cui noi abbiamo la pretesa di avere 
l'abilità, l ' attitudine di far riferimento ad una realtà indipen­
dente perché non ci chiediamo perché facciamo quello che 
facciamo. Invece c'è un altro modo in cui c'è l'obiettività fra 
parentesi e noi capiamo che non possiamo fare questo rife­
rimento e spieghiamo l'esperienza con l ' esperienza. Allora 
riusciamo a distinguere quello che riusciamo a distinguere 
nell'agire in quell'azione in cui riusciamo a prendere un 
oggetto e portarlo verso di noi. 

Il linguaggio e I' incontro sonoro 

In queste condizioni alla domanda: "Che cosa è il 
linguaggio?" si può rispondere in un modo diverso nella via 
dell'obiettività senza parentesi e dell'obiettività fra parente­
si.Nell'obiettività senza parentesi io vado a cercare un punto 
di riferimento alla realtà per parlare di linguaggio. In questo 
caso il linguaggio sarà trattato, quindi sarà spiegato come un 
sistema ad esempio simbolico attraverso il quale possiamo 
fare riferimento ad un qualcosa per comunicare con qualcun 
altro in mezzo alla realtà e se leggiamo i libri di solito 
troviamo questa cosa oppure troviamo una descrizione della 
grammatica ad esempio in Chomsky se vogliamo. 

Ma se ci poniamo invece l'altra domanda e cioè 
diciamo: "Quale criterio adopero per convalidare ciò che 
dico?", "Che criterio adopero per dire che cos'è il linguag­
gio?", allora capiremo che io sto parlando e sto attingendo 
ad un qualcosa di molto particolare e vi invito a prendere in 
considerazione la seguente situazione e vi chiedo un po' di 
ingenuità perché siccome viviamo immersi nel linguaggio 
non riusciamo a vedere ciò che avviene nelle minime situa­
zioni. Immaginiamo questa situazione: usciamo, usciamo 
verso un viale, c'è un traffico di macchine in ambedue le 
direzioni. lo voglio prendere un taxi, ma i taxi dalla mia parte 
sono tutti impegnati perciò non riesco a prenderlo, ed ecco 
che in quel momento passa proprio un taxi alla cui guida sta 
un taxista, i nostri occhi, i nostri sguardi si incrociano e io 
faccio un gesto con la mano per attirare l'attenzione del 
taxista per farlo avvicinare alla mia parte di marciapiede. Se 
nel frattempo arriva un altro taxi e io lo prendo, quel taxista 
là che sta facendo I.' inversione di marcia si lamenterà dicen­
do così: " Perché fa questa cosa se invece mi ha chiamato? 
Perché prende l'altro taxi quando era già d'accordo con me 
precedentemente?" . Fa quindi una riflessione su una opera­
zione avvenuta nel linguaggio, fra virgolette mettersi d'ac­
cordo, e che cosa era accaduto? Un semplice gesto che ha 
collegato il passante con il taxista, ha coordinato il compor­
tamento dell'uno con il comportamento dell'altro perché 
quando io faccio quel gesto con la mano, passante e taxista 
non sono più indipendenti, sono coordinati in questo movi­
mento in mezzo allo spazio tramite un gesto. E quello che è 
avvenuto è semplicemente una coordinazione di coordina­
zioni comportamentali. Allora si stabilisce un coordinamen­
to che poi ne scatena un altro e noi esistiamo nel linguaggio 
e quando gµardiamo una situazione, un avvenimento di 
questo genere facciamo poi una traduzione di questo come 
un fenomeno di linguaggio, perché il linguaggio è un modo 
di convivenza, un esserci immersi nella convivenza, in mez­
zo a delle situazioni consensuali. 
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Questo che cosa vuol dire? Bisogna capire che io non 
posso prendere in considerazione testualmente il linguaggio 
in questo modo. Non sto dicendo questo, sto dicendo che 
questo è il fenomeno del linguaggio ed ogni volta che questo 
accade abbiamo a che vedere con il linguaggio. E se questo 
non capita, se non ci sono questi coordinamenti consensuali 
comportamentali che avvengono nella convivenza, non esi­
ste il linguaggio. 

Il linguaggio non è comunicazione, il linguaggio non 
è adoperare i simboli, la comunicazione e i simboli vengono 
dopo il linguaggio, sono secondari, parliamo di comunica­
zione ogni volta che vediamo che nell'incontro tra due 
sistemi avviene un coordinamento contrattuale o consensua­
le altrimenti non avviene quella comunicazione: questo è ciò 
che facciamo nel linguaggio, nell'intreccio fra le azioni e le 
coordinazioni. 

Allora se noi ci chiediamo quali azioni fondano il 
simbolo, riusciamo a capire che si tratta di un'operazione in 
cui avviene un collegamento tra due sistemi o situazioni, da 
un accordo precedente da ambedue le parti in cui tutti e due 
capiscono che questo sta per quest'altra cosa. Prima c'è un 
accordo consensuale, il simbolo quindi non è primario ma 
secondario. 

Quello che voglio dire è che noi esseri umani viviamo 
nel linguaggio. Il linguaggio non è qualcosa di astratto, è un 
coordinamento di esseri. E questa è la cosa importante: le 
parole hanno a che vedere con il fare, e se voi guardate su un 
vocabolario, vedrete che le diverse parole che potrete trovare 
su questo vocabolario spiegate in un certo modo con una 
scrittura che rappresenta poi magari un certo suono, hanno 
diverse accezioni: una accezione n°1, n°2, n°3 .... e se fate caso 
a ciò che leggete capirete che ogni accezione riguarda un modo 
diverso di partecipazione della parola nel fluire delle coordina­
zioni consensuali contestuali comportamentali. Il significato si 
dà nel fluire delle coordinazioni comportamentali contestuali 
come suoni, come gesti. Il linguaggio è un coordinamento del 
fare, di diversi fare. In un dato momento compare il linguaggio. 
Il linguaggio, quando appare, non avviene come un fenomeno 
occasionale, ma compare come un modo di convivenza che 
riesce a conservarsi generazione dopo generazione quando i 
bambini imparano il linguaggio. 

Se noi abbiamo a casa nostra un cagnolino con il 
quale giochiamo, lo portiamo a spasso eccetera, noi possia­
mo sviluppare e di fatto sviluppiamo con il nostro cane un 
fluire di interazioni che a volte fa scaturire questo coordina­
mento di coordinamenti comportamentali; perché a volte 
può capitare che noi giochiamo con il cane, questo si avvi­
cina, gli gettiamo una palla ad esempio, il cagnolino si 
avvicina a noi, entra in coordinamento con noi, e noi stiamo 
aspettando il cagnolino con la palla in bocca e se noi lo 
guardiamo lui lascia la palla per terra, si accovaccia, si siede, 
scodinzola, invece se noi ci avviciniamo alla palla per pren­
derla il cagnolino fa prima di noi, prende la palla e scappa 
via. Quindi noi abbiamo semplicemente un coordinamento 
di coordinamenti comportamentali, però il cane non vive nel 
linguaggio, i cani non vivono nel linguaggio fra di loro e 
nemmeno con noi e se noi viviamo in uno spazio di coordi­
nazione di coordinazioni comportamentali, dobbiamo dire 
che in realtà noi abbiamo una vita diversa da quella del cane, 
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siamo orientati verso altri piaceri, in un altro senso del fare 
e del vivere, in un altra direzione, ma noi esseri umani 
viviamo nel linguaggio e siamo a nostro agio in questo 
linguaggiare. 

Sono due giorni di linguaggiare, voi siete venuti a 
linguaggiare qua con me, io linguaggio con lei e con lui ed 
io sto parlando qui, ciò che capita in questo momento è un 
fluire di coordinazioni comportamentali consensuali di co­
ordinazioni che stanno operando, agendo nel nostro sistema 
nervoso, ma capitano perché noi apparteniamo al linguaggio. 

Quindi in un dato momento inizia a conservarsi il 
vivere nel linguaggio nell'atto di imparare dei bambini. Il 
linguaggio, il linguaggiare non è più occasionale, ed io dico 
che questo è avvenuto un tre milioni e mezzo di anni fa. 

La nascita del linguaggio 

Il linguaggio non inizia ventimila anni fa, cinquanta­
mila anni fa, centomila anni fa, ma tre milioni e mezzo di 
anni fa secondo me. E perché affermo questo? Perché c'è 
un momento che corrisponde ad un ritrovamento di fossili 
risalenti a 3 o 2 milioni di anni rispetto ai quali osservando 
nel presente possiamo fare una interpretazione su ciò che è 
avvenuto appunto 3o 2 milioni di anni fa. 

Questi fossili bipedi con un corpo come il nostro, con 
una testa diversa, con denti simili ai nostri sono stati deno­
minati Australopitecus afarensis . 

Analizzando i reperti, riusciamo a dire che vivevano 
in piccoli gruppi, 5 o 6 individui adulti con i neonati; erano 
di un'altezza simile ai bambini di otto anni di oggi, non 
avevano denti di animali cacciatori, non avevano denti di 
erbivori a differenza di altri Australopitecus che mangiavano 
soprattutto foglie ed avevano dei denti molto grossi. Possia­
mo pensare che mangiassero dei semi, radici, frutti, e occa­
sionalmente piccoli animali che riuscivano a cacciare e 
anche aniffii1li morti che avevano trovato. 

Questo avveniva nel nord del Kenia, in Africa, in una 
zona tropicale, in cui le condizioni climatiche non erano 
simili a quelle odierne, perché oggi abbiamo un deserto e a 
quell'epoca era più umido e faceva più caldo, quindi c'erano 
animali in abbondanza, però le condizioni erano tali che 
niente poteva durare per molto tempo. La zebra se non veniva 
mangiata subito spariva perché veniva mangiata dalle jene o 
da altri animali, non restavano nemmeno le ossa. C'era un 
momento in cui l'Austrolopitecus poteva avvicinarsi, strap­
pare un pezzo di carne che era fresca, non era "scaduta", 
sembrava appena presa in macelleria. 

In questi animali molto probabilmente sono avvenute 
delle trasformazioni conservate di generazione in generazio­
ne e connesse al loro modo di vivere che hanno prodotto il 
fenomeno del linguaggio dal quale noi siamo caratterizzati 
come esseri ,umani. 

I cambiamenti nel sistema nervoso oppure le caratte­
ristiche del nostro sistema nervoso odierno sono delle carat­
teristiche di esseri linguaggianti. 
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Badate bene io parlo di linguaggio, non parlo di 
parlare!. Non so come verrà tradotto ciò in italiano. Parlare 
è ciò che sto facendo, questi suoni che fuoriescono dalla mia 
bocca. Il linguaggio si aggancia al modo di vivere ed ha a 
che vedere con le coordinazioni comportamentali consen­
suali di coordinazioni comportamentali consensuali. 

Noi apparteniamo ovviamente ad una storia di questo 
genere in cui il fenomeno sonoro deve aver avuto un posto 
centrale nella storia. 

Il fenomeno sonoro era già importante da prima; se 
osserviamo un cervello capiamo che abbiamo un cervello 
linguaggiante e parlante: abbiamo una dinamica respiratoria 
che ha a che vedere con la produzione dei suoni che escono 
dalla bocca, abbiamo una certa struttura della laringe, una 
dinamica motrice della lingua, delle guance, una struttura 
ossea che ha a che vedere con la produzione dei suoni che 
fuoriescono dalla bocca. E abbiamo un genere di sviluppo di 
crescita della laringe che consente di manipolare i suoni in 
modo diverso da quello della laringe degli scimpanzé. Quin­
di c'è una storia di trasformazione della nostra anatomia, del 
nostro sistema nervoso, della nostra laringe, del nostro sche­
letro, del volto, ecc .. che ha a che vedere con il linguaggio, 
con il linguaggio parlato. E io ritengo che questa trasforma­
zione abbia bisogno di un grande numero di generazioni, di 
un modo di vita nel quale i cambiamenti fanno parte di un 
ramo di storia di trasformazioni. Perciò io dico che questa 
storia non può essere avvenuta in meno di 3 milioni di anni. 
Io ritengo, io credo che in alcuni di questi piccoli gruppi (la 
storia evolutiva non avviene in grossi gruppi ma avviene anzi 
in piccoli gruppi), in qualcuno di questi piccoli gruppi forse 
incestuoso perché ovviamente c'erano dei matrimoni interni, 
si inizia a conservare la vita, il vivere in coordinazioni 
comportamentali consensuali di coordinazioni comporta­
mentali consensuali minime adoperando ogni forma possi­
bile di incontro con l'altro ma privilegiando l'incontro 
sonoro in modo che i bambini riescano ad impararlo. 

La carezza 

Perciò i bambini crescono in queste coordinazioni 
comportamentali consensuali di coordinazioni comporta­
mentali consensuali e riescono anche a trasmetterlo ai loro 
figli. 

Nasce così un modo di vita attorno al quale tutto 
cambia. E ci sono molte domande che ci possiamo porre 
ovviamente. Di solito parliamo degli esseri umani come 
animali e dell' homo faber che è l'animale che manipola, che 
prende con la mano, riesce a toccare, a prendere, la manipo­
lazione è anche vedere con la mano: non c'è dubbio che 
questi nostri avi dal momento in cui mangiavano i semi o i 
frutti riuscivano ad aprire il seme o il frutto. 

Se voi guardate un orango potete capire come mangia 
la banana, riesce soltanto a spelare, a togliere la buccia con 
i denti, non sbuccia la banana con la mano, anzi lo fa con la 
bocca. Con le labbra riesce a fare tutta questa cosa, riesce a 
sbucciare la banana. Anche noi forse riusciamo a farlo con 
certi oggetti piccoli, con le noccioline ad esempio possiamo 
farlo. 



La cosa importante che ci preme di sottolineare è 
capire che l'uomo riusciva a coordinare lo sguardo con la 
mano per fare un qualcosa, ma la mano ha anche altri aspetti 
fondamentali: la mano è un organo. 

La mano umana riesce ad estendere e flettere le dita 
e lo scimpanzé invece poggia il corpo sulle dita per riuscire 
a camminare, ma per riuscire a prendere le cose occorre che 
il pollice sia accanto all'indice. 

L 'Australopitecus afarensis invece aveva una mano 
simile alla nostra, le dimensioni delle dita erano simili alle 
nostre e si potevano estendere, mentre le dita dello scimpan­
zé non riescono ad estendersi. Il fatto che la nostra mano 
riesca ad estendersi e a flettersi fa sì che la nostra mano si 
possa appigliare a qualsiasi punto del corpo. 

La mano è un organo della carezza. Accarezzars~ far 
scivolare la mano sul corpo dell'altro ha un effetto fisiologico 
per cui viene a crearsi un benessere. Ha un effetto fisiologico 
nella liberazione delle endorfine oppure nel lenire il dolore. 
Quando un bambino cade per terra e si fa male, la mamma lo 
accarezza attorno alla ferita e dopo un po' il bambino si 
tranquillizza, smette di piangere, scappa via, e continua a 
giocare. Questo avviene non perché il bambino non abbia 
sentito male, ma perché la carezza ha un effetto di anestesia. 

Fisiologicamente parlando la carezza è un anestetico; 
la mano è un organo della carezza e anche della manipola­
zione. E quindi ciò che dico io è che questa è una storia 
accentrata sulla convivenza, e sulle coordinazioni compor­
tamentali consensuali di coordinazioni comportamentali 
consensuali dove avveniva la condivisione degli alimenti e 
dove c'era la sensualità e la carezza. 

Ma come mai è possibile tutto ciò,? 

Se è vero che questa è la storia, vuol dire che tutto, 
tutto è cambiato attorno a questa storia, e che per noi la 
carezza è la cosa fondamentale. Si dice sempre, si dice 
spesso, cosa accade quando tocco l'altro o l'altro mi tocca. 
Si possono 'dire molte cose, ma la carezza per noi è fonda­
mentale. 

La sessualità umana 

Come siamo arrivati a questa vicinanza, a questo 
permanere della vicinanza in modo che riusciamo a vivere 
in coordinazioni comportamentali consensuali di coordina­
zioni comportamentali consensuali? 

Che cosa è avvenuto? Da dove è scaturita questa cosa? 
Possiamo dire che c'è un'altra dimensione, un altro cambia­
mento fondamentale che è avvenuto lungo questa storia. Se 
facciamo un paragone, fra l'attività sessuale degli scimpanzé 
e l'attività sessuale umana, vediamo che c'è una differenza 
importante nel comportamento delle femmine. I maschi scim­
panzé ed i ~aschi umani sono attratti di continuo dal sesso, 
ma la femmina scimpanzé no, la femmina scimpanzé è inte­
ressata dal sesso genitale, dalla sessualità, una volta l'anno, 
in un dato momento speciale che ha a che vedere con la storia 
di ogni scimpanzé femmina. E quando la scimpanzé è inte-
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ressata e attratta dal sesso, avviene l'accoppiamento con un 
maschio o con molti maschi. Questo avviene per una o due 
settimane all'anno e poi fmisce, smette lì l'attività sessuale 
della femmina scimpanzé. Non è così per la femmina 
dell'uomo. La femmina umana è interessata al sesso di 
continuo a meno che ci sia una cultura che pone dei tabù. 
Alle mie allieve chiedo spesso questa cosa:" E'vero che voi 
donne siete attratte dal sesso di continuo come l'uomo?" 

In quale momento di questa storia si espande la 
sessualità della femmina? A partire da questa nonna, da 
questa madre originaria dalla quale scaturiscono questi due 
lignaggi, è probabile che la sessualità della femmina si sia 
espansa, non si sia ristretta. 

A confortare questa ipotesi c'è un altro scimpanzè in 
questo lignaggio che è il Bonobo. 

Il Bonobo di solito noto come lo scimpanzé pigmeo, 
è simile allo scimpanzé, ma in questo animale la sessualità 
della femmina non scoppia annualmente ma molte volte 
all'anno e perciò possiamo dire quasi che sia continua. 
Possiamo dire che questo lignaggio è nato alcuni milioni di 
anni fa, l milione di anni fa e nella storia di questo lignaggio 
si è espansa la sessualità della femmina. Io ritengo che la 
sessualità della femmina della nostra stirpe si sia espansa, 
abbia iniziato questa espansione prima della nascita del 
linguaggio, ovvero 4 milioni di anni fa. Secondo me l 'espan­
sione della sessualità della femmina ha svolto un ruolo di 
primo piano nella trasformazione del modo di vivere che ha 
reso possibile il linguaggio. Quando si espande la sessualità 
della femmina nel nostro lignaggio, questa sessualità di fatto 
si separa dalla riproduzione, c'è più attività sessuale che non 
effetti riproduttivi. Questo fa parte della riflessione sui do­
veri della riproduzione animale o delle piante, cioè dei doveri 
che mirano alla sopravvivenza. Si considera la sessualità 
come qualcosa che è unicamente destinata alla riproduzione 
e non si considera per niente il piacere. Però se vediamo le 
femmine degli scimpanzé oppure dei Bonobi, vediamo che 
in particolare nelle femmine degli scimpanzé, nel momento 
in cui sono interessate al sesso e quindi lo cercano, c'è anche 
del piacere. Io ho avuto un'esperienza che mi ha colpito 
molto. Una volta con una mia amica ero allo zoo in primavera 
e c'erano molti animali che erano in amore e c'era una coppia 
di orsi che in quel momento si stava proprio accoppiando ed 
emettevano dei suoni durante questo accoppiamento. La mia 
amica riferendosi all'orsa, alla femmina, ha detto: "Beh mi 
sembra che le piaccia". Non ha avuto nessuna difficoltà a 
riconoscere che alla femmina orsa piaceva questo rapporto 
sessuale. Noi consideriamo il sesso negli animali come 
qualcosa di meccanico che ha a che fare con la riproduzione, 
invece ha anche a che fare con il piacere. 

Quando nel nostro lignaggio la sessualità si espande e 
si separa dalla riproduzione, vediamo che allora la sessualità 
passa a costituire un elemento centrale nel rapporto di coppia. 
Diventa in un certo senso un aspetto del vivere quotidiano e di 
conseguenza secondo me avviene quanto segue: quando si 
espande la sessualità della femmina, attraverso il sesso si crea 
uno spazio di intimità e di permanenza del piccolo gruppo 
identificato come unità familiare piccola. In questa unità c'è un 
ripetersi, una ricorrenza delle interazioni, c'è questa permanen­
za durante la convivenza: di una convivenza nel piacere del 
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convivere. Per favore riconoscete che se c'è un problema di 
coppia, c'è un problema familiare, e quindi una coppia ad 
esempio va da un terapeuta per una terapia di famiglia o di 
coppia e quando si risolve il conflitto ? Quando vengono 
ristabiliti, reintegrati tre aspetti fondamentali della conviven­
za: la sensualità, la tenerezza e la sessualità. Se c'è una 
alterazione nella sessualità, se c'è una interferenza nella 
sessualità, allora la coppia si sgretola e la famiglia beh è un 
po' in bilico. Se finisce la tenerezza anche in questo caso la 
coppia si sgretola e la famiglia è in pericolo, è in bilico. Se 
si limita e si restringe la sensualità succede la stessa cosa. 
Sesso senza tenerezza è distruzione. Sesso senza sensualità, 
beh quasi non esiste! La tenerezza, la sensualità e la sessua­
lità sono i tre pilastri che dànno stabilità e permanenza alla 
coppia e quindi anche alla famiglia. Se una coppia che ha dei 
problemi segue bene la terapia si rende conto che tutta la 
terapia si basa su questo fatto e cioè sulla ricerca di ristabilire 
una convivenza, di ricostruire la famiglia e la coppia e questo 
può succedere solo se si ristabilisce una convivenza nella 
tenerezza, nella sensualità e nella sessualità armoniosamente 
intesi. 

Quindi secondo me è successo questo: quando si è 
espansa la sessualità della femmina, in questo lignaggio di 
neotenia, si sono venute a generare le condizioni di convi­
venza e di intimità che rendono possibile la permanenza 
dell'intimità della convivenza nella quale le situazioni di 
coordinazione di coordinazioni comportamentali consen­
suali si possono conservare generazioni dopo generazioni e 
si costituisce quindi un lignaggio. 

Non so se ve ne siete resi conto, ma sto associando 
l'espansione della sessualità della femmina alla neotenia, a 
quell'elemento che è tipico della neotenia e cioè l'accetta­
zione della corporeità dell'altro, la tenerezza. Però sto facen­
do anche qualcosa di più, perché in un certo senso nel mio 
discorso sto anche dicendo che il sesso non ha a che fare 
solamente con i rapporti sessuali. 

I rapporti sessuali sono centrali perché costituiscono 
un elemento del desiderio della compagnia per il piacere che 
questo implica. Ma implica qualcosa di più perché nella 
convivenza si ha anche a che fare con la tenerezza e la 
sensualità. La sensualità ha a che fare con l'accettazione del 
corpo dell'altro e anche con la tenerezza e la vicinanza del 
corpo dell'altro. Sappiamo che c'è una relazione sensuale 
nel rapporto materno-infantile, c'è il piacere del corpo, il 
piacere del contatto corporeo. 

Quando due amici si abbracciano si gode della vici­
nanza corporea dell'altro e questo non ha niente a che fare 
con l'omosessualità, certo può succedere anche fra gli omo­
sessuali. Quando io abbraccio un mio amico godo della sua 
vicinanza corporea, per questo prendiamo a braccetto gli 
amici. Ad esempio le donne si prendono a braccetto con 
molta più disinvoltura che gli uomini, perché il sesso non ha 
a che fare solamente con i rapporti sessuali. 

L'espansione della sessualità della femmina conferi­
sce a tutto questo una dimensione molto più ampia e molto 
più profonda che genera uno spazio di convivenza di suffi­
ciente intimità e stabilità in un gruppo piccolo che rende 
possibile questa storia alla quale noi stessi apparteniamo. 
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Se consideriamo un altra volta i bonobi, e il bonobo 
non è il perno del mio discorso ma è semplicemente una 
similitudine, vediamo che vivono in famiglie, in gruppi 
ristretti nei quali c'è una attività sessuale continua durante 
l'anno. E gli piace evidentemente. Non sono degli animali 
aggressivi che vivono lottando e combattendo continuamen­
te come ad esempio succede con gli scimpanzé. C'è un libro 
che ha scritto un autore olandese Franz De Vaal, non so se 
qualcuno di voi lo conosce e l'ha letto, questo libro s'intitola: 
"Politica degli scimpanzé". 

Quello che mostra Franz De Vaal nel suo libro è che 
gli scimpanzé da un lato vivono in gruppi molto più grandi, 
non vivono in gruppi di 5/6 individui, vivono in gruppi molto 
più numerosi, una ventina di individui ad esempio e vivono 
principalmente nella dinamica di sottomissione e di domina­
zione. Naturalmente per i piccoli c'è questa relazione mater­
no-infantile ma fra gli adulti c'è questa relazione di dominio 
e sottomissione che è il rapporto predominante. 

Le emozioni 

Quello che voglio dire è che la nostra storia è diversa: 
noi apparteniamo ad una storia nella quale la configurazione 
emotiva centrale ha come perno l'amore. Oh, attenzione, 
l'amore è una cosa molto semplice, non è una virtù. E' un 
fenomeno biologico comune però fondamentale. 

Se vi rivolgete delle domande sulle emozioni nella 
via esplicativa n°1 che abbiamo visto ieri e vi chiedete che 
cosa sono le emozioni, cercherete come riferimento le emo­
zioni in sé, quelle che esistono indipendentemente dalla 
nostra volontà. Però se vi chiedete qual' è il criterio che usate 
per dire che nella vita quotidiana si presenta un'emozione o 
un altra, scoprirete che quello che si scopre (scusate la 
ripetizione) durante l'esame delle emozioni sono delle classi 
di comportamento. 

Quando facciamo un apprezzamento sull'emozione 
di un altro o di un animale allora facciamo una valutazione 
dei comportamenti possibili rispetto a classi di comporta­
menti possibili in base a questa determinata emozione. C'è 
un proverbio che dice "can che abbaia non morde". Non è 
sempre vero intendiamoci. Non è sempre vero! Comunque 
questo detto fa riferimento ad un tipo di comportamento che 
possiamo dedurre quando ad esempio guardiamo un cane. 
Invece quando diciamo: "Il tale ha paura oppure è un fifone", 
a che cosa facciamo riferimento? Non facciamo riferimento 
a nessun comportamento particolare quanto piuttosto a un 
modo di rapportarsi, a tipi di comportamenti relazionali che 
si manifestano nella vita quotidiana o che si verificano 
quando una persona ha paura. 

Questo dal punto di vista biologico corrisponde ad 
una dinamica interna che specifica la categoria comporta­
mentale nella quale si trova una persona o un animale in un 
determinato momento. In base a questi termini quindi è 
possibile caratterizzare le diverse emozioni in base ai tipi, 
alle classi di comportamento. E vorrei caratterizzare qui 
l'amore e definirlo come il dominio dei comportamenti 
relazionali attraverso i quali l'altro o l'altra si presenta, nasce 
come un legittimo altro in convivenza con una persona. 



Il dominio dei comportamenti relazionali attraverso 
i quali l' altro o l'altra si presenta, si manifesta o sorge come 
una persona in legittima convivenza con un'altra. 

Io vi esorto ad analizzare questa frase e a considerare 
quale può essere il suo significato nella vita quotidiana. Ad 
esempio dire che una persona è amante della natura significa 
presentare questa persona come un individuo in legittima 
convivenza con la natura. 

Noi siamo animali amorosi, e allora nonostante sia­
mo animali amorosi, perché viviamo nella guerra e nella 
violenza? 

Di fatto non tutti i rapporti umani sono rapporti 
sociali, poiché il fondamento del sociale è l'amore, ma ci 
sono altre emozioni che fondano istituzioni di una comu­
nità più ampia: l' esercito ad esempio è fondato sull' 
obbedienza, e gli stessi rapporti di lavoro non sempre sono 
sociali, perché comportano la perdita di aspetti umani, 
così la stessa politica se non è connotata come buona 
politica ha a che fare con il potere e la competitività, 
mentre noi siamo fondamentalmente animali cooperativi 
e la nostra evoluzione non si è realizzata nella competiti­
vità intesa come la negazione dell' altro. 

Anche per l' economia vale lo stesso discorso, l' 
economia non determina la nostra storia: il corso della storia 
è un corso di emozioni e di desideri. 

I cambiamenti nelle culture si fondano su cambia­
menti emozionali; il patriarcato ad esempio é connotato dalla 
diffidenza e dal controllo dei desideri, emozioni che hanno 
condotto alla discriminazione sessuale, all' appropriazione 
della natura con il costituirsi della proprietà privata, all' 
istituirsi di gerarchie, alla guerra. 

La comunicazione e la comprensione 

Parliamo di comunicazione come conseguenza 
dell'interazione. 

La comunicazione non è una operazione primaria, 
è' un commento che facciamo da osservatori durante le 
interazioni tra due sistemi che, nel loro interagire vedia­
mo coordinati: in questo caso diciamo che i due sistemi 
riescono a comunicare tra di loro. Ma dato che non 
abbiamo preso in considerazione quello che fonda, che 
pone le basi del linguaggio come fenomeno, abbiamo 
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guardato la comunicazione come fenomeno primario, non 
siamo riusciti a capire che si tratta di un commento dell 'in­
terazione. 

