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Introduzione: una nuova entità

Da tempo i dibattiti filosofico e sociologico, suffragati dalle scoperte della
scienza (in particolar modo delle scienze cognitive e delle neuroscienze) stanno
rivalutando il ruolo attivo del corpo all’interno dell’esperienza conoscitiva uma-
na. Ben lontano dall’essere considerato come un mero aggregato di «effettori»
che mettono in pratica quanto elaborato e deliberato dalla mente/cervello, il
corpo non avrebbe nemmeno la veste di neutro e asettico recettore di sollecita-
zioni ambientali (oggetto della «percezione») che verrebbero successivamente
sottoposte alla stessa mente/cervello per essere elaborate. Viene dunque meno
il modello cognitivo del «calcolatore input-output» (diffusosi a partire dalla
metà degli anni ’50) che avrebbe informato di sé tanta parte degli studi sulle
modalità conoscitive degli esseri viventi. Secondo questo modello la mente-cal-
colatore processa input esogeni e, trasformandoli in codici simbolici, ne ricave-
rebbe rappresentazioni del reale (co-estensive o anche solo ricodifica dello
stesso). Si intravede in filigrana il vecchio paradigma cartesiano, quello per cui
l’uomo sarebbe l’esito dell’interazione delle due componenti: res cogitans (la
mente) e res extensa (il corpo), irriducibili l’una all’altra. E insieme con il dua-
lismo di Cartesio viene messa in discussione la premessa idealista, di lontana
ascendenza platonica, per cui la mente rivendicherebbe una priorità sia gerar-
chica sia ontologica sul corpo, inteso come gregario esecutore, in posizione del
tutto subalterna.

Le nuove prospettive invece mirano a superare il modello tradizionale pro-
ponendo una differente visione del rapporto mente/corpo, guadagnando que-
st’ultimo a una valenza cognitiva fino ad allora disconosciuta. Mente e corpo
quindi non più come entità separate, bensì inscindibili e integrate in una nuova
identità in cui l’una senza l’altro non si possono dare, come due facce della stes-
sa medaglia. È quanto si propone di spiegare la «scienza della mente incarnata»
(embodied cognitive science). Se in precedenza la «naked science» riteneva che
le manifestazioni corporee (emozioni, azioni, sensazioni) nulla avessero a che fa-
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re con il dominio della cognizione, la nuova teoria si svincola dalle tradizionali
soluzioni computazionali e dalle logiche rappresentazionali, rivendica il valore
conoscitivo dell’agire, dello stare nel mondo, celebrando la perfetta identità non-
ché simultaneità di «conoscenza» e «azione»: agire è conoscere, e viceversa. È
all’interno di questo sistema che si colloca l’indagine di Luisa Damiano. Pren-
dendo le mosse dalle ricerche dello psicologo cileno Francisco Varela sul «sé
cognitivo», e con questo rimasticando le scoperte della scienza «pioniera» nove-
centesca sui sistemi autoorganizzativi, Luisa Damiano integra poi nel suo per-
corso gli studi sui «neuroni specchio» (mirror neurons) avviate sin dagli anni ’80
dall’équipe parmense di Giacomo Rizzolatti. L’obiettivo è proporre una nuova
euristica basata sulle possibili declinazioni del modello «mirror» in senso enat-
tivo1; con le sue parole: «[si dovrà] praticare la conoscenza scientifica non più
come cattura, ma come lenta, sottile, multipla “costruzione partecipativa”».

La rappresentazione cessa così di essere una semplice mappatura interna
del paesaggio ambientale esterno: la «mente incarnata» non più come calcolo
informazionale, bensì come il dispiegarsi di una continua azione ricorsiva e re-
ticolare che, prendendo le mosse da un meccanismo di auto-individuazione (e
non più di elaborazione delle informazioni esterne), porta una nuova entità ma-
teriale a emergere e ad auto-differenziarsi da uno sfondo ambientale. Agendo
conosce e conoscendo agisce, si diceva. In virtù delle proprie specificità di or-
ganizzazione interna, l’individuo percepisce le sollecitazioni esterne come per-
turbazioni che ne minano l’equilibrio omeostatico. Presupponendo però che il
concetto di «perturbazione» non sia assoluto, ma relativo ai detti condiziona-
menti strutturali interni all’organismo, questo conosce l’ambiente circostante
proprio allorché opera e agisce. Ne deriva che, mentre reagisce all’ambiente
imponendo la propria identità, proietta sullo sfondo perturbatore «un mondo
stabile e significante».

Allo stesso tempo questa nuova forma vivente ha facoltà di esplorare una
gamma variegata di comportamenti evolutivi: può interagire con entità omolo-
ghe, ma può anche relazionarsi con altri attori cognitivi, facendo eventualmente
emergere unità di livello superiore2.

Varela ha chiamato questa nuova entità in molteplici modi, tra gli altri:
«unità conversazionale», «sistema autonomo», «sé emergente». Luisa Damiano
lo ha definito «unità in dialogo».

L’unità in dialogo di Luisa Damiano

Per arrivare a definirne il profilo, Luisa Damiano ripercorre le tappe di un
lungo processo di maturazione teorica, avvenuta all’interno delle scoperte della
cosiddetta «ricerca pioniera», in un arco temporale che muove dagli anni ’30

1 Così per come è stata delineata la teoria dell’enattività dalla scuola di Santiago di H. Maturana e F. Varela.
2 Questa dinamica individuo/sfondo vale infatti per tutte le varie scale del mondo vivente: da quella de-

gli organismi monocellulari, a quella delle aggregazioni pluricellulari, fino ad arrivare alle più articolate orga-
nizzazioni sociali (animali, così come più specificamente umane).



del Novecento e approda ai tardi ’70. In particolar modo vengono presi in con-
siderazione quei rami di indagine che, seppur espressione di specializzazioni
differenti, erano accomunati dallo studio dei sistemi autoorganizzatori (ossia
miravano a definire quel tipo di organizzazione che in natura permettesse la
produzione di comportamenti autonomi). Si tratta nella fattispecie di quattro
matrici teoriche: (I) l’embriologia organicista (Gruppo di Cambridge, Gruppo di
Bruxelles); (II) la termodinamica delle strutture dissipative (Scuola di Bruxel-
les e Ilya Prigogine); (III) la cibernetica di secondo ordine fondata da Heinz von
Foerster (Gruppo del Biological Computer Laboratory); (IV) il neoconnessioni-
smo di Henri Atlan. A loro volta tali linee si incrocerebbero secondo due assi
primari: quello naturalistico (I e II) e quello cibernetico (III e IV).

Tra i vari concetti indagati dai quattro filoni teorici citati e attorno ai quali
si sarebbe fondata la speculazione della scuola di Santiago, ricordiamo la parti-
colare pregnanza dei seguenti:
– Autonomia, intesa come capacità di un sistema di specificare da sé i propri

processi (in modo relativamente indipendente dall’ambiente), perseguendo
l’auto-produzione e l’auto-stabilizzazione3.

– Chiusura4 (o «autonomia operazionale») concepita come la capacità (origina-
riamente studiata in un embrione; successivamente estesa a ogni organismo
vivente) di determinare da sé la propria dinamica interna, prescindendo da
un agente attivatore definito.

– Emergenza5, espressa come «la capacità di una rete organizzazionale di pro-
durre nuove proprietà, non riscontrabili nelle singole componenti». L’interre-
lazione di elementi dati, in una rete chiusa di elementi connessi tra loro in di-
pendenza funzionale porta l’organismo biologico a muoversi all’interno di due
domini qualitativamente differenti: da una parte, si trova il livello delle parti
elementari (caratterizzate da un’elevata variabilità); dall’altra, troviamo il li-
vello delle relazioni funzionali (contraddistinto invece da una rigida invarian-
za, che riconduce verso comportamenti conservativi). Questi due livelli lavora-
no in una interazione causale circolare: la variabilità manifestata da uno o più
componenti elementari induce la totalità (rigidamente invariante) a esercitare
una reazione conservativa che retroagisce sulle parti del livello inferiore, mo-
dificandole in modo tale da riassorbire lo scarto precedentemente prodotto.
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3 La paternità del concetto scientifico di «auto-organizzazione» spetta all’embriologia organicista che,
tra gli anni ’30 e ’70 del Novecento metterà in discussione l’impianto teorico e procedurale di marca analiti-
ca, criticandone la visione della «totalità biologica» come semplice giustapposizione di singole componenti,
di cui si rivendicherà invece una più intensa interrelazione reciproca. Organizzazione pertanto sarà una «cor-
relazione strutturale e funzionale che interconnette una pluralità di componenti fisico-chimiche».

