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Introduzione

Invitato a presiedere un convegno sulla ristruttior@e “ecologica” della citta
di New York, Bateson ricordo ai partecipanti unatéetalmente manifesta, da esse-
re spesso dimenticata: “le civilta nascono e mumigmtervento trascritto iverso
un’ecologia della menj)e Nuove tecnologie per lo sfruttamento dell’amiveea per
I'impiego amplificato delle capacita umane consantad una civilta di nascere. Ma
quando una civilta raggiunge il limite di cio cheopsfruttare in quel modo, allora é
prima o poi destinata a scomparire. Le nuove inieemzreano liberta e flessibilita
d’azione, ma I'esaurimento di questa flessibilithduce alla morte. O gli uomini
sono troppo intelligenti — provocava Bateson —leralsiamo condannati, o non lo
sono stati abbastanza da limitare la tendenza andoenl’ambiente e a metterne in
crisi gli equilibri. Optava per la seconda ipotésproblema della “salute ecologica”
del sistema uomo-ambiente era vivo allora, allimidegli anni Settanta, ma € vivo
ancora oggi ed e destinato ad essere un problem@emnte e, ancor piu, strutturale
della civiltda umana. L’esplosione demografica, taduzione dei rifiuti, i cambia-
menti climatici, I'estinzione delle fonti energéte;, il surriscaldamento dei mari, la
scomparsa di specie animali, I'immissione nell’agmibe di organismi geneticamen-
te modificati sono solo alcuni dei temi ecologici gquali siamo familiarizzati
dall'esperienza o dall'informazioneediatica. Ma la nozione di “ecologia” non é
piu solo utilizzata per fare bilanci marcatameraéuralistici. Il suo riferimento agli
equilibri ecosistemici € ormai aperto alluso impmatativo di molteplici campi
dell'esperienza. Mentre successi e fallimenti gralno nell’evoluzione senza arre-
sto delle nostre condizioni di vita, I'incrementelld interconnessioni globali prima
economiche, poi politiche, quindi sociali e cullyrba moltiplicato il numero delle
dimensioni di relazione, rilevanti su scala planata L’occidentalizzazione
dell'infrastruttura nel mondo, la convergenza dedelli di produzione e di consu-
mo, la ricerca di spazi djovernancecalibrati su scala mondiale, le organizzazioni
transnazionali, le interdipendenze finanziarie sanb segnali di nuove circolarita
sistemiche che richiedono, in modo inedito rispattpassato, la salvaguardia di al-

tri equilibri. Equilibri incerti economici e politi, ma anche evidentemente sociali e



culturali, messi alla prova dall'incremento deistudi comunicazione, dalle migra-
zioni, dalle convivenze etniche, dall'influenzagsi modelli di vita, dalle resistenze
alle ibridazioni, dallo scontro tra le religioni.rAonte di tali equilibri ci sono forma-
zioni di abitudini di pensiero, su cui si innescarocessi evolutivi o involutivi per
la societa globale e per le sue relazioni col sisteambiente, tanto quanto accade
con i processi della biologia. Questo I'impegnceligttuale dell’'ultimo Bateson:
mostrare che non c’é solo I'organizzazione ecasisi@ del mondo vivente, ma an-

che un™ecologia delle idee” che rischia di mettarerisi la societa globale e i suoi
rapporti con 'ambiente, se le nostre abitudinpdnsiero, i nostri paradigmi di ri-
cerca, le applicazioni della scienza, le tendentiarevazione e al cambiamento,
tipici dello sviluppo economico e tecnologico-prttto della modernita, si irrigidi-
scono. | problemi ecologici nascono dai processfdittamento dell’ambiente, dai
provvedimenti e dalle soluziomid hoccon cui continuamente riadattiamo le nostre
condizioni di vita senza tener conto dei nuovi peob ecologici, che i cambiamenti
possono portare nel lungo periodo. Ma come evitheeidee e prassi diventino in-
volutive? Come uscire dalla parzialitda che nonaccdgliere le relazioni ecosistemi-
che? Sono domande sulla natura della conoscenzanse conosciamo, su come |l
pensiero astrae dalllambiente, su come e logicam&tntitturato, sui limiti della ca-
pacita umana di conoscere, sul rapporto tra I'aegazione cognitiva della mente e
la forma delle interdipendenze esterne. Interessdmdelazioni ecosistemiche, le
questioni ecologiche sono anche una questioneatjusdezza del modo di conosce-
re alla struttura sistemica globale.

La rilettura di queste pagine della teoria di Bateg due cose insieme. E lo
sviluppo di un interesse pedagogico per la formezidel pensiero ecologico, ma &
anche una riflessione sulla natura del sapere pgiay in particolare sul dialogo
con le scienze della mente. Questa riflessionga dwrante un altro lavoro di ricer-
ca. Si trattava allora di ricostruire il modelloldemente di Bruner, gia utilizzato da
tanti pedagogisti e psicologi, ma con un intergsssonale. A contatto, da tempo,
con alcune questioni fondamentali delle scienzenitvg e della filosofia della
mente, mi stavo chiedendo come la pedagogia potkakgare con i risultati delle

ricerche. L’esigenza di comprenderne il dialogoivardall’aver colto il disorienta-



mento che le osservazioni della mente possonorgdrialtri campi, tra gli studiosi
abituati ad analizzare i vari aspetti della vitaama attraverso categorie messe in
crisi da quelle ricerche. Le scienze cognitiveamimo consegnato un’immagine della
mente distante dall’esperienza che quotidianameat@bbiamo. | modelli computa-
zionali e neurobiologici, sempre piu raffinati @alofisticazione della tecnologia
cognitiva e di osservazione del sistema nervos@anho prima “disincarnata” e ri-
stretta alla concezione logico-linguistica del pertssrazionale. L’hanno poi “incor-
porata”, “situata”, “distribuita” nel complesso telrelazioni con il corpo e con
I'ambiente. Nel giro di soli sessant’anni, una geamne e l'altra delle ricerche
hanno cambiato I'idea che per secoli abbiamo adetta mente, mettendo in luce
aspetti per noi controintuitivi, che siamo costitunalmente portati a rifiutare.
L™“io” é stato rivisto come frammentato in una aadlone di processi in gran parte
impenetrabili. L'intenzionalita si € disseminata ¢uei processi, smettendo di essere
una sua prerogativa. La coscienza é apparsa adeesksenso che quotidianamente
abbiamo di noi stessi ha smarrito il suo fulcroreage e unificato, incrinando la
credibilita dell’introspezione. Il punto di vistahe individualmente ci attribuiamo,
ha perso la sua fondatezza. Tutto il mondo fenotogiem dell’esperienza soggetti-
va é stato accerchiato da un vuoto di spiegazione.

La scoperta teorica di menti senza sé non ha tasicidifferenti i pedagogisti,
che gia all'interno della riflessione critico-radie, in dialogo con le filosofie anti-
fondazionaliste, la psicoanalisi, la linguistica, dociologia critica, I'antropologia
culturale, avevano messo a fuoco un'immagine dwlktra soggettivita attraversata
da zone d’'ombra e formata tra i condizionamenti@tdell’educazione (il linguag-
gio, le istituzioni, il potere, I'organizzazione@wmica). Le scienze cognitive han-
no allargato la riflessione, aggiungendo la domaswlacome visioni della mente,
svuotate di nozioni per noi essenziali, potessataee nella teoria dell’educazione.
Entrata cosi in crisi I'immagine pedagogica detiggettivita, come teorie riduttive
della mente avrebbero influito sulla conceziond'elicazione? Cominciavo, pero,
a chiedermi se le controversie concettuali deirdivepprocci fossero davvero sen-
sate per il discorso educativo: i risultati delbeesze cognitive sono davvero tutit

teressanti? E una domanda che, a monte, richietieraarire il nesso tra la teoria e



la filosofia della mente e la teoria e la filosodiel’educazione. | sessant’anni di ri-
cerca di Bruner sono stati illuminanti. La sua liatelaborazione teorica € in grado
di mostrare che i modelli descrittivi delle sciergnitive sono molto meno univo-
ci e coercitivi di quanto si sia portati a pensarehe non ha senso chiedersi quale
visione dell’educazione ne possa scaturire. Athswelecenni e decenni di ricerca,
Bruner ha posto le basi per comprendere non salardttere prospettico dei para-
digmi scientifici, ma anche la realta psicological@ stesse imprese della scienza.
La parzialita degli approcci computazionali e néimtogici porta la filosofia della
mente a interrogarsi, in modo altrettanto parzisie risultati delle ricerche. Per par-
lare della mente umana non é sufficiente chiedgusli caratteristiche rendano i
suoi fenomeni cosi diversi dal resto dell’'univeesse sia possibile darne una spie-
gazione naturalistica. E anche necessario chiegersiuali caratteristiche i suoi
processi siantipicamenteumani (non simulabili) e cosa li renda, li sviluyplp mo-
difichi come tali.