Così un biologo ad esempio può parlare della comu­
nicazione tra il nucleo e il citoplasma paragonandola ad una 
comunicazione telefonica. 

Quello che rende legittimo parlare di comunicazione 
è che lo sguardo cade sulla interazione fra il nucleo e il 
citoplasma o sulle persone che stanno adoperando il telefo­
no. Pensiamo pure che nell' interazione siamo indotti gli uni 
dagli altri nel comportamento ma "stricto sensu" ciò non 
avviene, non avviene perché siamo dei sistemi molecolari e 
siamo determinati nella nostra struttura e quindi questo vuol 
dire che tutto ciò che avviene dentro di noi, nel nostro 
interno, avviene a seconda della dinamica della nostra strut­
tura in quel dato istante e l'esterno può soltanto scatenare nel 
nostro interno qualcosa che era già determinato dentro noi 
stessi e quindi io parlo, dico qualcosa, ma non spiego, non 
specifico ciò che voi sentite perché ognuno di noi sente da 
se stesso. 

A volte uno dice all'altro: "Attento, tu non mi stai 
a sentire, senti solo te stesso, ma in realtà questo avviene 
sempre, noi vorremmo, tutti noi vorremmo che l'altro 
stesse a sentire quello che noi diciamo nei termini in cui 
noi lo diciamo, invece ciò non avviene mai, quello che si 
sente è determinato nell ' ascoltatore. E' l'ascoltatore che 
segna il carattere di quanto viene detto. Se fosse possibile 
che quanto io dico determinasse quanto ascolta l'ascolta­
tore, basterebbe dire le cose una volta sola e basta, e questo 
non avviene. 

Siamo qua da due giorni a parlare di qualcosa proprio 
perché non è sufficiente dirlo. Quello che deve avvenire è 
una trasformazione nella convivenza. Se ci trasformiamo 
nella convivenza attraverso le interazioni ricorrenti, arriva il 
momento in cui non c'è più niente da dire perché abbiamo 
subito una trasformazione armonica e continuiamo ad ope­
rare in un modo coordinato: cioè dopo una storia nella 
convivenza si viene a creare uno spazio in cui quello che io 
dico è sentito dall'altro con quei termini in cui viene detta la 
cosa, ma questo avviene di conseguenza, cioè come risultato 
della convivenza. 

La soluzione al problema della differenza è una sola: 
la convivenza, il vivere assieme, il rispetto reciproco che ci 
permetta di costruire un mondo comune nel desiderio di 
vivere in un mondo comune., grazie 
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4. DOCUMENTI DEI RELATORI 

4.1 L' ANALISI DELLE DISCIPLINE 
a cura di Stefania Zaccherini Marangoni 

La Ricerca sul "Contributo delle discipline ai proces­
si formativi" realizzata all'OPPI negli anni 1992-'94 ha 
esplorato da punti di vista diversi e giungendo a prodotti 
ancora parziali, il vasto e complesso ambito dell' analisi delle 
discipline.Questo contenuto, che fa parte della tradizione 
OPPI, attualmente è particolarmente influenzato dai contri­
buti delle nuove epistemologie costruttiviste, dai risultati 
della scienza cognitiva, dallo sviluppo dei nuovi "ambienti 
ipermediali". 

Inoltre, per quanto attiene alla professione insegnan­
te, la riflessione sulla disciplina di insegnamento appare 
opportuna per motivazioni teoriche, istituzionali e profes­
sionali. 

- Sul piano teorico, essa è suggerita dalle recenti acquisizioni 
nei singoli ambiti disciplinari e nelle aree di frontiera tra 
discipline diverse, ma anche dalle prospettive aperte dalle 
epistemologie generali, dalle scienze dell' educazione e 
dalla ricerca in ambito cognitivo. 

- Sul piano istituzionale, una analisi accurata dell'ambito di 
insegnamento sembra implicata dal coinvolgimento dei 
docenti in innovazioni strutturali e pedagogiche già in atto 
o in fase di avvio nel sistema scolastico: autonomia degli 
Istituti, P .E.I., rapporto tra P.E.I. e progetti parziali, prolun­
gamento dell' obbligo, continuità educativa, prevenzione 
del disagio e dell' insuccesso scolastico, interventi educa­
tivi integrativi per gli studenti in difficoltà ecc. 

- Sul piano professionale, una progettualità disciplinare ag­
giornata è auspicabile anche in vista di possibili incontri e 
confronti tra docenti e operatori o esperti esterni all' istitu­
zione scolastica in occasione di iniziative formative di tipo 
misto, interistituzionale. 

Che cos'è una disciplina, 
di che cosa si occupa, come è fatta? 

Queste sono, generalmente le prime domande che 
vengono in mente a chi si accinge ad un' indagine più o meno 
approfondita in merito alla o alle discipline con l' intento, 
come è nel caso dell' insegnante di ricavarne informazioni 
utili per le proprie scelte professionali. 

In un recente passato si usava dire:"Qual è loggetto 
della disciplina?" 

(1) Maturana H., Autocoscienza e realtà, op.cit 

Ora, alla luce delle nuove epistemologie, questo ter­
mine deve essere chiarito. 

Maturana in "Autocoscienza e realtà" afferma che 
un oggetto viene realizzato nel linguaggio in un'operazione 
di distinzione che è una configurazione di coordinazioni 
comportamentali consensuali. 

"Quando un oggetto viene distinto linguisticamente 
il suo dominio diventa un dominio di realtà, un 
versum dei multiversi ...... Una volta che un dominio 
di realtà è stato costruito, l'osservatore può trattare 
gli oggetti o entità che lo costituiscono come se 
fossero tutto quello che c 'è e come se non esistessero 
indipendentemente dalle operazioni di distinzione 
che li generano .... " 

Quanto agli oggetti e alle descrizioni propri delle 
discipline: 

" .. .. lafisica, la biologia, la matematica, la filosofia, 
la cucina, la politica ecc. sono tutti domini diversi di 
coordinazioni ricorsive consensuali di azioni con­
sensuali nella prassi di vita dei membri di una comu­
nità di osservatori. Solo in quanto domini diversi di 
attività linguistica esistono la fisica, la biologia, la 
filosofia .... o qualsivoglia dominio cognitivo .. .. La di­
stinzione fatta da un osservatore di un oggetto dallo 
sfondo definisce un sistema che, nel momento stesso 
in cui è nominato e indicato, riceve confini sufficien­
temente precisi così da porre una differenza determi­
nata tra un interno e un esterno, ciò è coincidente con 
l'atto di conoscenza: porre un 'identità coincide con 
porre una differenza significativa tra figura e sfondo, 
ciò che indica un ' identità. 
E' l' osservatore (teoria della cognizione naturaliz­
zata) che determina un dominio cognitivo istituendo 
una gerarchia temporanea tra un oggetto indicato e 
uno sfondo complementare." (1) 

F. Capra in "L' universo come dimora " (2) sostiene: 
"Quando ci concentriamo su una particolare 
struttura e la isoliamo dal resto, in quel mo­
mento diventa un oggetto, persone diverse lo 
fanno in modo diverso, specie diverse lo fanno 
in modo diverso. 

(2) Capra F., Steindl-Rast D., L ' Universo come dimora, Feltrinelli, Milano, 1993 
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Se il mondo è una rete di relazioni, allora quello 
che chiamiamo oggetto dipende da come lo 
de/imitiamo, da come lo distinguiamo dal resto 
della rete. 
È in questo senso che noi generiamo il/un mondo. 

H. Putnam in "Rappresentazione e realtà" (3) scrive: "Se 
il linguaggio descrive l ' esperienza, lo fa 
come una rete, non enunciato per enunciato.Il 
significato è olistico .... .. .... . Non si può obbe-
dire ali' imperativo 'Definisci i tuoi termini! ', 
perché la maggior parte dei termini non può 
avere una definizione fissata una volta per 
tutte, i significati sono entità storiche ...... lnfi­
ne i nostri concetti dipendono dal nostro am­
biente fisico e sociale ..... Tutte le 
rappresentazioni che abbiamo sono associate 
ai loro riferimenti in un modo contingente e 
passibile di essere cambiato mentre la cultura 
cambia o cambia il mondo. 

L' osservatore delle discipline oggi si trova in difficoltà 

E' dunque I' osservatore che costruisce gli oggetti e, 
ciò che noi possiamo conoscere è come lo fa: possiamo cioè 
ricostruire il processo che nel passato ha condotto e nel 
presente conduce, in particolare, alla costruzione degli og­
getti disciplinari. 

Come osservatori delle discipline noi siamo influen­
zati dai nostri scopi, dai nostri valori, dalle nostre emozioni 
prevalenti, in generale dalla cultura in cui siamo immersi, e, 
naturalmente dalle interazioni casuali o ricercate con gli altri 
che, più che mai, oggi navigano utlizzando mappe tra loro 
diverse e spesso incompatibili. 

Tuttavia, poiché "Ogni cosa detta è detta da un 
osservatore a un altro osservatore"(Maturana e Varela), 
dobbiamo tentare di mettere in comune almeno i risultati 
parziali rag~iunti, anche per fame scaturire, nel futuro, nuo­
vi sviluppi. 

Con questo intento e , alla luce delle nuove concezio­
ni epistemologiche, la nostra attenzione è stata rivolta, e lo 
è tuttora, all ' indagine sugli intrecci complessi che portano 
all' emergere della conoscenza, e alla difficoltà di rappresen­
tare tali intrecci, peraltro dinamici ed in continua trasforma­
zione , attraverso modelli o strumenti lineari e 
bidimensionali. 

Da questa consapevolezza è nata l' idea di costruire 
uno strumento con caratteristiche di apertura e flessibilità, 
tale da poter essere adattato in itinere alle diverse discipline. 

(3) Putnam H., Rappresentazione e realtà,Garzanti, Milano, 1993 
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Dalla sequenza di domande alla rete 

Abbiamo pensato quindi ad uno strumento a "rete" 
tridimensionale costruito per cercare di "impigliarvi" i di­
versi patrimoni di sapere che gli insegnanti hanno a disposi­
zione per ampliare il significato delle esperienze dei propri 
allievi. 

Esso è costituito da quattro, nodi tra loro intercon­
nessi nei quali sono stati collocati i diversi" luoghi" o domini 
in cui gli osservatori,da un quinto nodo esterno, possono 
porre le domande sui processi di costruzione delle discipli­
ne. 

- Se ci poniamo nel nodo in cui abbiamo deciso di collocare 
le attività degli esperti diciplinari, scienziati o altro, possia­
mo osservare le operazioni, le procedure, i metodi adottati 
e le tecnologie prevalenti. 

- Se ci poniamo nel nodo in cui abbiamo deciso di collocare 
l'avvio del processo di costruzione, possiamo osservare le 
domande e i problemi che danno inizio alla ricerca nelle 
Scienze, oppure i bisogni umani e sociali a cui rispondono 
le discipline. 

- Se ci poniamo nel nodo in cui abbiamo deciso di collocare 
i prodotti delle discipline, possiamo osservare i saperi 
codificati, le reti concettuali, le teorie, le asserzioni, in 
generale i risultati pubblicamente accettati delle discipline. 

- Se ci poniamo nel nodo in cui abbiamo deciso di collocare 
gli aspetti di cultura: credenze, emozioni, miti, ideologie, 
tradizioni ecc. in cui affondano le proprie radici le discipli­
ne, possiamo osservare le diverse visioni del mondo, pro­
prie di ogni epoca storica, le prevalenti emozioni, e, per 
quanto riguarda la scienza in particolare i paradigmi più 
accreditati. 

L' analisi, che è tuttora in corso, ha soprattutto inda­
gato su questi ultimi nodi, relativamente ai quli vengono 
riportati alcuni elementi particolarmente significativi. 

II concetto di paradigma (a cura di Dina Rossi Trezzi) 

E' non più attuale l'assunzione del termine come: 

- essenza platonica, modello delle cose sensibili, condizione 
assoluta sia della intellegibilità di un fenomeno, sia della 
continuità di essa nel divenire; 

- valore esemplare classicamente inteso. 

E' non più attuale, ma in qualche modo recuperata 
dalla epistemologia attuale, I' assunzione del termine come: 

- costruzione del pensiero (empiristi inglesi), di tipo empiri­
co, senza corrispondenza a modelli metafisici; 
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- archetipo junghiano, immagine dell' inconscio in cui si 
assommano le più remote esperienze della specie umana e 
della serie animale e in cui si nascondono le fondamenta 
della coscienza. 

E' attuale-condivisa e ovunque citata nei testi del 
costruttivismo- la definizione di P. Di T. Kuhn come 'mo­
dello di problemi e concetti accettabili da coloro che prati­
cano un certo campo di concetti' .Tuttavia lo stesso Kuhn, in 
'La struttura delle rivoluzioni scientifiche' ( 4) e nel post­
scritto del '69, usa definizioni un po' diverse, quali 'concrete 
soluzioni di rompicapo, usate come modelli, che possono 
fornire una base per la soluzione di altri rompicapo irrisolti' 
o 'costellazioni di credenze, valori, tecniche condivise dai 
membri di una certa comunità'. Altrove definisce il paradig­
ma 'matrice disciplinare': infatti, analizzando la struttura 
delle discipline nella loro matrice scientifica, individua il 
paradigma come il grande contenitore teorico, alla luce del 
quale i ricercatori di ogni disciplina possono analizzare 'i 
fatti', esaminare i 'dati' materiali mediante la 'strumentazio­
ne' scientifica', estrarre le 'generalizzazioni' concettuali 
(concetti, leggi, teorie). Al di sopra del paradigma. Kuhn 
riconosce la 'parte metafisica' della disciplina, cioè le gene­
ralizzazioni ultime che lo scienziato utilizza a livello meto­
dologico in modo non scientificamente fondato: ultimissima 
la credenza nella complessità stessa del reale. 

Oggi, le definizioni prevalenti negli autori analizzati 
delle ultime correnti implicano una valutazione più o meno 
critica, nel senso che sono interne a diverse posizioni teori­
che di un dibattito, ovviamente non lessicale, sulla funzione 
del paradigma nella ricerca e nell' evoluzione del corpo di 
teorie che gravitano intorno ad essa. Quello che per Kuhn è 
paradigma, per Toulrnin è 'popolazione di concetti', per 
Lakatos è 'programma di ricerca', per Morin è 'principio 
di associazione tra concetti sovrani', per Gill 'problema­
tica', per V attimo e Ceruti sapere formalizzato e canoni­
zato o clima culturale. 

La costruzione teorica di Kuhn 

Il discorso sul paradigma si inserisce in un' analisi 
storico-sociologica sullo sviluppo della scienza. Kuhn, fisico 
e· storico della scienza, distingue nelle varie comunità di 
ricercatori la diversa operatività svolta nelle fasi di una 
scienza 'normale' che si sviluppa per articolazione e specia­
lismo entro un paradigma consolidato e di una scienza 
'rivoluzionaria' che esplode intorno a una grande scoperta e 
afferma un nuovo paradigma. 

Secondo Kuhn, che analizza i vari paradigmi scienti­
fici nel processo di costruzione e in quello di diffusione del 
sapere: 

(4) Kuhn T., La struttura delle rivoluzioni scientifìche, Einaudi, Torino, 1969 
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- il paradigma nasce per intuizione rivoluzionaria che scar­
dina la 'scienza normale', adotta una nuova immaginazione 
scientifica nell'affrontare problemi ('rompicapo') irrisolti 
dalla tradizione; si costruisce in prevalenza nella prassi 
scientifica, su base osservativa e sperimentale; divide le 
comunità scientifiche su fronti opposti di conservazio­
ne/opposizione e di innovazione/adesione; coesiste anche 
per lungo tempo con il precedente paradigma; finisce per 
annodare nella sua matrice disciplinare un insieme di con­
cetti, teorie, modelli, strumenti elaborati dai ricercatori che 
lavorano con criteri analoghi o compatibili, costruendo un 
insieme dotato di coerenza. E' un processo che conosce 
latenze, crisi, scontri, esplosione, è rivoluzione. 

- Quando si afferma, per l'importanza dei problemi risolti e 
per l' ampiezza teorica, crea tradizione; nel tempo, però, 
comincia a configurarsi come scienza normale, perde ogni 
categoria rivoluzionaria, consente articolazione, interpre­
tazione riproduzione del sapere, non però correzione di tiro 
e di categorie e innovazione: i ricercatori che si muovono 
all' interno di esso, si rivolgono alla realtà con categorie 
rigide, secondo regole 'pronte in anticipo' che non colgono 
il flusso dell' esperienza. 

- Tuttavia, la rivoluzione scientifica -in effetti il pensiero 
divergente e creativo- richiede un elevato livello di pensie­
ro convergente sui paradigmi riconosciuti validi e quindi 
sui metodi e sui quadri concettuali legittimati. 

E' infine da sottolineare che il Kuhn considera il 
paradigma come segno di 'maturità scientifica', la sua 
costruzione come apice della ricerca di un pensiero di­
vergente, la sua consistenza come necessaria guida di 
pensiero convergente, il suo declino come necessaria de­
riva in vista di nuove 'scoperte'. 

I meriti riconosciuti dai costruttivisti a Kuhn sembra­
no essere: 

- l' aver delineato l' idea di una razionalità storica della 
scienza che si ridefinisce in continuazione nel processo di 
costruzione della conoscenza; l'aver indagato i contesti 
scientifici come contesti umani e di gruppi in un determi­
nato clima sociale; 

- l'aver sottolineato il carattere rivoluzionario (creatività, 
intuizione, pensiero divergente) della 'scoperta' scientifi­
ca, anche se Toulrnin per es. contesta tale carattere e 
propende per un'evoluzione di rapsodie di concetti in 
risposta a nuovi problemi; 

- l' aver sottolineato il conflitto e gli intrecci tra comunità 
scientifiche; 

- l' aver anlizzato la compresenza di paradigmi scientifici 
opposti e l' avere sottolineato l'incommensurabilità dei 
loro sistemi di riferimento; non risulta invece valorizzata l' 
individuazione da parte del Kuhn di un 'elemento arbitra­
rio ali' origine del processo scientifico, 'composto di 



accidentalità storiche e personali, sempre esistente 
come elemento costitutivo ali' interno delle comunità 
scientifiche'; 

- l' avere evidenziato la tensione nel singolo scienziato e 
nelle comunità, tra chiusura nel donùnio cognitivo e cam­
biamento come precondizione interna al lavoro scientifico. 

La valutazione di incommensurabilità apre il dibattito 
contemporaneo tra epistemologia (come studio della logica 
e meccanisnù della scienza, del paradigma, delle discipline) 
ed ermeneutica come interpretazione, clima e sensibilità 
culturale, metaparadigma. 

Il dibattito tra epistemologia ed ermeneutica 

Nel dibattito tra epistemologi ed ermeneuti vengono 
riferiti alcuni cenni di discussione che riguardano, oltre il 
paradigma, anche i pregiudizi e le categorie di conoscenza. 
Il dibattito, infatti, per un lato discute la validità scientifica, 
la funzione storica del paradigma, il vincolo imposto al 
donùnio cognitivo del soggetto, per altro lato trascina con sè 
il discorso delle commensurabilità in tutti i livelli di cono­
scenza tra vari soggetti e punti di vista. 

Il dibattito attuale sui paradignù cambia natura e 
portata rispetto a quello che sul finire del'800 era nato tra 
scienziati delle 'scienze dure' e filosofi dello spirito, artisti, 
umanisti, nel clima postpositivistico della crisi dei fonda­
menti del sapere e dell' oscuramento dei contorni dell' 
oggettività. 

E' un dibattito estremamente complesso e difficile da 
riferire in cui si intrecciano, oltre ai precedenti storici: 

- alcuni nuclei forti di alimentazione: l' analisi sociologica 
di Kuhn, l' epistemologia genetica di Piaget, la teoria dei 
sistemi; 

- le istanze disciplinari, anzi pluridisciplinari-biologiche, 
neurofisiologiche, psicologiche, antropologiche, sociali, 
noologiche, dei vari costruttivisti; le relazioni e gli scambi 
tra scuole 'sorte in ambito scientifico, filosofico, logico; 

- l' attenzione che i teorici ripongono a forme o tipologie 
diverse dell' epistemologia: pensiero pensante o pensato o 
·autoriflessivo; epistemologia interna alle discipline che 
ricerca i fondamenti delle teorie, epistemologia espansiva 
(vedi la biologia che assume come oggetto l'organismo 
vivente, ma vi ritrova l' uomo che è insime organismo e 
soggetto; vedi le scienze dell' uomo -storia, linguistica, 
econonùa- che con tragitto opposto si espandono dal sog­
getto a campi umani di realtà indagati come oggetti) ; 
epistemologia tendenzialmente normativa che analizza 
la conoscenza acquisita nel suo divenire storico(Kuhn); 
epistemologia sperimentale che studia la costruzione di 
conoscenza (Maturana, Varela); epistemologia genetica o 
comparata dei livelli di conoscenza (Piaget) oppure epi­
stemologia operativa -psicologia culturale. 

La pluralità dei punti di vista non può generare, 
secondo i costruttivisti, un'unità di sintesi, ma una comple­
mentarità per concorrenza, antagonismo, cooperazione. 

4. Documenti del relatori 

Essa è indagata: 

- entro un medesimo soggetto (emozioni, immagini catego-
rie, logiche, strategie, 

- tra soggetti concreti, 
- nel pensiero in quanto produttore di categorie, 
- nello sviluppo scientifico, 
- nei sistenù unitari, considerati esiti di meccanisnù di omo-

geneizzaziione. 

Nel dibattito rimangono alcune acquisizioni comuni 
nel quadro di ricerca sulle scienze cognitive: 

- a tutti i livelli, anche sotto il livello linguistico, appare 
incindibile la relazione sistema conoscitivo-ambiente, 

- a livello del sistema umano è riconosciuto un rapporto 
'indiretto circostanziato e quindi differito, incerto e soprat­
tutto metaforico con la realtà (Corrao); il processo cogni­
tivo è comunemente considerato come una storia infinita 
senza fondamenti. 

Varietà delle posizioni 

Se nuova conoscenza è 'non più scoprire quello che 
era nascosto, ma elaborare ciò che non esiste ancora'(Le 
Moigne): 

- gli oggetti della conoscenza perdono 'spessore ontologico' 
e 'immutabilità sostanziale' (Laeng) e sembrano inda­
gabili entro prospettive sempre nuove e variamente com­
binate; 

- i soggetti compiono itinerari che muovono da punti di vista 
diversi, affrontano l' esperienza con strategie diverse, 
producono autoorganizzazione entro domini cognitivi 
diversi. 

Gli ermeneutici portano a conseguenze estreme e 
critiche le implicazioni di Kuhn sull' incommensurabilità dei 
paradignù e sottopongono a revisione tutto il processo co­
gnitivo. 

Gadamer analizza i pregiudizi e contesta l' accezione 
negativa attribuita ad essi dall' Illuminismo e 
in genere dai logici. 
Afferma che 'non sono tanto i nostri giudizi a 
costituire il nostro essere, quanto piuttosto i 
nostri pregiudizi' : infatti 'costituiscono la di­
rezione iniziale dell' esperienza .... sono predi­
sposizioni della nostra apertura al 
mondo .... sono forme di razionalità ... . grazie ad 
essi ciò che incontriamo riesce a dirci qual­
cosa'. 

Rorty definisce 'epistemologia' l' esercizio di scienza 
normale in senso kuhniano entro la quale il para­
digma funge da modello necessario per la risolu­
zione dei problemi; chiama, invece, 
'ermeneutica' la scienza rivoluzionaria guidata 
dalla creatività e dall 'nterpretazione. 
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4. Documenti dei relatori 

Vattimo considera la filosofia dell' interpretazione come 
unica epistemologia 'propria dell' epoca della 
moltiplicazione delle visioni del mondo: essa di­
viene coscienza riflessa delle trasformazioni che il 
senso dell' essere ha subito ad opera della scienza 
e della tecnica nella modernità'. Il suo 'pensiero 
debole' si rivolge ad un ' essere' (realtà) indebolito 
dalla scienza o come recentemente l'ha defini­
to .. .'essere camolato'. 

Ceruti è su posizioni analoghe.Condivide con Gadamer 
la valutazione dei pregiudizi;in 'Il vincolo e la 
possibilità'e in ' Che cos'è la conoscenza' defini­
sce le categorie come 'nozioni empiriche ... alla 
deriva' e, negando il loro valore trascendentale a 
priori di condizioni per la conoscenza, le assume 
come 'categorizzazioni' con relativa invarianza 
temporale e le considera 'risultati sociali della 
conoscenza scambiati erroneamente per condizio­
ni epistemologiche'. Quanto ai paradigmi, pur 
riconoscendo grandissimi meriti al Kuhn, colloca 
quest' ultimo insieme a Popper, e al Lakatos tra i 
teorici di una epistemologia postpositivistica e ne 
diversifica la posizione rispetto a quella di una 
epistemologia sperimentale e costruttivista. 
Il soggetto può utilizzare, secondo i problemi e gli 
scopi, 'sistemi di riferimento categoriale,logiche, 
forme di pensiero costruttivo e fattuale diver­
so .. . .l ' idea di pluralità e pluralismo va indagata 
all'interno di ogni programma, di ogni paradigma, 
di ogni tradizione ... .lo sviluppo della conoscenza 
non è riducibile a una storia di paradigmi .. . ogni 
prospettiva unitaria è il risultato ... . di procedimenti 
costruttivi che operano su ciò che è e permane 
irriducibile. lo sono il sistema' . 

Immagini e metafore 

Loredana Preta in ' Immagini e metafore nella scien­
za' (5) scri':'e: 

" ... il percorso verso la conoscenza è un percorso 
drammatico e conflittuale e accanite sono le forze che 
vi si oppongono. 
Il mettersi in moto di un fenomeno nella mente è 
temibile in quanto crea delle reazioni che portano a 
dei cambiamenti. 
L ' arroccamento su una posizione di un sapere pre­
costituito sembra finalizzato a mantenere lo stato 
precedente, ma in questo modo si impedisce lo svi­
luppo del pensiero e viene reso precocemente saturo 
il campo di indagine. 
In questa situazione l'uso della valenza metaforica 

(5) Preta L. , (a cura di), Immagini e metafore della scienza, Laterza, Bari, 1992 

(6) Campbell J. ,11 potere del mito, Guanda, Parma, 198 
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del pensiero facilita l ' abbattimento delle barriere a 
nuovi apprendimenti e, nello stesso tempo, aiuta a 
fissare in immagini la varietà dei piani del discorso. 
Il molteplice che non è comunicabile nel linguaggio 
del!' esattezza può però trasmettersi in una metafo­
ra, in una figura che mantiene al suo interno la 
pluralità tensionale del reale, senza ridurla a egua­
glianza, indifferenza. 
Le immagini non sono soltanto rappresentazioni di 
significati, ma soprattutto racchiudono il senso che 
hanno per il pensatore, sono in contatto con il pathos 
della conoscenza. 
Descrivono l' orientamento della ricerca, più che il 
risultato. 

.. . Le metafore non descrivono 'oggetti morti ', cioè 
significati già attribuiti, ma stati nascenti ancora non 
determinati ed espressi ... .. Non si tratta di reintrodur­
re l' immaginazione là dove era stata esclusa. 
E' invece necessario superare la dicotomia ragione­
immaginazione o ragione-passione che riduce la 
mente a un modello bidimensionale e rifarsi alla sua 
multidimensionalità. 

Si può allora dire che un 'oggetto 'della mente è fatto 
da più elementi combinati tra loro, sensoriali, affet­
tivi, onirici, che appartengono a un ' esperienza pri­
maria di relazione e risultano dalla combinazione 
di ulteriori elementi exstrasoggettivi estesi alla cul­
tura del gruppo e alla cultura sociale in senso lato, 
anzi si potrebbe dire alla loro dimensione mitologica. 

I miti 

Scrive Joseph Campbell (6) a questo proposito: 

"Che cos 'èun mito? Si potrebbe rispondere che è una 
storia che riguarda gli dei, ma che cos'è un dio ? Un 
dio è la personificazione di un potere o di un sistema 
di valori funzionale alla vita umana e all'universo: i 
poteri del nostro corpo e della natura. 
Il mito è una narrazione che svolge quattro funzioni 

- la prima è la funzione mistica (sapere non concet­
tuale) che, con estremo rispetto cerca di compren­
dere il mistero de/I' universo e de/I' uomo. Il mito 
schiude il mondo alla dimensione del mistero, alla 
comprensione del mistero che sta alla base di tutte 
le forme; se il mistero si manifesta in ogni cosa, l' 
universo diventa, come è stato in passato, un ' im­
magine sacra: Partendo dalle caratteristiche del 
mondo terreno, I' uomo raggiunge il mistero tra­
scendente; 



- la seconda funzione è quella cosmologica: è la 
scienza ad occuparsene; è una dmensione che mo­
stra quale sia la forma del!' universo, lasciando pur 
sempre trasparire il mistero; oggi si tende a pensare 
che gli scienziati abbiano tutte le risposte, ma gli 
scienziati affermano: 'Noi non abbiamo tutte le ri­
sposte, ti possiamo parlare di come funziona, ma 
non di che cosa è'; 

- la terza funzione è quella sociologica che sostiene 
e convalida un certo ordine sociale; a questo livello 
i miti variano molto da luogo a luogo; ci sono miti 
ad esempio che giustificano la monogamia, altri la 
poligamia, funzionano per mantenere le leggi eti­
che e le norme di comportamento nel luogo in cui 
sono state prodotte; nella nostra società ha finora 
prevalso questa funzion sociologica del mito che 
attualmente sembra superata; 

- la quarta funzione del mito è la funzione pedagogi­
ca, che insegna come vivere la propria vita ali' 
interno di determinate circostanze. 