4 Concetto sviluppato dalle ricerche embriologiche del Gruppo di Cambridge e del Gruppo di Bruxelles,
a metà degli anni Trenta.

5 Si deve alle ricerche negli anni Quaranta del biologo Paul Weiss l’elaborazione del concetto di «emer-
genza». Il suo contributo arricchirà l’indagine pioniera aggiungendo alle acquisizioni del modello auto-organiz-
zazionale l’idea di una articolazione circolare volta all’equilibrio conservativo e strutturata su diversi livelli di
complessità che nel dominio biologico si distribuiscono su molecole, macromolecole, cellule, raggruppa-
menti di cellule, tessuti, organi, apparati e via scalando.



- Co-evoluzione: prevede l’accoppiamento strutturale di organismo (o più ge-
neralmente, sistema) e ambiente in modo che l’uno e l’altro siano legati da re-
ciproche rispondenze; queste fan sì che le scelte evolutive del sistema venga-
no definite sia dalle perturbazioni ambientali esterne sia dalla attività interna
di riorganizzazione6.

L’accoppiamento cognitivo

Si viene formando a questo punto un ulteriore concetto — che si rivelerà
centrale per l’«unità in dialogo»: l’accoppiamento cognitivo. Sulla scorta degli
studi condotti da Norbert Wiener sui sistemi tecnologici di controllo (più sempli-
cemente «servomeccanismi»7) si arriva a cogliere molto più che una semplice
affinità tra questi e gli organismi viventi. Come dei circuiti di retroazione, anche
i sistemi biologici imposterebbero dei cicli di auto-regolazione tramite il coordi-
namento della «ricezione di impressioni» con la «esecuzione di azioni».

L’espressione «accoppiamento cognitivo» mette in evidenza non soltanto
che, come già ricordato, azione e cognizione sono strettamente interconnesse,
ma anche che, perché questo avvenga, è necessario abbandonare la tradiziona-
le gnoseologia connessionista (secondo cui i sistemi cognitivi sarebbero solo
degli elaboratori di informazioni recepite dall’esterno come dati fatti e finiti)8.
Con il termine «accoppiamento» (preludio al «dialogo» vero e proprio) gli ele-
menti in campo non possono più essere identificati secondo le consuete tasso-
nomie: cadono le abituali definizioni di «soggetto»/«oggetto»; analogamente si
ridefinisce il teatro dell’azione così per come le logiche computazionaliste e
connessioniste ce lo avevano rappresentato, ossia uno sfondo su cui si muove
l’individuo/soggetto e dal quale quest’ultimo preleva informazioni9.
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6 L’idea è che le forze esogene plasmatrici condizionino l’organizzazione del sistema, ma senza defi-
nirlo deterministicamente, giacché è la struttura interna del medesimo a determinare quali tra le molteplici
sollecitazioni esterne potrà effettivamente influire perturbandolo e quali invece no.

Un contributo fondamentale a questo ambito di ricerche venne offerto a metà anni ’40 da Ilya Prigogi-
ne. Nei suoi studi sulla termodinamica delle strutture dissipative, infatti, Prigogine cercava di capire come
fosse possibile l’organizzarsi degli organismi viventi all’interno di un universo fondamentalmente entropico:
come cioè si potesse ricavare l’ordine dal disordine (teoria dell’«ordine mediante fluttuazioni»).

7 Uno dei primi esempi di utilizzo di un servomeccanismo in ambito industriale risale al XVIII secolo: si trat-
ta della valvola stabilizzatrice che Matthew Boulton e James Watt progettarono per la loro macchina a vapore
(tale dispositivo serviva per stabilizzare la velocità di rotazione di una macchina a vapore, tramite l’opportuna
apertura o chiusura automatica della valvola medesima in base alla velocità di rotazione del motore). Ai giorni
nostri una comune apparecchiatura basata su un circuito di feedback è il termostato delle nostre abitazioni.

8 Fu Heinz von Foerster — tra gli altri — a mettere sotto accusa, negli anni ’50, il connessionismo. Nel
suo tentativo di realizzare un «calcolatore biologico», von Foerster recupera le idee di Wiener sui sistemi di retro-
azione e, partendo dal presupposto che gli organismi viventi non possono essere assimilati a congegni elettro-
nici tout court, a elaborare una nuova prospettiva che integrasse la cognizione biologica alla ricerca cibernetica.

9 Come punti cardine della sua indagine, Heinz von Foerster definisce che: 1) l’ambiente cessa di es-
sere una riserva di informazioni per il calcolatore biologico; è invece una fonte di energia; 2) il calcolatore bio-
logico è un sistema aperto a livello termodinamico (appunto scambia energia e materia con l’ambiente) ma
chiuso a livello informazionale; 3) il calcolatore biologico non elaborerà più l’informazione (come sostenuto
dal connessionismo) ma produrrà informazioni pertinenti per risolvere il problema di conservare la sua orga-
nizzazione interna messa in discussione dalle perturbazioni esogene.



In alternativa al tradizionale modello ingegneristico del calcolatore si vie-
ne dunque profilando un approccio alla cognizione marcatamente costruttivi-
sta10, visto e considerato che:
a) il contatto con l’ambiente non è più una mera ricezione di informazioni, ma è

una interferenza;
b) l’elaborazione cognitiva non è più un calcolo di simboli e codici, ma è auto-

regolazione;
c) la produzione di conoscenza non è più una «rappresentazione», ma è costru-

zione di significati.
Più in generale, l’opposizione tra i due paradigmi può essere riassunta nel-

le seguenti coppie dicotomiche:

Calcolatore Sistema auto-organizzatore

Eteronomia Autonomia

elaborazione di informazioni creazione di significati 
esogene endogeni

adattamento a un ambiente co-evoluzione di sistema e 
predefinito paesaggio ambientale

rappresentazione del- costruzione di un mondo 
l’ambiente proiettato sull’ambiente

Una nuova euristica

A questo punto, se con un ulteriore passaggio si arriva a includere in que-
sti sistemi autonomi e complessi anche la dinamica tra osservatore e oggetto
descritto, non può che emergere una nuova euristica della scienza. Così come
un sistema autonomo reagisce alle sollecitazioni esterne adottando comporta-
menti conservativi determinati dal suo assetto organizzativo interno, e conte-
stualmente proietta sullo sfondo ambientale una precisa attribuzione di senso
(in virtù dell’equivalenza tra azione e conoscenza), analogamente per i «pionie-
ri» si ridefinisce il rapporto tra sperimentatore e oggetto della osservazione.
Quest’ultimo traccia per il primo un limite di conoscibilità (resistendo e rea-
gendo alle «perturbazioni» dell’osservatore/descrittore) che ricolloca la ricerca
ben lontano dalla classica rassegna di oggetti «accondiscendenti, disponibili a
un’ispezione totalizzante»11. Secondo una logica anti-classica lo sperimentatore

10 Renzo Colliva

10 Negli anni ’70 il biofisico Henri Atlan arricchisce ulteriormente il costruttivismo cibernetico fornendo
una base sperimentale (ma anche un’integrazione teorica) agli approdi foersteriani. Lavorando sulle «reti alea-
torie» (random networks), tramite simulazioni condotte con automi booleani, Atlan verifica che le intercon-
nessioni e le riorganizzazioni di tali automi si ridefiniscono secondo nuovi parametri, sconosciuti ai protocolli
dai quali era partito lo sperimentatore. Si viene così ad osservare un «comportamento collettivo emergente».
È pertanto la coordinazione reticolare a produrre la capacità cognitiva di creare una nuova realtà significati-
va. Ancora una volta l’ambiente, da mero sfondo, diviene un mondo significante, dotato di regolarità.