Su guesta crucialita dell’elemento formativo sbgisce il nesso tra la filoso-
fia della mente e la filosofia dell’educazione,altando il problema posto dai peda-
gogisti. Le ricerche sui meccanismi cognitivi elalibro localizzazione sono una ri-
sorsa per pensare le strategie dell’educazioneatofio nel campo della pedagogia
speciale. Ma si rimane entro i limiti degli aspettignitivi e procedurali, parziali ri-
spetto alla realta psicologica, sociologica e calaidella mente umana, che include
tra le risorse dell’educazione situazioni e corahrisu cui si attiva il pluralismo
epistemologico di altre aree di indagine. La questinon e, quindi, quale teoria
dell’educazione possa scaturire da una teoriatn@utiella mente, ma quale rile-
vanza pedagogica vi si debba attribuire. La pataialei modelli computazionali e
neurobiologici non pud mettere in discussione &ugb dell’educazione, perché so-
no descrizioni monolitiche che escludono la fenoohagia della soggettivita. |l
contributo di Bruner si €, dunque, mostrato no swia teoria in grado di orientare
I pedagogisti nel tentativo di educare la mente,amehe una meta-teoria con cui
pensare il rapporto tra le scienze cognitive esldagogia.

In pedagogia, d’altra parte, non € solo noto iltdbato di Bruner, circolano

diversi modelli. Conoscevo, in particolare, le teati Fodor, di Gardner, di Stern-



berg. Ho cominciato a chiedermi se non fosse pibssibpostare un metodo con cui
interrogare i diversi modelli. Lo studio della ceamne ecologica di Bateson ha fat-
to suo questo interesse. Il metodo con cui vieradizzata proviene dalla riflessione
sul nesso tra la filosofia della mente e la filosafel’educazione. Consiste, in pri-
mo luogo, nel rispondere alle due questioni rilevaella filosofia, ovvero quale
idea della natura e del funzionamento della meiaigosproposti nel modello. Una
comprensione pedagogicamente avvertita della desece, consente al tempo stesso
di individuare i problemi con cui si presenta a#aria dell’educazione. Si conside-
ra, quindi, I'utilita pedagogica del modello, emda negli aspetti teorici importanti
per un’adeguata teoria dell’'apprendimento. Si ajgmaisce, infine, I'orientamento
filosofico-educativo implicito all'immagine della ente proposta. La riflessione at-
traverso la teoria di Bateson segue questa arsicola. Il primo capitolo colloca |l
modello ecologico tra la filosofia della mente dilasofia dell’educazione, a partire
da una piu ampia idea di come diverse immaginintzhtale, anche contraddittorie
al loro interno e tra di loro, contribuiscono aléoria dell’educazione. Preso nella
sua attualita, il paradigma ecologico indirizzadaieta verso una riforma di pensie-
ro e di mentalita, che é innanzitutto una riforngh mhodo di concepire il pensiero.
L’'analisi mostra come la visione sistemica dell&ure delll'uomo e, in particolare,
della mente umana sia non priva di difficolta tebe. Difficolta che mettono in
dubbio la stessa possibilita di educare al pengeotogico e che fanno di tale pos-
sibilita un problema al cuore della proposta. itaelo capitolo affronta tale pro-
blema, esplorando se vi siano delle forme per fsoenza ecologica, con cui real-
mente concepire il passaggio verso il modo ecotogente appropriato di pensare.
Benché gli intrecci ecosistemici facciano partepimsapevolmente, della natura del-
la menta umana, si esamina come possano divenidebiiudine ad apprendere” e
con quali strategie cognitive. Il terzo capitolautte la rilettura di Bateson, pren-
dendo distanza dai testi e riflettendo, attravdasssua teoria, su come costruiamo i
nostri mondi di vita. Nel dialogo con i modelli eimente la posta in gioco non e
solo la conoscenza che abbiamo del mondo, ma lascenza di come conosciamo
il mondo, di come ci viene insegnato di viverloiesdoprirlo. Mutando il modo di

concepire gli orizzonti di senso, la creativitaléelirezioni di sviluppo, la natura dei



singoli percorsi formativi, l'incertezza del nostdestino, la concezione ecologica
mette in discussione alcuni modi canonici di pemsarformazione dell'identita per-
sonale.

L’analisi tiene conto degli scritti piu importardell’evoluzione delle ricerche
di Bateson, prima giovane antropologo sul campogcplkore della cibernetica men-
tre cominciava ad occuparsi di psichiatria, infstedioso di biologia. | volumi e i
saggi, pur nella varieta dei temi trattati, soratigiletti con un unico interesse di ri-
cerca: comprendere la natura ecologica del pensiérgeuo nuovo modo di far in-
tendere le idee. Sullo sfondo di una serie di comaze, significative per disporre di
un quadro essenziale degli indirizzi di ricercaee mroblemi filosofici delle scienze
della mente, emerge un’immagine del pensiero un@moamplia la stessa com-
prensione pedagogica dei problemi ecologici. Gluildgyi del sistema uomo-
ambiente non sono solo una drammatica conseguetizgade umano ma sono an-
che un dilemma, una manifestazione dell’incertenzita nell’organizzazione vi-
vente, che puo far ripensare il destino dell’'uodetp dalla crisi della modernita per

tragicamente incerto, come potenzialmente rigeivexat
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Il modello di Bateson

tra pedagogia e filosofia dell’educazione






1. L’ecologia: un problema ricorrente

La difficolta di frenare l'innovazione e il cambiamto tipici dello sviluppo
economico e tecnologico-produttivo della moderrdaacomplessita delle dinamiche
dei disordini ambientali, lincapacita dei singolprovvedimenti misurati
sull’emergenza di correggere le cause profonde dggllibri conservano gli artico-
li, le conferenze, i saggi e le testimonianze cauitiein Verso un’ecologia della
menté ancora attuali. Per la pedagogia rappresentanoofzopta di una riforma di
pensiero e di mentalita che riattraversa l'idedimianale della natura dell'uomo e le
rappresentazioni consolidate dei suoi rapportil@nbiente.

Il volume mostra come negli ultimi decenni le mioaecologiche si siano
“autorinforzate”: piu numerosa e stata la popolagipiu veloce é stato il suo incre-
mento; piu sofisticata & diventata la tecnica iceterato e stato il suo progresso;
pit 'uomo ha controllato I'ambiente piu si € irugdiita la sua convinzione di poter-
lo dominaré Le minacce si sono influenzate a vicenda: I'imoeato della popola-
zione ha stimolato il progresso tecnico, intenatfici livelli di carestia, aumentato il
pericolo di guerre, mentre il perfezionamento d&dlenica ha, a sua volta, facilitato
I'incremento demografico, innalzato i livelli digninamento, modificato 'ambiente
e accelerato la corsa agli armamenti. La crisiagioh genera sempre nuove paure
globali (oggi I cambiamenti climatici, I'estinziord# fonti energetiche, il surriscal-
damento dei mari, la scomparsa di specie animeaéjribiamenti dell’ambiente bio-
tico da immissione di organismi geneticamente mcalif ecc.), ridimensionate da
parte degli ambientalisti che mettono in evidera&adpacita del’'uomo di superarne
creativamente la contingenza, ingegnandosi in fal&enative di consumo delle ri-
sorse del pianeta. Da un lato c'e un certo ottirisohe fa leva sull'arresto
dell’esplosione demografica, fortemente temutagtranni Sessanta e Settanta del
secolo scorso, e sulla conseguente riduzione ahesucoi, cui si sta accompagnando
lo studio di processi ecosostenibili di produziokia, dall’altro, c’é un diffuso pes-

simismo che insiste sugli errori compiuti dall’'uorigilizzando il pianeta: le siccita