4. Documenti dei relatori 

I miti sono metafore delle potenzialità spirituali dell' 
uomo e la nostra vita come la vita del mondo è 
animata dagli stessi poteri. 
La storia della mitologia europea mostra l 'interazio­
ne continua tra due sistemi mitologici: 

- il sistema socialmente orientato che enfatizza per l' 
individuo gli aspetti di appartenenza al gruppo e 
alla società e 

- il sistema naturalmente orientato che enfatizza l' 
appartenenza al mondo naturale. 

Solitamente il sistema socialmente orientato caratte­
rizza i popoli nomadi e insegna a individuare il 
proprio centro nel gruppo. La mitologia orientata 
verso la natura corrisponde invece a un popolo che 
coltiva la terra. 
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4. Documenti dei relatori 

4.2 L' ANTI-RAPPRESENTAZIONE 
a cura di Eleonora Fiorani 

Scaletta 

1. Il nesso posto tra il vivente e l'ambiente comporta uno 
spostamento dello sguardo che permette di riconnettere i 
sensi, l'esperienza e la scienza e apre sull'etica. 

2. La percezione e la conoscenza umana sono riferibili al 
«reale» in un rapporto di adeguatezza e non di rappresen­
tazione da parte del soggetto. 

3. «Conoscere è nascere insieme». 

«Il corpo e il corpo soltanto -poiché è un essere a due 
dimensioni- può condurci alle cose stesse, che non sono a 
loro volta degli esseri piatti, ma degli esseri in profondità 
inaccessibili a un soggetto di sorvolo» (Merleau-Ponty, 
1964). 

Il linguaggio «non può essere usato come uno stru­
mento per rivelare il mondo esterno. Al contrario, è all'in­
terno del linguaggio stesso che l'atto conoscitivo nella 
coordinazione comportamentale che costituisce il linguag­
gio, ci offre il mondo a portata di mano. Ci realizziamo in 
un mutuo accoppiamento linguistico, non perché il linguag­
gio ci permetta di dire quello che siamo, ma perché siamo 
nel linguaggio» (Maturana e Varela 1984, L'albero della 
conoscenza, ed. it. Garzanti, Milano 1987, 175 e 191, corsivi 
nostri). 

«La singola personalità umana è dal punto di vista 
semiotico un testo esattamente come un componimento poe­
tico: la differenza sta solo nel tipo di codificazione e nel 
grado della sua complessità( ... ). Ogni fenomeno semiotico 
che svolge la funzione di testo deve poter usare per se stesso 
le parole di Rousseau: "Sono come tutti. Non somiglio a 
nessuno» (Lotrnan, 1979). 

Oggi, il nuovo atteggiamento critico che è divenuto 
proprio della riflessione epistemologica è quello di indagare i 
termini in cui si danno i processi e i percorsi di conoscenza da 
parte del vivente: e cioè di conoscere la stessa «conoscenza». 
It:i. quanto la conoscenza non riguarda più gli statuti disciplinari, 
ma se stessa. E' il punto di arrivo di una lunga crisi che ha 
travolto le certezze e l'immagine stessa della scienza come 
dell'arte e di ogni altro sapere; ma è anche il punto di un 
ricominciamento (nonostante una gestione «crisista» della crisi, 
che si è imposta nel dibattito recente fra 1984 e oggi). 

Per indicare le conseguenze del nuovo pensiero, an­
zitutto sul piano della percezione e quindi dell'esperienza 
diretta di ciascun vivente, ciò che noi stessi percepiamo «è 
semplicemente ciò che percepiamo; e visto che non abbiamo 
la possibilità di guardare a noi stessi e al nostro ambiente al 
di fuori della nostra esperienza, non abbiamo alcun accesso 
indipendente a qualsiasi cosa che potremmo voler chiamare 
casualmente responsabile delle nostre percezioni» (Glaser­
sfeld e Varela, 1987). E cioè l'ambiente come noi lo perce­
piamo è una nostra costruzione. Conoscere vuol dire 
individuare e isolare certi oggetti della nostra esperienza; e 
l'ambiente risulta essere l'effetto di un togliere via dall' espe­
rienza, è il resto dell'esperienza. 

Ed è certo il riferimento portante a Piaget che mostra la 
differenziazione di questa corrente nuova dell'empirismo mo­
derno e recente, oltre che da quello storico: perché in essi viene 
eliminata la mente. Infatti, diversamente, Piaget sostiene il 
ruolo attivo dell'organismo conoscente: è l'azione che struttura 
il nesso esperienza-conoscenza. Anche le percezioni sono ba­
sate su schemi di azione; perciò, a ben vedere, teoria dell' espe­
rienza e teoria della conoscenza coincidono profondamente 
(Biologia e conoscenza, 1967, ed. Einaudi, Torino 1983). 

E dunque «qualsiasi specifico oggetto su cui focaliz­
ziamo la nostra attenzione (o di cui parliamo) è esperito in 
un campo percettuale o concettuale che, esplicitamente o 
implicitamente, ne costituisce l'ambiente» (Glasersfeld e 
Varela). Non abbiamo accesso al mondo se non mediante il 
processo della percezione, e quindi non si dà un problema di 
valutazione della corrispondenza tra il percetto e un «oggetto 
esterno», e non abbiamo neppure la possibilità di guardare a 
noi stessi e al nostro ambiente al di fuori delle nostre espe­
rienze. E allora il mio mondo non è altro che il risultato del 
mio modo di organizzare la mia esperienza. Anche gli altri 
sono parte della mia esperienza: io giungo ad isolarli e 
individuarli in base a invarianze e a regolarità. 

Pertanto la conoscenza si riferisce al «mondo reale» 
in un rapporto di adeguatezza e non rappresentazione, non è 
l'unico cammino possibile. Alla conoscenza come rappre­
sentazione si sostituisce la relazione di adatto nel senso 
evoluzionista, secondo cui viene imposta alle nostre strutture 
cognitive la necessità di sopravvivere nello spazio che rie­
scono a trovare fra i vincoli del/' esperienza (7). 

(7) Cosl chiarisce Glasersfeld: «Ciò significa che la relazione non deve essere intesa come analoga al modo in cui un'immagine si può rapportare a ciò che 
si ritiene che esso rappresenti, ma piuttosto come analoga al modo in cui un fiume si rapporta al paesaggio attraverso il quale ha trovato il suo corso. 
Il fiume si forma ovunque il paesaggio consenta all'acqua di scorrere. Vi è una interazione continua e sottile fra la "logica" interna dell'acqua( . .. ) e 
la topologia del territorio» (Il complesso di semplicità, in La sfida del/e complessità, Feltrinelli, Milano 1985). 
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L'idea di «viabilità» esprime meglio la funzionalità 
della conoscenza: ipotesi e modelli sono viabili (id est, vitali) 
finché riusciamo a integrare in essi le nostre esperienze; 
ovvero finché essi adempiono agli scopi per cui sono stati 
fatti e ci aiutano a ottenere ciò che vogliamo. Il rapporto tra 
conoscenza e realtà è simile al rapporto che intercorre tra gli 
organismi e l'ambiente. Così lo ha posto anche Bateson. 

Per tutto questo si può negare un'ipotesi, ma non 
provarne una; e un'ipotesi che funziona non per questo è 
confermata: non abbiamo catturato un pezzo di mondo o 
di realtà, ma solo trovato un percorso praticabile. Anche 
l'idea di finalità è costruita retrospettivamente dall'osser­
vatore; di qui la necessità di osservare l'osservatore, di 
includere come oggetto interno (nella teoria dell'auto­
poiesi) lo stesso campo metaforico del linguaggio descrit­
tivo dell'osservatore. 

Da tutto ciò viene l'importanza assunta dalla seconda 
cibernetica non solo in sede strettamente scientifica e logica, 
ma per il sapere, in quanto riformula i nessi dei saperi e 
ristruttura il modo di guardare e di agire il mondo e noi stessi. 

4. Documenti dei relatori 

Le nuove teorie hanno veramente mirato a pensare 
l'impensabile e così hanno rovesciato la crisi epistemologica 
novecentesca, dando cittadinanza ai paradossi dell' autorefe­
renza. E si sono poste, oltre al problema del nesso fra vita e 
conoscenza, quello del nesso fra conoscenza ed etica; è anzi 
rintracciabile in esse una decisa valenza etico-politica in 
termini nuovi. Anzitutto siamo chiamati in causa rispetto al 
mondo che noi stessi abbiamo costruito; né gli uomini hanno 
il monopolio del senso del mondo. E soprattutto viene mu­
tato il senso del tempo, perché questo insieme di teorie, dove 
l'organismo vivente è una macchina non banale e capace di 
svolgersi creando il nuovo, ci mostra in senso nuovo l'im­
portanza del futuro; esso determina il presente, che non è 
dunque condizionato dal passato, e anzi lo riscrive continua­
mente. Ciò ci attribuisce una sobria e non riduttiva decisio­
nalità per i «futuri». 

Inoltre non può più darsi come fondamentale una 
nozione di centro: per una continua pluralità di mondi e di 
universi in movimento. La civiltà si definisce allora in quanto 
è apertura ad altri mondi, a civiltà altre e a tutti i viventi, 
mentre si incentra su se stessa. 

4.3 DOVE MI PORTA IL CUORE? 
ESTETICO E MORALE NELLA RELAZIONE DI AIUTO 

a cura di Sergio Manghi 

Nella relazione di aiuto possiamo accostare la per­
sona bisognosa frontalmente, sforzandoci invano di depu­
rarci di "ogni filtro creativo" per poterla ritrovare "come 
essa è veramente", oppure avendo la consapevolezza di 
essere parte in gioco di un ininterrotto processo interattivo, 
nel quale la mia identità viene specificata da/l'altra e attra­
verso l'altra e del quale nessuno dei due ha mai la chiave. 
Condizione di ogni essere vivente è infatti essere parte 
danzante di una più ampia "danza di parti interagenti". 

Può essere che la dicotomia tra estetico e morale sia 
un sottoprodotto della premessa della separazione cor­
po/mente o dell'analoga separazione tra la coscienza e il 
r~sto della mente ( Gregory Bateson) 

Per il nostro attuale senso comune, intriso di saperi 
psicologici, ecologici e psicosomatici, e insieme dei saperi 
"proaffettivi" che dobbiamo ai movimenti femminili, la critica 
del dualismo corpo-mente o, se si preferisce, cuore-ragione, è 
ormai un tema scontato. A tal punto scontato, da spingerci a 
spostare rapidamente l'attenzione dal terreno delle mete (il 
superamento del dualismo) a quello dei modi: come raggiungere 
la meta? Come dar voce al linguaggio delle emozioni? 

Qui le cose si fanno però subito complicate: conoscenze 
scarse e frammentate, oppure iper-codificate (come accade 
spesso in psicoanalisi), vuoti metodologici, inerzia delle abitu­
dini, delle forme organizzative, delle volontà politiche ... Quan­
do non siamo del tutto scoraggiati, ci vediamo costretti, dopo 
ogni tentativo, a spostare un po' più in là il raggiungimento della 
meta. Un in là che assume, magari, le familiari sembianze 
dell'utopia, della terra promessa. Che ci sostiene e ci orienta 
nell'attraversamento di questa "valle di dualismi". 

Queste note sono mosse da un dubbio che esprimerei 
così: forse è con eccessiva disinvoltura che spostiamo l'at­
tenzione dalle diagnosi dualistiche, alle mete non dualisti­
che, ai modi di raggiungerle. Forse le difficoltà incontrate 
oltre la soglia dei "come" nascono, per così dire, ben prima 
di affacciarsi a tale soglia: nascono, cioè, nel nostro stesso 
modo di formulare la scontata diagnosi dualistica, corpo­
mente o cuore-ragione. Forse già nel formulare la diagnosi 
dualistica sono all'opera diversi "come". Questo dubbio di 
partenza presuppone ovviamente una particolare idea di che 
cosa significhi "mappare", cioè percepire e descrivere. 

Ho già avuto l'opportunità di proporre tale idea su 
questa rivista (Manghi,1992; cfr. Anche 1990). Qui mi limi­
terò pertanto a richiamarla telegraficamente: i processi per­
cettivi e descrittivi non sarebbero possibili senza conoscenze 
largamente inconsapevoli dei contesti in cui viviamo. Ovve­
ro, non: "Credo in quel che vedo", ma: "Vedo ciò in cui 
credo" (Von Foerster, 1990):. Dove credo equivale a sono 
orientato da conoscenze largamente inconsapevoli. Non nel 
senso che i miei sguardi siano "deviati" da credenze ds-orien­
tanti, ma nel senso che essi sono "fisiologicamente" orientati 
da credenze: "Fra noi e 'le cose come sono' c'è sempre un 
filtro creativo" (G. Bateson, 1991, p. 264). Sempre: e dun­
que, tornando al rapporto cuore-ragione: se vedo "duali­
smo", sarà perché c'è "dualismo" nel mio filtro creativo? 

Insieme al dubbio, un'ipotesi: "i filtri" attraverso i 
quali percepiamo il dualismo cuore-ragione e ne invochiamo 
il superamento si nutrono spesso di un "sottoprodotto", più 
astuto e sottile di questo stesso dualismo: la "scontata" 
separazione tra estetico e morale ( cfr. G. Bateason, 1991, 
pp. 253-57). 
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Ci sentiamo "a casa" quando ci poniamo il problema 
corpo- mente (o altri problemi) attraverso il criterio morale 
del buono-corretto (e cattivo-scorretto), inteso in modo "ov­
viamente" contrapposto e superiore rispetto al criterio este­
tico del bello-piacevole (e brutto-spiacevole). Invochiamo 
cioè il linguaggio delle emozioni tramite il linguaggio che 
non ne riconosce l'autonomia, ma tende a sovradimensio­
narle. Il primato-bussola del morale può essere di natura etica 
(buono") oppure tecnicoprofessionale (corretto). Ma in en­
trambi i casi se perdiamo quel primato ci sentiamo nau­
fragare: non troviamo le parole per giustificare le nostre 
azioni . Proviamo allora a chiederci: tanta è dunque la 
nostra "scontata2 fede nel primato della parola sull'azio­
ne? Della consapevolezza sull'inconsapevolezza? Della 
ragioen sul cuore? 

"Se vuoi imparare a vedere, impara ad agire", recita 
quello che Heinz von Foerster ha chiamato significativa­
mente imperativo estetico (1988, p.55). L'attenzione 
all'estetico - all'essere emozionati al bello/brutto - impli­
ca l'autonomia dell'agire rispetto al vedere: il riconosci­
mento che in ogni azione opera una complessità superiore 
a quella che può essere abbracciata dalla riflessione. Dun­
que nel momento di abbozzare qualche riflessione 
sull'estetico è meglio precisare: la riflessione, da sola, non 
basta. Rischia addirittura di ingannarci, sempre tentata, 
com'è, di consegnarci al "chiaro" primato del vedere: Al 
primato cioè, della parola sull'azione, sul cuore, della 
mente sul corpo: E, tuttavia, da qui a dire che la riflessione 
è inutile, ce ne corre. Qui vorrei appunto "correre il 
rischio" di alcune riflessioni intorno alle emozioni, traen­
do spunto dalle mie esperienze di docente e di formatore, 
e insieme dal lavoro teorico che da vari anni mi trova 
confrontato, in particolare, con l'opera di Gregory Bate­
son ( cfr. Manghi, 1990, 1994a). Più precisamente, intorno 
alle emoziioni del "professionista" - formatore, educatore, 
insegnante, terapista, assistente sociale, ecc. - nell'ambito 
delle relazioni d'aiuto (cfr. Anche Manghi, 1994b) 

Una definizione del dualismo 

Con il termine dualismo qui intendo la tendenza 
propria della nostra cultura (ma non solo di essa) a conside­
rare come indipendenti tra loro le due "parti" che risultano 
da una distinzione percettiva: corpo-mente, cuore-ragione, 
ma anche figura-sfondo, dentro-fuori, mappa-territorio, sog­
getto-oggetto, organismo-ambiente, operatore-utente, sano­
malato, presente-futuro e così via (cfr. Jacono, 1994). In 
particolare, nell'immaginario moderno, tale dualismo è mar­
cato almeno da Cartesio in poi, dalla separazione tra mente 
e corpo e dal primato della prima sul secondo - o primato 
della finalità cosciente (G.Bateson, 1976,pp.439-63). 

Percepire due "parti" distinte non significa negare 
che tra esse vi siano relazioni. Queste possono però essere 
intese in due modi diversi. Possono essere intese come 
risultato dell'esistenza precedente e indipendente delle "par­
ti", e questo,è appunto il caso cui allude la parola dualismo: 
Per esempio: una certa relazione operatore-utente vista 
come frutto di ciò che risulta dall'esistenza precostituita 
di un individuo-professionista e di un individuo-in stato­
di bisogno. 
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Ma le relazioni tra le "parti" possono anche essere 
intese come istitutive dell'identità stessa delle "parti" in 
gioco, per cui ciascuna di queste identità viene specificata 
dall'altra e attraverso l'altra, in un ininterrotto processo 
interattivo del quale nessuno dei due ha mai la "chiave": è 
in virtù di questo processo che l'operatore e l'utente fanno 
quel che fanno e sono quel che sono (o meglio quel che 
diventano). In tal caso, invece che di dualismo (differenza­
interazione ), potremmo parlare di dualità ( differenza-rela­
zione-interazione). 

Oppure di relazionalità, dal momento che, come 
scrive Bateson, "la relazione viene sempre prima, precede" 
(1984, p.179). Nei due casi è in gioco anche un diverso 
statuto dell'osservatore. 

Il dualismo presuppone un osservatore autoconsape­
vole (cogito ergo sum) che prende coscienza di una differen­
za esistente (credo in quel che vedo). La dualità presuppone 
(a) che sia l'osservatore stesso a tracciare le differenze che 
percepisce, (b) che lo faccia dall'interno di un contesto 
relazionale (cogito ergo sumus ), ( c) sulla base di presupposti 
largamente inconsapevoli (vedo ciò in cui credo). 

Nel primo caso l'attività dell 'osservare si configura 
come padronanza sulle cose osservate; nel secondo caso, 
come un "riconoscersi autoriflessivo" ( cfr: Bateson, 1991, 
p.263): un riconoscersi autoriflessivo nelle e attraverso le 
cose osservate (Manghi, 1994b ). Questa beninteso, non vuol 
essere un'esatta definizione del dualismo, della dualità e 
della relazione, ma semplicemente la definizione alla quale 
cerco di attenermi qui. 

Le emozioni dell'operatore 

Mi riferirò al termine estetico per indicare la cono­
scenza-per-sensibilità, in quanto distinta dalla conoscenza­
per-coscienza. Non a caso l'etimo greco aisthetikòs richiama 
appunto l'idea di sensibilità, tanto che nel linguaggio corren­
te tutti pensiamo all'insensibilità quando diciamo "anesteti­
co". In questo senso ampio, l'esperienza estetica istituisce 
ordini di senso tramite criteri che sono insieme di bellezza­
bruttezza e di piacere-dolore. 

Tali criteri operano attraverso processi ai quali ci 
riferiamo quando parliamo di emozioni. 

Nell'ambito delle professioni d'aiuto, questi pro­
cessi sono volentieri riconosciuti quando le emozioni di 
cui si tratta sono quelle dell'aiutato. Quando invece 
oggetto dell'attenzione sono le emozioni del professio­
nista, le cose si fanno un po' più complicate. Solitamen­
te, in questo caso, consideriamo l'estetico - la 
formazione della sensibilità - come un campo riservato 
ai gusti soggettivi (de gustibus non dispuntandum est), 
oppure, professionalmente, agli artisti, o ai critici d'arte. 
Un campo da filtrare con cura nel momento del contatto 
con le professioni di cura e d'aiuto: I filtri hanno assunto 
forme differenti in contesti e in epoche differenti. Le 
principali mi sembrano riassumibili schematicamente 
nei cinque "temi" enucleati qui di seguito (temi, nella 
pratica, variamente interconnessi) . 



Privatizzazione 

Particolarmente in ambiti medico-infermieristici e 
tecnico-assistenziali, lo sviluppo deliberato di competenze 
estetiche è un optional. Magari è incoraggiato a fini di status: 
tra i medici si formano standard precisi relativi a molti 
indicatori di identità sociale: abbigliamento, interessi "arti­
sitici" extra-professionali, ecc.;la "piacevolezza" o qualche 
altra tonalità emotiva può riguardare anche le "atmosfere" 
attese nei luoghi di lavoro; la bellezza può assumere un'au­
spicata funzione "ornamentale"; si può giungere fino al 
limite "postmoderno" che del look ha fatto una sorta di culto 
pagano. 

Ma dai criteri di valutazione socialmente etichettati 
come professionali "in senso stretto" questi aspetti sono 
tenuti dualisticamente ai margini, anche quando tali margini 
siano "splendenti" (uso le virgolette perché questo splendore 
è spesso gelido e insapore nella sua ostentata perfezione: 
incorporeo). 

Ascesi 

Nelle tradizionali premesse dell'assistente sociale e 
talora in ambiti medico-infermieristici, un tema frequente è 
il controllo delle emozioni al fine di poterne prescindere 
nell'azione. Diversamente che nel caso precedente, qui 
l'emozione è espressamente tematizzata, in quanto inelimi­
nabile dal contesto della relazione d'aiuto. Il mantenimento 
del dualismo non è ottenuto una volta per tutte, ma è, per così 
dire, il frutto sudato di una fatica quotidiana compiuta su se 
stessi. Spesso anche l'espressione di origine psicologica 
"contenimento delle emozioni", intesa a limitare i rischi di 
con-fusioni affettive con la persona in stato di bisogno, 
richiama nell'uso corrente a un netto dualismo cuore-ragio­
ne: la seconda per poter davvero "contenere" il primo, deve, 
per così dire rendersene immune. 

Il controllo delle emozioni è anche il criterio operante 
nell'interpr~tazione "neutralista" del controtrasfert in psico­
analisi: autoriconoscimento delle emozioni proprie al fine di 
non "proettarle" sull'analizzando. Piacere e bellezza in que­
sto quadro possono divenire persino sospetti: segni di 
u'n'ascesi ancora incompiuta. Punto di incontro ammesso 
nello stile di pensiero, d'azione e d'abbigliamento: il decoro . 

:Rispecchiamento 

Il controtrasfert può anche essere concepito in termi­
ni non "neutrali" ma "positivi": le emozioni dell'analista 
vengono allora valorizzate in quanto considerate un riflesso 
"speculare" delle emozioni dell'analizzato, e dunque un 
prezioso veicolo di segnali importanti per la comprensione 
di quest'ultimo. Mettendosi, come si dice, nei suoi panni, lo 
si può meglio comprendere. 

Dall',ambito strettamente psicoanalitico questo crite­
rio si è trasferito talora anche in altri ambiti terapeutici e 
socio-educativi: l' operatore viene invitato a osservare le 
proprie emozioni al fine di poter osservare meglio l'aiutato. 
La relazione che si instaura tra l'operatore e le proprie 
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emozioni è, diciamo così, una relazione d 'uso. L'ideale 
professionale su cui si regola tale relazione è pertanto ancor, 
più sottilmente, un ideale a-emotivo, dove le emozioni pro­
prie dell'operatore sono ignorate (privatizzate?): mentre nel 
caso della "neutralità" le proprie emozioni segnalano "cose 
proprie" e per questo vanno tenute fuori, qui esse "vanno 
tenute dentro'', ma in quanto segnalano "cose altrui" ( cfr. 
Fruggeri, 1992). 

Liberazione 

A partire da saperi psicoanalitici eterodossi (Reich, 
Marcuse, Fromm, fra altri) e talora da suggestioni etologico­
ecologiche, si è venuta formando fra gli anni '60 e '70 
un 'ideologia del corpo e delle sue potenzialità "bloccate" che 
si è proprosta di capovolgere il tradizionale primato della 
mente sul corpo. Tale cultura si dotava di un immaginario 
energetico. Nella versione moderata, l'aspirazione era quella 
di "sbloccare" le emozioni "inceppate", al fine di lasciarne 
fluire "liberamente" l'energia entro i circuiti "corporei" 
dell'azione "moralmente" diretta. Nella versione più radica­
le, l'aspirazione era quella, "narcisistica'', di assegnare al 
piacere del corpo lo status di valore morale alternativo al 
dovere (più giusto); il piacere si faceva così, (paradossalmen­
te) dovere: si accettava a condizione di concepirlo come 
"buono": Il primato del morale rimaneva così (paradossal­
mente) intatto. 

Il dualismo corpo-mente non era "superato", ma sem­
plicemente capovolto nella gerarchia dei valori morali: 
Nell'ambito dei servizi e delle professioni d'aiuto il tema 
della liberazione ha avuto una certa influenza in fase di 
"movimento", per lo più rifluendo, in seguito, in fase di 
istituzionalizzazione, entro i richiamati temi del rispecchia­
mento o della privatizzazione, oppure entro i temi"romanti­
ci" di cui al punto seguente. 

Va' dove ti porta il cuore (sia detto senza implicare 
il noto romanzo così intitolato, che tra l'altro non ho letto). 
Se in luogo dell'energia vitale, nel tema "liberazione'', fac­
ciamo circolare dei buoni sentimenti, quali amicizia, simpa­
tia e amore, avremo come risultato una differenza e 
un'analogia. La differenza consisterà nella nota emozionale 
dominante, non più libidicamente liberatoria, ma altruistica­
mente romantico-salvifica (metaforicamente : non più incen­
trata sul corpo, ma sul cuore): Carl Rogers, per esempio, al 
posto di Herbert Marcuse. 

I saperi implicati saranno quelli, in senso ampio, di 
certa filosofia morale, di certa teologia e di certe psicologie, 
sociologie o ideologie valorialmente "comunitaristiche". 
Questa la differenza: l'analogia consisterà invece nel valore 
immediatamente morale attribuito a ciò che la non-ragione 
(corpo o cuore) spontaneamente detta, quando non sia devia­
ta da cattive influenze sociali, culturali e politiche, natural­
mente esogene. Dire emozioni e dire emozioni positive è, da 
questo punto di vista, una sola cosa: quando il cuore ci porta 
ad odiare e uccidere, dobbiamo dedurne che "non è vero 
cuore", è cuore reso "cattivo" da una "cattiva società". Per 
Eric Fromm (1975), tipicamente, la distruttività umana non 
è che il prodotto di società repressive che si sono imposte 
sull'innata bontà dell'uomo. 
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Nelle relazioni d'aiuto, l'operatore "romantico-salvi­
fico" si sentirà a disagio se proverà emozioni "negative" e si 
sforzerà di prescriversi o di coltivare in sè emozioni positive 
- di "voler bene" all'aiutato - sentendosi a disagio se non ci 
riuscirà: L'identificazione ideologica con le condizioni degli 
aiutati è spesso un correlato di tale presupposto. 

Le ragioni del cuore 

Per definire una forma estetica del rapporto fra cuore 
e ragione - e anche fra estetica e morale - è necessario 
ripensare l'idea di emozione. 

A questo fine, può essere utile partire dal noto afori­
sma di Pascal: "il cuore ha le sue ragioni che la ragione non 
conosce" (Pascal, 277): Esso suggerisce che i processi emo­
zionali non siano principi di disordine, ma concorrano atti­
vamente a ordinare le percezioni, giudizi e decisioni, e che 
lo facciano sulla base di codici ("ragioni") differenti da quelli 
che regolano i codici della ragione cosciente: Differenti: cioè 
non si per sè migliori o peggiori, ma semplicemente altri: 
non traducibili, pertanto, senza equivocità (o multivocità) 
nei codici della ragione cosciente. Non controllabili da que­
sta. I codici emozionali, che sono di natura analogica, non 
conoscono il tempo, la logica soggetto-predicato e la nega­
zione, che sono viceversa capisaldi della coscienza raziona­
le. Quest'ultima, d'altra parte, è emersa nel corso 
dell 'evoluzione soltanto in tempi recentissimi: il vivente ha 
potuto prescinderne brillantemente per milioni di anni, e 
anche laddove - cioè nella nostra "giovane" specie - esso ha 
sviluppato straordinarie proprietà di autoconsapevolezza, 
non si è avuto un mero arretramento quantitativo delle 
frontiere della comunicazione analogica: quest'ultima si è 
semmai articolata e complessificata, dando luogo a forme 
vitali dell'esperienza e della cultura come la metafora, il 
sogno, il mito, il rito, l'ironia, la poesia, il sacramento e la 
follia. Nel bene come nel male. Nel bello come nel brutto. 