11 L. DAMIANO, Unità in dialogo. Un nuovo stile per la conoscenza, Milano 2009, p. 70.



è indotto a rinegoziare in continuazione con l’oggetto della sua osservazione i
parametri della medesima, facendo la spola a seconda delle esigenze tra i vari
livelli interpretativi, scaturiti via via dalle reazioni inattese dei sistemi autono-
mi interrogati. I «pionieri» hanno denominato questo processo «strategia della
conversazione» («dialogo» appunto) nel quale il ricercatore non può più essere
lo spettatore assoluto, ma diviene invece interlocutore. Per di più, all’interno di
questo dialogo sarà indotto obbligatoriamente a far emergere i parametri e le
categorie di cui si serve per la sua descrizione (o, meglio, costruzione) scientifi-
ca. Starà poi al suo grado di apertura e flessibilità cogliere le resistenze opposte
dall’oggetto della ricerca ai vincoli descrittivi12.

Questa rivoluzione copernicana rispetto all’approccio classico ne ri-orienta
la prospettiva, aprendo a un’euristica del tutto nuova nella quale gli oggetti au-
tonomi negano alla scienza la possibilità di ottenere un quadro descrittivo uni-
co, omogeneo, esaustivo, definitivo. Proprio perché il reale supera le capacità
rappresentative di qualsivoglia sistema categoriale, l’euristica della comples-
sità porta verso un sapere che è strutturalmente incompleto, mai definitivo; le
descrizioni offerte saranno necessariamente parziali e locali. La limitatezza di-
venta un presupposto necessario, connaturato al sistema: non più scoglio da su-
perare, ma premessa per la consapevolezza. È proprio partendo da un limite co-
noscitivo che si può valorizzare la funzione selettiva e costruttiva delle catego-
rie scientifiche. Lo stacco dal passato non poteva essere più radicale: nel legge-
re il rapporto che lega l’oggetto della ricerca ai parametri descrittivi della stes-
sa non si parla più di uniformazione bensì di coordinazione; non più di comple-
tezza bensì di complementarietà.

Ecco allora che l’osservatore si colloca non all’esterno di (o di fronte a) una
presunta realtà autonoma: partecipa invece internamente al dialogo. Il soggetto
descrittore è ineliminabile nel processo conoscitivo; ma mentre fino a questo
momento veniva generalmente percepito come un’interferenza durante il pro-
cesso, ora è colto in quanto risorsa che può contribuire positivamente alla co-
struzione della conoscenza. Cadono pertanto le note dicotomie tra soggettivo e
oggettivo, verità ed errore, realtà e irrealtà (addirittura il nuovo paradigma af-
ferma l’impossibilità di accedere a una vera e propria ontologia). Ora, in questo
scambio a due tra ricercatore-descrittore e oggetto descritto «l’osservatore pro-
pone una costruzione, il reale la giudica»13. Ciò che si può conoscere della au-
to-organizzazione naturale non può che essere funzione della strumentazione
descrittiva di cui si serve il soggetto ricercatore.

In questa «Nuova Alleanza»14 tra la organizzazione scientifica del reale e
la costruzione soggettiva di oggetti/significati vengono a delinearsi i seguenti
parametri di intelligibilità:

12 Il rapporto conoscitivo si trasforma giacché l’oggetto d’indagine non è più un’inerte materia di stu-
dio, bensì un interlocutore attivo, sulle cui resistenze l’osservatore cerca di sintonizzarsi, consentendo all’og-
getto stesso di esprimere le condizioni della sua stessa interpretazione. La scienza abbandona le pretese di
assolutezza e abbraccia un’euristica della pertinenza.

13 L. DAMIANO, op. cit., p. 97.
14 «Nouvelle Alliance», nelle parole di Prigogine e Stengers.
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– esuberanza del reale rispetto alla descrizione teorica della scienza;
– moltiplicazione dei sistemi descrittivi;
– pertinenza euristica come nuovo criterio guida, sostitutivo di quello decaduto

di «oggettività».
A questo punto, sull’eredità euristica della ricerca pioniera Luisa Damiano

innesta il filone di indagine della scuola di Santiago promossa da Humberto
Maturana e Francisco Varela, che portano alla ribalta il concetto di «autopoie-
si»: letteralmente «auto-creazione», «formazione autonoma» dei sistemi.

Una teoria unificata

Maturana e Varela intendono elaborare una teoria unificata di vita e cono-
scenza, in grado di cogliere l’essenza dell’autonomia biologica15. Mirano a costrui-
re concettualmente un’entità relazionale di elementi in grado di definire se stessa
dall’interno. Recuperando le riflessioni pioniere sull’identità di «azione» e «cono-
scenza», la teoria autopoietica definisce la conoscenza come «effettività operativa
in un dominio definito da un problema». La conoscenza allora ha valore quando
consente di accedere a comportamenti che sono utili in relazione a un determinato
problema. L’osservatore sarà dunque colui che è in grado di produrre sistemi di
descrizione che, se validi, sono dotati di una «pertinenza operativa». L’accento si
sposta definitivamente sull’operatività, come criterio di efficacia cognitiva. In que-
sto modo ci si lascia alle spalle il consueto paradigma visuo-centrico: è persa l’i-
dea classica che associa l’intelligibilità alla visione. La visione non viene meno,
solo non è più criterio esclusivo e perde il suo primato gnoseologico. Ora anzi i
punti di vista della descrizione si sdoppiano o addirittura si moltiplicano.

A questo proposito la scuola di Santiago si fa fautrice della cosiddetta «os-
servazione bifocale», nella quale vengono ad accostarsi i due punti di vista in
gioco: quello interno e quello esterno. La prospettiva bifocale non assicura una
sintesi neutrale dei due poli interno/esterno. Di più, «neutralità» significa per-
dita delle specificità e quindi — per rimanere nell’area semantica della visione
— non si otterrebbe una migliore perspicuità d’analisi, bensì l’accecamento,
l’annullamento delle singole connotazioni, parziali sì, ma complementari. In so-
stituzione di una «panoramica totalizzante» si propone una «ricca pluralità».
Luisa Damiano parla di «tensione interlocutoria che conduce alla costruzione e
all’immersione nello spazio dell’altro»16, anticipando così gli sviluppi a cui
aprirà il modello «mirror». Ed è nella tensione tra i due poli che questi ultimi
danno vita all’«accoppiamento strutturale»17, nel quale gli organismi e l’am-

12 Renzo Colliva

15 La proposta di Maturana e Varela si articolerà attorno ai concetti cardine di «organizzazione» e
«struttura»: la prima intesa come «insieme di relazioni stabili che definiscono un individuo come unità» (rap-
presenta l’elemento invariante); la seconda concepita come «particolari e transitorie materializzazioni delle
unità biologiche» (rappresenta l’elemento di cambiamento).

16 L. DAMIANO, op. cit., p. 150.
17 Con il principio dell’accoppiamento strutturale, Maturana e Varela prendono le distanze sia dalle teo-

rie evoluzioniste sia dalla «dittatura» delle genetica. Le prime vengono viste come troppo centrate sul ruolo



biente sono vicendevolmente coinvolti in una reciproca e costante ridefinizione
che l’uno mette in atto in risposta alle perturbazioni dell’altro, al fine di mante-
nere la propria invarianza organizzazionale. Contestualmente l’organismo gene-
ra interpretazioni delle variazioni esogene ambientali; interpretazioni che ven-
gono espresse in termini di schemi di auto-produzione. Di nuovo viene a riba-
dirsi l’identità fra «conoscenza» e «azione», conciliando la cognizione all’adat-
tamento operazionale.