! G. Bateson Verso un’ecologia della men(&972), Milano, Adelphi, 1993.
2 Queste considerazioni riprendono “la dinamicaadeiisi ecologica” descritta nel volume e raffi-
gurata con un ideogramma (lvi, p. 513).
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causate dalle deforestazioni hanno provocato iassb di antiche civilta, i sistemi
di irrigazione hanno talvolta reso i terreni sa&@tmproduttivi, la duplicazione delle
derrate di cibo ha diffuso i pesticidi e cosi Viccessi e fallimenti si bilanciano
nell’evoluzione senza arresto delle condizioni it ynateriali e sociali, sulle quali
differenti concezioni di sviluppo e di salvaguardiel pianeta si stanno oggi con-
frontando. La prima Conferenza Mondiale dei PopaliCambiamento Climatico e
sui Diritti della Madre Terra, lanciata in Bolivia scorsa primavera dopo il vertice
fallimentare di Copenaghen e in vista del prossappuntamento di Cancun, esem-
plifica la tensione e, in questo caso, la ricerdagittimazione di ideali di sostenibi-
lita, radicati nei valori delle popolazioni indigeei Paesi esclusi dai tavoli di ac-
cordo dei portavoce delle regioni industrializzata.ricerca di spazi djovernance
calibrati su scala mondiale e, inoltre, indizio l'detapacita delle popolazioni di
modificare da sé il proprio destino, nell’epocacin il notevole incremento di inter-
connessioni globali prima economiche, quindi pcitid, nonché sociali e culturali ha
moltiplicato le dimensioni rilevanti delle relazioplanetarie. | trasferimenti di so-
vranita in settori fondamentali della politica da§tati alle organizzazioni transna-
zionali; gli accordi economici e finanziari; la éfa circolazione delle risorse e dei
capitali; la convergenza dei modelli di sviluppa, mroduzione e di consumo;
I'occidentalizzazione dell'infrastruttura socialelmmondo; l'incremento delle co-
municazioni sono espressione di nuove circolar#i@iche all’'origine di nuovi po-
tenziali squilibri. Sono all'attenzione di tutti thfficolta di trovare modelli di orga-
nizzazione politica mondiale, i problemi della gesé internazionale dei mercati fi-
nanziari e commerciali, la persistenza e I'aggrsivdelle condizioni di poverta nel
Sud del mondo, i disagi delle convivenze etnickeréazioni delle diverse civilta
agli impulsi omologanti della modernizzazione.

Nel panorama di queste trasformazioni sociali éucali, molti dei problemi
che toccano le nuove generazioni e ne interessamarmazione non possono piu
essere affrontati, né risolti, nei confini societ@rcoscritti delle comunita statali o
all'interno di singole prospettive disciplinari. hucleare, la biosfera, le deforesta-
zioni massive, la salvaguardia della biodiversit@rricchimento interculturale, la

laicita, il confronto tra le religioni, le tecnoliegdella comunicazione, le interdipen-
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denze finanziarie, la produzione e i viaggi dellerentranscontinentali sono solo al-
cune delle questioni che esemplificano l'idea dirfwnita di destind’; lanciata da
Morin e divenuta guida per la pedagogia che puntdegrare, nell’insegnamento a
scuola, il fluire diacronico delle vicende socilculturali, in cui si collocano le co-
noscenze e le esperienze personali, con 'accaiteceonico delle relazioni ecosi-
stemiche, frammentate nelle discipline per rifledst’alto grado di specializzazio-
ne dei sapetiLa “complessita” dei fenomeni di interconnessigiabale e la “nar-
rativita” (in termini di significazione cognitivajegli stessi sono, appunto, due para-
digmi che oggi si incrociano in pedagogia, mentraa unuova filosofia
dell’educazione si misura con I'esigenza di sahaadare — in modo inedito rispetto
al passato — gli equilibri sociali, economici eipail, oltre che ambientali, tramite la
formazione della consapevolezza critica non soladmarzialita delle specializza-
zioni della scienza o dei pericoli della sofisticere dell'intervento umano
sull'ambiente, ma anche della multidimensionaliédledinterconnessioni planetarie
e della legittimita, su scala mondiale, di diffefetiritti e interessi soggettivi.
L’ecologia della mente d3ateson presenta 'originalita di indicare a talle-f
sofia una riforma di pensiero e di mentalita, chealmonte la stessa concezione si-
stemica della natura delluomo e, in particolarelladmente. Licenziato con prefa-
zione del 1971, il volume che ne raccoglie la visi@accorpa monografie (la piu da-
tata & del 1935) ordinate cronologicamente allfimbedi quattro differenti aree te-
matiche: la spiegazione in antropologia; la pati@adelle relazioni comunicative
primarie; le insufficienze delle teorie evoluzidigke tradizionali e i problemi della
comunicazione animale; I'epistemologia della cile¢ica e I'ecologia. Ad esse Ba-
teson si € dedicato nell’evoluzione delle sue doer prima come giovane antropo-
logo sul campo, poi come cultore della ciberneséicaentre cominciava ad occuparsi
di psichiatria, infine come studioso di biologian Salla raccolta, nella prima parte,
di alcuni dialoghi sull’argomento problematico defiatura del pensiero, del riferi-

mento semantico, del carattere indeterminato de#&afore, del potere esplicativo

% E. Morin, La testa ben fatta. Riforma dellinsegnamento ernifa del pensierg1999), Milano,
Cortina, 2000, p. 67.

* F. Cambi, M. Piscitelli (a cura di)Complessita e narrazione: paradigmi di trasversalit
nell'insegnamentoRoma, Armando, 2005.
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dei principi teorici, della difficolta di comprendgil fluire del pensiero, si delinea il
motivo conduttore del testo che, pur nella varaggatemi, consiste nella presenta-
zione di “una nuova maniera di intendere le ideuegli aggregati che io chiamo
menti”™. Numerose le sollecitazioni contenute nei vairicalt saggi e conferenze,
poiché numerosi gli interessi di ricerca copertjlieintrecci disciplinari su cui si
snodano. Si considerano qui di seguito i contrilpidi recenti, scritti tra il ‘68 e
I'anno di pubblicazione del volume, dedicati albipsi “che dalla cibernetica e dalla
teoria dei sistemi debba scaturire un’epistemolalgibtutto nuova, che conduca a
una nuova visione della mente, dell’io, dei rappamani e del poteré”

Tale visione viene rinviata su entrambi i tavoldpgogici della declinazione
teorico-pratica e metateorica del bagaglio di coange che, tra scienza e filosofia,
muovono le metodologie educative nel quadro deglijgpi contemporanei delle ri-
cerche. L’analisi si orienta, in particolare, sutlanvinzione che alla disponibilita,
0ggi, di molteplici versioni della mente debba pondere la definizione di un in-
teresse propriamente pedagogico. La teoria delt@zione non puo solo incamerare
criteri e suggerimenti per le pianificazioni cudliari, sulla base della ricezione acri-
tica di linguaggi descrittivi e di analogie esptiea che, nel caso dell’ecologia della
mente, stanno tra la cibernetica, la teoria deesise la teoria dell'informazione.
L’adesione a particolari modelli porta con sé wvisidelle funzioni e della formazio-
ne del pensiero cosciente, che influenzano la @lfprogettuale pedagogico-
formativa. Si sostiene qui una prima ipotesi ch& Spportuno tentare
I'individuazione, nel dibattito filosofico, di unacnpo che meglio si presta a cogliere
le visioni globali del’educazione della mente relt problemi gia regolarmente di-
scussi della natura e del funzionamento. Ma corterimgare in chiave filosofico-
educativa le immagini della mente e dell'intelligarfornite variamente dalla scien-
za? Ci sono domande pedagogicamente rilevanti edalcui le si debba porre si-
stematicamente? E possibile stabilire un ordinke dglestioni fondamentali?

Le pagine che seguono mostrano, innanzitutto, cdiverse immagini del

mentale possano tutte contribuire alla teoria délicazione. Viene poi proposto un

®> G. Bateson Yerso un’ecologia della menteit., p. 19.
® Ivi, p. 339.
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primo approccio filosofico-educativo allimmagineatogica e si discute il genere di
difficolta teoriche che genera dibattito. Segupdtesi che nel paradigma narrativo
ci sia per la pedagogia non solo un modello delpmtamento mentale, ma anche
un approccio metodologico ai risultati delle ride¥cDelineata la questione pedago-
gica congenitaall’ecologia della mente, ci si concentra infineuna fondamentale
ricaduta pedagogico-operativa del modello (la vamazione in educazione
dell'arte) alla cui significativita formativa Bates dedica un intero saggio derso
un’ecologia della mente

Si riprende, in definitiva, un paradigma ormai aampente trattato e diventa-
to base in molti campi del sapere che, tra il éidiologico e lo psicologico-
culturale, hanno aperto la nozione di ecosistalthaso interpretativo di molteplici
forme dell’'esperienza umana. In pedagogia il pgmdi ecologico € gia presente
nella duplice valenza di modello di conoscenzaesigta per la riflessione
sull’epistemologia della complessita e di modellzerativo per I'organizzazione
curricolare. Agli studi gia presenti, svolti e iorso, Si aggiunge una prospettiva di
ricerca che vuole cogliere fdosofia dell’educazione della mente ecologita cui
la pedagogia trae un compito strutturale versoahdo e verso i soggetti. Si tratta,
infatti, di un compito che investe globalmente hragine tradizionale non solo
dellambiente ma anche delluomo, impegnandola,di&acrizione e progettazione,
su quel fronte della “definibilitd"antropo-filosofica del soggetto di cui Bateson ha
scritto: “la nostra non é l'unica maniera di esseoenini: € concepibile che la si

possa cambiaré.