In quanto mammiferi, in ogni momento siamo emo­
zionati. Non ci è dato non esserlo. E in ogni momento da 
questo esse~e emozionati veniamo predisposti verso gli altri 
con cui siamo in relazione in un certo modo o in un altro. 
Quando parliamo di emozioni, scrive Humberto Maturana, 
cì riferiamo a "disposizioni dinamiche all'azione che speci­
ficano in ogni momento il dominio di azioni nel quale 
l'organismo si muove" (1988, p.49). ma se in ogni momento 
siamo emozionati, lo siamo anche mentre ci sforziamo "fred­
damente" di attenerci a criteri consapevolmente controllati. 
E infatti la freddezza non è a-emotività, ma una precisa 
tonalità emozionale. Tramite cui le ragioni del cuore speci­
ficano il dominio di possibilità entro il quale avviene il nostro 
pensare, percepire ed agire (possibilità peraltro talora auspi­
cabili: si pensi al chirurgo). Per tornare alla metafora pasca­
liana : le ragioni del cuore non stanno soltanto "al di sotto" 
delle ragioni della ragione, ma le abitano a tutti gli effetti. 
Ovvero anche la ragione ha un cuore. 

Partire dalla distinzione cuore-ragione (o corpo-men­
te ), magari per criticarla, non è ancora sufficiente. In chiave 
relazionale, è la stessa distinzione d'avvio che va sostituita: 
Qui, sulla falsariga di un lavoro di Marcello Pakman ( 1992 ), 
vorrei suggerire quella tra emozioni e sentimenti. Ovvero: 
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non tra qualcosa di emozionale e qualcosa di non emoziona­
le. Ma tra due forme differenti dell'essere emozionati. Per 
comprendere questa distinzione prendiamo in esame un 
qualsiasi momento nel quale parliamo di una nostra emozio­
ne con altri o con noi stessi (dove "parlare di" sta metafori­
camente per "comunicare intorno a"; verbalmente o meno, 
poco importa). Ebbene, in quel momento, l'io-parlante isti­
tuisce una differenza tra sè e l'io emozionato, ma non nella 
forma (dualistica) di un io anestetizzato che prende le distan­
ze da un io-estetizzato. La forma è piuttosto quella di un 
io-estetizzato che traccia una differenza (duale-relazionale) 
rispetto ad un io-estetizzato ricorsivamente connessso al 
primo. Il primo viene prendendo forma attraverso la sua 
relazione con l'altro-che viene-differenziando -da-sè e vive­
versa. Le emozioni dell'io-parlante-in un-certo-momento 
cercano di fornire una cornice di senso più ampia e duratura 
al processo emozionale di cui esso parla, processo che viene 
assunto, per il fatto stesso di parlarne, come "distante" nello 
spazio e nel tempo. Molto spesso, fra l'altro, l'io-parlante è 
mosso da emozioni assai diverse, e persino opposte, rispetto 
a quelle di cui parla: quante volte, per esempio, parliamo di 
un'esperienza dolorosa con piacere e viveversa? 

Il primo tipo di processo emozionale è quello cui qui 
mi riferisco con il termine sentimenti , riservando per il 
secondo il termine emozioni. Un altro modo di dar nome a 
questi processi potrebbe essere: emozioni narranti, emozioni 
narrate. 

I due processi, meglio ribadire , si specificano a 
vicenda. Le emozioni non si limitano infatti a farsi modellare 
dai sentimenti: intanto, perché i sentimenti non possono fare 
di esse quello che vogliono (il cuore non si inganna, come si 
dice); ma soprattutto perché provare una certa emozione non 
è mai un processo "bruto" in attesa di successivi affinamenti 
"sentimentali", nè un evento che si verifica in regioni pre­
sociali e pre-culturali del nostro esperire. Al contrario, pro­
vare una certa emozione - nella definizione qui assunta - è 
sempre un "disporsi" entro un gioco estremamente sofistica­
to e "civilizzato" di relazioni sociali e di storie interattive. 
Un gioco non separatamente biologico o bio-psichico, ma 
propriamente sociale (cfr. Turnaturi,1995). Un gico unita­
riamente bioculturale fatto a un tempo di neurofisiologia e 
di metafore, sogni, miti, riti, ironie, poesie, sacramenti e 
follie. 

Danzo dunque siamo 

Attraverso la distinzione sentimenti-emozioni pos­
siamo immaginarci immersi in processi emozionali senza per 
questo sentirci necessariamente preda di istanze oscure, 
spinti di consguenza a "contenere" più rigorosamente (asce­
ticamente) le nostre emozioni; o senza essere tentati, all 'op­
posto, di "lasciarci andare" là dove ci portano il corpo e il 
cuore (quello che Bateson chiamava uno "strano Vangelo 
anti-intellettuale"). Questo è tuttavia ancora solo un tassello 
della questione. 

Un secondo tassello è quello che risponde alla do­
manda: per che cosa ci emozioniamo? Quando, per esempio, 
osservando qualcosa, chiamiamolo un x (fiore o persona in 
stato di bisogno, o altre "cose come sono"), sento/dico: "Mi 



piace!" (o "non mi piace!"), cos'è che in quell'x mi induce 
a dispormi in quel modo? In chiave estetica, ciò che in x 
concorre a specificare la forma della "mia" disposizione non 
è una caratteristica che appartiene a x in quanto realtà-là-fuo­
ri (una delle tante "cose come sono"). E' un "qualcosa" che 
x ha in comune con "me" (e con molte altre parti in gioco 
nel contesto) per il fatto che siamo parte dello stesso contesto 
relazionale. Sentendo/dicendo : " Mi piace!", mi riferisco 
dunque a un "qualcosa" di cui e da cui, in qualche misura 
sono costituito anch'io. E dunque in quel momento sen­
to/dico in qualche misura: "Mi piaccio!". 

Ma questo mio sentire/dire non è solipsistico o nar­
cisistico: poiché io sento/dico, più precisamente : "Che bello 
(o brutto) questo contesto inaccessibile alle "nude" ragioni 
della ragione che comprende "me" e quell 'x (e molto altro 
ancora), questo contesto fatto dal e attraverso il gioco di 
relazioni che connette me e quell 'x (e molto altro ancora). 

Più in generale: qualsiasi mio sentire/dire è un evento 
che si genera e prende senso in ogni caso entro un contesto 
relazionale più ampio di "me". Un contesto che, circolar­
mente, il mio sentire/dire concorre a propria volta, creativa­
mente, a formare e a dotare di senso. 

Al "qualcosa più ampio di me" che percepisco attra­
verso gli "oggetti" del mio percepire, Bateson ha dato il 
nome di "struttura che connette" (pattern which connects): 
"Quale struttura connette il granchio con l ' aragosta, l'orchi­
dea con la primula e tutti e quattro con me? E me con voi? 
E tutti e sei noi con l'ameba da una parte e lo schizofrenico 
dall'altra?" (Bateson, 1984, p. 25). Trama interattiva o, 
meglio ancora, danza interattiva: forma, inaccessibile alle 
"nude" ragioni della ragione, attraverso la quale veniamo 
co-generando, co-ordinando o co-trasformando gli insiemi 
di significati che attribuiamo a noi stessi e al mondo. Forma, 
per converso, sottilmente accessibile alle inconsapevoli ra­
gioni del cuore, in virtù delle quali ci è dato esserne parte, e 
parte disposizionalmente attiva. 

Le ragioni del cuore - sentimenti, emozioni - costitui­
scono una specifica e rigorosa modalità di conoscenza: co­
noscenza-per-sensibilità o , più efficacemente con Bateson, 
estetica: "Per estetico intendo sensibile alla struttura che 
collega (connects) ''. (Bateson, 1984,p.22; cfr. Anche Ingros­
so, 1994). 

Terzo tassello: le "mie" emozioni, di cui parlo, non 
sono soltanto segnali di un "mio" stato interno, ma segnali 
di stati del pattern interattivo di cui sono parte e che sto 
"danzando" (non sono mai fuori da una danza) . Nel mio 
sentire/dire: "Che bello!" (o "Che brutto!") non si esprime 
(solo) una "realtà interiore" radicata in una storia, in un'iden­
tità o in una struttura di personalità "tutta mia": Si esprime 
(anche) un modo di "danzare" la relazione e nella relazione 
che, come ogni danzare, non dipende mai solo da" me", nè 
ha mai effetti solo su di "me". 

Il po~ta Leopold Senghor ha scritto : "Voi occidentali 
dite: - penso dunque sono -, noi africani diciamo - danzo, 
dunque sono-". Forse potremmo spingerci a congetturare: 
danzo dunque siamo. Insieme con il dualismo cuore-ragione 
perdono senso, in chiave estetico-relazionale, anche il dua-
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lismo interno-esterno, soggetto-oggetto e io-altri. Ciò non 
implica che la relazione si imponga come un'entità soprain­
dividuale alle singolarità personali. Implica, piuttosto, che le 
singolarità personali vengano prendendo forma costitutiva­
mente - a partire dal primo accoppiamento: ovulo-utero - le 
une attraverso le altre, incessantemente, secondo logiche 
relazionali che non ammettono alcun "io autentico" unilate­
ralmente precostituito. 

Quarto e ultimo tassello: i segnali-emozione sono a 
un tempo di natura denotativa e di natura propositiva. Da un 
lato informano su quale sia per "me" la natura delle relazioni 
che mi coinvolgono (complementare o simmetrica, chiara o 
ambigua, stabile o instabile, piacevole o spiacevole, ecc.). 
Dall'altro suggeriscono attivamente come vorrei che quella 
relazione fosse. 

Se teniamo presente che quei segnali prendono corpo, 
come si diceva, nel gioco di incessanti interazioni, e non 
nello "spazio interiore" di un io autosufficiente, ne possiamo 
ricavare che le emozioni, come scrive ancora una volta 
Bateson, possono essere intese come segnali inerenti le 
possibili contingenze delle relazioni: "Lo scodinzolare del 
cane, diventa qualcosa di più di questo quarido ci interro­
ghiamo intorno alle funzioni di questo segnale nella relazio­
ne fra il cane e il suo padrone: io voglio suggerirvi che esso 
diventi un'affermazione o una proposta inerente quel che 
saranno le contingenze in quella relazione" (Bateson, 1991 , 
p. 127). Quando il cane scodinzola non dice soltanto : "Sono 
contento" (denotazione), ma anche. "Vorrei che continuasse 
così" (proposta). 

A ogni istante le possibilità inscritte nell'interazione 
sono molte, e quelle che vengono emergendo e realizzandosi 
sono il frutto della continua co-esplorazione e co-creazione 
di possibilità. 

Estetica della relazione d'aiuto 

Nell'ambito della relazione d'aiuto, le emozioni del 
professionista concorrono, come uno scodinzolare, alla co­
struzione "negozialmente" interattiva della relazione stessa 
che fa da contesto al suo agire. Come dire che, volenti o 
nolenti, le nostre competenze estetiche sono incessantemen­
te all'opera. Questo diciamo/sentiamo: "Mi piace, è bello" 
(o "non mi piace, è brutto"), non ci riferiamo a una caratte­
ristica ornamentale opzionale delle nostre relazioni, ma a una 
caratteristica che le costituisce intimamente: la bellez­
za/bruttezza è qualità organizzativa e ordinante. Una moda­
lità efficace - Bateson parla di determinismo estetico - anche 
quando ostentatamente la ignoriamo: "E' possibile che la 
percezione estetica sia caratteristica degli esseri umani, di 
modo che piani di azione ignari di questa caratteristica della 
percezione umana vengano improbabilmente adottati e siano 
persino improbabilmente praticabili" (Batson, 1991, p. 257). 
Voler ignorare l'estetico, o cercare di "addomesticarlo" o 
"cavalcarlo" nei modi sopra ricordati (privatizzazione, asce­
si, ecc.), significa semplicemente esprimerne le incomprimi­
bili "ragioni" in forme ingenue e goffe, quando non 
degradate e violente. Poiché le ragioni del bello non sono 
soltanto meravigliose, ma anche, insieme, inflessibili - e 
persino, spesso,, tragicamente inflessibili. 
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In chiave estetica, estetico e morale non sono con­
trapposti dualisticamente. Sono semmai differenti-comple­
mentari (senza alcun pregiudizio "armonicista" nei confronti 
della complementarità, poiché questa non può annullare la 
differenza). Differenti, poiché i giudizi morali riguardano 
insiemi astratti generali, di contesti d'azione (si pensi ai 
codici del diritto), mentre i giudizi estetici riguardano l'irri­
petibile intreccio di relazioni che si danza nel singolo, parti­
colare contesto (Bateson, 1991, p. 255). 

L'estetica delle relazioni non è dunque affatto incom­
patibile con la formulazione di giudizi morali (giusto, buono, 
corretto, ecc.) né con il riferimento a criteri "astratti". Vive, 
anzi, anche attraverso tali giudizi e criteri. Ma non si riduce 
a essi (riduzionismo anestetico). 

Quando ci compete di agire in un contesto singolare 
- cioè sempre - non possiamo in alcun modo dedurre linear­
mente il che fare e il come porci dall "'astratto" repertorio di 
classi fornito dai nostri modelli teorici. Volenti o nolenti, 
ricorriamo a quella sottile sensibilità alla struttura che con­
nette, largamente inconsapevole, senza la quale non saprem-

mo regolare le interazioni più elementari, mantenere relati­
vamente stabili i contesti di significato condivisi, cogliere le 
possibilità di cambiamento, nonché le possibilità di essere 
d'aiuto nei processi di cambiamento. Volenti o nolenti, 
siamo chiamati in ogni istante, come recita l'imperativo 
estetico, a saper agire. 

L'estetico ha le sue ragioni che il morale non conosce. 
E insieme a questo: anche il morale ha ragioni estetiche. I 
processi emozionali pervadono ogni piega del morale. L'at­
tribuzione di natura estetica ai processi interattivi cui parte­
cipiamo non comporta la rinuncia alla riflessione sul buono, 
giusto e corretto. Comporta piuttosto sapere che tale rifles­
sione, per scrupolosa che sia, rimane in ogni caso segmento 
parziale dei concreti e singolari contesti sociali, comunque 
più ampi, entro i quali operiamo per lo più inconsapevolmen­
te. Il linguaggio delle emozioni, quello "sporco" che già 
parliamo qui- e- ora, non quello "pulito" che sapremo parlare 
in un ipotetico futuro felice, è comunque più sottile - nel bene 
e nel male, nel bello e nel brutto - dei nostri tentativi di 
possederlo, ovvero di privatizzare, controllare, aggirare 
astutamente o assecondare euforicamente le sue "ragioni". 

Schema-complementarità nella differenza tra estetico e morale 

MORALE ESTETICO 

Io Penso dunque sono Danzo dunque siamo 

Parlante Esterno alla spiegazione Parte della spiegazione 

Percezione Registra un dato Crea un contesto 

Azione Avvicina l'obiettivo noto Apre possibilità ignote 

Progetto Motore del processo Strumento del processo 

Cambiamento Risultato di progetti Intrinseco ai processi 

' Risultato Effetto di progetti Frutto di processi interattivi 

Inconsapevolezza Lacuna da colmare Competenza creativa 

Imprevedibilità Fonte di disturbo Fonte di cambiamento 

Premio Sentimento di padronanza Sentimento di bellezza 

La posta in gioco non è allora il controllo o la mora­
lizzazione delle emozioni, ma la "presa d' atto .... della propria 
esperienza emotiva" (Fruggeri, p. 33). A non pretendere di 
possedere le emozioni, a partire cioè dalla dualità emozioni­
sentimenti invece che dal dualismo cuore-ragione, possiamo 
trovare in esse una preziosa possibilità di autoriflessione. 

Tale possibilità si gioca su due livelli mutuamente 
specificantis.i: quello narrato, e quello narrante. Le emozioni 
narrate costituiscono segnali indicatori dei modi in cui con­
corriamo al farsi interattivo delle relazioni, dei contesti e dei 
processi più ampi di noi, di cui siamo parte. Le emozioni 
narranti (sentimenti) costituiscono una modalità attraverso 
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la quale vengono "monitorati" quei nostri modi di concorrere 
al farsi interattivo di relazioni, contesti e processi - una 
modalità non pilotabile da istanze a-emozionali (anesteti­
che). 

Chi agisce entro una relazione d'aiuto tramite valori, 
teorie, progetti e tecniche, vi agisce comunque anche, con­
temporaneamente, tramite "ragioni" emozionali/ sentimenta­
li irriducibili al controllo valoriale, teoretico, progettuale o 
tecnico. Queste "ragioni" concorrono a determinare il modo 
di agire nella relazione. E il modo di agire in essa determina 
esteticamente - prima ancora di quel che si vede in essa -
l'arco delle possibilità di esser d'aiuto. 



Nello Schema qui presentato, con il quale vorrei 
concludere, il termine estetico è adottato per designare un 
insieme di criteri esplicativi, criteri che, pare a me, si possono 
riferire al principio sopra enunciato di complementarità-nel­
la-differenza tra estetico e morale. Il termine morale si 
riferisce, invece, a criteri coerenti con il dualismo tra estetico 
e morale e al connesso primato della finalità cosciente. Lo 
schema, più che riassumere quanto ho cercato qui di argo­
mentare, prospetta ulteriori spunti problematici. Ma non è 
certo il caso di approfondire ora tali spunti. Altre occasioni, 
mi auguro, verranno. 
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4.4 LE PROSPETTIVE MATERIALISTE E IL PARADIGMA CLINICO 
a cura di Riccardo Massa 

Un orizzonte di convergenze possibili 

L'orizzonte epistemologico attuale consente di sca­
valcare la contrapposizione tra l'accanimento di una tecno­
logia deficitaria sulla contingenza dei processi di 
apprendimento e l'ostinazione di una assiologia velleitaria 
sulla effettualità delle pratiche educative. Rimane irrinuncia­
bile l'esigenza del controllo empirico da un lato e della 
progettazione operativa dall'altro. Si sono già rilevate alcune 
tendenze che concorrono a configurare un nuovo scenario. 
L'impegno di una didattica antidogmatica capace di con­
frontarsi in maniera propositiva con le mutazioni antropolo­
giche del tardo capitalismo. L'insistenza della psicologia 
cognitiva più matura sulla dimensione situata, contestuale, 
storica e discorsiva - in una parola, pedagogica - del nesso 
apprenditivo tra cultura e conoscenza, come attribuzione 
continua di significati. Lo svincolamento dell'analisi feno­
menologica da presupposti coscienziali e la sua attivazione 
rispetto allo studio spregiudicato dei sistemi di inclusione tra 
soggetto e oggetto nel mondo fluente della vita. 

L'estensione della sottigliezza formale ad azioni di­
dattiche idiograficamente tematizzate. La teorizzazione si­
stemica e processuale dell'evento educativo come relazione 
circolare sovradeterrninata. La valenza euristica e teoretica 
dell'ermeneutica contemporanea riguardo alla narrazione e 
alla concettualizzazione delle esperienze di formazione. La 
radicalità di pensiero, in tuttala sua densità storico-compren­
dente, di una pedagogia critica in ordine alla riqualificazione 
delle categorie filosofico-scientifiche entro cui vengono trat­
tate le problematiche educative. A questi si può aggiungere 
la nuova filosofia anglosassone dell'educazione, che si è 
lasciata alle spalle la tradizione analitica e si confronta 
apertamente con le tendenze della cultura postmoderna, da 
Lacan a Derrida, da Foucault a Lyotard (Usher, Edwards 
1995; Gitlin 1995; Kohli 1995). 

La decostruzione postfilosofica e postpedagogica 
deve oltrepassare ogni presupposto umanista ed empirista, 
ogni pretesa moralista e tecnicista, ogni arretramento nostal­
gico e consolatorio nel postmoderno. 
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Sia il progetto di una egemonia dell'indagine speri­
mentale, benché affiancata da qualche estetismo, sia quello 
di una fondazione di presupposti filosofici e normativi, per 
quanto integrata da sperimentazioni rigorose, sono falliti e 
devono essere lasciati cadere. Ma proprio a partire dalla fine 
della pedagogia nella cultura contemporanea come discipli­
na teorica e di ricerca che si è troppo compiaciuta di non far 
valere la sua identità (Massa 1987), si possono riproporre in 
maniera non più rigida e contrapposta istanze nuove di 
sperimentalismo e metaconoscenza. La tolleranza epistemo­
logica e la liberalizzazione metodologica consentono al sa­
pere pedagogico di riappropriarsi di queste sue attitudini 
fondamentali e riformularle autonomamente, arrecando un 
contributo originale su entrambi i versanti senza più limitarsi 
ad acquisizioni strumentali e deduttive. Sono le istanze e le 
risultanze della ricerca più consapevole a valorizzare le 
tendenze possibili di convergenza della prospettiva sistemi­
co-costruttivista (diffusa da autori come von Foerster, Pri­
gogine e Stengers, Maturana e V arela, Morin, Bocchi e 
Ceruti, Fabbri e Munari) con alcuni motivi derivanti dalla 
fenomenologia, l'ermeneutica e la psicoanalisi, relativizzan­
done gli aspetti dogmatici e unilaterali ancora presenti. 

Un tale orizzonte può essere prospettato in senso 
materialista perché ribadisce che l'esperienza educativa, co­
gnitiva e affettiva nel medesimo tempo, è null'altro che 
generazione, connessione, trasformazione ed estinzione con­
tinue di costrutti pratico-sociali operanti su eventi fisici ed 
emotivi. Non consiste in rappresentazioni di tipo intellettua­
le, come vorrebbero il razionalismo e l'empirismo, ma in una 
macchina teatrale di strutture materiali a specifica valenza 
simbolica che si esprimono in sistemi relazionali complessi. 
Sono la loro autoreferenzialità e la loro processualità, la loro 
irreversibilità e la loro ricorsività a rendere conto della 
ricchezza di significati che caratterizzano sia i vissuti delle 
storie di formazione, sia le situazioni educative in quanto tali. 
Dimensioni completamente ignorate e inesplorate dall'ordi­
namento empirista o metafisicamente inquadrate da quello 
razionalista. 

Si tr11tta di un materialismo critico in quanto privo di 
qualunque assolutezza scientifica o filosofica. Esso è inte­
ressato a questioni di senso e non di realtà a sé stanti. La sua 
specificità pedagogica consiste nel fatto che solo una molte­
plicità di processi formativi autopoietici, con le loro intrin­
seche e peculiari proceduralità, non un insieme di principi 
oggettivi o soggettivi, può spiegare la configurazione della 
vita sociale e individuale. Una dialettica variabile e conflit­
tuale, oltre che sempre mobile e precaria nelle sue resistenze 
profonde al mutamento. 

Il concetto di apprendimento, così enfatizzato, risulta 
insufficiente perché sembra presupporre delle entità statiche 
predefinite che possano essere oggetto di modellizzazione o 
informazione in senso semplicemente interattivo. La cono­
scenza è riportata alla sua matrice corporea ed emotiva, cioè 
esistenziale, come nell'approccio enattivo di V arela e prima 
ancora in quello fenomenologico di Merleau-Ponty. Tutto 
questo comporta il passaggio in avanti dal clima decadente 
del poststrutturalismo a un nuovo strutturalismo ermeneuti­
co e non metafisico, relativo a una pluralità di costrutti 
convenzionali anziché ad alcune strutture determinanti. Esso 
si configura infatti come una micrologia dell'educazione. 
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La prospettiva sistemico-costruttivista chiede di es­
sere ripensata nel dominio delle scienze umane, al di fuori 
di ogni contrapposizione con quelle naturali. Le sue espres­
sioni più avanzate inclinano a tematizzare tanto il versante 
affettivo quanto la dimensione storica e quella clinica. E' 
così possibile oltrepassare il modello puramente biologico e 
il prevalente riferimento alle scienze cognitive - dalla psico­
logia genetica all'informatica, dalla cibernetica agli studi 
sull'intelligenza artificiale e alla neurofisiologia - da cui 
pure sono derivate, per l'epistemologia «della complessità», 
una diffusione e una legittimazione maggiori rispetto ad 
analoghe istanze filosofiche. Poter valorizzare, su di un 
piano interno al lavoro scientifico, il casuale, il contingente, 
il residuale, il molteplice, il mutevole - quindi l'individuale, 
l'ambiguo, il latente - rinvia alla centralità di una dinamica 
organizzativa sempre provvisoria invece che a un ordine 
necessario e garantito. Ma anche alla costituzione di espe­
rienza e alla sua universalità. 

Le condizioni che interessano la pedagogia riguarda­
no le regole minute di strutturazione e destrutturazione in 
atto, cioè di crescita e cambiamento a partire da una finalità 
di invarianze ricorrenti e salienze imprevedibili. L'attenzio­
ne si deve spostare sia sulla strutturazione sempre in fieri 
delle procedure che inducono tali processi, nelle loro rego­
larità e significazioni affettive, simboliche, e culturali, sia 
sulla conoscibilità pedagogica di tale «materialità educati­
va» (Barone 1994). Sarebbe insufficiente limitarsi ad appli­
care alla formazione l'idea di «epistemologia operativa», 
così come è avvenuto a suo tempo per l'epistemologia 
genetica in campo didattico. Essa esige di essere applicata 
non solo nel senso di una epistemologia della formazione, 
ma soprattutto in quello di una epistemologia pedagogica che 
coniughi insieme costruttivismo psicologico e strutturalismo 
teorico sul terreno dei saperi sociali e antropologici. 

La psicoanalisi e la pedagogia 
come clinica della formazione 

E' con particolare riferimento alla dimensione sim­
bolica che viene a innestarsi in un orizzonte materialista, 
anche nel senso della quotidianità dell'educare, delle sue 
componenti inconsce e istintuali, la prospettiva psicoanaliti­
ca. L'incontro tra pedagogia e psicoanalisi (Lombard 1973) 
è stato spesso mancato a causa del pregiudizio cognitivista 
della prima e di quello antipedagogico della seconda (Millot 
1979, Miller 1980), sempre oscillanti tra moralismo e con­
tromoralismo. 

Va dunque segnalato come un guadagno di entrambe 
il passaggio dalla vecchia pedagogia psicoanalitica, anche 
attraverso il suo coinvolgimento contestatario, all'emergen­
za dei tempi relativi alla fantasmatica della formazione (Kaes 
e altri 1973), alla relazione educativa (Postic 1979 e 1989) e 
all'apprendimento mentale (Benedetto 1994, AA.VV. 
1995). Essi si impongono a partire dalle problematiche 
dell'analisi didattica e delle dinamiche di gruppo, ma rinvia­
no subito a quelle dello sviluppo infantile e adolescenziale, 
con esplicite ricadute psicopedagogiche, in riferimento ad 
autori come Bion e Winnicott. Un richiamo costante alla 
psicoanalisi è presente nel lavoro condotto a più riprese da 
Egle Becchi sull'idea di infanzia. 



Il gruppo milanese composto da Riccardo Massa 
(1992), Angelo Franza ( 1993), Paolo Mattana (1993), Anna 
Rezzara (1983) e Maria Grazia Riva (1993) ha messo a 
punto, nelle varie implicazioni epistemologiche, dottrinali e 
metodologiche, una nuova pratica di ricerca e intervento 
denominata «clinica della formazione». Essa riporta l'istan­
za critico-riflessiva a un concreto lavoro sul campo, che 
presenta nel contempo valenza euristica e formativa. Il grup­
po ha documentato sia le ricerche condotte con questa 
metodologia, sia le esperienze di intervento con formatori 
aziendali, insegnanti, educatori professionali, operatori so­
ciali e sanitari, giovani e genitori. Da tali esperienze sono 
derivate risultanze euristiche relative ai modelli di elabora­
zione cognitiva e affettiva del lavoro di formazione. 

Il retroterra dottrinale si prefigge di integrare in una 
prospettiva neostrutturalista le posizioni più avanzate delle 
revisioni cognitivi8ste e psicoanalitiche, utilizzando anche 
la ricerca sulle rappresentazioni sociali oltre ad alcuni con­
tributi dell'antropologia culturale e dell'analisi organizzati­
va. L'intento di questa apertura multidimensionale è 
riappropriarsi di un ampio ventaglio di significazioni proprio 
allo scopo di arretrare, in setting individuali e di gruppo, a 
composti linguistici preteorici che consentano la ricostruzio­
ne autonoma di una teoria della formazione. 

Il percorso, a partire da un esplicito contratto e alcune 
regole fondamentali, utilizza intransitivamente, per indurre 
riconoscimento e scoperta, ancoraggi interni (storie perso­
nali ed episodi concreti di formazione), esterni (documenti 
letterari, produzioni artistiche e cinematografiche, riprese 
audiovisuali di situazioni educative e didattiche) e simboli­
co-proiettivi (composizioni plastiche e grafico-pittoriche, 
attività corporee ed espressive, drammatizzazioni teatrali, 
uso di tecnologie comunicative, ecc.). E' così possibile 
produrre materiali linguistici e iconici su cui operare attività 
mirate di narrazione delle dinamiche referenziali, categoriz­
zazione dei modelli di comprensione, interpretazione dei 
codici affettivi e destrutturazione dei dispositivi di elabora­
zione. 

Son~ questi gli oggetti propri di una latenza pedago­
gica sempre in atto nelle vicende, nelle rappresentazioni, 
nelle relazioni e nelle situazioni formative di qualunque tipo, 
anche non intenzionali e involontarie. Fondamentale risulta 
il chiasmo generativo tra mondo della vita e mondo della 
formazione, come pure il passaggio dalla nozione di setting 
clinico a quella di setting pedagogico. Quest'ultimo, in 
quanto rinviante a un dispositivo volto a produrre un'area di 
esperienza potenziale e mediazione culturale, è visto come 
matrice del primo. Ci si colloca così nell'ambito di una 
esplicitazione del carattere clinico che risulta proprio dell 'in­
tero sapere pedagogico. La ricerca educativa si configura 
come una semiotica della formazione e delle sue credenze 
attraverso modi rigorosi di empiria, anziché un accesso 
privilegiato di tipo empatico. Anche il sapere degli educatori 
rientra tra quelli di cui Carlo Ginzburg ha posto in luce il 
carattere indiziario in ordine a una molteplicità di «spie» 
circostanziat,e e qualificanti. 