All’interno di questa «comunicazione generativa» — come la definiscono
Maturana e Varela — non vengono dunque a scambiarsi informazioni precosti-
tuite (l’informazione non è più l’elaborazione di un bit in ingresso). Ora il signi-
ficato della comunicazione sta nella relazione, nelle dinamiche comportamen-
tali di auto-stabilizzazione che i due poli agiscono in risposta alle perturbazio-
ni.

La teoria dell’enazione

Il rimando successivo non può che essere alla teoria vareliana dell’«enazio-
ne»18. Avendo ormai sgombrato il campo dalla natura rappresentazionale della
mediazione fra percezione e azione, Varela parla di una «azione incorporata»
nella conoscenza; un’azione che «pone innanzi» un mondo. L’attività neuronale,
in risposta agli agenti esogeni perturbatori, proietterebbe sulla scena ambientale
oggetti che manifestano «prontezze all’azione». Ed è proprio nei processi di inte-
grazione neuronale che Varela coglie il luogo in cui emergono e si succedono
quei piccoli attimi di soggettività passeggera che creano mondi: delle «microi-
dentità» chiamate «sé emergenti» che predispongono possibilità d’azione sul-
l’ambiente, proiettano significati operazionali, costruiscono scene significanti19.
Scrive in proposito Luisa Damiano: «Allacciata a configurazioni di attività neu-
ronale che si strutturano e destrutturano in una dimensione di micro-tempora-
lità, l’identità individuale del conoscente si diversifica in un flusso di micro-
identità cognitive punteggiato di “vuoti” — gli spazi dei breakdowns»20.

Con questo passaggio incardinato sul concetto di accoppiamento struttura-
le Luisa Damiano è ormai prossima a perfezionare il profilo della sua «unità in
della pressione decisiva che l’ambiente eserciterebbe sugli organismi (cui pertanto non resta che asseconda-
re un «processo unilaterale di adeguazione»); la seconda viene vista dalla scuola di Santiago come eccessi-
vamente dipendente dal ruolo ancora una volta esclusivo e dominante che avrebbe il patrimonio genetico (e
le logiche «istruzionaliste») nello sviluppo dell’embrione prima, nonché dell’organismo poi, senza lasciare
quindi spazio al «dialogo» tra viventi e ambiente.

18 Derivato dal verbo inglese to enact («mettere in azione»), il neologismo «enazione» intenderebbe sot-
tolineare come i processi senso-motori, la percezione e l’azione siano essenzialmente inseparabili nella cogni-
zione; pertanto qualunque atto conoscitivo non può che predisporre contemporaneamente anche all’azione.

19 Queste identità cognitive transitorie, espressione di un insieme neuronale, sono in uno stato di pe-
renne ridefinizione, a causa delle destabilizzazioni (perturbazioni esogene) che interferiscono nel sistema.
Dopo aver oscillato in uno stato di temporanea instabilità, il sistema risponde all’interferenza fluttuando tra
possibili configurazioni di attività, fino ad attestarsi su quella ritenuta più praticabile. È In questo momento
che il sistema consegue un pattern definito e lo mantiene. Questi momenti prolifici in cui nel sistema si alter-
nano fasi di destrutturazione e di ristrutturazione vengono chiamati da Varela «breakdowns».

20 L. DAMIANO, op. cit., p. 211.
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dialogo». A fornire prove sperimentali all’idea che individuo e ambiente siano
legati a filo doppio non da una qualsivoglia determinazione che sancisca l’emi-
nenza unidirezionale dell’uno sull’altro, bensì da una relazione di co-evoluzio-
ne, sono gli studi condotti da Vittorio Gallese e Giacomo Rizzolatti sui neuroni-
specchio. L’ipotesi di riferimento è che la ridefinizione dei processi cognitivi
sostenuta dal gruppo di Parma abbia ampie zone di sovrapponibilità con il co-
struttivismo radicale, leggendo quindi le funzioni mirror alla luce del «radical
embodiment» di Varela.

Le scoperte dell’équipe parmense abbattono la separazione (anatomica e
funzionale) tra percezione e azione, visto che il sistema motorio non è più pre-
posto esclusivamente all’esecuzione di azioni. La ricerca ha infatti dimostrato
che già durante l’atto percettivo si attiva un’azione e viceversa (ad esempio, la
sola percezione visiva, in quanto esplorazione dello spazio circostante, favori-
sce una reazione come se l’individuo stesse effettivamente operando sul conte-
sto ambientale; i neuroni della corteccia motoria scaricano come se l’organismo
fosse realmente attivo nell’esecuzione fisica e operativa dell’azione)21. Da tale
indagine dunque si ricava che lo schema neurale della risposta motoria è già
previsto nella fase della percezione. Di più: la reazione motoria è parte inte-
grante del processo percettivo, inscindibile dallo stimolo sensoriale. In questo
senso il percorso del gruppo parmense secondo Luisa Damiano sosterrebbe l’i-
potesi costruttivista, per cui la conoscenza dell’ambiente coincide con il pro-
cesso di produzione di mondi («conoscere è agire», appunto)22.

Le implicazioni gnoseologiche

Le integrazioni della sperimentazione neuro-scientifica inducono Luisa
Damiano a considerare radicali implicazioni gnoseologiche. Nello specifico si
ridefiniscono i concetti di «rappresentazione» e della stessa «conoscenza».

La rappresentazione perde l’accezione computazionalista che la pensava
come il prodotto di una codifica di dati sensoriali, funzionale alle procedure di
pianificazione ed esecuzione dell’azione; ora invece viene intesa come quel
programma motorio che si attiva nell’individuo allorché opera la percezione
sensoriale (la rappresentazione «non designa più copie cognitive di oggetti pre-
costituiti nell’ambiente, ma esprime possibilità incorporate di interazione»23).

La conoscenza da «intra-individuale» (ossia uno spazio isolato nell’indivi-
duo) si fa «interindividuale» (cioè una dimensione di partecipazione e condivi-
sione con l’altro).

14 Renzo Colliva

21 Queste acquisizioni sono state possibili osservando le popolazioni di neuroni chiamate «canonical
neurons» («neuroni canonici») nella corteccia pre-motoria della scimmia (area F-5). Si tratta di neuroni bimo-
dali che associano attività percettiva e attività motoria. Praticamente questi neuroni si attiverebbero sia quan-
do una data azione viene compiuta, sia quando semplicemente si percepisce un oggetto la cui affordance
sollecita quella specifica azione per cui i neuroni in questione codificano. 

22 Ad integrare le scoperte sui canonical neurons si aggiungono quelle relative ai mirror neurons. I
«neuroni specchio» sono neuroni audio-motori e visuo-motori che hanno la caratteristica di attivarsi non sol-
tanto quando un individuo compie l’azione, ma pure quando la vede realizzata da un altro soggetto. In so-
stanza, si attiverebbe il medesimo pattern neurale tanto nell’osservatore quanto nell’esecutore dell’azione.

23 L. DAMIANO, op. cit., p. 232.



Le proprietà dei neuroni-specchio dunque aprono ambiti di plausibilità
per il concetto costruttivista di «inter-soggettività». Proprio perché nel momen-
to in cui l’«io» vede l’«altro» compiere un gesto, l’accoppiamento strutturale tra
i due è immediato e automatico: si verifica cioè in una fase pre-logica, prece-
dendo temporalmente quell’elaborazione cognitiva che lo porta a distinguere il
sé dall’alterità. Se con il computazionalismo si doveva ricomporre due individui
distinti all’interno di un rapporto di condivisione, ora — con un ribaltamento
radicale — lo stato di condivisione è il presupposto di partenza dal quale si do-
vrà muovere per definire un «io» e un «tu».