2. Le molteplici versioni della mente
Con la nascita della scienza cognitiva lo studiogisgico dell’intelligenza ha

adeguato I'educazione alle strutture della menteerSe teorie sono entrate tra i sa-

" A. Mariani, Elementi di filosofia dell'educazion#ilano, Carocci, p. 37.
8 G. Bateson Yerso un’ecologia della menteit., p. 514.
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peri pedagogici, specializzandoli con descriziaiasnatura e I'uso delle abilita nei

problemi di apprendimento, sullo sviluppo delle getenze, sui criteri con cui in-

terpretare il successo e l'insuccesso scolastiadebria di Fodor sulla “mente mo-
dulare”, di Gardner sullférmae mentise di Sternberg sugli “stili di pensiero” so-

no esempi significativi di questo genere di conttibFarne un resoconto e metterle
a confronto mostra come si rileggano in chiave fima e quale quadro composito,
fatto anche di divergenze, resti infine alla pedpgo

Con la teoria della “mente modulare” Fodor € entratdialogo con alcuni pa-
radigmi significativi della storia della psicologszientificd. La vecchia psicologia
delle facolta aveva ipotizzato per i processi dig¥ero un’organizzazione “orizzon-
tale” in cui la memoria, I'attenzione, la perceaogntravano in gioco in tutte le atti-
vita umane interagendo tra loro. In altri termieva ipotizzato non una memoria
per la musica distinta da una per la parola, manicA memoria alla base di ogni
prestazione e in sinergia con le altre facoltaadelente. Sarebbe stato, invece, pos-
sibile immaginare un modello ribaltato? Sarebbtgtassibile teorizzare la presen-
za di “moduli” chiaramente distinti tra loro, veximente separati e chiusi alla co-
municazione, quindi non influenzati dai processintcai coinvolti in credenze,
aspettative, valori?

L’idea di Fodor € che la mente si articoli di tglenere di meccanismi, disposti
in sistemi differenti: i sistemi di ingresso degtimoli esterni, dedicati all’analisi
degliinput sensoriali e del linguaggio e i sistemi centratipegnati con le funzioni
superiori diproblem solvinge di fissazione delle credenze. | tempi brevissintra-
smissione delle informazioni e la necessitawtiputnon ambigui spingono Fodor a
ritenere che i sistemi periferici siano “informazadmente incapsulati” o, in altri
termini, che non possano decidere della natura @#lnolo in uscita, sfruttando le
credenze generali possedute dall'individuo. E cataviinoltre, che siano specializ-
zati per determinate classi di stimoli, di frontegaali si attivano automaticamente,
nativamente predisposti all’attivazione. Le conssmqe sono rilevanti, perché se

I'elaborazione degli stimoli sensoriali € concepiil’'unica direzione che va dal

° J.A. FodorLa mente modular€1983), Bologna, Il Mulino, 1988.
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basso verso l'alto, cioé dalle condizioni localiladstimolazione ai concetti, allora la
versione della mente modulare rappresenta un attapanto di rottura con le altre
teorie presenti ai tempi della proposta. Si pemgiarticolare aNew Lookcognitivi-
sta, fortemente orientato dall'idea di una prepoande influenzatop-down Tali
conseguenze hanno spinto, d’altra parte, Fodoraddgb con la frenologia di Gall,
che aveva anch’egli circoscritto le facolta dellame in una organizzazione “verti-
cale”, chiudendole in veri e propri organi mentdibminio-indipendenti e in nessu-
na comunicazione tra loro. Se la compartimentaziobegdi organi di Gall copriva
I'intero arco della mente, la modularita “modifia&ddi Fodor riguarda, invece, solo
una parte dei processi di pensiero. Con un’argoazémte densa e lineare, precedu-
ta nella descrizione del cuore della teoria (it&is” della mente) dal confronto con
le spiegazioni gia presenti, la teoria di Fodorféraito un'immagine della mente
con una serie di limitazioni epistemologiche, su leador stesso si € soffermato.
Una notevole limitazione & che se la mente & uceota di meccanismi di elabora-
zione a “scopi specifici”, non accessibili, ci sama allora delle restrizioni endoge-
namente determinate delle nostre capacita di pensibe ci impediscono di cono-
scere la sua stessa struttura. L’organizzazionaitbeg pone, quindi, dei vincoli si-
gnificativi alla sua esplorazione e, in generalm ni fa accedere alla struttura della
realta. Puod darsi che la dotazione di una intelligegenerale sia motivata dalla
complessita delle condizioni dell’esistenza umachaeserva a farci stare al di fuori
della complessita interna. Né questo dovrebbe gatdi a credere di possedere una
scienza votata all'insuccesso. Al piu, si trattéesbscrive Fodor, del vantaggio che
“non avremmo nemiailentrole nostre porté®. Non vorrebbe neanche dire possede-
re un’intelligenza generale illimitata, perché $&de pregiudizialmente indirizzata
verso alcuni problemi e non altri.

Come accade in ogni particolare terreno scientiiglburale, Fodor psicologo
e filosofo ha discusso e sistematizzato concezj@nseminate nelllampio panorama
delle scienze cognitive. Ha proposto una sintégsdifica delle conquiste della ri-

cerca scientifica nel campo della linguistica dalpkicologia cognitiva, tracciando

9 1vi, p. 184.

19



un sentiero che ha dato seguito ad un ampio dibatlia fine degli anni Ottanta e
durante gli anni Novanta. La sua teoria rimane lassico della scienza cognitiva
contemporanea e una pietra miliare delle riflegsgnl’architettura della mente.
Destina, pero, alla perplessita chi voglia fruiinechiave pedagogico-formativa.
Perplessita che, piu che legata alla teorizzazithpearti remote della mente non ac-
cessibili cognitivamente (il che non & neanche roamiuitivo), dipende dai limiti e
dalle difficolta cui andrebbe incontro chi voless#ottare il modello all'interno di
una teoria del funzionamento mentale, globale eete al suo interno. Il principio
dellincapsulamento informazionale limita, infatia possibilita di una teoria
dell'apprendimento che riguardi la formazione dmaetti. Le ipotesi alla base della
formazione dei concetti sono vincolate da un ongi@atoa priori delle preferenze.
L’'apprendimento €, dunque, maturazione di risoragpgssedute o possibilita di co-
struzione e di innovazione? L’ipotesi che i “modsliano strutturati endogenamente
in modo specifico non li rende suscettibili di madhzioni significative. Al tentati-
vo di comprendere come si arricchiscono le risansellettuali tramite la “mente
modulare” di Fodor si apre, pertanto, l'unica podel’innatismo, mentre la via
dell'analisi del linguaggio resta solo un riflesso.

Con la teoria dellefbrmae mentisGardner si e inserito, in modo convincente,
nella tradizionale controversia tra i sostenit@ll'dlea che le funzioni intellettual
fossero fattori di un’unica intelligenza generale fautori della frammentazione
dell'intelletto in singole abilita mentéli Intercettando la “maturita” raggiunta dai
contributi della scienza per alcune chiarificazisuila struttura delle competenze in-
tellettuali, ha raccolto una grande quantita diltégi provenienti da diversi indirizzi
di studio. Tra biologia e antropologia ha messa@cd e confrontato sistematica-
mente le linee di convergenza di una pluralitéodtif Un’operazione allora compiu-
ta di rado, passata per la rassegna di un’ampiangadn casi clinici, che ha segnato
un punto di svolta per gli studi sulla cogniziose,si considera che diverse classifi-
cazioni delle competenze intellettuali erano gi&pdnibili, ma nessuna indagine era

stata condotta su come si costituiscono. La tenrgertantosui generisin grado di

1 H. GardnerFormae menti§1983), Milano, Feltrinelli, 2007.
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estendere contemporaneamente il campo della pgiaotognitiva e dello sviluppo
alle radici biologico-naturali della cognizione dleavariazioni antropologico-
culturali. Ed é proprio a partire dall’analisi deflacolta simbolica, di congiunzione
tra questi due versanti, che presenta, inoltreprezioso contributo pedagogico per
la valutazione e l'organizzazione delle situaziedicative.