L'orientamento clinico concerne la nascita delle 
scienze umane a partire dalla trasgressione dell'interdetta 
aristotelico di una conoscenza scientifica dell'individuale, 
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così come messo in luce da Foucault a proposito della storia 
della medicina. La clinica si allarga, da dimensione euristica 
di tipo empirico-ermeneutico, a profilo epistemologico com­
plessivo entro cui è possibile ripensare la storia del sapere 
pedagogico nel suo rapporto vitale con le pratiche educative. 
Il pedagogico è tutt'altro che un mero insieme di aspetti 
relazionali o contenutisti. Esso rinvia a un «tramite» espe­
rienziale, vale a dire a un dispositivo metodologico e conte­
stuale non riducibile a tecniche disgiunte. 
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4.5 BIOLOGIA DELLE SPIEGAZIONI SCIENTIFICHE E RIFLESSIONI SULL'AMORE 
di Humberto Maturana 

(estratto da P. Perticari, a cura di, Conoscenza come educazione, Ed. Franco Angeli, Milano 1992) 

«La validità delle spiegazioni e delle constatazioni 
scientifiche si basa sul loro collegamento con la realtà og­
gettiva». E' questo tipo di concezione che tratterò in questo 
contributo. In seguito costruirò una posizione alternativa 
(senza per altro poterla motivare ampiamente). Procederò 
così perché non rifletterò da filosofo bensì da biologo. Farò 
attenzione a come gli scienziati, nella prassi della scienza, 
possono avanzare pretesa di validità scientifica delle proprie 
spiegazioni e constatazioni. Mostrerò in che relazione sta la 
nostra attività scientifica con le nostre azioni nella vita 
quotidiana, e «scoprirò» lo status ontologico ed epistemolo­
gico di ciò che chiamiamo scienza. Seguiranno, poi, alcune 
riflessioni sull'amore. 

Osservatori e osservare 

Noi scienziati pratichiamo la scienza come osserva­
tori che spiegano ciò che osservano. Come osservatori siamo 
esseri umani e come tali ci concepiamo osservatori di osser­
vatori. In altre parole e più semplicemente, noi nel nostro 
agire siamo da sempre sistemi viventi in grado di parlare. 

L 'osservare è ciò che noi osservatori facciamo, quan­
do distinguiamo nel linguaggio le diverse tipologie di entità, 
che noi chiamiamo in causa come oggetti delle nostre descri­
zioni (spiegazioni e riflessioni), nel corso della nostra parte­
cipazione alle più svariate discussioni, nelle quali siamo 
coinvolti giorno dopo giorno a prescindere dall'argomento. 
L ~osservatore si realizza osservando, e quando l'osservatore 
muore, è la fine anche dell'osservatore e dell'osservare. 

Conoscenza 

I sistemi viventi sono sistemi determinati struttural­
mente. Come tali non ammettono interazioni che istruiscono. 
Tutto ciò che si verifica in loro, si verifica come cambiamen­
to strutturale. In altre parole: niente all'esterno di un sistema 
vivente può specificare per esso, cosa succede dentro di lui. 
Da ciò segue che l'osservatore come sistema vivente non può 
costituzionalmente dare spiegazioni né fare osservazioni che 
svelino o accomunino qualcosa al di fuori delle operazioni 
con cui genera spiegazioni ed affermazioni. 

Ciò che cose osservatori abbiamo in mente quando 
parliamo di conoscenza in un qualsiasi dominio d'azione, 
sono costitutivamente le azioni considerate adatte ( distinzio­
ni, operazioni, atteggiamenti, pensieri, riflessioni .. . )per un 
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dominio d'azione, valutato secondo il nostro criterio di 
accettabilità di ciò che rende un'azione accettabile. 

Chiamerò il criterio che un osservatore usa nell' ac­
cettare determinate azioni come azioni che costituiscono e 
definiscono un dominio cognitivo, criterio di validità. Tale 
criterio definisce e costituisce un dominio cognitivo. La 
scienza intesa come dominio cognitivo non costituisce 
un'eccezione in rapporto a questo modus costituendi. 

Azione 

Tutte le azioni intese come parti di un sistema viven­
te, sono parti della sua dinamica di cambiamento di stato a 
prescindere dall'esistenza di un sistema nervoso; ma se esiste 
un sistema nervoso allora le azioni si estendono anche alla 
sua dinamica come operazioni nella dinamica del funziona­
mento di un sistema vivente. Allora tutte le azioni sono 
fenomeni dello stesso tipo, a prescindere dallo spazio in cui 
l'osservatore le localizza, osservando il sistema in relazione 
con il suo universo. Oltre a ciò tutte le azioni di un sistema, 
che coinvolgono le azioni di un sistema nervoso in quanto 
sistema, si compiono come configurazioni dinamiche di 
modificazioni delle relazioni dell'attività del sistema nervo­
so. Va tenuto conto che il sistema nervoso è un sistema 
chiuso, prodotto dalle interazioni fra le azioni della sua 
componente neuronale. In questo senso pensare, rinnovarsi, 
parlare, vivere qualcosa di spirituale, sono tutti fenomeni 
dello stesso tipo. Sono operazioni della dinamica interna 
dell'organismo (incluso, il suo sistema nervoso) e vengono 
evidenziate dalle distinzioni fatte da un osservatore. 

Emozioni 

Nella vita quotidiana distinguiamo le nostre emozio­
ni, osservando i diversi dominii d'azione, in cui operiamo in 
ogni istante. Diciamo per esempio: «Non parlare con tal dei 
tali, adesso è di cattivo umore, non ti ascolterà, non esaudirà 
la tua richiesta». Le Emozioni sono posizioni dinamiche del 
corpo, che specificano gli spazi d'azione, in cui gli animali 
e noi uomini in particolare agiamo in ogni istante. 

Sappiamo per esperienza quotidiana che se ci spostia­
mo da un'emozione ad un'altra, cambiamo il nostro dominio 
d'azione. In altre parole c'è sempre un'emozione fondamen­
tale sotto la cui influenza agiamo in un dato momento in 
qualche spazio d'azione, che definisce cosa facciamo in quel 



momento o in quell'ambito come particolare tipologia 
d'azione. Se allora vogliamo comprendere una qualunque 
attività umana, dobbiamo prestare attenzione alle emozioni 
che stabiliscono il dominio in cui si agisce o in cui un'attività 
si svolge e imparare a vedere le azioni collegate a questa 
emozione nel proseguo dell'esperienza. 

Linguaggio 

Se guardiamo alcune persone senza poterle sentire e 
se poi vogliamo decidere se hanno o non hanno parlato 
assieme, allora osserviamo lo svolgimento delle loro inter­
azioni. 

Se in queste interazioni è rappresentata la coordina­
zione consensuale della coordinazione consensuale delle 
loro azioni in forme che possiamo facilmente verificare 
(come per esempio richieste e promesse, indicazioni di com­
portamento, risposta a domanda o lamentele), si ha un lin­
guaggio. Quando proviamo a stabilire se due o più persone 
interagiscono attraverso un linguaggio, non prestiamo atten­
zione solo alla consensualità della coordinazione delle loro 
azioni, ma anche all'effettuarsi di una ricorsività nella coor­
dinazione consensuale delle loro azioni. 

Io sostengo che si ha un linguaggio quando due o più 
persone interagiscono in una rete di coordinazioni ricorsive 
nella coordinazione consensuale delle loro azioni: 

lo sostengo che si ha un linguaggio quando due o più 
persone interagiscono in una rete di coordinazioni ricorsive 
nella coordinazione consensuale delle loro azioni; e tutto ciò 
che facciamo noi uomini e donne lo facciamo in una tale rete 
come modi diversi di operare. Sostengo, in altri termini, che 
noi come tali esistiamo nel linguaggio e che tutto ciò che 
facciamo viene posto da noi in un linguaggio come modo 
(diverso in ognuno) di operare. Oltre a ciò sostengo che il 
linguaggio come fenomeno biologico, nella sua genesi, filo­
genetica e nella sua costituzione ontogenetica è questo: 
un'operazio,ne nel dominio della coordinazione consensuale 
delle azioni che si sono poste innanzi come risultato della 
stretta convivenza che coordina le azioni, che appare nella 
linea dell'evoluzione dei primati bipedi ai quali appartenia­
mo, e che in ogni bambino nella prima fase ontogenetica con 
gli adulti tra i quali cresce, si riorganizza e viene riorganiz­
zata. Mi rendo infine conto che: 

a) il linguaggio non è un sistema di comunicazione di ope­
razioni con simboli astratti; 

b) i simboli non esistono prima del linguaggio, ma dopo, e 
nel linguaggio nascono come differenziazioni, che un 
osservatore ha fatto nel linguaggio e nella coordinazione 
consensuale della coordinazione di azioni; 

c) che malgrado il linguaggio abbia luogo con interazioni 
corporee e modificazioni che sono coinvolte nella coor­
dinazione consensuale della coordinazione consensuale 
delle azioni linguistiche, non ha luogo nel corpo dei 
partecipai;iti; 

d) malgrado il linguaggio non abbia luogo nella corporeità 
di coloro che si trovano nel linguaggio nel corso delle 
modificazioni corporee di coloro che interagiscono cor­
poreamente, si intreccia con lo sviluppo della coordina-
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zione delle azioni, e il corso delle coordinazioni di azioni 
si intreccia con lo sviluppo delle modificazioni corporee, 
così come escono dal flusso del parlare; 

e) ciò che l'osservatore realizza come contenuto di un pro­
cesso linguistico, è una distinzione che un osservatore fa 
delle relazioni di un processo linguistico in una rete del 
linguaggio. Il risultato di questa condizione costitutiva 
del linguaggio è che noi esseri umani, come osservatori, 
esistiamo in un linguaggio secondo le circostanze che si 
sono verificate nel linguaggio. 

Conversazioni 

Come mammiferi impariamo nella convivenza a co­
ordinare consensualmente il flusso delle nostre emozioni, e 
dei comportamenti. Come animali dotati di linguaggio im­
poniamo la vita in una coordinazione (consensuale) della 
coordinazione (consensuale) di azioni tramite la convivenza. 
Come esseri umani cresciamo e viviamo nella coordinazione 
consensuale delle emozioni e nella coordinazione consen­
suale delle coordinazioni di azioni, che sono intrecciate e 
formano una rete chiusa di coordinazioni consensuali di 
emozioni in un linguaggio. In queste reti chiuse di coordina­
zioni consensuali di emozioni e linguaggio si modificano le 
nostre azioni e il flusso delle nostre azioni nel linguaggio. 
Chiamo conversazione il nostro agire nell'intrecciato svol­
gimento delle coordinazioni consensuali nel parlare e nel 
sentire emotivo. Sono conversazioni le diverse reti intreccia­
te di coordinazioni consensuali del parlare e del parlare 
emotivo, che generiamo quando conviviamo come esseri 
umani. Come animali dotati di parola ci poniamo innanzi 
autonomamente attraverso una distinzione nel flusso della 
nostra conversazione, e tutte le nostre attività (come tali) si 
verificano come tipi diversi di conversazione. Di conseguen­
za i nostri diversi dominii d'azione (dominii cognitivi) che 
come esseri umani (culture, istituzioni, società, clubs, giochi, 
ecc.) costruiamo e che vengono costituiti come diverse reti 
di conversazione, sono definiti e definiscono un criterio di 
validità implicita o esplicita. La scienza come dominio co­
gnitivo è un dominio d'azione e come tale è una rete di 
conversazioni che contiene constatazioni e spiegazioni che 
sono convalidate da un criterio di validità della spiegazione 
scientifica attraverso la passione dello spiegare. 

Lo scienziato 

La scienza è un'attività umana. E come ogni attività 
umana ciò che facciamo noi come scienziati, ha validità e 
significato solo nel contesto della coesistenza umana, in cui 
nasce. Tutte le attività umane sono operazioni nel linguaggio 
e come tali appaiono come coordinazioni di coordinazioni 
d'azione consensuali in dominii d'azione che sono defmiti e 
specificati attraverso un'emozione di base. Il sentimento di 
base che defmisce il dominio d'azione in cui la scienza ha 
luogo come attività umane, è la curiosità. 

Oltre a ciò la scienza come tipo speciale di spiegazio­
ne viene costituita dal principio di validità che viene usato 
da noi scienziati. Con esso accettiamo le nostre spiegazioni 
come scientifiche. Ho defmito questo criterio di validità 
usato da noi scienziati, criterio di validità della spiegazione 
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scientifica. Da ciò che è stato detto segue che noi scienziati 
diventiamo tali quando operiamo nella passione dello spie­
gare e costituiamo così la scienza come dominio d'azione 
particolare. Le spiegazioni seguono rigorosamente il nostro 
sforzo di applicabilità e costituiscono il criterio di validità 
della spiegazione scientifica. E' questa considerazione della 
scienza e dello scienziato che dà alla scienza la sua partico­
lare efficacia operativa nel mondo in cui viviamo noi esseri 
umani moderni. 

Spiegazioni scientifiche 

Se nella vita quotidiana rispondiamo ad una domanda 
nostra o di altri che ci chiedono una spiegazione o un parere 
particolare (a una situazione, fenomeno), rispondiamo sem­
pre riformulando la nostra esperienza in funzione di altre 
diverse, da quella distinta della domanda. Se la suddetta 
riformulazione viene accettata dal richiedente, si trasforma 
in spiegazione e con ciò spariscono le domande e l'esigenza 
di parole. La spiegazione accettata diventa esperienza e può 
venire usata per altre spiegazioni. Le spiegazioni sono pro­
poste di riformulazione dell'esperienza che vengono accet­
tate dall'ascoltatore come risposte a domande che richiedono 
una risposta. Una risposta che si esprime come riformulazio­
ne non accettata non è una spiegazione. Ci sono quindi tante 
diverse tipologie di spiegazione quanti sono esplicitamente 
ed implicitamente i criteri di riconoscimento della riformu­
lazione dell'esperienza che accettiamo come spiegazione 
della nostra domanda. Contemporaneamente i diversi criteri 
di accettabilità li usiamo quando ascoltiamo spiegazioni. 

Se osserviamo cosa facciamo in pratica come scien­
ziati quando proponiamo una spiegazione scientifica per un 
dato fenomeno, notiamo che accettiamo la riformulazione di 
un fenomeno come spiegazione scientifica solo quando vie­
ne presentata nella forma di quattro operazioni tra loro 
collegate, che dobbiamo presentare nel nostro dominio di 
spiegazione affinché essa sia scientificamente valida. 

1) Una presentazione dell'esperienza da spiegarsi, che stabi­
lisce per i.in osservatore standard cosa deve fare per vivere 
questa esperienza nel suo dominio di esperienza; 

2) la riformulazione dell'esperienza da spiegarsi in forma di 
· meccanismo generativo che applicato da un osservatore 

standard, gli permette come risultato della sua operazione, 
di far nascere l ' esperienza di spiegarsi nel suo dominio di 
esperienza; 

3) la derivazione di altre esperienze, dall'auto-poiesi (punto 
2.) come da tutte le coerenze operative di arricchimento 
dell'esperienza dell'osservatore, su cui si estende tale 
meccanismo che gli consente di porre la suddetta coerenza 
operazionale come base delle operazioni nel suo dominio 
di esperienza, per realizzare altre esperienze; 

4) l'esperienza di un osservatore standard tramite l' esperien­
za dedotta al punto 3., costituisce il suo dominio di 
esperienza secondo operazioni che, a loro volta, sono state 
dedotte attraverso il punto 2. 

In altri termini non esiste un unico aspetto o un'ope­
razione specifica per un criterio di validità, che sarebbe 
scientifico in sé, e non c'è nessuna operazione biologica che 
può essere intesa come osservazione scientifica (deduzione, 
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conferma o predizione). Esistono solo spiegazioni scientifi­
che che possono essere intese come proposte attraverso 
meccanismi produttivi e che vengono riconosciute valide 
solo per quanto basta al criterio di validità della spiegazione 
scientifica. Ne conseguono alcune implicazioni. In generale 
le spiegazioni che vengono accettate come riformulazione 
delle esperienze attraverso un osservatore non costituiscono 
le esperienze da loro spiegate, e ciò non è nemmeno preteso. 
Pongono solo le condizioni operazionali del dominio di 
esperienza attraverso il quale un osservatore sostiene la 
nascita dell'esperienza spiegabile. 

Le spiegazioni scientifiche constatano ciò che avvie­
ne nell'esperienza di un osservatore o se in questa sono 
rispettate alcune condizioni operative. 

Contrariamente ad una diffusa concezione implicita 
o esplicita, le spiegazioni scientifiche operano come mecca­
nismi produttivi che lasciano che l'esperienza da spiegarsi si 
riproduca, come conseguenza o risultato della loro operazio­
ne. 

Proprio per questi motivi le spiegazioni scientifiche 
entrano nella costituzione del mondo o dei mondi che noi 
osservatori viviamo attraverso la trasformazione e l'espan­
sione dei nostri dominii di esperienza. A queste condizioni 
la pretesa (degli scienziati) validità universale delle spiega­
zioni scientifiche e delle affermazioni non è riferita ad una 
realtà da loro scoperta, oggettiva, indipendente e perciò 
universale, ma alla validità nell'applicazione delle coerenze 
operazionali che emergono nel mondo o nei mondi in cui 
sono poste innanzi con l'uso del criterio di validità che le 
costituisce. 

L'ipotesi implicita o esplicita che la scienza abbia a 
che fare con la rivelazione delle caratteristiche di una realtà 
oggettiva (ontologicamente indipendente), spesso persino 
tra gli scienziati, va di pari passo la con convinzione che ogni 
teoria o spiegazione per essere scientifica debba contenere 
una misurazione e una predizione. Così, spesso, quando si 
parla si fa una distinzione semi-seria tra scienze dure e 
scienze morbide a partire dal fatto che siano quantitative o 
meno, con l'implicazione che le scienze morbide non sono 
vere scienze e che non si possa costruire una teoria scientifica 
in nessun dominio se non si fanno o non si possono fare 
questo genere di operazioni. Ma è proprio l'uso del criterio 
di validità di una spiegazione scientifica che definisce e 
costituisce spiegazioni scientifiche. L'uso delle spiegazioni 
scientifiche per convalidare una constatazione rende quella 
constatazione scientifica. 

Ontologicamente, cioè nel modo in cui si costituisce 
un dominio cognitivo, la scienza non è diversa da altri domini 
cognitivi; essa infatti è definita e costituita come gli altri, 
come un dominio d'azione che viene definito attraverso un 
criterio di validità o accettabilità, che è usato dai membri di 
una società di osservatori, o da osservatori singoli per rico­
noscere la validità di tali azioni, definite da un criterio di 
accettabilità. Osserviamo ora alcune implicazioni di questo 
modo di costituire la nostra comprensione e il nostro utilizzo 
della scienza in un dominio cognitivo. Spesso si sostiene che 
la conoscenza scientifica deve venire riconosciuta nella sua 
validità universale perché le sue spiegazioni ed affermazioni 



sono assicurate da un continuo confronto con una realtà 
indipendente ed oggettiva. Il modo di costituzione della 
scienza come dominio cognitivo indica la non sostenibilità 
di questa posizione; le spiegazioni scientifiche e le constata­
zioni sono valide solo nella comunità di osservatori che 
accettano i criteri di validità di quelle spiegazioni scientifi­
che, non come criterio assoluto di validità di quelle spiega­
zioni. In ciò la scienza non è diversa dagli altri dominii 
cognitivi, perché tutti sono validi nella loro costituzione solo 
nella comunità di osservatori che riconoscono quel criterio 
di validità come azione adeguata, l'effettività che definisce 
quel dominio. Spesso si sostiene che l'universalità e l' ogget­
tività delle conoscenze scientifiche debbano emergere da 
argomenti scientifici razionali e da una conclusione scienti­
fica in termini di comunicazione e capacità di convinzione. 
Anche in questo caso la scienza non si distingue dagli altri 
dominii cognitivi, perché tutti gli argomenti veramente ra­
zionali sono validi per la loro costituzione solo nel dominio 
cognitivo di cui sono parte. 

Noi scienziati abbiamo la pretesa che le nostre emo­
zioni non prendano parte alla genesi delle nostre spiegazioni 
e constatazioni scientifiche. E pretendiamo ciò perché di 
solito il criterio di validità della spiegazione scientifica spe­
cifica le operazioni in modo totalmente separato dai nostri 
sentimenti, che come osservatori dobbiamo spiegare per 
poter produrre spiegazioni scientifiche. 

Riflessioni sull'amore 

Ogni volta che parlo dell'amore, comunque inteso, si 
genera un certo disagio. Amore è una parola pericolosa. 
Sembra che noi abitualmente pensiamo all'amore come a 
qualcosa di troppo umano per essere accessibile alle rifles­
sioni di uno scienziato. Ma è proprio così? 

Questo è ciò che penso: i sistemi viventi possono 
interagire fra loro ricorsivamente. Se ciò avviene, la loro 
deriva strutturale ontogenetica, vale a dire la via seguita dalle 
loro contin~e variazioni strutturali, segue corsi strettamente 
legati alle loro ricorrenti interazioni e le loro ontogenesi 
diventano co-ontogenesi oppure derive strutturali co-onto­
genetiche. Come risultato un osservatore può notare delle 
coordinazioni di azioni che, se costituiscono coordinazioni 
di azioni ricorsive di coordinazioni di azioni, diventano 
linguaggio. Ma nel contempo ciò che un osservatore vede, 
sono fenomeni sociali, cioè fenomeni di coesistenza del 
vivere insieme in un dominio di coordinazione di comporta­
menti nel quale la vita dei partecipanti è coinvolta come tale. 
La socializzazione risulta dalla ricorrenza delle interazioni 
che determinano il vivere insieme in un momento strutturale 
co-ontogenetico, ed il linguaggio è un modo di vivere insie­
me. Ma perché i sistemi viventi interagiscono ricorrentemen­
te? Come avviene che noi esseri umani interagiamo 
ricorrentemente e diventiamo sociali, e finanche entità che 
linguaggiano? 

La mja tesi è che noi esseri umani interagiamo ricor­
rentemente sotto costrizioni contingenti (pressione esterna), 
sia in base ad un progetto preciso volto ad ottenere qualcosa, 
sia spontaneamente, senza alcuna ragione se non il piacere 
di farlo. E' infatti mia convinzione che quest'ultimo caso, 
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cioè la ricorrenza delle interazioni nella spontaneità del 
piacere senza un motivo specifico, sia il fenomeno della 
socializzazione. In altre parole, è mia convinzione che i 
fenomeni sociali siano i fenomeni di coesistenza che si 
generano quando i sistemi viventi interagiscono ricorrente­
mente spontaneamente tra loro, nel flusso della loro esistenza 
per il solo motivo che ciò accade nell'ambito della loro 
conservazione dell'organizzazione individuale e dell'adatta­
mento reciproco. Inoltre, ritengo che questa spontaneità della 
ricorrenza delle interazioni nei sistemi viventi sia l'espres­
sione della loro contingente congruenza strutturale: due o più 
sistemi viventi iniziano ad interagire ricorrentemente l'uno 
con l'altro perché essi spontaneamente si armonizzano nelle 
dimensioni del dominio nel quale si svolgono le loro ricor­
renti interazioni. 

Sostengo che questa condizione di spontanea dinami­
ca armonizzazione reciproca, che ingenera ricorrenti inter­
azioni con conservazione dell'organizzazione individuale e 
il reciproco accoppiamento durante l'ontogenesi dei sistemi 
viventi, fintanto che dura, corrisponde a quel fenomeno che 
in ambito umano chiamiamo amore. In altre parole, ritengo 
che l'amore sia la condizione dinamica spontanea dell'ac­
cettazione, da parte di un sistema vivente, della sua coesi­
stenza con un altro (o altri) sistema vivente, e che come tale 
l'amore sia un fenomeno biologico che non necessita di 
alcuna giustificazione: l'amore è un adattamento dinamico 
reciproco spontaneo, un avvenimento che può verificarsi 
oppure no. In quanto armonizzazione dinamica, reciproca, 
spontanea, l'amore può realizzarsi oppure no. Se si realizza 
si ha socializzazione, in caso contrario non vi è alcuna 
socializzazione. Inoltre ritengo che come tale l'amore sia 
espressione di una congruenza strutturale spontanea che 
costituisce una base suscettibile di espandersi o restringersi, 
o addirittura di scomparire, nella deriva coontogenetica 
strutturale che inizia ad avere luogo con la comparsa 
dell'amore stesso. E affermare che i fenomeni sociali sono 
quelli che avvengono nella deriva strutturale spontanea co­
ontogenetica, significa affermare anche che l'amore è il 
fondamento dei fenomeni sociali e non una loro conseguen­
za, e che in qualunque dominio di interazioni i fenomeni 
sociali durano solo fintanto che in quel dominio esiste l'amo­
re. 

Per quanto accade specificamente a noi esseri umani 
a questo riguardo si può anche dire, in modo lievemente 
diverso, che l'amore consiste nell'aprire uno spazio all'esi­
stenza di un altro in coesistenza con se stessi in un particolare 
dominio di interazioni. 

Come tale l'amore è espressione di una coerenza 
biologica spontanea e non ha giustificazione razionale: 
l'amore si verifica perché si verifica e dura quanto dura. 

Inoltre l'amore è sempre a prima vista, anche quando 
si verifica in seguito a circostanze contingenti costrittive che 
danno luogo a interazioni ricorrenti; ed è così in quanto esso 
si verifica solo quando vi è un incontro nella congruenza 
strutturale, non prima. 

Infine l'amore è l'origine della socializzazione uma­
na, non un suo risultato, e qualunque cosa che distrugga 
l'amore, qualunque cosa che distrugga la coerenza struttura-
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le che esso implica, distrugge la socializzazione. La socia­
lizzazione è il risultato dell 'operare nell'amore, e si verifica 
solo nel dominio in cui si verifica l'amore. 

Vi sono numerose difficoltà nel comprendere o 
nell'accettare ciò che io affermo sull'amore; ne menzionerò 
due. 

a) A noi piace pensare all'amore come a qualcosa di speciale; 
affermare che esso è un così umile fenomeno biologico 
quale è un mero accoppiamento strutturale che risulta 
nella ricorrenza delle interazioni non è piacevole, distrug­
ge un mito. L'amore non è un fenomeno specificamente 
umano, ma negli umani può verificarsi in alcune dimen­
sioni, come quelle dimensioni coinvolte nella semplice 
coesistenza dell'essere insieme in un treno nel mutuo 
rispetto, o in molte dimensioni, come nel caso di due 
persone che vivono insieme in un rapporto di coppia; 
oppure, ancora, può verificarsi nelle peculiari dimensioni 
della coesistenza con un animale domestico. Ciò che è 
esclusivamente umano nell'amore non è l'amore, ma ciò 
che noi facciamo nell'amore come umani. 

b) A noi piace pensare che l'amore sia una conseguenza della 
socializzazione e non una sua causa, poiché a noi piace 
che le relazioni che distruggono l'amore, come la compe­
tizione, siano relazioni sociali legittime. La competizione 
è antisociale, la competizione come attività umana com­
porta la negazione dell'altro, limitando il suo dominio di 
esistenza al dominio della competizione: la competizione 
è la negazione dell'amore. Nelle culture moderne la com­
petizione è considerata fonte di progresso. E' mio parere 
tuttavia che la competizione provochi cecità, in quanto 
nega l'altro e riduce la creatività, riducendo le occasioni 
di coesistenza. L'origine antropologica dell'Homo sa­
piens non passa attraverso la competizione ma attraverso 
la cooperazione, e la cooperazione può verificarsi solo 
come attività spontanea tramite la mutua accettazione, e 
cioè attraverso l'amore. 

Ciò che ci rende esseri umani è il nostro modo parti­
colare di vivere insieme come esseri sociali attraverso il 
linguaggio. 'E in questo particolare tipo di coesistenza che ci 
rende umani l'amore è il fenomeno biologico che ci permette 
di sfuggire all'alienazione antisociale che noi portiamo avan­
ti' con le nostre razionalizzazioni. E' attraverso la ragione che 
giustifichiamo la tirannia, la distruzione della natura o l' abu­
so dell'uomo in difesa di ciò che possediamo, sia in senso 
materiale che ideologico. Giustifichiamo la tirannia affer­
mando che altri esseri umani dovrebbero obbedire ai nostri 
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capricci sulla verità o sulla realtà perché noi possediamo un 
accesso particolare ad esse; è attraverso la ragione che giu­
stifichiamo la distruzione della natura subordinandola ai 
nostri piani affinché possiamo possederla; ed è attraverso la 
ragione che affermiamo che la vita umana dovrebbe essere 
subordinata a scopi trascendentali. Al contrario l'amore, 
quell'esigenza biologica che ci fa accettare la presenza di un 
altro senza ragione, ci porta alla socializzazione e cambia il 
riferimento della nostra razionalizzazione. L'accettazione 
dell'altro senza pretese è nemica della tirannia e dell'abuso 
perché apre le porte alla cooperazione. L'amore è nemico 
dell'appropriazione. 