In questo gioco di sintonizzazioni reciproche (definito anche «attune-
ment»24) si esprime quella che Gallese ha definito «simulazione incarnata»
(«embodied simulation»): si tratta di un meccanismo di auto-regolazione in
funzione adattiva, grazie al quale l’organismo anticipa, prefigura, simula (ap-
punto) scenari, sviluppi, possibilità d’azione. Ritorna la logica del «come se»,
che offre all’individuo il vantaggio economico di vagliare potenzialità operative
senza doverle effettivamente sperimentare tutte prima di deliberare25. Di nuovo:
non si confezionano copie (rappresentazioni) del reale, ma si dà forma, si co-
struisce, in co-evoluzione con l’altro.

«Questa è la funzione specifica che l’embodied simulation assume nei
contesti inter-soggettivi: coordinare, mediante relazioni di equivalenza motoria,
i processi individuali di costruzione cognitiva, generando un movimento unita-
rio — partecipativo — di produzione di un mondo significante condiviso [...].
Nella gnoseologia gellesiana conoscere l’alterità è fare unità. È costruire gli
estremi co-emergenti di un processo di distribuzione delle identità che né il sé
né 1’altro possono controllare univocamente, perché questo movimento, come il
potere di orientarlo, appartiene alla loro relazione — all’unità che queste pola-
rità formano e che le trasforma.»26

Ritorna pertanto l’indicazione della teoria enattiva di armonizzare in unità
dialoganti le frammentazioni tradizionali della cognizione: cervello-corpo-am-
biente, sé-altro.

24 Con questo termine si designa la comprensione delle intenzioni dell’interlocutore, sostenuta dall’atti-
vazione reciproca di analoghi pattern motori.

Rizzolatti recupera a tal proposito il concetto di «resonance behaviors»: si tratta di un meccanismo bio-
logico molto arcaico adottato da molte specie animali e che nell’uomo si sarebbe evolutivamente trasforma-
to e riadattato in struttura e funzioni. Questo meccanismo neuronale starebbe alla base del «contagio com-
portamentale», bene riscontrabile in molti comportamenti di gruppo (si veda il caso della fuga in un branco o
in uno stormo, scatenata dal comportamento di pochi co-specifici). Il gruppo di Parma ritiene che questa «ri-
sonanza» del sistema motorio (che tradurrebbe istantaneamente la percezione di un’azione nel suo corrispet-
tivo motorio) si riscontrerebbe anche nelle specie più evolute quali primati e umani.

25 Scrive Luisa Damiano: «Percepire un oggetto è identificare una specifica possibilità interattiva con il
paesaggio ambientale mediante l’avvio di una rappresentazione. Rappresentare l’oggetto è simulare questa
interazione attivando off-line lo schema d’azione correlato e prevedendo le conseguenze dalla sua esecuzio-
ne rispetto alla stabilità del sistema.» (op. cit., p. 237).

26 L. DAMIANO, op. cit., pp. 242-244.
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…e nella scuola?

Dunque, se di «unità in dialogo» si deve trattare, quale miglior osservatorio
della scuola per verificare le suggestioni di Luisa Damiano? La scuola come
gruppo sociale sui generis ripropone un’articolazione sia gerarchica sia più reti-
colare di «organismi» o — se si preferisce — di sistemi (che a loro volta si posso-
no strutturare in ulteriori ramificazioni di sotto-sistemi). Solo per attenerci all’am-
bito strettamente didattico (senza coinvolgere ulteriori dimensioni istituzionali
che pertengono più al versante amministrativo e che non rientrano nella presente
trattazione), tra i vari «sistemi» che animano la vita della scuola si possono enu-
merare: le classi, i docenti (considerati sia individualmente — allorché interagi-
scono con gli alunni a lezione — sia collettivamente, all’interno dei vari organi
collegiali, delle commissioni, dei gruppi d’area, ecc.), la dirigenza, le famiglie...

Quali possono essere le ricadute della proposta di Luisa Damiano all’inter-
no di questo «ecosistema» assai ricco e variegato? Che genere di applicabilità
potrebbe assumere in una prospettiva strettamente didattica, ossia nel momento
in cui il docente svolge la lezione ed è a contatto con gli studenti? Quali nuove
consapevolezze modificano (e come) il fare degli insegnanti nel loro doppio ruo-
lo di «osservatori» e al tempo stesso anche di «parte integrante» del sistema
classe? Come si traduce nella pratica d’aula l’idea che — per dirla à la Dante —
l’individuo è già «intuato» (ossia che si parte dal presupposto che 1’«io» sia già
nel «tu», come fossero una cosa sola)? Il punto dunque è verificare quali pro-
spettive si aprono nella pratica dell’insegnamento alla luce di questa nuova sin-
tesi tra la teoria dell’autopoiesi e il modello mirror. Non si vogliono qui prospet-
tare soluzioni o avanzare proposte operative, ma semplicemente porre all’atten-
zione alcuni spunti di riflessione per un’indagine ancora tutta da affrontare.

D’acchito verrebbe da pensare che la risposta operativa istantanea solleci-
tata dai neuroni-specchio alla vista di una determinata azione compiuta da altri
potrebbe avere nell’imitazione il suo esito metodologico più immediato. Tradot-
to in termini didattici si tratterebbe di riconsiderare la strategia ben nota del
modelling: vedo-applico. Si riproporrebbe di conseguenza l’immagine dell’offi-
cina in cui i praticanti imparano facendo, dopo aver 1) visto e 2) ripetuto più e
più volte l’esempio mostrato dal maestro.

Ora, se è pur vero che la reiterazione delle pratiche comporta il consolida-
mento delle connessioni sinaptiche (che vengono quindi ribadite, rinforzate e
sollecitate a riallacciarsi), non è meno rilevante che una simile procedura
avrebbe più a che vedere con il perfezionamento delle abilità che con la valo-
rizzazione delle competenze (le quali per definizione si riferiscono alla capacità
di trovare soluzioni in contesti sempre nuovi e cangianti). In aggiunta, essendo
ormai comprovato che l’apprendimento, perché possa dirsi efficace, deve esse-
re significativo, con la ripetizione di una pratica ci sarebbe invece il rischio di
decontestualizzare il compito, che progressivamente si andrebbe astraendo e
svincolando dagli agganci di situazione.
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Senza voler misconoscere l’innegabile valenza formativa del modelling,
crediamo si ripresenterebbe il rischio di ricondurlo a un approccio tradizional-
mente trasmissivo, in cui le dinamiche verrebbero riportate alla logica comuni-
cativa unidirezionale uno-a-molti. Sarebbe più proficuo spostare l’attenzione
verso un sistema di reti relazionali che includano i rapporti tra i pari (come nel
caso del «coaching»), senza però escludere quelli tra alunni e i docenti. Ci pa-
re infatti che le acquisizioni sui neuroni-specchio possano essere meglio verifi-
cate all’interno di un contesto operativo più allargato, in una dimensione più
generalmente sociale e collaborativa27.

Perché l’educazione non sia semplice istruzione (nel senso di «passaggio di
istruzioni»), ma possa più pienamente esprimersi anche in formazione è opportu-
no allora spostare l’accento dal concetto di «imitazione» a quello di «simulazio-
ne» (intesa come una delle principali funzioni adattative per cui opera il sistema
mirror). Attivando nella corteccia motoria dell’osservatore gli stessi centri ope-
ranti nell’agente (ossia in colui che sta effettivamente compiendo un’azione), l’in-
dividuo si mette per un attimo nei panni altrui, lasciando che nella propria cor-
teccia somato-sensoriale si riverberino gli effetti, gli echi e le risonanze di quella
medesima azione. Per mezzo della simulazione (simile a quello che il neuro-
scienziato portoghese Antonio Damasio già aveva chiamato il circuito del «come
se») gli individui possono esperire retrogusti emotivi e sensazioni (che a questo
punto possiamo letteralmente definire «epidermiche», o «di pancia»). Sulla base
di queste si potranno poi creare aspettative, prefigurare scenari e conseguente-
mente ipotizzare sviluppi, valutare conseguenze, per poi in conclusione, delibera-
re, compiere delle scelte: in sostanza... agire nella maniera più praticabile e fun-
zionale in un contesto dato28. «Imitare» certo, ma non tanto per «fare come»,
quanto per «sintonizzarsi con» in vista di una possibile scelta/azione.