Gardner ha discusso l&éotmae mentisnel quadro degli antecedenti teorici, le
ha singolarmente descritte, ha portato prove a&gostdi ognuna e ha considerato
come possano essere mobilitate nei contesti edudd# percorso un itinerario ana-
litico e critico, attraverso il quale € emersa wisone pragmatica dell’intelligenza,
quale competenza intellettuale combinata di “uneme di abilita di soluzione di
problemi, consentendo all'individuo dsolvere genuini problemi o difficoltén cui
si sia imbattuto e [...¢li trovare o creare problerf?. Due requisiti, questi delro-
blem solvinge delproblem raising che hanno vincolato la definizione della compe-
tenza intellettuale a caratteristiche socio-cultugadeterminato I'eleggibilita delle
capacita mentali. Importanti abilitd d’'uso quotithanon raggiungono, infatti, il
rango di intelligenza proprio perché non risolvom® pongono problemi, anche
quando marcatamente limitate. Il riconoscimentoviédti o I'acutezza nei sensi del
gusto e dellolfatto rispondono, per esempio, a¢ auiteri fondamentali con cui
Gardner ha classificato le intelligenze — sonodl@zati” in specifiche aree cerebra-
li e “relativamente autonomi” rispetto ad altre aajpd — ma non compromettono |l
buon esito della maggior parte delle attivita giame, né sembrano di importanza
cruciale in molti contesti culturali. D’altro cantoon possono essere definite intelli-
genze neanche le capacita di uno scienziato o d@apo religioso, di un dirigente
politico o di qualsivoglia importante ruolo socialeossono, semmai, esserlo le
competenze intellettuali di cui quei ruoli si comgono. Capire quali siano tali
competenze é l'obiettivo che Gardner si & postpegmandosi con gli “insiemi di
intelligenze che rispondano a certe specificazlmologiche e psicologiché&” Le
sette intelligenze stanno, dunque, nella via dizodra natura e cultura. La descri-

zione di ognuna affaccia sulle due sponde dell@sgione filogenetica degli ante-

2 |vi, p. 80.
3 vi, p. 82.

21



cedenti evolutivi e della curiosita per le piu attanifestazioni culturali. Porta, inol-
tre, nel campo della “socializzazione delle intgdhze”, per mezzo dell’analisi dei
sistemi di codificazione simbolica, tipici per ognielligenza e soggetti salti tipici
dello sviluppo cognitivo. Il campo della “social@zone” e anche il campo
dell’educabilitadelle intelligenze. La propensione a codificamalsilicamente of-
fre, quindi, I'innesto per analisi e consideraziggedagogico-formative, poiché
“mentre le correnti [aspetti simbolici tipici di ogintelligenza] e le onde [salti di
sviluppo trasversali] degli anni precedenti hanna gualitd endogena e possono es-
sere osservate in forme grosso modo comparabitlitte le culture del mondo, le
notazioni [sistemi di simboli creati dal’l'uomo pewdificarne altri] derivano chiara-
mente in gran parte dalla cultura circostatite”

Aprendosi alla biologia e all’'antropologia, in ciapsicologica e pedagogica,
la teoria approda, pertanto, a un modello di apfire@nto-insegnamento basato su
un’idea di intelligenza che richiede molteplici ifoteorico-disciplinari. Tali sforzi
si compensano, pero, nell’efficacia di una conaezidelle competenze intellettuali
umane che, proprio in quanto formate sui liveltenmedi di gerarchie di varia com-
plessita organizzativa, tra la predisposizione nadgue il controllo culturale, com-
portano che “il modo piu esatto per pensare urligenza é quello di concepirla
come un potenzial€. Un potenziale educabile, che interpella psicolgedagogi-
sti a individuare strategie pedagogico-formativedb@ sull’identificazione dei profi-
li intellettivi individuali, per migliorare le opptunita educativo-formative dei sog-
getti, coltivare talenti o supportare profili disfzionali con specifici programmi di
arricchimento.

Sternberg si e inoltrato, invece, nel campo deitfer@nziazione psicologica,
convinto che gli stili di pensiero spieghino dieze diperformancenon compren-
sibili con indagini sulle abilith Perché alcuni studenti raggiungono ottimi ridulta
mentre altri dotati vengono bocciati? Come maiiteagazzi vincenti a scuola non

hanno successo nella vita e viceversa? Perchéi @mwani scelgono la giurispru-

% vi, p. 331.
'3 |vi, p. 88.
'8 R. SternbergStili di pensiera1997), Trento, Erickson, 1998.
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denza, altri la medicina e altri ancora I'economiafeste alcune delle domande a
cui Sternberg ha risposto, fornendo una teori@ @atiinsegnanti, educatori, datori di
lavoro e professionalita coinvolte nella valutasatelle capacita individuali. Con
una varieta di esempi, tra studi di settore e amkequbrsonali, ha spiegato perché
testattitudinali, voti scolastici, e prestazioni presgonali siano spesso insufficienti a
identificare le abilita realmente possedute dalespne. Pud accadere che le capaci-
ta personali non siano riconosciute, apprezzawtvate non perché manchi un ta-
lento di base, ma perché il “modo di pensare piteféf e diverso da quello prescrit-
to dall’'ambiente. Un insuccesso, pertanto, puodlaireeuna fondamentale discrepan-
za anziché un vuoto attitudinale, mentre un budo @n puo non dipendere dalla
congruenza degli stili.

La teoria si inserisce nella corniceeorica della multidimensionalita
dell'intelligenza, superando la prospettiva tassoica del precedente modello triar-
chico, perché quel genere di classificazione aweabirora fatto pensare a cio che le
persone possono fare, mentre “uno stile € un mo@ertsare. Non e un’abilita, ma
piuttosto un modo preferito di usare le abilita gmRute. La distinzione fra stile e
abilita e cruciale. Una abilita si riferisce al doadi bravura con cui una persona sa
fare qualcosa. Uno stile si riferisce al modo ina&wna persona piace fare qualco-
sa™, Gli stili sono, quindi, un'ampia gamma di modimknsare, che Sternberg ha
tentato di sistematizzare con la teoria dellaaogyno mentale”: “cosi come la so-
cieta ha bisogno di governare se stessa, alloostesslo noi abbiamo bisogno di
governare noi stesst’ Lo stile “legislativo” € tipico del creativo e kimnovativo,
lo stile “esecutivo” del pratico e dellamministoag, lo stile “giudiziario” del critico
e del valutativo. Ogni stile si articola in piu fee (monarchica, gerarchica, oligar-
chica, anarchica), si declina su piu livelli (gltdba analitico), copre piu sfere (inter-
na e esterna), realizza propensioni (radicale sezwatrice). Ne emerge un’idea di
intelligenza che ingloba il pensiero e la persaaah un complesso di relazioni fon-

damentali con l'esterndSi tratta, al tempo stesso, di un contributo cheet sé

7 vi, p. 34.
8 |vi, p. 24.
9 vi, p. 35.
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scardina l'idea dell’'uso rassicurante di una tedraanozione di stile di pensiero ap-
pare a Sternberg stesso “fluida”. Sfuggendo afjalitt delle tassonomie, non con-
sente assegnazioni definitive. Le persone manifest@n un unico stile, ma “profi-
li” o schemi di stili. Potrebbero voler fare ciorpsii non posseggono abilita o di-
sporre chiaramente di alcune capacita e non vabeektere in pratica. Sulla sinergia
tra abilita e preferenze pesano, d’altra cantscédte di vita, a loro volta influenzate
dalla cultura di riferimento, dalle opportunita ai anodelli di ruolo dominanti. Si
aggiunga la suscettibilita dei compiti, delle stioai, delle fasi di vita: mutansta-
tus ruoli, risorse, interessi, la capacita di adattda “forza” con cui manifestano le
preferenze personali. La variabilitd umana contataphella “flessibilita” del co-
strutto non ne impedisce, d'altra parte, la vialBli stili di pensiero sono misurabi-
li con deitest possono nondimeno essere insegnati a scuolajtaseio gli allievi
su compiti di vario genere.

Anche Sternberg ha, pertanto, fornito insegnangupervisori di una teoria
dell'intelligenza che fa dell'attenzione per glilistli pensiero unachancedi svilup-
po del potenziale umano: “e necessario apprezeaperisone per cio che hanno da
offrire, vederle nei termini loro propri e aiutadesi a realizzare il miglior risultato
possibile sia nel lavoro sia nella loro vita pewrdeft®. In una societa come la nostra,
in cui il riconoscimento dei talenti dipende in grparte dalla valutazione del ren-
dimento scolastico e delle prestazioni di lavokgup invito & stato, in altri termini,
a rileggere nell'insuccesso una possibile discrepdra lo stile del valutatore e lo
stile del valutato. Un’eventualita che secondo r8ierg puo risolversi nella cono-
scenza e nella salvaguardia delle differenziazipini,che in una retorica conforma-
zione alle caratteristiche individuali di stile.