Se accettiamo l'altro, riusciamo a giustificarne la sua 
presenza con ragioni che la motivano: tutto dipende dalla 
presenza o meno dell'amore, ed è qui che ha origine l'etica 
sociale. Noi esseri umani non siamo animali razionali, noi 
esseri umani siamo animali che usano la ragione, il linguag­
gio per giustificare le proprie emozioni, i propri capricci, i 
propri desideri ... ed in questo processo svalutiamo l'una e 
l'altro perché non ci rendiamo conto che sono le nostre 
emozioni che determinano il dominio della razionalità che 
noi usiamo in tale giustificazione4. Ma allo stesso tempo 
siamo degli animali che attraverso la ragione e il linguaggio 
possono diventare consapevoli delle proprie emozioni ed in 
tal modo fare esperienza del proprio cambiamento, ed in 
questo l'amore occupa una posizione di centralità. Noi esi­
stiamo come esseri umani in quanto abbiamo una esistenza 
sociale e il linguaggio, la ragione, la coscienza di sé nascono 
e si sviluppano come fenomeni sociali: senza socializzazione 
non vi sono linguaggio, ragione, coscienza di sé o consape­
volezza delle emozioni, e senza l'amore non siamo più esseri 
sociali. 

Questa non è un'apologia dell'amore. E' unicamente 
un invito alla riflessione sulla condizione biologica che è alla 
base dell'umanità. Non intendo nemmeno raccomandare 
l'amore, ma semplicemente dire che senza l'amore come 
fenomeno biologico spontaneo non vi è socializzazione, e 
ciò non è certo trascurabile nella vita umana. 

Il linguaggio è un modo per vivere, non è inerente a 
qualcosa, noi esistiamo nel linguaggio. 

La lingua, la parola, non è un 'astrazione. E' azione; 
è la coordinazione del/ 'azione. Il linguaggio si verifica in 
incontri strutturali concreti, è questo il motivo per cui con 
le parole possiamo anche uccidere. 
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4.6 RICONOSCIMENTO RECIPROCO, IDENTITÀ, APPRENDIMENTI: 
VERSO UNA PROSPETTIVA DELLE ATTESE SORPRESE 

di Paolo Perticari 
(estratto da P. Perticari e M Sciavi, a cura di, Il senso dell'imparare, Ed. Anabasi, Milano 1994) 

L'apprendimento: un doppio scarto 

Spesso si trova scritto sulle riviste specializzate «il 
bambino», oppure «lo studente». Vorrei qui soffermarmi sul 
passaggio da il bambino a un bambino che si chiama Gu­
glielmo o un a bambina, Giovanna, che ha i suoi gusti, quel 
volto, quello sguardo fatto in un certo modo. 

Il bambino che viene a scuola si presta a essere definito 
«italiano», «mussulmano», «bravo», «handicappato», «figlio 
del vento»; non importa se consideriamo queste attribuzioni 
positive o negative, anche le più belle e lusinghiere sono 
comunque attribuzioni di identità che bloccano anziché produr­
re un movimento di riconoscimento reciproco. Invece Giovan­
na è colei che vuole appropriarsi della appartenenza (stessa) 
declinando secondo un proprio stile, secondo le potenzialità che 
esprime con la propria esistenza, ogni condizione di identità e 
ogni condizione di appartenenza. 

Fino a che un bambino rimarrà bloccato nello stereo­
tipo (già designato dall'attribuzione di appartenenza), sarà 
difficile realizzare un apprendimento che valorizzi le sue 
potenzialità. Rimarrà nella condizione di essere detto da un 
altro e la sua voce faticherà ad avere voce. Il passaggio da 
«il bambino» a Giovanna offre già una possibilità di trovare 
una via per schiodarsi dallo stereotipo e iniziare a riprendere 
una storia. E' già un'apertura verso una potenzialità di 
apprendimento che si sviluppa attraverso uno scarto. 

Le potenzialità di ognuno sono un suo modo origi­
nale di gestire un apprendimento, ed è importante per un 
bambino o una bambina, per Guglielmo e Giovanna che 
vanno a scuola, essere riconosciuti come portatori di signi­
ficati, di competenze, di caratteristiche, di un certo stile; ma 
è importante anche lasciare che lui stesso o lei stessa speci­
fichi la propria maniera di dirsi effettivamente da sé. Questo 
ulteriore scarto provoca un ulteriore apprendimento. L'ap­
prendimento risiede proprio in questo intreccio, tra l'essere 
detto e il dirsi da sé. E in questo doppio scarto risiede anche 
una possibilità di riconoscimento reciproco. 

Il riconoscimento delle potenzialità dell'altro non è 
un evento che si compie una volta per tutte, ma una serie di 
oscillazioni modali che implicano un conoscere e un lasciar 
conoscere; l'insegnare (con il proprio modo di insegnare) e 
il non impedire di imparare (con quel modo di imparare). 

Nell'individuazione dei potenziali d'apprendimento di 
uno studente, il transito della potenza all'atto non è un processo 
lineare e causale, dalla potenza ( all'atto; avviene ogni volta nei 
due sensi secondo un intreccio circolare di simmetrie e comple­
mentarietà. qgni qual volta si vogliono individuare le potenzia­
lità di apprendimento di un o studente, in realtà si chiamano in 
causa i potenziali di apprendimento non ancora compromessi 
nei processi di insegnamento/apprendimento e di valutazione 
di cui si è parte. 

Tra il programma da realizzare 
e un futuro da costruire 

Quando un filosofo, Giorgio Agamben, ha pensato 
un'epoca cui difficilmente si attaglia «qualunque» definizio­
ne, l'ha chiamata «la comunità che viene». Viene da pensare 
che l'infanzia di questa comunità sia ora seduta sui banchi 
di scuola qualunque siano le caratteristiche di quel bambino 
o di quella bambina. Qualunque non è qualsiasi, non è 
l'essere non importa quale, ma l'essere che comunque im­
porta. Che comunque interessa: che importa non tanto nel 
suo essere «italiano», «mussulmano», «bravo», «handicap­
pato», «figlio del vento», ma proprio in quanto nessuna di 
queste attribuzioni di identità lo definiscono. 

Andrea Canevaro, in un incontro di lavoro, ha sotto­
lineato la differenza sostanziale che separa «il programma 
da realizzare» e <<Un futuro da scoprire». Sono percorsi e 
logiche di lavoro differenti. Quella che è chiamata in causa 
quando si considera «un futuro da costruire», non è tanto una 
concezione didattica di questo o quel tipo, ma la capacità di 
dare un senso a quel che avviene in una situazione o in un 
processo di lavoro. Anche questo è programmazione, ma è 
soprattutto un modo di prendersi cura di quel che avviene 
davvero nella situazione data. Una forma di attenzione, di 
attesa, che non serve per definire obiettivi, spazi, tempi ... 
ma a organizzare il proprio tempo per sviluppare un'abilità 
a rapportarsi all'inatteso che può arrivare nella pluralità dei 
modi e forme attraverso cui si manifesta. 

Si tratta di organizzare la capacità di cogliere l'occa­
sione che richiede un andare oltre l'ostinato e generico darsi 
tempo, per trovare il tempo di conoscere quel bambino oltre 
le informazioni che connotano le caratteristiche del gruppo 
cui lo si fa appartenere. Queste ultime possono essere utili 
da un punto di vista generale, ma sono insufficienti per 
conoscere quel bambino (quel profilo eterocronico) i suoi 
limiti, le sue potenzialità. 

Trovare il tempo per capire. Per trasformare un bloc­
co comunicativo in un'esperienza, in un movimento acqui­
sitivo, in espansione del sé, in una sorta di «esperimento» 
fatto con se stessi. Un episodio diviene esperienza se il 
singolo sa caricarlo di un significato che allarghi e irrobusti­
sca la sua personalità. E l'unico punto fermo da cui partire 
sono proprio le esperienze più personali. Ho la sensazione 
che solo lì ci sia qualcosa di autentico da raccontare. Pro­
grammare le possibilità di coltivare questa capacità significa 
«essere ricercatori», essere persone che imparano dall' espe­
rienza; e nell'esperienza non tutto può essere ricondotto a 
una dimensione progettuale. Simone W eil dice che i beni più 
preziosi non devono essere cercati, ma attesi. 

Quegli insegnanti che si lamentano che «il tempo 
stringe» e di non riuscire nemmeno a completare tutto il 
programma, dovrebbero considerare che nell'attesa, nel pre-

53 



4. Documenti dei relatori 

stare attenzione alle diverse esigenze di uno studente, nel 
sapersi fermare su quella situazione è racchiuso il segreto 
dell'espansione del tempo, la possibilità essenziale di ripren­
dersi anche in futuro il tempo necessario per aver cura della 
qualità non puramente tecnica e didatticistica del proprio 
lavoro. Sì, tu hai tempo. Abbiamo il tempo e dobbiamo darci 
la capacità di trasformare i singoli episodi che possono 
irritare, frustrare, turbare, in momenti di reciproco appren­
dimento. 

Si tratta di una autenticità del tempo vissuto che non 
va vista ai margini o in antitesi o «al di fuori» dei momenti 
programmati e programmabili a scuola, bensì percorrere la 
loro trama con il filo prezioso di un trasalimento o di una 
inaspettata intuizione. E' il tempo che viene tra il programma 
da realizzare e il «futuro da costruire», un tempo che non è 
dato una volta per tutte, ma che dipende da noi dilatare, fargli 
assumere qualità e prospettiva, cogliere ed espandere le 
occasioni per lasciarlo «accadere». 

E' incrollabile la mia fiducia nella forza di quel 
bambino che si apre, verso chi ha tempo per lui. Coscienti di 
aver tempo a scuola non conviene affrettarsi, per non perdere 
tempo. Il segreto dell'insegnamento come apprendimento, 
un po' come l'abilità del prestigiatore, non consiste nell 'an­
dare di corsa, ma nel rallentare; è la lentezza che consente di 
focalizzare l'attenzione su particolari altrimenti considerati 
marginali e di continuare a meravigliarci, ogni volta che 
qualcosa si ripete. 

Può succedere che un bambino o una bambina ci 
chieda direttamente: «hai un po' di tempo per me?». In 
questo caso «adesso!» è l'ingrediente magico da recepi­
re/rinnovare tra il programma da realizzare e un futuro da 
costruire. 

Insegnamento/apprendimento 

La coppia insegnamento/apprendimento non è divi­
sibile e distjnguibile per ruoli separati. In realtà insegnanti e 
studenti compiono nello stesso tempo le due azioni di inse­
gnare e apprendere, o almeno questo accade se davvero si 
insegna. E lo stesso fa chi impara. La simmetria e comple­
mentarietà dell'insegnamento/apprendimento porta con sé 
una profonda innovazione esprimibile attraverso un ricono­
scimento a più livelli. Il riconoscimento che nell'altro a cui 
insegno o da cui imparo, vi è qualcosa di me, che siamo simili 
al di là delle differenze di ruolo, di cultura. Questa somiglian­
za, questa simmetria si potrebbe anche dire, pone innanzi un 
secondo riconoscimento che è quello della inscindibilità 
dell'accoppiata insegnamento/apprendimento. Ma questo 
secondo ne porta un terzo e forse un quarto: innanzitutto che 
l'essere simili nel rapporto con un altro o con un'altra non 
annulla le differenze, anzi è grazie alle differenze che vive e 
cresce la coppia insegnamento/apprendimento; e, conse­
guentemente, da un altro punto di vista, le differenze di 
ciascuno, tramutandosi in risorse, richiamano l'esercizio 
reciproco delle diverse «abilità del ricevente» (questa espres­
sione di Bateson, di chiara matrice biologica, indica l'essere 
pronti per la scoperta giusta quando essa arriva; può essere 
sostituito da parole di senso comune nell'ambito delle rela­
zioni umane come «sguardo», «attenzione», «attesa», «sen-
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sibilità» .. . ) e con esso un approfondimento delle comici 
contestuali/concettuali (lo stile, la qualità della relazione) 
dentro le quali il rapporto insegnamento/apprendimento è 
emerso o emerge in quella data circostanza di quella giornata 
di scuola. 

In questo contesto si pone innanzi la necessità di 
approfondire la qualità della relazione che si sta vivendo 
passando da un'idea di comunicazione centrata sul feed-back 
a uno stile di conversazione regolato dal teach-back (termine 
coniato da Gordon Pask). L'insegnamento di ritorno è il 
riferimento dialogico operativo che consente di passare da 
un'idea di risonanza, in cui rimangono invariati i ruoli di chi 
insegna e di chi apprende, a una dinamica di insegnamenti 
reciproci in cui le parti di insegnante e apprendista ruotino. 
Un processo di insegnamento/apprendimento assomiglia 
ali' atto di tessere qualcosa di delicato e prezioso, fatto di tanti 
intrecci e filamenti finemente intrecciati insieme; porta sem­
pre con sé il fascino di un artigianato, del mistero, qualche 
volta della propria ignoranza con la quale trovarsi vis-à-vis 
... bisogna stare attenti a non sciupare troppo in fretta questo 
fascino banalizzandolo. 

Ogni sequenza, ogni processo di insegnamento/ap­
prendimento è come un haiku che ha tra l'altro la funzione 
di distinguersi da ciò che lo circonda; è un luogo che ci 
costringe a osservare, a chiamare in causa i nostri modi di 
osservare, per percepire meglio i ponti che facilitano l'atto 
dell'attraversamento nell'insegnamento/apprendimento. A 
mio parere, il rischio più grave nell'insegnamento è che ciò 
che è piccolo scompaia e rimanga solo ciò che è grande: i 
grandi progetti, la programmazione didattica. Per questo 
penso sia utile avere come unità di misura del lavoro scola­
stico una sequenza di apprendimento/insegnamento vissuta, 
che ci consenta di vedere che dietro a ogni sequenza c'è 
sempre un osservatore che la realizza e prende posizione in 
rapporto a ciò che avviene. 

Una sequenza di insegnamento/apprendimento è per 
l'educazione quello che un'inquadratura è per il cinema; 
rispecchia l'indole, lo stile e le inclinazioni mentali del 
regista, cosicché ogni immagine ci mostra ciò che sta davanti 
e al contempo dietro alla macchina da presa. In questo modo 
lo sguardo di ciascuno funziona in due direzioni; mostra i 
suoi oggetti, ma anche i soggetti. E' un fenomeno veramente 
straordinario, facile da spiegare in lingua tedesca attraverso 
la parola «Eistellung» che significa sia inquadratura che 
posizione/atteggiamento verso qualunque fenomeno. E ogni 
inquadratura o sequenza dell'insegnamento/ apprendimento, 
ogni frammento di realtà può essere collocato su uno sfondo 
integratore che ne faciliti la lettura, la narrazione, la riuscita. 

Il programma come placebo 

Che cosa c'è dietro l'intreccio insegnamento/appren­
dimento? C'è, spesso, la difficoltà a stabilire un rapporto di 
reciprocità con quel bambino o con quella bambina; di 
stabilire cioè un riconoscimento che non sia unilaterale. Non 
è facile considerare la relazione che c'è fra riconoscimento 
e identità. Andrea Canevaro dice che «il riconoscimento ha 
già in sé le caratteristiche della reciprocità. Se è solo da parte 
mia è poco tale, non è autentico; la fatica è proprio quella di 



scoprire la reciprocità». La reciprocità non può essere defi­
nita in astratto, è legata alle caratteristiche di quel bambino 
o di quella bambina, alla contingenza di quella singola storia, 
alla congruenza dell'uno e dell'altro partecipante all'inse­
gnamento/apprendimento. Conclude Canevaro: «La que­
stione della reciprocità, legata al riconoscimento, mi sembra 
centrale nei rapporti tra persone adulte e bambini». 

Spesso ci troviamo a dire: per questo bambino o per 
questo gruppo-classe si deve fare un programma. Spesso ci 
volgiamo alla cura della programmazione didattica proprio 
perché facciamo fatica a costruire un rapporto di reciprocità; 
usiamo la programmazione didattica per curare l'ansia di chi 
non sa bene quello che deve fare. A volte questo può dare 
dei risultati, un po' come quei rimedi che pur non avendo 
alcuna validità in sé, servono tuttavia a placare le ansie e 
consentono atteggiamenti di cura più complessivi, a un 
livello più ampio e sistematico. La programmazione didatti­
ca, in questo caso, non è tanto l'obiettivo da portare avanti a 
tutti i costi, quanto una mediazione (guai a sottovalutare 
l'importanza dei mediatori!) che ha efficacia proprio perché 
tranquillizza e mette nella condizione di avere un rapporto 
più intenso, più complessivo, più disponibile a costruire 
quella reciprocità che consente di inventare le forme del 
riconoscimento. 

Altre volte, invece, il programma da realizzare diven­
ta la nostra ossessione proprio come chi prende una pastiglia 
alle otto perché poi ne deve prendere un'altra alle dodici e 
un'altra alle quattro del pomeriggio e così via. In questo caso 
il programma può essere poco utile o addirittura dannoso 
perché restringe di fatto il campo di esplorazione sia nostro 
che degli allievi, riduce quel fattore determinante in ogni 
ambito di ricerca e azione che è aumentare le possibilità di 
scelta. Non è tanto una questione di direttività o non diretti­
vità; ogni insegnante dopo un po' di anni di esperienza è in 
grado di distinguere le occasioni in cui è necessario essere 
direttivi e le molte altre in cui è conveniente porre innanzi 
un atteggiamento non direttivo; ma è proprio il fatto che 
oggettivamente (per una volta voglio usare questa parola . .. ) 
una restriziçne delle possibilità esplorative e di scelta limita 
le possibilità di stabilire una reciprocità, un riconoscimento. 

Riconoscimento reciproco 

Nel riconoscimento reciproco uno degli elementi 
fondamentali è l'opportunità di tenere aperta la possibilità di 
sorprendersi, evitando come un pregiudizio - un giudizio 
dato prima - comprometta quello che può essere lo sviluppo, 
il presentarsi, il crescere di una storia. La reciprocità del 
riconoscimento implica necessariamente la possibilità di 
sorprendersi, di scoprire una cosa che non ci si aspettava 
perché si desiderava vedere un bambino o una bambina in 
un modo e lo si trova in un altro. 

Un'idea della programmazione didattica e della di­
rettività rigidamente intese portano alla non accettazione 
della sorpres,a. In questo caso ogni scarto, ogni sorpresa sono 
considerati un errore. E un errore, quando è presente un 
bambino o una bambina con difficoltà, può essere una sorta 
di catastrofe annunciata. La possibilità di sbagliare, invece, 
sia da parte dell'insegnante che del bambino, è un indicatore 
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della qualità educativa di un'esperienza. Se non si può 
sbagliare, vuole dire che c'è qualcosa che non va. 

E questo lo si può dire di un progetto apparentemente 
perfetto (anche le idee di più alto profilo contengono questo 
rischio) e lo si può dire di un atteggiamento: basti pensare 
alle molte persone che in ambito educativo cambiano conti­
nuamente la propria prospettiva pedagogica (passando da 
posizioni comportamentiste a più complessi approcci siste­
mici ed ermeneutici) magari raggiungendo indici di rigore 
di discorso molto elevati e densi di citazioni, ma mantengono 
sempre lo stesso atteggiamento, la stessa faccia, la stessa 
esigenza di controllo, di difesa dalla insicurezza della sor­
presa, lo stesso tipo di reazione immediata di fronte agli 
scarti che inevitabilmente si presentano in una pratica fon­
data sul vivere insieme. 

Proprio questo, forse, è il bandolo della matassa: 
quello dello scarto che troppo facilmente e frettolosamente 
viene visto come errore e della sorpresa che non diventa 
un'occasione per distanziarsi e, distanziandosi, chiamare in 
causa se stessi. 

Sono prospettive di lavoro diametralmente differenti 
quella che ha l'obbligo di darsi una struttura molto econo­
mica con tutti gli elementi organizzati al posto giusto per 
arrivare il più in fretta possibile a un traguardo che prevede 
un bambino che si adatta, sottomesso, disponibile a qualsiasi 
futuro e quell'altra, che si orienta progressivamente verso 
una reciprocità di riconoscimento. C'è fra le due un diverso 
senso del tempo, della parola, della reciprocità. Riconoscersi 
vuol dire proprio questo: io ti conosco con l'andare del 
tempo, non so chi sei; così come tu mi conosci col tempo, 
non sai chi sono. Attraverso la parola io ti conosco progres­
sivamente, non so in anticipo chi sei. E' vero che sei un 
bambino o una bambina, ma io devo conoscere come tu mi 
devi conoscere e questa conoscenza reciproca si sviluppa 
non in un adattamento unilaterale (tu devi adattarti a quello 
che dico io), ma un adattamento reciproco (tu ti adatti a 
quello che dico io come io mi adatto a quello che dici tu) e 
questa reciprocità può consentire un'evoluzione più armoni­
ca o, se si preferisce, lo sviluppo di una prospettiva coevo­
lutiva. 

Nel conflitto affettivo/cognitivo: 
un altro modo di lavorare 

Un modo di lavorare che privilegia il riconoscimento, 
la sorpresa, comporta una speciale attenzione per cercare di 
capire come si coniugano nella situazione contingente aspetti 
che tendevamo a vedere come contrastanti, a volte incompa­
tibili. Come stanno insieme, per esempio, gli aspetti affettivi 
e quelli cognitivi. Un momento di stupore è già di per sé un 
nodo conflittuale emotivo/cognitivo. Forse per questo l'edu­
cazione tradizionale lo teme, non sa come gestirlo. O meglio: 
lo gestisce cancellandolo, annullandolo, affrettandosi a pro­
porre/imporre «la risposta corretta». 

Howard Gardner (conosciuto specialmente come au­
tore di uno dei libri più stimolanti dell'ultimo decennio 
intitolato Formae Mentis, saggio sulla pluralità delle intelli­
genze) in un suo lavoro più recente, Educare al comprendere, 
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distingue due tipi di prospettive verso le quali può orientarsi 
la scuola, che chiama rispettivamente: «il compromesso 
delle risposte corrette» e «i rischi del comprendere». Finora 
quasi ovunque la scelta è andata nella prima direzione, quella 
del «compromesso delle risposte corrette». In questa pro­
spettiva insegnanti e studenti considerano che l'educazione 
abbia avuto successo quando gli studenti sono in grado di 
fornire le risposte accettate come corrette. «Naturalmente, 
alla lunga, non si tratta di una transizione felice: finché si 
accettano prestazioni rituali, meccaniche o convenzionali, 
non si promuove la comprensione autentica». 

Nell'altra prospettiva, quella che valorizza «il rischio 
del comprendere», il criterio decisivo dell'efficacia educati­
va sta nella sua capacità di promuovere negli studenti il loro 
controllo sulle loro forme di apprendimento. In una scuola 
che educa al comprendere, l'insegnante di fronte alla risposta 
inaspettata e/o che giudica sbagliata, invece di affrettarsi a 
correggerla, si chiede: «Che cosa mi insegna?». Come faccio 
a guardare questo «errore» come un esperimento o come un 
rivelatore delle sue competenze, strategie di apprendimento, 
stile, i suoi trucchi e specialità, le sue idiosincrasie? 

L'insegnante di una scuola che accetti i rischi del 
comprendere dovrà avere un atteggiamento e delle compe­
tenze non troppo diverse da quelle di studiosi che si qualifi­
cano come scienziati della conoscenza interessati 
all'educazione o come educatori interessati alla ricerca 
scientifica sulla conoscenza. Il suo approccio non sarà dun­
que più quello di chi si affretta a ricondurre «l'errore» alla 
risposta corretta, ma di chi si sofferma a esplorare, a chiedersi 
quale può essere il modo di vedere la situazione, di inqua­
drare il problema che ha indotto quel bambino a ritenere 
quella risposta adeguata. Non <<perché sbaglia», ma «perché 
ha ragione». Ho detto più di una volta che le risposte inaspet­
tate (quelle che troppo facilmente vengono definite errori) 
insegnano la via delle domande legittime (quelle di cui non 
si sa già la risposta). In prima istanza, in questa prospettiva 
gli errori di un bambino fanno il suo genio, offrono insegna­
menti sui meccanismi generativi sottesi a un modo di conce­
pire una qu~lunque operazione, come l'ha imparata, perché 
la pensa in quel modo .. . Non basta dire che la tolleranza o 
l'amichevolezza nei confronti degli errori determina la qua­
lità educativa di una istituzione, è tempo di concepire lo 
sbaglio come conoscenza effettiva: il primo dominio di 
azione attraverso cui ricalibrare il rapporto domande legitti­
me/valutazione per passare dalla prospettiva delle risposte 
corrette all'educare al comprendere. 

Questa direttrice di ricerca ci obbliga a esplorare le 
premesse implicite che possiamo ipotizzare stiano alla base 
di un agire che assumiamo non solo come «dotato di senso», 
ma anche «logico» all'interno di quella specifica matrice 
percettiva-valutativa. (In questo volume, vedi in particolare 
l'intervento di Humberto Maturana). 

Questo risalire le premesse implicite non va adottato 
solo nei riguardi del conflitto emotivo/cognitivo quando si è 
già manifestiJ.to: io la vedo così, tu la vedi cosà; ma anche e 
specialmente nei riguardi delle premesse da cui quel conflitto 
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è nato, al cozzo fra le matrici percettive-valutative dell'inse­
gnante e quelle dello studente. Un cozzo che provoca sorpre­
sa, spaesamento, spiazzamento e che si deve cercare di 
gestire, possibilmente nell'attimo fuggente in cui si verifica, 
nel senso dell'apprendimento al plurale e non della frustra­
zione. 

Attese sorprese: 
una forma (della pedagogia), all'improvviso 

Esiste una possibilità di approntare una dinamica di 
correttivi paralleli tra elementi affettivi e cognitivi a scuola? 
Porsi questa domanda vuole dire chiedersi verso quale dire­
zione deve e può orientarsi la nostra azione quotidiana. La 
sola direzione di senso (dell'imparare) che desidero poggia 
sul rifiuto della inautenticità (sia essa sentimentalismo o 
razionalismo) e sulla disponibilità alla sorpresa. 

La mia proposta, su questo problema, è quella che 
chiamerei «la didattica delle attese sorprese» o, se preferite, 
le attese sorprese come forma concreta di insegnamento/ap­
prendimento. Che non vuole dire: visto che si programma il 
resto, si programmi anche la sorpresa; significa piuttosto che 
all'interno del gruppo-classe è possibile rendersi consapevo­
li che le sorprese si presentano sempre e che il compito di 
coglierle, di esplorarne le implicazioni, è un compito collet­
tivo e individuale al contempo. Si tratta di stabilire, assieme 
agli studenti, un'area in cui gli aspetti affettivi e cognitivi 
non siano disarticolati fin dal principio e in cui l'apprendi­
mento consiste nel tenerli assieme. Un'area delle attese 
sorprese esige, per essere coltivata, la messa in moto di 
diversi modi di osservare, di ascoltare, di ricordare e ricon­
siderare quanto è accaduto poco fa, ieri, quella volta; com­
porta una messa a fuoco e rivalutazione della costruzione dei 
significati nella contingenza delle situazioni a partire da un 
atto altrimenti assente perché inatteso o perché considerato 
inadeguato. 

Dire attese sorprese significa istituire fra i due termini 
una reciproca tensione che li rende indisgiungibili attraverso 
il chiasmo che lega a una parola un'altra parola di senso 
contrario. 

La struttura delle attese sorprese porta con sé uno 
sguardo nuovo e una nuova forma di attenzione su ciò che 
quotidianamente si fa nei posti dove ci si trova a essere e 
quindi anche un modo creativo e non punitivo di affrontare 
i conflitti connessi all'apprendimento. Il conflitto viene ri­
definito come un'occasione che consente a ognuno di rico­
noscersi allievo e docente insieme n elle mille e mille 
sfumature di una storia. Una sorpresa che sorprende solo chi 
è in attesa, ecco ciò di cui si parla: è come quando cammi­
nando in montagna si inciampa e risollevandosi si vede un 
particolare che prima ci era sfuggito. Emerge così all'im­
provviso una forma che ci fa apparire tutte le altre forme, il 
loro stagliarsi sull'orizzonte, in una prospettiva diversa, 
inedita, che ci riempie di meraviglia e ci permette di tramu­
tare lo sguardo per ritrovare una maggiore sicurezza in ciò 
che stiamo facendo. 
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4.7 LA CITTÀ DI ESOTICA. OVVERO: 
IL PARADOSSO DELLA DISTRIBUZIONE DISEGUALE DELLE ESPERIENZE 

UN OMAGGIO AD HARVEY SACHS E A ITALO CALVINO (8) 

di Marianella Sciavi 

Gli abitanti di Esotica, come tutti gli altri popoli della 
terra, sono bramosi di esperienze notevoli, degne di essere 
narrate. 

Tuttavia per loro una "esperienza notevole" non è 
qualcosa che dipende dai modi di ascoltareosservare, dal 
giocare con le molteplici prospettive a cui si presta qualsiasi 
evento, ma unicamente quello che si prova in situazioni 
eccezionali e/o a contatto con persone eccezionali. 