27 Aggiungiamo che l’attività mirror, essendo un automatismo che agisce a livello pre-conscio — in
quanto retaggio di funzioni arcaiche — non necessariamente vedrà le sue indicazioni pacificamente tradotte
ed eseguite anche ai livelli cognitivi superiori, quelli dell’attività conscia. Nel caso degli esseri umani infatti (e
di tutti gli organismi a crescente complessità organizzazionale) intervengono in maniera decisiva i dispositivi
di controllo che, costituendo dei «sistemi di inibizione alla ripetizione», impediscono che l’attività neuronale si
trasponga immediatamente in azione eseguita.

28 A proposito del rapporto tra organismo e «contesto» (o «ambiente») sono particolarmente illuminan-
ti le indicazioni che provengono dallo studio dei canonical neurons (spesso adombrati dalla maggiore visibilità
che si è riconosciuta ai mirror neurons). Come detto, questi neuroni hanno la proprietà di scaricare anche al-
la sola vista di oggetti (o persone) che sollecitano — con la propria forma o presenza — quelle azioni per cui
i detti neuroni si attiverebbero. Interpretata con gli occhi della didattica, questa acquisizione confermerebbe
sperimentalmente l’importanza strategica dell’allestimento di un setting d’aula opportuno, con relativo
scaffolding. La presenza o l’assenza di determinate risorse per gli studenti non è indifferente; così come non
lo è la prossimità/accessibilità delle attrezzature. Similmente — e ritorna qui il concetto di «affordance» —
non è priva di conseguenze metodologiche e pratiche la scelta di un dispositivo in alternativa a un altro (uti-
lizzare un pc non equivale a utilizzare un tablet, così come l’uso di un proiettore non è interscambiabile con
l’uso di una LIM, e via elencando, proprio perché attiverebbero negli studenti ben diverse disposizioni all’uso,
orientamenti motori e operativi differenti). 

Sempre secondo la medesima logica, non risulterà irrilevante la presenza/assenza di altri attori all’in-
terno del medesimo spazio. Il numero, il ruolo sociale o di appartenenza, la distribuzione topologica degli in-
dividui in campo svolgeranno sempre una parte decisiva nel determinare le dinamiche motivazionali, parteci-
pative e più genericamente relazionali degli studenti (ma non solo).
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La grande attenzione che sia la scuola di Santiago sia il modello mirror
pongono proprio sull’agire esplicitano le implicazioni fortemente «etiche» delle
rispettive ricerche. Smarcando la cognizione da un ambito strettamente nozio-
nistico (o informazionale) e cambiando il dominio al concetto di «rappresenta-
zione» (da «codifica-della-realtà» a «possibilità-di-azione») questi filoni di in-
dagine hanno posto l’accento sulla prassi, sulla pianificazione del «fare». E
proprio perché quest’ultimo viene declinato in un «fare-con» (...degli interlocu-
tori) e in un «fare-in» (...un contesto dato), deve necessariamente regolarsi sul-
le condizioni di viabilità e attuabilità di una data azione.

L’aspetto sociale connaturato all’agire a sua volta non può non interessare
l’eticità delle scelte medesime. Dal punto di vista didattico il rimando imme-
diato è alle competenze di cittadinanza, che sembrano perfettamente solidali
con la visione dell’unità in dialogo, di cui paiono emanazione diretta e nelle
quali è inscritto uno dei principali obiettivi della scuola: promuovere pensiero
critico, condotte consapevoli e senso di responsabilità29.

I livelli organizzazionali

Dato che non si dà azione senza contesto, verrebbe da interrogarsi su quali
siano i livelli organizzazionali nei quali si articola l’«ecosistema-scuola» cui si fa-
ceva riferimento più sopra. Ricordando il presupposto della «ricerca pioniera»
per cui un organismo tenderebbe al mantenimento dell’equilibrio omeostatico, bi-
sognerebbe pertanto individuare quali sono le entità che nella pratica didattica
sarebbero assimilabili a un tale organismo (ovvero sistema). In seconda battuta si
potrebbe ragionare sul fatto che non necessariamente detto equilibrio è coerente
con gli obiettivi didattici e che non sempre il primo è funzionale ai secondi.

Per quanto riguarda l’identificazione dei sistemi rintracciabili nella scuola
— come già accennato in precedenza — il panorama presenta un ventaglio va-
rio e differenziato di entità dalle dimensioni variabili (dall’individuo all’organo
collegiale), sovente interconnesse tra di loro, scalate su livelli multipli (dalla
singola classe all’intero plesso, all’istituto comprensivo...), spesso costituiti da
componenti che appartengono contemporaneamente a più sistemi. Ciò che però
è sicuramente più interessante per i nostri scopi è considerare come può appa-
rire il singolo ambiente-classe alla luce della nuova prospettiva. La classe var-
rebbe come particolarissimo environment costantemente attraversato da molte-
plici flussi, sistemi di appartenenze, sotto-sistemi in continua ridefinizione (so-
lo per elencarne alcuni, si va dal sistema tradizionale alunni-insegnante a quel-
lo alunno-insegnante, a quello alunni-insegnanti; senza tralasciare certamente
interazioni alunni-alunni come pure insegnanti-insegnanti).

Andrà poi precisato che internamente alle dinamiche di una classe potran-
no coesistere (o avvicendarsi) diversi tipi di equilibrio, laddove per «equili-

29 Nello specifico, una particolare consonanza si ritrova nelle competenze di cittadinanza: progettare,
risolvere problemi, imparare a imparare, collaborare e partecipare, agire in modo autonomo e responsabile.



brio» si intenderà di volta in volta il benessere di classe, ma anche il benessere
dei vari sottogruppi della classe. Ciascun gruppo sarà poi portatore di specifi-
che istanze, motivato da gradi di coinvolgimento e collaborazione differenti, ca-
ratterizzato da atteggiamenti non sempre convergenti (alcuni più assertivi, di-
rettivi e impositivi che in quanto tali riescono ad avere più visibilità e inciden-
za; altri più accomodanti e accondiscendenti; altri ancora più remissivi che mi-
reranno a un’«economia di sussistenza»; altri ancora più pro-attivi, volti ad ali-
mentare una competizione positiva; e via di seguito). E proprio perché il siste-
ma-classe è internamente animato da istanze le più varie, non è detto che l’idea
di «benessere» cullata dai docenti, sia perfettamente consentanea all’idea che
ne hanno i diversi sotto-sistemi che articolano la classe medesima. Diversi sono
gli obiettivi; non sempre coincidenti sono le aspettative e dunque non per forza
solidali saranno gli «equilibri» che ciascun sistema ricerca.

Semplificando, si potrebbe rappresentare l’ambiente-classe come attraver-
sato da due traiettorie essenziali: quella del/i docente/i e quella del/i discenti,
come rappresentato nello schema30 qui di seguito (traiettorie che necessaria-
mente si rifrangono in una serie di ulteriori percorsi paralleli sotto-traccia):
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Un fitto intreccio di interazioni

All’interno di un simile sistema complesso il fitto intreccio di interazioni che
viene a determinarsi conduce all’accoppiamento strutturale fra studenti e docenti.
Durante una tale azione congiunta gli uni e gli altri co-evolvono, costituendo gli
studenti una perturbazione per i docenti e viceversa. Le rispettive organizzazioni
interne si vengono pertanto ridefinendo continuamente, sulla base di azioni regola-
trici che sia il docente (nel ri-calibrare la sua azione didattica) sia gli studenti met-
tono in atto31. In questo processo azione (didattica) e trasformazione (del sistema)
coincidono. L’obiettivo non è più necessariamente (o esclusivamente) il prodotto fi-
nale: ora la trasformazione medesima è il prodotto. Non si esercita più un «fare»
che produca «conoscenza», giacché il fare stesso è conoscenza. Ogni elemento del
sistema evolve mentre reagisce all’ambiente; contestualmente questo viene tra-
sformato dall’azione degli elementi che vi si muovono.