Il resoconto mostra come le immagini della menterestano a riletture peda-
gogiche che forniscono preziose indicazioni tecoperative. La “mente modulare”
di Fodor giustifica la formulazione di percorsi riwativi calibrati sulla valutazione
della funzionalita cognitiva, perché mostra conpeacessi di pensiero si appoggia-

no su delle unita operative, cerebralmente localezzche forniscono specifici con-

20 |vi, p. 33.
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tributi nell’esecuzione di compiti complessi. Limfmae mentisdi Gardner solleci-
tano l'arricchimento degurricula scolastici con attivita che coprono gli ambitildel
musica e della psicomotricita, solitamente consitieli second’ordine rispetto alla
maturazione delle competenze intellettuali di tipguistico e logico-matematico.
Gli “stili di pensiero” di Sternberg suggerisconb mtoporre agli studenti diversi
modi di trattare le conoscenze di base, sia parii@vla consapevolezza delle prefe-
renze personali di stile sia per mostrare loro ithnsiero pud operare in forma
pratica, analitica, creativa. Le tre teorie sonoi d#ratti comportamentali
dell'intelligenza, basati sull’architettura cogmdiin Fodor e in Gardner, sulle inte-
razioni tra individuo e ambiente in Sternberg.tlatti di Fodor e Gardner condivi-
dono il livello analitico, con la differenza chetieoria di Fodor non e interamente
modulare come quella di Gardner, perché non spigtgle capacita mentali attra-
verso i sistemi cognitivi periferici. Fodor ipotezinfatti, che la mente umana crede,
matura aspettative e fissa valori per mezzo dialahorazione centrale delle infor-
mazioni provenienti dai canali percettivo-sensarith i quali individua anche il
linguaggio. Le decisioni, le soluzioni ai probleentutto cio che gli uomini sono in
grado di fare sarebbero, dunque, di volta in viddtfetto delle migliori inferenze sul
mondo, elaborate comparativamente a un livello togngenerale. Per Gardner,
invece, il buon senso, la saggezza, I'originalithe altre abilita, ritenute comune-
mente di livello superiore, possono essere spiegate complesse combinazioni di
singole capacita. Diverso, rispetto a Fodor e Gardhprofilo teorico di Sternberg.
Come Gardner, Sternberg supera la chiusura paraticardel funzionalismo di Fo-
dor, concentrato sul pensiero come su di un corapldsoperazioni di elaborazione
delle informazioni, che prescinde dalle connotazisocio-culturali e soggettive
dell'esperienz&. Ma, diversamente da Gardner, Sternberg non gst il problema
di cogliere la natura dell'intelligenza. Léotmae mentiscontengono, infatti, una

sorta di statuto della mente che in Sternberg dquiesso all'interesse per le strate-

2! La “mente modulare” di Fodor &, infatti, un congedsolato, colto in chiave logico-linguistica e
razionale. | “moduli” di Gardner si specificanoyvéte, nella via di mezzo tra le radici biologico-
naturali e le variazioni antropologico-culturaé: fintelligenze personali” sono in grado di mosar
piu delle altre, I'integrazione di prospettiva afiduce lo scarto tra i processi cognitivi penetiabi
quelli non penetrabili di cui ha parlato Fodor,mendo un accesso teorico alle categorie della co-
scienza, delle emozioni e dell'influenza socio-aréte.
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gie con cui il pensiero risolve i problemi di adatento, costruendo attivamente gli
apprendimenti. La sua teoria e, pertanto, centpgle poter comprendere come
'ambiente socio-culturale e I'esperienza vissutarfipongono” l'intelligenza. Gli
“stili di pensiero” descrivono, infatti, modi pre@nziali di utilizzare le abilita, su-
scettibili di influenza da parte del contesto, ihe@delli di ruolo dominanti, delle op-
portunita e delle fasi della vita individuale. Sgae@o, inoltre, il successo e il falli-
mento delle prestazioni in termini di congruenz#i discrepanza dello stile persona-
le con le aspettative dell'ambiente.

Non si puo d’altronde ignorare che la teoria dri@erg segue di quindici anni
le teorie di Fodor e di Gardner. E stata elaboafitafine degli anni Novanta, in un
clima scientifico-culturale caratterizzato dall’aimgonsenso ormai raggiunto, pro-
prio a partire dai primi anni Ottanta, attorno adktura “incorporata” e “situata” del-
la mente. La teorizzazione degli “stili di pensietra fattori esperienziali e di conte-
sto rientra a pieno titolo tra le ricerche sul cam@mento cognitivo cosiddette di
“seconda generazione”, articolate su piu indirdizstudio: dalla localizzazione ce-
rebrale delle capacita della mente al radicamestogttivo-motorio degli schemi
cognitivi, dalle dinamiche socio-comunicative di rifazione del pensiero
all'influenza delle micro-culture pratiche. Le tieorie consentono, pertanto, di ri-
pensare lintelligenza in termini diversi: oraabilita ora dimodi preferiti di utiliz-
zarle Gli “stili” di Sternberg sfuggono alla fissitassonomica dei sistemi cognitivi
di Fodor e delle formae mentisdi Gardner. Lo stesso Sternberg ha definito la su
immagine di intelligenza piu “fluida”. L'individuaane di uno stile si stabilisce, in-
fatti, su una sinergia di abilita e preferenze gupesano fattori personali e di conte-
sto, che non consentono assegnazioni definitiverggeno a monte di una idea di
formazione piu dialettica e tensionale di quellateauta nei modelli “modulari”.
Gli stili fanno ripensare I'apprendimento delle osoenze di base come punto da
cui partire per sviluppare intenti analitici, critie creativi, non come approdo da ri-
visitare, sofisticare, ripetere e valutare. Cio,dhtavia, accomuna le tre teorie e
che contengono ognuna una immagine della mentefahdell'attenzione per

I'educazione dellintelligenza una possibilita dilsppo del potenziale umano: in
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termini di individualizzazione dei percorsi formatin Fodor e in Gardner, in termi-
ni di realizzazione della migliore prestazione [lugsin Sternberg.

Le convergenze e le differenze teoriche di questieli riflettono la variabili-
ta della piu ampia rassegna degli studi sul conapaento della mente. Alcuni risul-
tati si intrecciano, altri restano inconciliabiDiventa, pertanto, difficile trovare
un’unica chiave di lettura pedagogica per la setierconnessa di problemi che sor-
gono attorno alla natura e al funzionamento dedllligenza. Cid comporta che ri-
cercatori e professionisti dell’educazione perauoraie precarie ma, tuttavia, utili

per continuare a comunicare sulla formazione de#ate.

3. Livelli di rilevanza pedagogica del modello ecobjico

Le teorie di Fodor, Gardner e Sternberg sono teenpsdi una mole di ricer-
che interessate da cinquant'anni allo studio detifattura e dei processi alla base
delle capacita della cognizione umana. Le desgriziella mente provenienti dalla
molteplicita dei settori disciplinari coinvolti (m®logia cognitiva, intelligenza arti-
ficiale, linguistica cognitiva, neurobiologia, ampologia, filosofia della mente),
spingono a chiedersi se sia possibile definiranaao pedagogicper approcciarsi
rigorosamente ai risultati. Non si puo, infattinggare la tensione che in questi de-
cenni si e innescata tra scienza e senso comuhmatiaento che i modelli neuro-
biologici e computazionali hanno delineato un’immnagdella mente distante dalla
comprensione che ordinariamente ne abbfantf) inoltre, opportuno sottoporsi a
guesta tensione in modo ragionevole, per evitagegciestioni pedagogicamente irri-
levanti siano poste, ma anche che questioni rileggano omesse.

La descrizione della versione ecologica di Batesam’occasione per tentare
la definizione di tale approccio e utilizzarlo cometodo. In questo e nei successivi

capitoli il pensiero ecologico verra descritto tete conto di alcuni ordini di rile-

2 F, Varela, E. Thompson, E. Rostla via di mezzo della conoscen@®91), Milano, Feltrinelli,
1992.
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vanza pedagogica, cosi come suggeriti dalla teariame di Bruner del funziona-
mento narrativo del pensiero. Oltre che costitwinemodello del comportamento
mentale, il funzionamento narrativo sembra, infaitiscire a fornire umetodocon
cui dialogare con i risultati delle ricerche. Primhiaindicare di quale approccio si
tratti, ci si sofferma brevemente sulle sue preméssriche.

Il modello di Bruner (la menteehculturated) si consolida sul dato evolutivo
che il pensiero si forma nei contesti altamentattirati e socio-linguisticamente
determinati della cultura di appartenenza, incapdo narrativamente schemi con-
venzionali di conoscenza-aziéhd.a matrice narrativa pone le basi per comprende-
re sia il carattere prospettico dei modelli scigitsia la “realta psicologicd® delle
imprese della scienza, immerse nello stesso fldsgi eventi di cui ricerchiamo
guotidianamente spiegazioni e interpretazioni. 8esattovalutare la portata delle
conoscenze acquisite su alcuni processi cognibivipdessi e sul rapporto tra attivita
mentale e attivita cerebrale, la teoria di Bruned'tmportanza di riuscire a svinco-
lare la conoscenza della mentmanadalle univocita naturalistiche e/o funzionali-
stiche dei modelli neurobiologici e computaziofiaMostra che, per impostare uno
studio appropriato, non basta indagare quali aistiche rendano i fenomeni men-
tali diversi dal resto dell’universo (lmturadella mente) e se sia possibile darne una
spiegazione naturalistica filnzionamentp E necessario anche chiedersi per quali
caratteristiche siantipicamenteumani (i contenutj e cosa li renda, li sviluppi, li
modifichi in quanto tali (ldormaziong.