Inoltre essi non concepiscono un'esperienza notevole 
come qulcosa da trasmettere per condividerla, per fame 
partecipi glui altri, ma come una specie di blasone, una 
proprietà privata che dà diritto a sentirsi, magari solo per un 
breve arco di tempo, degli esseri superiori, eccezionali. 

Di conseguenza trascorrono quasi tutto il loro tempo 
in allarme per stare ben attenti che nessuno in una situazione 
giudicata ordinaria goda di quella intensità di emozioni a cui 
solo le situazioni eccezionali dànno diritto o pretenda di 
riferirne con la stessa dovizia di particolari. La regola impli­
cita da tutti data per scontata è che per valorizzare il carattere 
notevole delle situazioni notevoli, bisogna costantemente e 
attivamente accentuare il carattere ordinario di quelle ordi­
narie. 

Così, per esempio, se alla domanda "Che cosa hai 
fatto oggi?" una ragazzina si permettesse di rispondere. 
"Andando a scuola ho notato che l'erba lungo il ciglio della 
strada in questa stagione ha quattro diverse sfumature di 
verde" si troverebbe accolta da sguardi preoccupati, impa­
zienti, diffidenti. Perché mai riferisce una cosa del genere? 
Cosa vorrà realmente intendere? Starà male? 

Invece alla domanda "Come è andata la tua escursio­
ne in Marocco?" l'interlocutore può lasciarsi andare: "Sono 
stato nel deserto dove il colore della sabbia assume quattro 
diverse sfumature". 

Analogamente il modo in cui durante una certa sfilata 
Claudia Schiffer si è girata e ha sorriso non solo potrà essere 
riferito, ma darà diritto a un grado di eccitazione e a una 
dovizia di particolari che sarebbero del tutto inappropriati 
nel caso di un mendicante che una mattina all'angolo della 
strada si è girato e ha sorriso. 

Le reazioni degli interlocutori sono dunque una spe­
cie di bussola per gli abitanti di questa città in base alla quale 
cercano la verifica empirica per giudicare se le singole 

situazioni siano o no degne di menzione e quindi di essere 
vissute come esperienze. Chi non si adegua a questa regola 
e insista con indebite caratterizzazioni personali viene giu­
dicato non solo stravagante e inaffidabile, ma bollato come 
chi "vuol darsi delle arie", "vuol apparire ciò che non è", 
anche perché a Esotica il compito di produrre dei resoconti 
non ordinari di situazioni ordinarie è delegato esclusivamen­
te a una particolare categoria di persone chiamate "gli arti­
sti", gli unici legittimati a fornire sempre descrizioni 
personalizzate, caratterizzanti e provocatorie in virtù di una 
loro supposta misteriosa e innata sensibilità. 

La credibilità di tutti gli altri, la possibilità da parte 
delle persone definite "normali" di stabilire rapporti di fidu­
cia reciproca fra loro, sono invece affidate in modo molto 
netto alla prevedibilità dei loro resoconti, alla loro ordinarie­
tà. 

A questo fine l'esotese, la lingua che si parla ad 
Esotica, possiede una vasta gamma di espressioni funzionali 
alla sottolineatura del carattere non degno di nota e prevedi­
bile di quel che accade. La più comune è l'espressione 
"niente di speciale" con la quale essi iniziano pressochè ogni 
discorso relativo alla vita quotidiana e che aiuta il pensiero 
ad orientarsi verso una successiva elencazione di comporta­
menti assolutamente ordinari e a trascurare tutto ciò che può 
disturbare. 

"Che cosa hai fatto oggi?" "Niente di speciale, mi 
sono svegliata alle sette, ho fatto colazione, ho preso l'auto­
bus, ecc." Altri intercalari molto usati allo stesso scopo sono 
"cioè", "sai com'è", "come si sa" e anche "pensa un po'" 
che di solito curiosarnnete è un invito a non pensare, ad 
affidarsi fiduciosi agli stereotipi correnti. 

Fin da piccoli, già in famiglia, gli abitanti di Esotica 
imparano ad assumere con naturalezza l'atteggiamento di chi 
osserva-valuta-riferisce ogni evento quotidiano sotto il pro­
filo della sua ordinarietà e la maggior parte di loro passa 
molti anni a scuola, quasi un quarto della loro esistenza, per 
perfezionarsi in questa abilità . 

Tutto questo complesso sistema di catalogazioni del­
la realtà e di educazione a rispettarle ha però ha però una 
conseguenza non prevista e paradossale. 

Succede , infatti, che quando una persona ordinaria, 
normale, riesce finalmente a vivere una esperienza inusuale, 
eccezionale, (va a fare un viaggio in Marocco o gli capita di 

(8) 11 saggio di Harvey Sachs che qui rielaboro liberamente in una favola alla Calvino è intitolato: "on doing 'being ordinary'". 
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incontrare Claudia Schiffer in un bar ... ), tutto ciò a cui ha 
diritto è di vivere e riferire questa esperienza ... come ordina­
riamente si vive l'inusuale esperienza di un viaggio in Ma­
rocco o di un incontro con la Schiffer! 

Ha diritto, è vero, a un surplus di intensità di emozioni 
e di dettagli, ma anche in questo caso bisogna fare molta 
attenzione a quello che la gente si aspetta di sentirsi dire. 
Anche da ogni evento inusuale, insomma, si ha diritto di tirar 
fuori, emotivamente e narrativamente, solo quel che qualsia­
si altra persona ne tirerebbe fuori; non sensazioni ed emo­
zioni "normali" dato quel tipo di situazione inusuale. Se uno 
eccede nell'entusiasmo o nei particolari, gli amici sono 
pronti a riportarlo sui binari. 

"Ma insomma, va bene hai incontrato Claudia Schif­
fer, non è mica il Presidente degli Stati Uniti!'', o, viveversa, 
"Ma insomma, va bene, hai incontrato il Presidente degli 
Stati Uniti, ma non è mica Claudia Schiffer!". 

Questo popolo si trova quindi stretto in un peculiare 
paradosso: come Re Mida che trasformava in oro tutti i cibi 
che toccava e quindi ebbe sempre fame e di fame morì. Gli 
abitanti di questa città lontana sembrano condannati a tra­
sformare ogni esperienza, anche la meno usuale, in qualcosa 
di ordinario. La loro bramosia di esperienze, il fascino per 
situazioni ed emozioni eccezionali, sono destinati a non 
essere mai soddisfatti pienamente e da ciò stesso ad esserne 
continuamente alimentati . Sempre più numerosi i loro gio­
vani cercano di sfuggire alla implacabile monotonia della 

"ordinaria quotidianità" rifugiandosi nell 'uso delle sostenze 
stupefacenti, ma naturalmente tutto ciò che ottengono non è 
altro che di vivere "la normale esperienza del drogato". 

Pensate che perfino chi decide di fare l'artista spesso 
non si salva; in quella città vi sono artisti che non riescono 
mai ad andare al di là della "ordinaria esperienza di un 
artista" come si può riscontrare dal carattere artificioso e 
prevedibile di molte loro opere. 

Questo tragico e terribile destino discende diretta­
mente dalla premessa implicita, data da tutti a Esotica per 
ovvia e scontata, che l'esperienza sia qualcosa di relativo a 
"ciò che accade" e non ai modi di ascoltareosservare. 

Pubblicazioni recenti 

A una spanna da terra, 1989, Feltrinelli, Milano, (1994, 2° 
ed.) 

Ridere dentro: Un seminario sull'umorismo in carcere, Ana­
basi, Milano, 1993 

La signora va nel Bronx, Anabasi, Milano, 1994 

Il senso dell'imparare ( a cura di, con P. Perticari ) con 
contributi di H. von Foerster, E. von Glaserfeld, H. Maturana 
e altri, Anabasi, 1994 

4.8 POSTULAZIONE UNA TEORIA FILOSOFICA COME ARTE DI SOPRAVVIVENZA 
PUÒ LA FILOSOFIA DIVENTARE UTILE PER COSTRUIRE DEI MODELLI DI VITA? 

di Paolo Speciani 

Il pragmatico dogmatista, che ha ricevuto una forma­
zione secondaria puramente tecnica, e che si è costruito a 
livello universitario in istituzioni economiche o burocrati­
che, o ancoi;a di più vive primariamente il linguaggio infor­
mativo, vive la filosofia come una astrazione, e la 
programmazione e l'organizzazione come l'idea dominante, 
da riportare al reale al minimo tempo. 

Lo scienziato umanista, primus inter pares il «medi­
cus», vive gli errori, le incongruenze, il dolore della vita 
reale, soffre in ogni momento per la distorsione della realtà 
e per l'elaborazione programmatica del modulo, che aumen­
ta a dismisura la possibilità di nuovi errori, di altre incon­
gruenze, di peggiori dolori. 

La creazione del villaggio globale ha causato una 
riduzione dell'ampiezza delle campane gaussiane riferibili 
ad ogni atto o variabile estrapolabile, creando così una 
massificazione ed una equanimità come non si era mai vista 
sulla terra; per assurdo, il villaggio è così globale da non 
permettere nessuna fuga. 

Non si può più elaborare un processo a ( b ( c ( z ( a 
come descritto da Laborit nell'Uomo e la città. Non esiste 
più libertà di ricostruzione del reale su nuovi modelli. I 
modelli sono sia fisici che psicologici. 
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Ai fini della trattazione, conviene separarli per com­
prenderli dapprima nella loro complessità specifica, e poi 
ridurli per poterli riassociare e confrontare. 

L'Estetica del mondo 

La filosofia ha basato tutta la sua attenzione sui 
significati profondi dell'essere, mentre la scienza ha sempre 
posto l'indice sul «come» il processo cognitivo si sviluppa 
nella mappa fisica. 

I due campi di ricerca sono rimasti assolutamente 
separati, come se si trattasse di due scienze, fino all'inven­
zione della filosofia della scienza. Da allora l'oggetto di 
studio è diventato più chiaro, ma il dibattito si è fatto insieme 
più confuso e più estremista. Ogni scienziato e ogni filosofo 
sostiene con passione il suo punto di vista. 

E così vediamo fisiologi che dibattono sulla chimica 
dell'amore, e filosofi che discutono di teoria del processo 
cognitivo razionale, come se fosse sempre necessario espor­
re teorie globali, mentre manca un linguaggio comune che 
possa rendere reciprocamente comprensibili tutte le diverse 
parti in gioco. 



La conflittualità fra scienza e coscienza, fra analisi e 
sintesi, fra razionalità ed emozionalità ha quindi sempre 
prodotto molti danni, a causa della violenza con cui ogni 
ricercatore sostiene le sue posizioni. 

In modo sovrapponibile, il dibattito fra i fisici e i 
teologi sulla creazione del mondo ha prodotto quella para­
dossale situazione che ha coinvolto tutti i più grandi pensa­
tori. Se solo pensiamo alle grane in cui si è infilato Galileo 
Galilei dicendo quello che aveva solo «Osservato e control­
lato come vero», possiamo dire che non solo è importante 
quello che si afferma, ma anche come e quando lo si afferma, 
e in che contesto politico lo si fa. E se ai tempi di Galileo 
l'influenza della Chiesa bloccava la crescita del positivismo 
pragmatico, altrettanto oggi la Filosofia della Scienza Esatta 
limita la possibilità del dibattito teologico. 

La dominante culturale influenza in modo deciso 
ogni progresso, perché la motivazione di ricerca è sempre 
fortemente polarizzata e vettorializzata. La saggezza non ha 
mai portato a grandi azioni e movimenti, ed è quindi confi­
nata alla sintesi delle esperienze ad essa precedenti. 

Il linguaggio fisico moderno, da Bohr con la teoria 
atomica, ma soprattutto da Einstein e sua postulazione della 
relatività generale, ha avvicinato le posizioni limitando il 
conflitto formale fra «materia ed energia» e «materia e 
spirito» così che oggi fisici e teologi possono almeno parlare 
senza strapparsi i capelli. La creazione di un nuovo linguag­
gio ha prodotto una nuova saggezza. 

L'Estetica dell'uomo 

Nello studio dell'essere umano, che è un bel po' più 
vicino alla nostra esperienza quotidiana dell'attimo del big 
bang, la saggezza e la creazione di un linguaggio comune 
non sono ancora la costante, e il progresso è limitato alla 
progressiva raffinazione della scienza positiva, che scenden­
do nell 'ultrapiccolo deve fare sempre più pause di riflessione 
per spiegary i fenomeni che analizza. La dieresi fra come è 
fatto un uomo e come esso funzioni sta apparendo sempre 
più acutamente, e oggi è chiaro a tutti che la vita non dipende 
solo dalla capacità dei sistemi biologici, ma anche da energie 
dì attivazione che non sono in loro presenti. Le malattie che 
colpiscono l'uomo sono sempre meno spiegabili in termini 
generali (un solo esempio: le percentuali statistiche di morte 
su infetto epidemico di peste nera) e invece sempre più 
confrontabili con i fenomeni psicodinamici del singolo, 
come la reattività anticorpale a fronte a noxae virali (dalla 
cui potenzialità dipende anche la capacità di sopravvivenza 
a malattie come l'AIDS) o a tutte le altre e nuove sindromi 
che portano a inefficienza del sistema uomo, come l' inciden­
za sempre maggiore della sindrome da stanchezza cronica. 

Tutto dipende dal fatto che il cervello umano possie­
de tutti e due i linguaggi, quello razionale cognitivo e quello 
emozionale sensoriale, e la comprensione dell'insieme non 
può prescinçlere né dall'analisi delle specificità né dalla 
sintesi operativa. 

Nella creazione dell'essere umano la natura ha usato 
i criteri di ridondanza (che usiamo anche nel progetto dei 
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computers), ma anche i criteri dello sdoppiamento e di 
interfaccia, che sono molto più complessi da copiare perché 
non danno mai lo stesso risultato finale ogni volta che 
vengono interrogati. 

I sistemi di sdoppiamento e di confronto sono presen­
ti nel corpo in quasi tutti i sistemi, da quello renale e 
surrenalico a quello oculare. Dove esiste un solo organo di 
sistema, come nel fegato, diversi metabolismi si autoregola­
no con tempi diversi e si autocontrollano autonomamente 
fino ad un certo livello di scompenso, prima di dare segni di 
malattia. 

Questi meccanismi si sono sviluppati nel tempo come 
processo evolutivo, e sono infatti presenti anche negli altri 
mammiferi. Ma nell'uomo lo sviluppo associativo ha di gran 
lunga superato lo sviluppo dei sistemi. E' questa la partico­
larità che rende l'uomo «sapiens» e anche «habilis» oltre che 
signore del creato, anche se questo fatto complica la vita agli 
scienziati che lo vogliono capire. 

L'evoluzione ha reso più duttili gli organi, come nel 
caso dei pollici opponibili, ma ha reso l'uomo l'essere vi­
vente meno specializzato della terra, capace di adattarsi sia 
a livello interno sia a livello sociale ai più diversi territori e 
climi, in senso fisico e a livello psichico. Tutto questo è stato 
compiuto, parlando in linguaggio hardware, moltiplicando e 
complicando i controller di funzione potenziale, in breve 
corrugando la corteccia cerebrale per avere più spazio di 
fissazione dei dati (MHDA =more hard disk area). Ma ha 
dovuto essere modificato completamente il software, cioè il 
sistema operativo di processo associativo, perché le reazioni 
ad ogni evento hanno dovuto essere modulate più sull'espe­
rienza del singolo che sulle esperienze di specie preprogram­
mabili. 

La teoria del gene egoista si ferma quindi al concetto 
di sopravvivenza che non può più essere positivamente 
affermata con la sopravvivenza fisica o di posizione ( dipen­
denti da età ed energia di attivazione); a questa base di 
partenza l'uomo deve aggiungere la capacità esperienziale 
che gli viene solo dall'avere provato, avere fallito, non essere 
morto, avere inventato un nuovo schema e averlo reso 
vincente. Vincenti come il leone o lo squalo non inventano 
nuovi ruoli perché non ne sono motivati dall'assenza di 
nemici naturali. 

L'homo sapiens nasce perdente perché anche quando 
non ha nemici naturali, se li crea per confrontarsi e sfidarsi 
al solo scopo di trovare nuove soluzioni vitali. Se non ha 
nemici, sfida i suoi simili; e se nessun simile lo sfida, sfida 
se stesso. Ecce homo «curiosus». 

Ma l'uomo non è soltanto curioso, è anche teso al 
raggiungimento dei suoi moti interiori; per compiere questo 
«step» evolutivo deve seguire i criteri di modellizzazione; 
creare uno schema, usarlo, distruggerlo e rinnovarlo con una 
fantasia innovativa, secondo i principi enunciati nel 1921 da 
Kurt Goedel. Per procedere in questo campo il soggetto deve 
avere una organizzazione e una percezione del sé che riman­
ga intatta al di là della crisi di scostamento di realtà, ma deve 
anche possedere un'autonomia e un autocontrollo che riman­
ga al di sopra dei sistemi coinvolti nel processo cognitivo. 
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Ecce «homo sapiens habilis curiosus et cupidus». 

Nel cervello, questo tipo di autoregolazione viene 
raffinato oltre ogni immaginazione, e sono presenti sia gli 
sdoppiamenti, come nel caso dei lobi cerebrali, sia la ridon­
danza, come nel caso delle funzioni associative interneuro­
nali, sia la funzione controller autonoma, che viene 
addirittura sdoppiata a livello nervoso con le serie adrener­
giche e colinergiche. In buona sostanza, si sdoppiano le fasi 
«lateralizzabili» e si fanno ridondare le parti sagittali. 

Tali sistemi hardware possiedono una efficienza di 
modulazione software amplissima, permettendo all'animale 
uomo di esprimere compiutamente tutta la sua umanità 
psicosomatica, cioè sensoriale e psichica. Lo sdoppiamento 
di funzione si ritrova in modo parallelo sia a livello fisico 
che a livello psicodinamico. I sistemi più dotati di autonomia 
fisica e biologica, nonché capaci di associazione e modula­
zione profonda sono: il già citato sistema adrenergico e 
colinergico, nella sua parte intracerebrale, che funziona nella 
pratica quotidiana dando ai centri profondi la possibilità di 
funzionare a velocità e intensità diverse, come apparecchi 
elettrici che possono funzionare sia a corrente continua che 
a corrente alternata, in modi diversi ma sempre altrettanto 
vantaggiosi. 

I principali sistemi controllers sono in molta sintesi: 
l'asse talamo-ipotalamo, che modula le risposte fisiche e 
sensoriali rispetto al mondo esterno fisico e relazionale. 

L'ipotalamo controlla per esempio il contenuto del 
sangue con dei sensori specifici: e il talamo, il cui nome non 
è stato scelto a caso, ne elabora i contenuti emozionali). In 
soldoni, il sistema è capace anche di una grande autoregola­
zione ed autonomia, così che un'ampia percentuale dell'im­
pegno quotidiano possa essere svolto senza l'impegno dei 
centri più coscienti. L'effetto terminale sul corpo è diretto e 
indiretto. L'ipotalamo è capace di produrre qualche moleco­
la chimica ad effetto immediato; ma di solito lascia che i 
messaggi vengano passati in rete da altri organi, in primis 
(come qua~tità di messaggi) dall'ipofisi. La quale, a sua 
volta, è capace di autoregolarsi attraverso il successivo grup­
po. 

L'epifisi, che è funzionalmente indipendente 
dall'asse ipotalamo-talamo, riceve segnali dal bulbo ottico e 
dal sistema limbico. E' quindi l'unico co-attore di regolazio­
ne rispetto alla velocità, all'intensità di risposta, alla reatti­
vità. E lo fa con la supervisione sulla risposta a: luce/buio, 
attivazione muscolare o cerebrale, attivazione sensoriale o 
emozionale, in successione cronobiologica. 

E' sia un interruttore on-off, sia un gestore 1/0, sia un 
controller funzionale, capace di aumentare o ridurre le capa­
cità dei sistemi sagittali (talamo, ipotalamo, ipofisi). 

E' interessante notare che le azioni prodotte dall'ac­
coppiata ipofisi ed epifisi non sono solo le reazioni all'am­
biente, o lt:r conseguenze di azioni prodotte da centri 
superiori, che hanno tutte un tempo di latenza prima di poter 
funzionare; lavorano quindi per il proprio futuro, ma sono 
anche capaci di una sorta di «autocoscienza» molto simile 
alla saggezza. Sono a tutti gli effetti il sistema anti-stress. 
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In questo gruppo di organi vengono poi elaborati tutti 
i processi chimici di stimolazione endocrina endogena, le 
vere trascrizioni dei progetti dell'IO, che verranno in seguito 
elaborate da ghiandole specifiche (Target Glands) e dedicate 
a progetti specifici, come il controllo ovarico per la gestione 
del ciclo, o a variazioni di funzione di sistemi globali lontani 
e semiautonomi, come il tono della muscolatura del tubo 
intestinale, attivata per leggere modificazioni di substrati 
chimici. Tutti questi sistemi hanno delle capacità relative di 
bio-feedback, e sono capaci in parte di autoregolarsi e auto­
impostarsi sia in generale (stimolazione-inibizione) che per 
confronto con i riflessi osservati nel corpo più oltre e più 
avanti nel tempo. Anche il funzionamento di questo gruppo 
riesce a «cavarsela da solo» senza necessità di grandi inter­
ferenze alte. Peraltro, questo gruppo è così importante nella 
percezione e nella gestione di realtà che i suoi effetti vengono 
resi evidenti sul piano fisico molto rapidamente, con latenze 
molto corte; il soggetto riesce a possederne una coscienza 
indiretta ma precisa, sia come base di risposta emotiva rapida 
che come risposta biologica ad essa correlata. 

A volte il corpo assomiglia a un cagnolino che cerca 
di interpretare i desideri inconsci del suo padrone e chiede 
sempre conferma per sapere se ciò che ha fatto è giusto o 
sbagliato, ed esserne gratificato o punito; se il padrone è 
ansioso e depresso non sempre la colpa è del cane, ma il senso 
di frustrazione colpisce comunque tutti e due. 

La parte del cervello collegata al controllo autonomo 
dello hardware è il ponte, depositario dello sdoppiamento fra 
i lobi cerebrali. Come sappiamo bene dagli studi di Broca, 
che collegarono per la prima volta un'azione all'attivazione 
di un'area della corteccia (da cui il nome di «area di Broca») 
il segnale non viene composto su tutti e due i lobi, ma su uno 
solo, il famoso lobo dominante. Come la maggiore percen­
tuale di umani è destrorsa, così il lobo dominante fisico è 
incrociato al cervello sinistro; ma nei mancini è il cervello 
destro ad essere dominante; non esiste una specifica orien­
tazione chimica dei lobi; è il soggetto che, nella costruzione 
del soma fetale decide se usare il cervello destro o il sinistro 
per l'attività motoria, e da quel momento il corpo segue la 
strada indicata dall'alto. L'altro lobo, per contrasto, lavorerà 
su velocità e scherni associativi diversi, dando la possibilità 
all'IO di verificare fra due visioni di realtà gestite da «map­
pe» distinte. La stessa funzione di memoria viene attivata in 
modo non identico nei lobi frontali, così che si è giustamente, 
ma non mai scientificamente, diffusa la nozione di cervello 
razionale e di cervello emozionale. 

Per motivi di spazio, non indugio sul profilo della 
memoria e della sua «invenzione». Cito la memorizzazione 
perché coinvolge sia i processi razionali che quelli limbici, 
ed è quindi fondamentale per il tema che discutiamo oggi. 
Ma di questo tema non è possibile fare riassunti. Rimando 
all'omonimo testo «l'invenzione della memoria» di Israel 
Rosenfield, che ne fa una disquisizione ottima. 

Ma anche tutta l'attività corticale è solo una frazione 
del lavoro compiuto dal cervello intero, che elabora invece 
le attività delle aree attraverso i passaggi interneuronali che 
controllano, confrontano, paragonano, prima di lasciare trac­
cia del loro operato. La comprensione dei fenomeni fisici 
legati alle emozioni del cervello è in queste poche righe. 



La comprensione della dinamica emozionale del cer­
vello potrebbe tranquillamente essere espansa a tutti i libri 
di filosofia finora scritti e a tutta l'arte creata dall'uomo per 
quelle parti non trascrivibili in parole. Ma a noi ora interessa 
solo trovare un linguaggio di mediazione che permetta di 
lavorare ad una comprensione dell'uomo, per il quale la 
sopravvivenza futura è sempre più legata all'equilibrio fra 
forma e funzione, fra io e fuori dall'io, fra microcosmo e 
macrocosmo. 

La definizione dello stress data da Hans Selye nel 
1956, che rimane una delle teorizzazioni più controllate (per 
la sua scomodità) dal mondo scientifico, e sempre verificata 
vera, ci aiuta a capire un a parte del problema: la storia della 
specie umana, per quanto sappiamo, non ha mai preteso 
globalmente così tanto da ogni singolo individuo come nel 
presente. Notandolo, Selye chiamò la sua ricerca «sindrome 
generale di adattamento all'ambiente». 

Il dato positivo è che lo stress è necessario per poter 
crescere e maturare; il fatto che questo possa essere sgrade­
vole, o produrre risultati negativi su buona parte degli indi­
vidui, non inficia il dato di necessità, se produce effetti 
positivi sull'evoluzione della specie. 

E quella che all'inizio era sembrata essere solo una 
ricerca scientifica su topolini è diventata il simbolo della 
variazione del trend evolutivo, il vettore di passaggio dalla 
filosofia come ricerca della perfezione tematica alla ricerca 
della modulazione e dell'equilibrio dei fattori psicologici 
relazionali. 

Estrapolando Selye possiamo affermare che si evolve 
colui che impara a elaborare e usare linguaggi di altri o 
linguaggi nuovi, e che attraverso i linguaggi accorpa dati 
altrimenti non disponibili senza difficoltà di assimilazione. 
Insomma, l'evoluzione fino a qui compiuta rende stabile 
l'essere umano di fronte agli stress interni, ma lo lascia 
inerme di fronte agli stress di relazione. 

La strada da percorrere per la comprensione 
dell'uomo 'è quindi ancora lunga, una via percorribile è 
quella dell ' analisi dei vettori di mediazione fra il nucleo 
intimo dell'io e il nucleo intimo dei suoi compagni: quello 
che ridefiniamo qui l'emotività del cervello. 

Se la nascita e la morte sono dei momenti innegabili 
di solitudine, l'evidenza sociale definisce la necessità di 
rivalutazione del sistema di interscambio emotivo, sensoria­
le e culturale con gli altri fuori di noi. Per poter agire è 
necessaria una prima strutturazione dell'io che crei dei mo­
delli «tutorn. Tali modelli saranno familiari, sociali e perso­
nali. L'essere non accettati o limitati in questa fase impedirà 
o limiterà qualsiasi livello di crescita interiore successivo. 
Nella prima fase della vita, il gioco visto come simulazione 
eidetica di realtà permetterà dei salti logici altrimenti impos­
sibili. Nello stato ottimale, la comprensione della realtà si 
accoppierà alla progressione fisica e sensoriale del corpo in 
quel tempo ~i processo orribile detto pubertà. 

L'attivazione del processo cognitivo emotivo avvie­
ne solo quando si sono sviluppati a sufficienza tutti gli organi 
sensoriali, e solo dopo che questi hanno superato il rodaggio 
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di un corpo adulto armonico. La ghiandola timica è un 
inibitore violento di qualsiasi crescita sessuata, ed è control­
lata sempre ancora dal sistema ipotalamo-ipofisario. Ma la 
crescita deve permettere l'introduzione di fenomeni senso­
riali ed emozionali senza quegli scompensi che potrebbero 
distruggerne l'equilibrato sviluppo. Per questo motivo, an­
che se tutti noi possediamo un corredo di ovaia, testicoli, 
occhi, orecchie simili fra loro, la necessità di equilibrio 
intimo fa in modo che ciascuno di noi abbia una visione, una 
percezione auditiva, una facoltà di uso fisico e simbolico 
della sessualità primaria assolutamente individuale. Tale 
processo è dovuto alla superfetazione che la natura ci ha 
imposto come parametro della nostra intelligenza. Ma è 
anche un grande prezzo da pagare per ciascuno di noi, per 
poter diventare compiutamente ciò che è nella nostra poten­
zialità. 

Diverso sarà quindi osservare l'emotività del cervello 
infantile, abbastanza sovrapponibile individuo per indivi­
duo, dall'osservare i tentativi di strutturazione di un io in 
crescita emotiva (che non è progressivo e non è più stand­
ardizzabile) tipica di un bambino in fase evolutiva sensoriale 
fra i 6 e i 12 anni. E' in questa fase che subentrano, e si 
rimanda per l'importanza del tema ai testi più recenti di 
psicologia dell'età evolutiva, i problemi di crescita di carat­
tere e personalità. 

Chi non supera questa fase in modo ottimale avrà dei 
tenori di stress da relazione assolutamente invalidanti, e sarà 
dotato di capacità di sopravvivenza molto limitate, anche se 
sarà sicuramente più avanzato di ruolo rispetto a quei sog­
getti che non si sono sessualmente sviluppati. Paradossal­
mente, il bambino che non si sviluppa vive in un mondo 
sostanzialmente autistico molto tranquillizzante, mentre il 
bambino con blocchi di sviluppo emozionale soffre della 
incapacità di strutturare relazioni corrette, ma è anche inca­
pace di regressione, ed è quindi più a rischio. 