Si è detto che quanto avviene nel sistema modifica le traiettorie e che l’am-
biente induce gli attori a una ridefinizione interna. Ma la maniera in cui attori e
traiettorie recepiscono le perturbazioni è strettamente dipendente dalla propria
organizzazione interna, ossia dalle sensibilità individuali, dalla specificità del-
le singole storie pregresse, dai vissuti personali, insomma da una rete di varia-
bili sociali, caratteriali, disposizionali, culturali che trascendono l’orizzonte del
docente. Questi pertanto — lungi dall’essere la scaturigine prima di un proces-
so di causalità lineare nel percorso insegnamento/apprendimento — non potrà
determinare prevedibilmente gli effetti del suo intervento didattico, ma dovrà
auspicare che la sua azione solleciti processi il più possibile in linea con le
proprie aspettative. Il docente «non può che sperare di perturbare l’attività de-
gli studenti e tentare di accompagnare la loro auto-trasformazione nella direzio-
ne desiderata, trasformazione che, essendo strettamente dipendente dalla strut-
tura interna dello studente, segue traiettorie diverse in persone diverse. In tale
trasformazione, inoltre, la persona si nutre dei suoi vissuti precedenti e li tra-
sforma in esperienza, in sapere [...]»32.

Se la conoscenza viene a coincidere con l’azione e se il mezzo diventa il fi-
ne (visto che l’attenzione si sposta dal prodotto al processo) il docente — nel
suo passare alternativamente dal ruolo di attore a quello di osservatore — è sol-
lecitato a riconsiderare il modo di affrontare due snodi fondamentali della sua
pratica didattica: la meta-cognizione e la valutazione. Come si trasformeranno i
modi di «osservare» e «valutare» se l’insegnante non è più il depositario di cri-
teri univoci? Come procedere se viene meno la pietra miliare dell’«oggetti-
vità»? Come calibrare via via il nuovo concetto-guida di «pertinenza»? Su qua-
li riferimenti parametrarla?

20 Renzo Colliva

31 Non va qui dimenticato che una quota apprezzabile delle reazioni alle interferenze esogene avviene
all’insaputa degli agenti (docenti o alunni che siano).

32 P. G. ROSSI, op. cit., p. 32.



Per quanto riguarda la meta-cognizione non va dimenticato che a provarsi
in questo esercizio dovranno essere sia gli insegnanti sia gli alunni. Da ciò che
si è visto fin qui è infatti emerso che la didattica, più che protocolli per l’azione,
dovrebbe produrre strategie di riflessività, strumenti di consapevolezza, neces-
sari per poter vivere un processo dall’interno, ma sapendo anche prenderne le
distanze per valutare le traiettorie imboccate (si parla allora di ricorsività im-
mersione-distanziamento). Ebbene, questa è la competenza che gli insegnanti33

dovranno sviluppare in prima persona, e che contemporaneamente dovranno
stimolare anche negli studenti. Così come i docenti, co-evolvendo internamente
al sistema, saranno portati a una simultaneità tra progettazione e pratica didat-
tica in un avvicendarsi di azione e riflessione, analogamente anche gli studenti
dovranno affinare la propria capacità di monitorare i rispettivi processi e di sor-
vegliarsi in maniera auto-critica34, dunque anche di valutarsi.

Dalla meta-cognizione alla valutazione il salto è breve e arriviamo così al
secondo snodo di cui sopra. Come lo scienziato della «ricerca pioniera» ha do-
vuto dismettere il ruolo di osservatore neutrale, abbandonando la pretesa di po-
ter controllare e quantificare univocamente degli esiti ritenuti prevedibili, allo
stesso modo l’insegnante sarà chiamato a una revisione dei suoi metodi di os-
servazione e conseguentemente di valutazione. Il focus principale dell’attenzio-
ne del docente (e con lui anche degli studenti) viene dirottato dal prodotto fina-
le al processo. Senza pretendere che la valutazione del prodotto (ovvero degli
obiettivi di apprendimento, anche attraverso le cosiddette «prove oggettive»)
debba essere trascurata, si può invece percorrere la strada del «modello inte-
grato». Le soluzioni tradizionali di valutazione verrebbero così affiancate da
modalità aggiuntive quali le rubriche auto-valutative, le narrazioni personali, il
portfolio, i diari di bordo compilati direttamente dagli alunni durante le varie
fasi di evoluzione del processo e analizzati di volta in volta per una costante ri-
lettura critica dell’operato35. Un simile approccio garantirebbe l’ampliamento

33 Ora che l’attenzione si sposta sulla centralità della pratica, fino ad assegnare un ruolo euristico all’a-
zione, cambia il tradizionale rapporto fra teoria e pratica. Se per consuetudine ci si è sempre comportati co-
me se la teoria fosse presupposto irrinunciabile per l’azione, ora può anche verificarsi che l’azione diventi
ispirazione per la teoria. In questo senso il docente è chiamato a interpretare quel «professionista riflessivo»
auspicato trent’anni fa da Donald A. Schön.

34 «Poiché l’apprendimento è un enactment costante di sensibilità incarnate, piuttosto che una sequenza
di scelte consapevoli, l’insegnamento deve concentrarsi nel supportare l’osservazione e interagire con le inter-
pretazioni» (cit. in P. G. ROSSI, op. cit., p. 133). Aggiungiamo che come ulteriori integrazioni a complemento e
supporto dell’osservazione potrebbero intervenire anche degli «occhi esterni» al sistema, ossia degli attori che
siano portatori di prospettive altre, punti di vista alternativi che in quanto tali possano restituire al sistema in-
segnante/alunni interpretazioni (o valutazioni) inconsuete dei processi in atto. Si tratterebbe di includere nel-
l’ambiente-classe agenti non formalmente appartenenti al circuito, come potrebbero essere colleghi di altri
corsi ovvero piccoli innesti di alunni di altre classi (o di altri istituti come pure di altri ordini di istruzione). Se è
vero che l’uomo in quanto sistema auto-cosciente ha la facoltà di esercitare un controllo su di sé e sui proces-
si che mette in atto, è altresì vero che, nel suo ruolo di attore di un sistema, a volte alcuni passaggi del pro-
cesso gli possono risultare opachi. Un po’ come avviene nella percezione delle figure multi-stabili di certe illu-
sioni ottiche, per cui l’individuazione di un’immagine ne esclude automaticamente l’altra, similmente si potreb-
be affermare per l’insegnante che non sempre egli potrà avere piena consapevolezza del processo in atto.

35 Simultaneamente, oltre allo sguardo critico verso l’attività, gli alunni — guidati dal docente — hanno
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prospettico dei punti di vista (a garanzia di quello «sguardo bifocale» auspicato
da Maturana e Varela), recuperando il docente alla sua funzione di interlocuto-
re nel sistema, più che di improbabile spettatore assoluto e disinteressato.

L’efficacia didattica

Abbiamo visto che in generale gli accomodamenti e gli equilibri che si arti-
colano all’interno del sistema insegnante/alunni ne garantiscono la stabilità or-
ganizzazionale; tuttavia non necessariamente questa coincide con un’effettiva ef-
ficacia didattica. Infatti, visto che i sistemi sarebbero conservativi e reagirebbe-
ro alle perturbazioni esterne per ricostituire l’equilibrio omeostatico, è possibile
che gli «aggiustamenti» che un sistema adotta siano sì adattativi a breve termine
e funzionali alla riduzione della «perturbazione», ma non lo siano poi in vista di
obiettivi a più ampio respiro. Un meccanismo analogo potrebbe insorgere anche
in relazione alle modalità di valutazione che nel corso del tempo, di pratica in
pratica, di somministrazione in somministrazione, corrono il rischio di perdere
in efficacia. In questo caso il pericolo è che le pratiche di valutazione si perpe-
tuino come meri adempimenti formali, quando non addirittura come puri rituali,
formule ormai svuotate di senso36. Alla luce di queste considerazioni potremmo
allora osservare che non esiste un sistema valutativo sempre valido che prima o
poi non faccia insorgere qualche forma di «abituazione» in chi lo sperimenta (su
entrambi i fronti: quello del «valutato», ma anche quello del «valutatore»). A
maggior ragione varrebbe la pena mantenere aggiornato il metodo di valutazione,
garantendone l’apertura a soluzioni varie, integrate e multi-focali37.