Sull'imprescindibilita del nesso tra la mente gdemazione dei suoi processi
si salda il dialogo della pedagogia con i risultille ricerche e si prospetta un mo-
do ragionevole di sottoporsi alla tensione trarsaeed esperienza. Di fronte alle
descrizioni parziali e controintuitive (riduttive eliminativiste), non avra senso

chiedersi quale teoria dell’educazione ne possaE Piuttosto, ci si dovra chie-

3 J.S. Bruner|l linguaggio del bambino. Come il bambino impara asare il linguaggia1983),
Roma, Armando, 1984.

24 J.S. Brunerl.a mente a piu dimensio(i986), Bari, Laterza, 1988, cit., p. 98.

> Resta da approfondire il problema del pluralisrpistemologico che deriva dall'integrazione dei
diversi indirizzi: naturalistico, sugli aspettiitis-biologici del cervello; funzionalistico, suglspetti
procedurali del pensiero; fenomenologico, sui ¢argpsicologico-culturali.

2 Cfr. J.S. Bruner,a cultura dell'educaziong 996), Milano, Feltrinelli, 1997
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dere quale rilevanza pedagogica vi si debba aiteéb&erché sia pedagogicamente
rilevante una teoria deve contenere indicazioralneeno, implicazioni su come in-
fluire efficacemente sul suo comportamento. Allaeludella teoria bruneriana,
I'approccio metodologico ai risultati della sciem@ansiste, dunque, nel prendere in
esame i modelli teorici ed empirici, ricostruendoim@anzitutto, i contenuti attorno
alle due questioni filosoficamente rilevanti dehZionamento e della natura della
mente. Se ne deve, poi, considerare la portatagpgda, precisando gli aspetti ri-
levanti per la teoria dell’apprendimento e 'ori@mento formativo implicito ai mo-
delli. Sotto la guida del principio per cui ad usoulella mente corrisponde sempre
una cultura dell’educazione, I'approccio contielralicazione di non fermare la va-
lidita pedagogica dei risultati delle ricerche & meramente applicativo e opera-
tivo dei metodi educativi. La consapevolezza dpiksenza di finalita interpretate e
perseguite nei modi di una cultura di “abilitare’due menti rende anche necessaria
(quando possibile, in relazione al grado di elabiorse di una teoria) I'analisi filo-
sofico-educativa dell'idea di formazione trasfedt modelli ai metodi.

Non viene di seguito proposta un’analisi approftmdeé una sintesi esauriente
delleimpasseteoriche della concezione ecologica di BatesoohiRde ulteriori stu-
di, analisi, approfondimenti, confronti. Cido norglie, pero, che si possa esplorare, a
grandi linee, il genere di problemi che la versi@m®logica della mente apre in
chiave filosofico-educativa. E da tali problemi aeesce I'esigenza di specificare la
cultura pedagogico-formativa e il messaggio cortierel modello.

Agli inizi degli anni Settanta Bateson esponevalia “epistemologia della
cibernetica®, sottolineando che la portata delle sue conclussgmivela quando ci
si chiede: ‘Un calcolatore puo pensare?’ oppurex rthente € nel cervello?’. | fautori
dell'intelligenza artificiale erano allora convirthe le leggi della logica fossero le
leggi del pensiero e che ogni forma di ragionamefisse simulabile. Ma
I'intelligenza simulata dai computer cominciavaesdere criticata di essere, appun-
to, artificiale e di condurre al paradosso di mostrare cosa oledfri non potessero

fare®. Fu tale critica a spingere le indagini attornbaahlogia “classica” mente-

" G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., pp. 346-352.
8 H. Dreyfus,Che cosa non possono fare i compii€72), Roma, Armando, 1988.
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computer verso gli sviluppi che, un decennio prditaavrebbero portato alla formu-
lazione dell’alternativa connessionista delle “regurali” e, negli anni Novanta, alla
svolta della “mente incorporata”. Bateson si ins&li dibattito scientifico-culturale
tra i sostenitori fiduciosi del funzionalismo filafico, da un lato, e coloro che ne
“sfidavano™ le ambizioni ricalcando le lacune esplicative/'dlio. La risposta al-
le domande fu “negativa, a meno che la domandarigoardi in modo particolare
una dellepoche caratteristiche mentationtenute nel calcolatore o nel cervello”
Per Bateson le caratteristiche mentali corrispondale proprieta per cui un sistema
e autocorrettivo, cioé ai processi per cui e corsefo rispetto a determinate varia-
bili controllate da vari tipi di catene di autoréggione. Perché ci siano processi
mentali & sufficiente che ci siano procedimentioaatrettivi e, dunque, anche un
calcolatore e capace di pensare in relazione adlerigta del sistema per le quali at-
tiva i suoi meccanismi. Un sistema di riscaldamentesempio € dello stesso Bate-
son — manifesta caratteristiche mentali rispetitainperatura, poiché il termostato
risponde alle differenze termiche attivando i réahiafino a quando non viene ripri-
stinato lo stato di equilibrio impostato. Dal morteerche il termostato € solo un
anello di un circuito pit ampio, esteso a tuttiejementi dell’ambiente che lo com-
pongono, dai quali riceve informazioni, non € ajpiato chiamare “mentali” i pro-
cessi del termostato. E il sistema aggregato, sénanpossedere caratteristiche
mentali. Per analogia, come il calcolatore non éd@a&ontenitore esclusivo di pro-
cessi, cosi il cervello nontatto il corrispettivo fisico della mente umahad, anzi,
la mente umana é nella visione cibernetica ed gaacsolo un riflesso della mente
totale che regola I'ecosistema. Cio vuol dire chepiegazione del comportamento
umano comporta che si prendano in considerazianeuiti delle azioni in cui si
manifesta. Bateson fa I'esempio del’'uomo che ulpiun albero con un’ascia:

I'albero, le strutture sensoriali del’'uomo, 'aaci’albero-colpito formano insieme

# P. Thagardl.a mentg1996), Milano, Guerini, 1998. Al paradigma “classi sono state mosse la
“sfida dell’emozione”, la “sfida della coscienzdd, “sfida del mondo” e la “sfida dei sistemi dina-
mici”.

% G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 348. Corsivo nostro.

%1 Scrive Bateson: “Analogamente si pud dire chedate @ immanente in quei circuiti cerebrali che
sono interamente contenuti nel cervello; oppurelahmente € immanente nei circuiti che sono inte-
ramente contenuti nel sistema: cervelio corpo; oppure, infine, che la mente & immanentgide
vasto sistema: uonmu ambiente” (G. BatesoWerso un’ecologia della menteit., p. 349).
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un sistema autocorrettivo, dotato di caratterigtiaientali: tra I'albero, la retina, il
talamo, la corteccia cerebrale, i muscoli, I'aseiancora l'albero viene trasmessa
una serie di unita di informazione, trasformateunaelemento e I'altro del circuito.
Il cervello €, quindi, solo un supporto localizzalicuna trasformazione iterata di in-
formazioni, funzionale all’equilibrio del sistemaggregato individuo-ambiente,
mentre le strutture esterne all'individuo hanndulazione essenziale di completare i
circuiti interni. Chiedersi, quindi, dove finisc#le dove cominci la sua estensione
funzionale non ha senso: il sistema mentale supsiagolo organismo, € un com-
plesso gerarchico di canali di comunicazione dilaunente individuale e solo una
delimitazione. Ma si faccia il caso — Bateson mopropone — di una protesi che ab-
bia evidenti proprieta psicologico-culturali, olithe fisico-biologiche. Si consideri-
no i prodotti del linguaggio e la riorganizzaziatiesenso (la personalizzazione) che
il pensiero umano opera nel momento in cui fruideecontenuti. In tal caso, cio
che lo contraddistingue da qualsiasi altro sisteibarnetico &€ che le sue proprieta
non si definiscono solo in relazione a procedimeotnputazionali autocorrettivi,
interni ed esterni. Entrando, infatti, a far patét bagaglio di consapevolezza, i pro-
cessi interni mostrano una diversa disponibilispeito a quelli esterni. In questo
genere di “archi” dei circuiti sistemici e la cosgza (la si consideri anche solo sul
piano logico-linguistico e si tralascino, per seifigdzione, le emozioni) che, tra
immagini mentali e capacita cognitive di gestiongasformazione, gioca un ruolo
decisivo.