Ma noi stiamo seguendo i «normali» individui e 
allora dobbiamo limitarci ad osservare che l'elaborazione del 
linguaggio emotivo varia in modo estremo dal totalmente 
legato alla funzione di sessualità fino al totalmente legato 
alla capacità di relazione spirituale, fino a tutti i gradi inter­
medi. 

Nell'individuo «giusto», non «medio», cioè adattato 
per forma, funzione e ambiente, lo stato di omeostasi fra i 
centri ipotalamo-talamici del controllo corporeo, fra i centri 
di attivazione sensoriale ipofiso-epifisi-limbici in interazio­
ne con i recettori sensoriali dell'esterno, in confronto con i 
dati «alti» del processo di programma dell'IO, crea quella 
condizione incredibile che viene chiamata felicità, che per­
mette all'uomo di creare ponti di relazione. 

Quello che la scienza positiva non vuole ancora am­
mettere, è che lo stato di non-stress non è lo stato di riposo, 
ma lo stato di attivazione neurologica e sensoriale che il 
nucleo centrale della personalità definisce giusto, e cioè un 
«eustress». In questa nuova accezione, normale prende quin­
di il significato di common, banale, quasi insultante. 

Le alchimie che tutti cercano nelle emozioni umane 
sono connesse alla notazione che, in stato di equilibrio, due 
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persone altrimenti sconosciute possano e sappiano trovare 
delle complementarietà che bastino a vivificare il rapporto 
reciproco per anni se non per tutta la vita. Questa viene 
invece definita teoria dei sentimenti. E che l'alchimia del 
sentimento non sia legata alla propagazione della specie 
viene indirettamente dimostrato dal fatto che le alchimie 
d'amore sono all'interno di tutti i popoli e di tutta la storia. 

Oppure basta andare ad Accra e farsi prendere l'ani­
ma dal Taj Mahal per capire l'intensità di un amore che dà 
segno di sé anche fuori dal tempo. L'equilibrio è la condi­
zione di partenza da cui possono svilupparsi gli incontri con 
i nostri simili, non lo stato terminale dell'interfaccia fra gli 
esseri umani. 

La premessa a tutto il discorso fin qui svolto è che la 
vita è una crescita, altrimenti non ci sarebbe capitato di 
venire al mondo per cercare di cambiare qualcosa. E che nella 
crescita viviamo la necessità di comunicazione che passa 
attraverso modelli sia fisici che psicologici che spirituali di 
aggregazione con l'esterno. E che nella crescita passiamo 
obbligatoriamente attraverso momenti di solitudine che sono 
necessari per la rielaborazione di crescita. E che questi 
momenti siano chiamati anche «crisi» deriva solo dalla sua 
derivazione greca etimologica di «kreisis», scelta. E che la 
crisi termina con la perdita della solitudine, con il ritrovare 
nuovi compagni di viaggio ogni volta che servono. 

Per Zenna Henderson, il senso della crisi si riassume 
nella frase: «Tra due braccia ricorderai quello che i tuoi occhi 
hanno dimenticato». 

L'Estetica della relazione, 
ovvero come imparare a imparare 

La realtà del nostro presente, e la riqualificazione del 
pensiero come arte di sopravvivenza, nasce dal teorema non 
dimostrato che l'inquinamento intellettuale dato dalla ridu­
zione di ampiezza e tipo dei modelli riduca la capacità di 
sviluppo dt;ll'essere, perché il terreno su cui ogni essere 
nasce e cresce ha delle derivate razziali, culturali, sociali, 
filosofiche fra loro differenti e difformi; il cercare di massi­
ficare tali insiemi come se fossero sottoinsiemi crea un 
disagio insostenibile, e il successivo crollo della civiltà. 

Ma il modello filosofico è in realtà una astrazione, a 
cui ci si avvicina solo per confrontare delle metodiche già 
attuate. E a questo punto l'unico elemento di confronto è 
l 'ascesa e la decadenza dell'Impero Romano. Ma allora ci 
furono i Barbari a defmire una forza emergente in grado di 
ristrutturare la civiltà, anche se non credo che i Barbari se ne 
rendessero conto. Ma da loro si è sviluppata questa civiltà, 
che oggi è diventata così globale da definire «modello» solo 
Naomi Campbell e Claudia Schiffer, le poltroncine di Busi­
ness Class e di Turistica sui Liners, le sedie lkea, i propulsori 
ormai identici sulle auto vendute in continenti diversi. 

Il puµto è che l'evocazione e l'estrapolazione di 
modelli più libertari è stata giudicata dal mercato e da chi lo 
controlla troppo costosa per essere perseguita. E' così che si 
è sempre più massizzato, schematizzato, strutturato. E' così 
che si è persa l'idea stessa della fantasia come modello. Ma 

62 

questa è una falsità, perché il singolo vive di fantasia, e non 
si riconosce nella massa. 

Se noi fossimo stati creati per appartenere ad una 
globalità, lingue come l'Esperanto sarebbero diventate la 
norma. E invece è il gergo, il linguaggio di ogni giorno, il 
dialetto di pochi, che appaiono vincenti per un processo di 
innovazione positivo. La verbalizzazione, la comunicazione 
verbale e non verbale, sono aspetti di una realtà semiologica 
molto più forte del prevedibile (per sorte ma per nostra 
fortuna). 

La comunicazione, presa in senso generale, diventa 
area del linguaggio destro, non razionale, non modellizzata. 
Lungi dal diventare area facente parte dei sistemi chiusi si 
sviluppa come concomitanza temporale e spaziale di sistemi 
indipendenti senza interferenza e/o aggregazione. 

L'Estetica della libertà 

Un nuovo sviluppo deve quindi essere così ampio e 
globale da determinare una rivoluzione immane, o così 
piccolo e frazionato da potersi sviluppare come parassita del 
sistema in auge, a spese dello stesso. 

Oggi, invece, la filosofia, come il linguaggio di com­
prensione dei fenomeni, di cui si è parlato più sopra, è 
relegata alla visione di pochi «eletti che non possono poi 
avere un ruolo attivo nella realtà perché non «schierati». In 
questa civiltà si è solo «dentro» o «fuori», a seconda del tipo 
di schieramento bipolare. Nel linguaggio del fisico, del 
somatico, del razionale, questo «schieramento» è vincente 
sia sul breve che sul medio termine. Ma sulla lunga distanza 
l'elaborazione del vissuto psichico vince lo «schieramento». 
E' per questo che oggi la dissociazione dal reale è un contesto 
sempre più vasto e in crescita, non interessando più solo 
fenomeni di regressione o di anomalia caratteriale da stress, 
ma rifiuto o tentativi abortivi alternativi fin dalla finestra del 
concepimento e dello sviluppo della personalità. E' questa 
instabilità percepita spesso come «malattia», ad essere un 
segno del cambio dei tempi, l'effetto «fanerico», di «ombra» 
della innovazione più grande che sta dietro. E' la mancanza 
dello spazio disponibile, del «lebensraum>> non solo classico 
ma addirittura di programmazione, che ci fa oggi paura. Ma 
è da qui che si può partire. 

L'Estetica dell'insegnamento 

Ci si può chiedere qui che cosa ci faccia un medico, 
mescolato a professori e tecnici e politici. La risposta è che 
la didattica è una forma di educazione a vivere che è esposta 
a rischi di malattia pari al corpo e allo spirito, aree sicura­
mente di competenza medica. Inoltre, chi scrive si occupa da 
anni di temi didattici, con ricerche sulla preparazione di 
allievi e insegnanti. 

I temi che questi tempi sono più in evidenza sono: 

1) la valutazione, 
2) didattica breve e temi connessi, 



3) informatica: un tema di approccio diverso, valido per i 
recuperi e per i «tutoring», 

4) i mezzi multimediali: la ricerca di limitare le diversità dei 
vari insegnamenti, 

5) rinnovo dei programmi per adattare l'educazione alla 
società moderna e ai suoi bisogni, 

6) il recupero della morte educativa, per la perdita di forze 
studenti o di capacità di studio, a qualsiasi età e ruolo. 

I modi proposti per la risoluzione di questi terni sono: 

- la legge non applicata del 1990 che definisce la necessità, 
per i docenti, di imparare a insegnare, prima di farlo, 

- il progetto giovani, per imparare a imparare, 
- i Centri di Informazione e Consulenza (legge 162/90, art. 106), 
- Carta dei diritti degli studenti (1993). 

Non siamo certo noi a scoprire l'acqua calda. Persone 
di talento, lungimiranti e di genio, come il prof. Corradini, 
hanno addirittura dato tutta la vita a questo scopo. Corradini 
è oggi addirittura vice-ministro della Pubblica Istruzione. 

4. Documenti dei relatori 

Ma non sembra che la soluzione ai problemi educativi sia 
più vicina. 

La sensazione generale è che si sia perso in corso 
d'opera il senso del perché si faccia scuola. Non si capisce 
come si possa imparare a studiare senza una formazione 
eidetica della personalità e una acquisizione concettuale dei 
propri ideali. Per questo ogni istruzione superiore viene 
demandata al raggiungimento della pubertà primaria, e la 
formazione universitaria al compimento della pubertà secon­
daria. 

La visione dell'Istituto di Medicina Integrata pone il 
discente e la sua salute mentale al «centro» dell'azione 
educativa e terapeutica, simile nella concettualità alla Medi­
cina Preventiva e risolve, nel permanere della sua capacità 
di apprendere (le vere vitamine della sua «salute» mentale) 
la sua funzione. Questa capacità è come una piccola pianta 
che va curata con amore. La costruzione di una sinergia fra 
la capacità di insegnare del docente e capacità di apprendere 
del discente è il metodo del nostro agire. 

4.9 SUL CONCETTO DI MALATTIA E DI GUARIGIONE 
di Maurizio Trionfi 

(Estratto da Verso una Teoria Unitaria. L'omeopatia come strumento di sintesi: 

dalla materia alla psiche attraverso un percorso sistemico) 

Esiste una terapia realmente efficace che possa pre­
scindere dalla conoscenza del sistema come una globalità 
funzionante? 

Ovviamente no, perché l'intervento su di un sottosi­
stema può essere molto lesivo per il sistema in toto, anche 
se alcune volte le conseguenze negative si possono eviden­
ziare solo a distanza di anni. E' anche un fatto che, quando 
un paziente (o un sistema) produce dei sintomi, noi siamo di 
fronte non tanto a una «malattia di un organo» separato dal 
resto, quanto a uno squilibrio generale che, nel gioco rela­
zionale dei sottosistemi, si periferizza e si manifesta in un 
punto dell'organismo. Allora, quale dovrà essere la mia 
condotta? Non esiste una risposta assolutamente univoca, 
bensì una priorità di risposte. Per fare intendere correttamen­
te ciò che intendo dovrei aprire una disgressione. 

Un sistema, una volta che è vivo e funzionante, tende 
a perdurare nel tempo conservando una identità: questa 
caratteristica è tanto più prevalente negli individui biologici 
che sono dotati di patrimonio genetico. Ora, come ciò av­
venga da un punto di vista biochimico ed elettromagnetico, 
nei miliardi di miliardi di operazioni sincroniche che avven­
gono nell'organismo, è qualcosa che penso non si riesca 
nemmeno a concepire. E' un fatto: avviene. Se riflettiamo a 
tutti gli scambi elettronici ed elettrochimici che in questo 
momento perseguono ordinatamente e che si autoregolano 
nel nostro organismo, penso che non si possa non essere 
presi da un senso di vertigine. Ma se conoscere tutti i dettagli 
non è necessario, penso invece che essere trapassati dalla 
meraviglia sia sempre un buon segno, indica che si è ancora 
vivi. Ma che cosa significa essere ancora vivi? Questa non è 
una domanda oziosa o accademica, per un semplice fatto. 

Nella medicina allopatica non esiste assolutamente 
una chiara, espressa e usabile «teoria della guarigione». In 
effetti non esiste nemmeno una definizione. Quand'è che un 
paziente è guarito? Quando sono spariti i sintomi? Con 
questo criterio la morte dovrebbe essere la medicina perfetta. 
Bene, per fortuna in omeopatia si contano casi di guarigione 
completa e il paziente riferisce questa sensazione con parole, 
atti, comportamenti che non sono equivocabili né per lui né 
per noi osservatori. La guarigione non è soltanto il silenzio dei 
sintomi, ma uno stato generale di benessere psicofisico sogget­
tivo che viene vissuto e quindi riferito come esperienza. 

Bene, questo è l'obiettivo di una cura ben fatta. I 
metodi possono essere diversi (legge di equifinalità), ma 
questo è l'obiettivo. Tentiamo allora alcune definizioni del 
concetto guarigione-salute. 

La guarigione è quindi uno stato globale del sistema 
che può funzionare nel migliore dei modi che gli sono 
specifici. 

La guarigione corrisponde al ripristino di tutti i gradi 
di libertà, sensitiva e operativa che sono insiti nel sistema. Il 
sistema può finalmente essere ciò che è e fare ciò che può 
fare. E' in uno stato di equilibrio attivo. 

Tutte le operazioni interne e gli scambi con l'esterno 
avvengono con la produzione minima di entropia. 

Questa situazione globale si manifesta con il recupero 
della sensibilità soggettiva all'ambiente interno ed esterno e 
con la capacità oggettiva di rispondere appropriatamente alle 
variazioni. 
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4. Documenti dei relatori 

Già Hanhemann aveva perfettamente intuito la diffe­
renza tra curare e guarire. Proprio nel paragrafo 1 dell'Orga­
non afferma che: «L'unica vocazione del medico è guarire, 
cioè restituire la salute alle persone malate». Vorrei far 
notare che non si parla di curare e nenuneno di malattia. Ciò 
sta a significare che venne compresa la differenza sostanziale 
tra l' intervento su di un sottosistema (la cura) ed il sistema 
uomo in toto (la guarigione). Ma se è Hanhemann che 
intuisce, e opera coerentemente con questo principio di 
globalità sulla persona malata, troveremo in un suo succes­
sore J. T. Kent la formalizzazione più accurata di questo 
principio. Kent infatti afferma che se ci sono sintomi, questi 
non sono altro che l'evidenza periferica dello squilibrio del 
«centro». Non si può che essere d'accordo con lui. Il nostro 
fme sarà allora di riequilibrare il centro perché sappiamo che 
la tendenza del sistema è quella di autoregolarsi spontanea­
mente. Anzi, è proprio questa qualità che ci permette di 
«continuare» ad essere vivi. Se al contrario insisterò a inter­
venire su dei sottosistemi, perpetuerò quell'infmita serie di 
cambiamenti di primo livello ( C 1) senza mai riuscire a far 
compiere un salto qualitativo nel modo di funzionare del 
sistema (cambiamenti di secondo livello, C 2). Detto in altre 
parole, se una persona addormentata continua a passare da 
sogno a sogno o da incubo a incubo, non cambia mai il suo 
stato di fondo, cioè perpetua dei cambi di stato ma non 
modifica le regole di funzionamento. E' invece solo sve­
gliandosi che può finalmente uscire da quella teoria di sogni. 
In un altro contesto: se una persona passa di partner in partner 
(di cambiamento di primo livello) e ciascuno di questi gli 
ripropone il suo sistema di dipendenza, dovrà risolvere 
quest'ultimo per avere finalmente una relazione soddisfa­
cente (cambiamento di secondo livello). E in altre parole: il 
cambiamento di secondo livello corrisponde a un «modo 
diverso di funzionare» ovvero, da malattia a malattia allo 
stato di salute. Il sistema cambia le regole, non più gli stati. 
Ora, la legge prescrive che: per ottenere dei cambiamenti di 
secondo livello è necessario agire dall'esterno sui punti 
singolari. Se infatti continuiamo ad agire prepotentemente 
su dei sottosistemi aggraveremo il sistema in toto o, nella 
migliore delle ipotesi, produrremo dei cambiamenti di primo 
livello. Sappiamo che la capacità di autoregolazione tende a 
risparmiare i sottosistemi gerarchicamente superiori e a pe­
riferizzare il disagio verso quelli inferiori. Detto in altre 
parole, nell'organismo vengono risparmiati gli organi più 
importanti a detrimento delle funzioni e organi più vitali. 
Vista in quest'ottica non possiamo che affermare che «la 
malattia attuale è il minore dei mali possibili», cioè il miglio­
re degli equilibri possibili che l'organismo è riuscito a rag­
giungere, date le condizioni complessive. Il nostro 
comportamento terapeutico dovrà essere allora molto pru­
dente. Se infatti noi togliamo quell'espressione sintomato­
logica, il sistema, che non è guarito, perpetuerà degli infiniti 
cambiamenti di primo livello finché gli è possibile, ma non 
esiterà a produrre un «approfondimento» del disturbo qua­
lora non gli sia possibile agire altrimenti. Cioè, ad esempio, 
si passerà dal disturbo della funzione a quello lesionale 
somatico (da dispepsia motoria a ulcera trofica, da eczema 
cutaneo a rinite e poi a asma, da reumatismo articolare a 
interessame1,1to cardiaco, da acne a sofferenza psichica, ecc.). 
Di esempi di malattie da «soppressione» (vuoi ottenuta 
tramite medicinali allopatici ma anche omeopatici o qualsi­
voglia tecnica terapeutica usata incongruamente), sono pieni 
i nostri ambulatori come gli altrui ambulatori e non è difficile 
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capire come la naturale evoluzione centrifuga del processo 
di guarigione (di cui la malattia cronica è solo un «evento 
bloccato») possa venire invertita con qualsivoglia mezzo che 
non rispetti questa tendenza naturale. In effetti questo pro­
blema è più strettamente sistemico che non omeopatico. 
Voglio dire che non ci troviamo di fronte al problema di 
quale farmaco io sto usando, bensì a «come lo uso», con che 
finalità e in che direzione. Il danno che posso creare conse­
gue alla contravvenzione della «legge della varietà richiesta» 
ovvero della «complessità necessaria» di Ashby che afferma 
che il sistema necessita di essere rispettato negli equilibri che 
riesce a ritagliarsi. 

Mi preme, a questo punto, definire un concetto: quel­
lo di entropia. 

E' questo un termine in voga, frequentemente in uso, 
alcune volte banalizzato e che, di solito, produce degli stati 
dubitativi nell'ascoltatore che fino a poco prima era riuscito 
a seguire perfettamente il senso del discorso. Il dubbio si 
trasforma poi, decisamente, in sconforto, quando venga usa­
to il termine contrario, cioè neghentropia. In effetti le cose 
non stanno così perversamente. 

La parola entropia (Entropé; conversione; io volgo) 
o meglio il suo concetto, fu introdotto da R. Clausius (XIX 
sec.) che voleva descrivere un sistema termodinamico isola­
to: la tendenza di quest'ultimo è di evolvere verso uno stato 
di equilibrio termodinamico nel quale nessun lavoro è più 
possibile. Quindi l'entropia, alle sue origini, è una funzione 
termodinamica di stato che indica la differenza tra l'Energia 
totale e l'Energia libera, divisa per la Temperatura (T). Detto 
così fa un po' accapponare la pelle, ma in pratica significa 
che quando un insieme di reazioni (fisiche, chimiche, ecc.) 
procedono, una quota di energia viene trasformata in calore 
a causa degli «attriti» ed è dissipata dall'ambiente. Tale 
quota non è più atta a compiere un lavoro. 

In un sistema isolato l'entropia aumenta progressiva­
mente e alla fine il sistema si blocca. 

Dire, quindi, che l'entropia aumenta significa fare 
una predizione negativa sul sistema: tenderà a lavorare sem­
pre meno, a funzionare sempre più stentatamente. L'entropia 
indica, allora, l'energia degradata, cioè non più utilizzabile 
in un processo termodinamico. 

Il termine entropia può anche essere usato con un'al­
tra accezione, infatti nella Teoria dei Sistemi defmisce la 
tendenza alla disorganizzazione del sistema, cioè la tendenza 
a passare da uno stato più ordinato di informazioni a uno 
stato meno ordinato, ovvero da uno stato più complesso ad 
uno meno complesso (riduzione dei livelli gerarchici). In 
questo caso il termine entropia diventa indice del passaggio 
del sistema verso stati di maggiore disordine. In altre parole 
possiamo dire che un sistema isolato evolve verso stati più 
probabili, cioè più disordinati, meno specifici, più omogenei, 
sincretistici e in definitiva meno vari. 

All'inizio avevamo detto che nell'Universo in toto, 
essendo considerato un sistema isolato, l'entropia aumenta; 
quindi, la fme del nostro universo dovrebbe essere: stelle 
spente, freddino diffuso in modo omogeneo, nessun punto 



dove proseguano le reazioni. In effetti abbiamo già visto che, 
alla fine del primo milione di anni di vita dell'Universo, si 
sono formate le stelle tramite processi locali di condensazio­
ne della nube cosmica composta da Idrogeno e da Elio. Nelle 
stelle, successivamente, si sono formati gli elementi via via 
più pesanti e complessi. Ciò sta ad indicare che esiste anche 
un processo inverso all'entropia, che si chiama appunto 
neghentropia. 

I sistemi aperti invece funzionano in modo opposto 
rispetto a quelli isolati; utilizzano l'energia-materia-infor­
mazione provenienti dall'esterno per rimanere ordinati e, 
non solo, bensì invertendo la freccia dell'entropia passano a 
stati d'ordine, e quindi di funzionamento, sempre più alti, 
sempre più informati e quindi meno probabili. Se allora 
usiamo il concetto di tempo come indice esclusivo di aumen­
to di entropia avremo una visione necessariamente parziale 
dei fenomeni che avvengono nell'Universo, mentre è vero 
che, nel tempo e tramite il tempo, agisce anche una forza 
neghentropica che spinge verso il più complesso, il più vario 
e l'istituzione di nuove relazioni tra gli elementi. 

Noi esseri viventi siamo la prova tangibile di questa 
neghentropia. 

La creazione è costantemente in Atto. 

Se questa è una possibile descrizione dello stato delle 
cose, potremo usare concetti di grande portata anche per 
descrivere fenomeni più locali senza quindi tradire la loro 
appartenenza al tutto. E questo è ciò che mi preme. Infatti 
nella cosiddetta Teoria Unitaria si pone enfasi sulle «coeren­
ze» e l'unitarietà dei comportamenti in ambiti diversi. 

Da queste premesse, che cos'è la malattia? E' più 
facile ora rispondere: sinteticamente possiamo affermare che 
è un aumento dell'entropia del sistema, sia perché i processi 
avvengono con maggiori attriti (e c'è una dispersione effet­
tiva, in termini quantitativi, dell'energia), sia perché i «pro­
cessi di ordine» sono meno efficienti e il funzionamento 
globale è vi~ via più incongruo. 

Ne risulterà, quindi, che è «più probabile» essere 
ammalati, mentre la salute è uno stato «meno probabile». La 
salute contempla un perfetto funzionamento degli strumenti. 
La salute è un processo neghentropico. 

Ne consegue che qualsiasi azione noi agiamo per 
ridurre il grado di complessità del sistema (asportazione di 
organi, soppressione dei sintomi, ecc.) aumenterà l'entropia. 
Tramite questi due concetti ( entropia-neghentropia) di dire­
zione inversa, ma di significato analogo, possiamo, a grandi 
linee, definire che cosa è salute e malattia. Potremo quindi 
comprendere più chiaramente ciò che si era detto in un 
precedente paragrafo riguardante il rispetto della «legge di 
varietà richiesta» di Ashby, nonché definire il senso dei 
nostri interventi complessivi tanto sull'individuo sano come 
sul malato. Se potrà allora succedere che, nel concreto, ci 
troviamo di fronte alla necessità di dover ridurre la «varietà 
sintomatologica» o di dover rimuovere organi o parti di 
questi, ciò che conta è che siamo finalmente consapevoli in 
che direzione ci stiamo muovendo, quali sono i rischi e quali 
gli eventuali benefici. 

4. Documenti del relatori 

Sinteticamente possiamo affermare che il nostro 
comportamento deve essere neghentropico ogni volta che ci 
sia permesso. 

Questa impostazione, l'uso di questi concetti, ci per­
mette anche di comprendere meglio il significato di alcune 
parole. Se nella «malattia» il sistema funziona in modo «più 
probabile», cioè la sua entropia è alta, nello stato di <<norma­
lità» ci troviamo in una fase di equilibrio fra le forze entro­
piche e neghentropiche, cioè queste due tendenze 
combattono una battaglia senza vinti né vincitori. Manten­
gono il soggetto in uno stato stazionario (ad esempio tanto 
liquido entra in un recipiente quanto ne esce, le molecole 
individualmente cambiano, ma il livello complessivo è il 
medesimo). D'altra parte abbiamo visto che la tendenza 
naturale dei sistemi aperti è verso una direzione neghentro­
pica: più informazione, più ordine, produzione di relazioni 
nuove tra gli elementi, in altre parole questa tendenza può 
essere definita con un termine: evoluzione. Tale tendenza, 
secondo me, è la parola chiave che indica il vero stato di 
salute. Il soggetto è sano se è capace di evolvere. Se non si 
instaura questa capacità (a livello mentale, psicologico, re­
lazionale o spirituale che dir si voglia, nell'essere umano) 
noi non abbiamo raggiunto la nostra meta di terapeuti. 

Mi pare allora importante sottolineare che l'utilizzo 
concettuale dei comportamenti isomorfici mi ha permesso di 
oggettivare e dare corpo a una intuizione di Hanhemann che 
potrebbe suonare come puramente etica (e tale forse era). 
Quando Hanhemann parla della guarigione dice che «l'uomo 
deve essere messo in condizione di perseguire i suoi alti fini 
trascendenti, questa è la guarigione». Intravedo in questa 
proposizione, al di là del contenuto con cui sono d'accordo, 
la capacità dell'essere umano, divenuto sano, di operare 
distinzioni riflessive su sé, gli altri, nonché il contesto gene­
rale in cui vive: questa sensibilità globale indica l'avvenuta 
guarigione. 

La capacità di un sistema di essere riflessivo, cioè 
vedere, discutere, eventualmente cambiare le sue regole è il 
livello massimo di evoluzione che ci è dato di verificare in 
natura ed è appannaggio dell'uomo (G. Minati). 

Come possiamo ottenere tutto ciò? In effetti è sem­
plice, perché è già inscritto nelle nostre facoltà; sarà suffi­
ciente liberare o restaurare queste potenzialità con una 
pratica terapeutica rispettosa del sistema. Ottenere ciò con i 
farmaci allopatici è molto difficile perché, al di là degli effetti 
tossici ponderali prodotti da sostanze estranee introdotte 
nell'organismo, non si riesce praticamente quasi mai ad agire 
sulle regole di funzionamento del sistema. Ciò che invece 
vogliamo è, in effetti, restaurare il corretto funzionamento 
delle stesse. La malattia, infatti, fatta esclusione per una 
quota piuttosto esigua di malattie da deficienza, è una alte­
razione nello svolgimento di processi che, nella cascata 
casuale, va a intaccare successivamente un organo che sarà 
leso. Da ciò risulta che non ha senso curare l'organo se non si 
riparano i processi. Anche la cosiddetta «malattia infettiva» 
evidenzia soltanto un temporaneo squilibrio dei sistemi immu­
nitari nel «trattamento» degli ospiti (batteri, virus, ecc.). Se 
questi microrganismi fossero veramente aggressivi per loro 
capacità intrinseca, i vari operatori sanitari (medici, infermieri, 
personale, ecc.) sarebbero costantemente ammalati. 
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4. Documenti dei relatori 

Ciò allora significa che la persona è «ammalata pri­
ma», mentre l'infezione diventa l'epifenomeno di una situa­
zione a monte. Anzi, vorrei dire che spesso la malattia 
infettiva è la modalità che l'organismo usa per superare una 
situazione di stallo nei suoi processi. Da ciò consegue che il 
trattamento farmacologico (di qualunque tipo esso sia) degli 
stati acuti andrebbe valutato con prudenza e da caso a caso. 
D'altra parte anche la risposta immunitaria non è altro che 
uno strumento della globalità del sistema. 

Inevitabilmente si ritorna alla concezione di stato 
globale e, a questo proposito, vorrei introdurre una terza 
accezione del termine entropia. Nella Teoria delle Comu­
ni8cazioni entropia viene usato per definire il rumore di 
fondo che disturba la trasmissione, ricezione e comprensione 
del messaggio che si voglia far pervenire. Anche in questo 
caso il rumore di fondo viene detto probabile, mentre il 
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«messaggio» è improbabile. Riemerge, quindi, il concetto di 
ciò che differenzia, modula in senso antiprobabilistico il 
messaggio e lo rende degno di essere trasmesso e ascoltato, 
è ciò che si stacca dal rumore di fondo (a questo proposito è 
interessante ricordare che nel paragrafo 153 dell'Organon 
Hanhemann ci insegna che: «Nella ricerca di uno specifico 
rimedio omeopatico bisogna prendere bene in considerazio­
ne quasi singolarmente e particolarmente i segni e i sintomi 
più appariscenti, originali, insoliti, personali . . . »; queste 
istruzioni rappresentano il cardine su cui ci si basa ogni volta 
che si cerca il rimedio adatto e il paragrafo 153 ci indica 
quanto sia importante trovare dei segni caratteristici che 
selezionano un fatto particolare da una quantità di fatti). 

Il rumore di fondo è quindi !'«indifferenziato», il 
messaggio è «ciò che differisce». 
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