Più in generale, andrebbe messa in discussione la tradizionale impostazio-
ne del concetto di valutazione, concepita come giudizio oggettivante, espressio-
ne di un pensiero monologante che ha ben poco di dialogico. Si dovrebbe dun-
que «rinunciare alla pretesa di dominare panoramicamente la dinamica del-
l’oggetto esaminato»38 (che quindi si manterrebbe in uno stato di «permanente
ri-categorizzazione») arrivando a «praticare la conoscenza [...] non più come
cattura, ma come lenta, sottile, multipla costruzione partecipativa»39.

Come si vede la pratica meta-cognitiva e quella valutativa rimangono stret-
tamente intrecciate, presentando molteplici ambiti di sovrapponibilità e inter-
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anche la facoltà di tenere sotto osservazione i loro cambiamenti personali, in termini di attitudini, acquisizioni
di competenze, motivazione, stili cognitivi, modalità operative.

Come ricordato anche da Luisa Damiano (op. cit., p. 186), lo stesso Varela nel suo programma di ri-
cerca «Neurofenomenologia» proponeva un protocollo osservativo nel quale le descrizioni scientifiche dell’at-
tività cerebrale rilevate da un osservatore esterno coesistessero con resoconti soggettivi in prima persona
elaborati dai soggetti esaminati.

36 Costituisce esempio di tale fattispecie il cosiddetto «contratto didattico»; in questa particolare
espressione della sindrome «locked in», docente e allievo conseguono un equilibrato bilanciamento. Le abitu-
dini dell’insegnante vengono attese dall’allievo, il quale pertanto risponde con comportamenti che incontrano
le attese dell’insegnante, in un perfetto ed equilibrato circolo vizioso.

37 «[...] la specificità di cui dispone l’autopoiesi, rispetto alla prospettiva esternalista tradizionale, non è
la neutralità, ma la ricchezza della pluralità [...J che si esprime nella moltiplicazione e nell’articolazione com-
plementare dei punti di vista accessibili« (L. DAMIANO, op. cit., p. 150).



sezione. A queste pratiche non si sottraggono né il docente (già lo si è detto) e
nemmeno le discipline stesse. L’insegnante, come lo scienziato/ricercatore del-
l’indagine pioniera, «sollecita a far partecipare il reale al processo della sua
reificazione»40. Nel nostro caso questo «reale» che interagisce con il docente
sarà di volta in volta l’alunno (o l’insieme del gruppo-classe), ma anche il con-
tenuto stesso del suo insegnamento, ossia le materie oggetto di studio. In en-
trambe le situazioni, lungi dall’abbracciare con uno sguardo esaustivo e onni-
comprensivo i sistemi in cui si muove, l’insegnante — nella intrinseca limita-
tezza della sua prospettiva — dovrà valorizzare il versante selettivo e costrutti-
vo della sua azione. Se lo scienziato doveva dichiarare i parametri della propria
descrizione e le categorie scientifiche cui si riferiva, non diversamente l’inse-
gnante dovrà prendere coscienza della parzialità della sua osservazione/descri-
zione (nella scelta dei contenuti, dei mediatori didattici, delle modalità di valu-
tazione con i rispettivi criteri,..) e da quella partire per verificare la praticabi-
lità del percorso proposto, in considerazione delle risposte («adattamenti») che
gli interlocutori restituiranno, in costante negoziazione con questi e coevoluzio-
ne nel sistema41. Eventualmente il docente potrà aprire il sistema ad altri siste-
mi descrittivi/selettivi, anche solo per renderne consapevoli gli allievi42.

Dunque anche nei confronti di un «interlocutore» atipico quali sono i con-
tenuti disciplinari il docente interagisce con una descrizione inevitabilmente
selettiva. Concepiti a livello micro tali contenuti possono essere identificati con
gli argomenti che via via il docente tratta a lezione, di modulo in modulo, di
unità disciplinare in unità disciplinare. Concepiti a livello macro verranno in-
vece individuati nella disciplina stessa, intesa come segmento della conoscen-
za, così per come si sono storicamente formati (o per come sono stati aggregati)
a monte delle declinazioni didattiche che il docente poi ne fornirà nella sua
azione. In entrambi i casi l’insegnante coevolve nell’ambiente dato unitamente
ai contenuti disciplinari e alla disciplina medesima; gli uni e l’altra, pur non
essendo organismi viventi, sono comunque il prodotto di un’operazione cultura-
le e cognitiva e, in quanto tali, essi sono implicitamente espressione di precisi
criteri descrittivi/selettivi che hanno portato a quella determinata segmentazio-
ne dei saperi (una tra le molte possibili) e che hanno condotto a quella specifi-
ca aggregazione e compartimentazione (non esclusiva e incontrovertibile), nel
descriverli, nell’individuarli, nel ritagliarli quali segmenti della conoscenza.

Il confronto con la natura culturale e storicamente situata della ripartizio-
ne dei saperi nonché delle sue ulteriori articolazioni (si vedano ad esempio le
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38 Id., p. 9.
39 Id., p. 14.
40 Id., p. 20.
41 «L’idea è quella di una relazione di «co-costruzione» del dominio conoscitivo [...], nella quale esso

viene strutturato come oggetto dai modelli teorici elaborati dal descrittore e delimitato rispetto all’estensione
dalla resistenza esercitata dalla realtà alla loro applicazione» (Id., p. 75).

42 È il principio di complessifìcazione delle strutture descrittive, che Luisa Damiano definisce come la
«necessità di riferirsi a una pluralità differenziata di linguaggi di descrizione per esprimere l’intero contenuto
osservabile della realtà esaminata» (Id., p. 78).
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declinazioni in «assi culturali», «discipline», «programmi ministeriali»,.., per
rimanere in ambito scolastico) renderebbe auspicabile una sistematica indagi-
ne di analisi disciplinare che offra ai docenti occasioni di ulteriore consapevo-
lezza e problematizzazione43.

Concludendo

In conclusione dunque, quello che ci propone Luisa Damiano è un modello di
umanesimo che prende le mosse dalla presa di coscienza che gli antichi miti sono
venuti meno e con essi anche le certezze assolute e incontrovertibili. Senza sosti-
tuirle con nuove ontologie o altri idoli, si parte dalla consapevolezza del limite per
raggiungere una nuova pienezza. Si parte dal dato di parzialità: non per sminuirne
la portata evidenziandone l’incompiutezza, ma per celebrarne la valenza etica e
conoscitiva, la sua potenziale prolificità. L’invito è a praticare incontri dialogati e
ad aprirsi a interazioni più inclusive, nell’auspicio di condividere percorsi pratica-
bili. «In questa dimensione, su questo limite, l’osservatore deve rinunciare al do-
minio e optare per la negoziazione. Deve abbandonare la pretesa di esprimere giu-
dizi unilaterali. Deve trasformarsi in interlocutore. Deve imparare a dialogare con
l’alterità che esamina, perché quest’entità in sé è inaccessibile. È un oggetto che
non si apre allo sguardo di chi l’osserva: non si mostra incondizionatamente. Sa
porre e pone le condizioni della sua manifestazione. Richiede un’esplorazione ca-
pace di procedere per lenta, accurata, multipla creazione di senso [...]. È una sor-
gente potenzialmente illimitata di significati e di immagini che gli estremi della re-
lazione conoscitiva generano insieme, partecipativamente»44.
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