Nel proporre I'epistemologia cibernetica Bateson sbsofferma su queste di-
stinzioni, ma cid non significa che rinunci allaratéerizzazione soggettiva dei fe-
nomeni mentali. Usa approcci diversi, come dimostslo interesse per la teoria
dellapprendimento di quegli anni stessi. L™“appidanento 3", in particolare, ri-
guarda la capacita del pensiero cosciente di gdstiabitudini personali di catego-
rizzazione e di riflettere sulla visione che uriesisa di codificazione da dell’io e del
mondo, con il rischio che all’acquisizione di quegtrado di flessibilita cognitiva
corrisponda una perdita di rilevanza psicologidéeddesse rappresentazioni dell’io.

La difficolta di cogliere il carattere personaldé imomeni mentali si presenta,

quindi, nella descrizione di tipo funzionale datiiogia cibernetica, non
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nell’approccio fenomenologico al linguaggio. Redistavia, un problema di in-
compatibilita teorica tra il flusso delle idee (Bsdn chiama “idee” le informazioni
di varia natura che circolano nel sistema globalehtinuamente trasformato
nell'intreccio organismo-ambiente e I'immagine gehsiero individuale come sede
della ragione e dell'io. Nella versione cibernetlaacoscienza sembra possa dirsi
una caratteristica accidentale del pensiero, niafiétto fondamentale e necessaria:
se lo fosse, se ne dovrebbe supporre I'esistenpgnnsistema con caratteristiche
mentali. Una alternativa sarebbe obiettare che atanal raggiungimento di una
certa complessita del sistema. Ma, in ogni caso,|asi potrebbe attribuire, per cor-
rispondenza, alla mente totale (non esiste unaerost totale), perché e per defini-
zione un sotto-sistema (solo una parte) della meraedi piu alloscuro di quanto
accade nel resto dell’organismo globale. Non erohimoltre, in quale rapporto la
mente totale, immanente alle interconnessioni ggche planetarie, stia con la men-
te individuale, immanente ai singoli organismi. Dasgritti raccolti in Verso

un’ecologia della mentesi puo solo comprendere che “i suoi controlli
[dell'organismo individuale] vengono collocati relinentetotale che € forse solo
un riflesso del corpo total&e che “vi € una piu vasta Mente di cui la mentevind
duale e solo un sottosistema. Questa piu vastadvieparagonabile a Dio, ed é for-
se cio che alcuni intendono per ‘Di&”

In questo sfumarsi dei confini della mente indidtiunascono le difficolta
teoriche proprie non solo dell'analogia cibernetica difficolta di definire il carat-
tere personale del pensiero, l'incertezza sullattanistiche e sul ruolo della co-
scienza sono un segnale evidente che il modehdformisce la riflessione pedago-
gica solo di indicazioni e di direzioni. In pedagog assodato che il modello orienti
verso la ricomposizione cognitiva delle relazioncolegiche, segmentate
dall’'operare selettivo del pensiero cosciente éadahmmentazione del sapere. Ma
ci sono anche assunzioni metafisiche, epistemdiegicfinanche etiche che influen-

zano la concezione del soggetto e delle finalitfiedieicazione. Quale rapporto ci

%2 |vi, p. 445.
% Ivi, p. 479.
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sarebbe, per esempio, tra la “saggezza sistethygadpria della mente totale e gli
apprendimenti umani, in quanto storie parziali @lniazione e di applicazione dei
saperi? L'individuo, la societa, I'ecosistema rranb forse in un progetto determi-
nistico, immanente alle interconnessioni globalicul non € pero possibile venire a
capo, dal momento che la stessa scala “logica’i dpgrendimenti non pud supera-
re il dominio circoscritto dal pensiero cosciente?del resto, concepibile che gli
uomini possano sapere di rientrare in una visiomaistica della loro storia di cui,
perod, non conoscono (non ne hanno accesso) e moimalwo il finalismo, pur stra-
volgendone gli equilibri?

Temi e problemi, questi, che richiedono di essgarofonditi in chiave filo-
sofico-educativa, ma che emergono solo con un'sinpdagogicamente avvertita
dei livelli di rilevanza del modello, cosi cometate possibile individuarli alla luce
del paradigma narrativo. La rilevanza pedagogidaraslello ecologico in partico-
lare, ma di ogni teoria della mente in generalgj@a quindi su due piani essenzia-
li: il primo, piu immediato e operativo, per cuetiucazione artistica (lo si vede piu
avanti) ha, per esempio, nell’ecologia della mema sua ragione fondamentale che
la recupera, d’altra parte, dal ruolo marginaleetendenzialmente legata; il secon-
do, piu teorico e riflessivo, connesso alla “ddfiliia”* antropo-filosofica del sog-
getto, per cui all’ecologia della mente corrisponu@ cultura progettuale, pedago-
gico-formativa, che riattraversa le idee tradiziodal’'uomo e del mondo. Ne sono
esempio l'inclusione dell’ambiente nell’'unita dipsavvivenza e la conseguente

estensione di diritti e considerazioni etico-moegdldi 1a del corpo individuale.

4. La questione pedagogica al cuore della visioneaogica
Cosa e possibile rinvenire negli scritti di Batesoproposito delle domande

sulla natura e sul funzionamento della mente? Iatdai di questione non sono se-

% Ivi, cfr. p. 449.
% A. Mariani, Elementi di filosofia dell'educazion#ilano, Carocci, p. 37.
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parati, perché I'adesione a una idea del funziomémnsolleva inevitabilmente inter-
rogativi sulla natura e, viceversa, le ipotesiaulatura della mente diventano pre-
messe per una teoria del suo funzionamento. Léntcedelle questioni ha messo
negli ultimi decenni filosofi e scienziati fiancofianco nell'impresa di capire come
€ organizzato il pensiero, come si articola, gsalio i suoi limiti, come € possibile
che sia capace di astrazione, in quale relaziaaecesnh il cervello, come altri sup-
porti possano simularne le prestazioni. Tra gli eirgli altri ci sono state e ci sono
opinioni differenti sull’adeguatezza del ruolo diévsofi nellimpresa scientifica e
degli scienziati rispetto ai problemi della filossf.

Quando tra la fine degli anni Sessanta e I'inizgldanni Settanta del secolo
scorso Bateson si interesso del posto occupata dahte nell’ordine fenomenico
del mondo e, in particolare, delle implicazioni pecomprensione della cosciefiza
si era a piu di un decennio dal convegno sullaidedell'informazione, organizzato
nel 1956 al MIT di Boston. Vi avevano partecipatgiti, matematici, esperti nelle
scienze della comunicazione e nelle scienze umanmaggior parte dei protagoni-
sti della “rivoluzione” cognitiva fa risalire a qumomento la nascita della nuova
scienza della mente. A cavallo dei due decenniaviewltre, preso forma il funzio-
nalismo filosofico di Putnam, il cui risultato piivoluzionario era stato di svincola-
re il pensiero dal cervello e di attribuire allanteee al corpo la stessa relazione del
complessacsoftwarehardware®. Alla luce dei progressi compiuti nella conoscenza
della mente per impulso della cibernetica, dellarige dei sistemi, della teoria
dellinformazione e delle scienze ad esse di caenfanche Bateson si era chiesto
dovesia la mente, per quali caratteristiche un fenamaossa dirsi mentale, come
fluisca il pensiero, quale effetto ne costituisaabscienza. Sulla base dell’analogia
funzionale dei meccanismi di comunicazione e dowagolazione nelle macchine e

negli esseri viventi, adotto I'efficacia esplicatidel modello cibernetico e sviluppo

% H. GardnerLa nuova scienza della mente: storia della rivadma cognitive(1985), Milano, Fel-
trinelli, 1988.

37 Scrive Bateson: “lo sono interessato in modo paldie a quel gruppo di premesse su cui sono
costruiti i concetti dellio’ nella cultura occisgale, e, viceversa, a premesse che corregganp i pi
grossolani errori che nella cultura occidentaleocsassociati a quel concetto” (G. Batesulerso
un’ecologia della menieit., p. 346).

¥ H. PutnamMenti e macchin€1960), in Id.,Mente, linguaggio e realt&l975), Milano, Adelphi,
1987.
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I'idea che il pensiero opera come servocontrobodirganismo e ambiente, sulla ba-
se degli effetti delle reciproche relazioni, perzaee di processi retroattivi. Nel suo
edificio teorico l'individuo, la societa, I'ecosesha sono tutti sistemi dello stesso ti-
po: reti cibernetiche interattive, in combinaziomen dipendenza reciproca, acco-
munate da certe caratteristiche formali e compadatsottosistemi rigenerativi, le cui
potenzialita sono gestite da vari tipi di cateneedjolazione, adatte a mantenere al-
cuni stati stazionari per mezzo di adattamentinglgi. A tali stati corrispondono i
valori che in un meccanismo, in un circuito, inanganismo si conservano costanti
e accettiamo come proprieta perduranti nel tempo.

Nell'idea di Bateson tutto fa sistema e tutto sitema vive di una propagazione
di effetti che non alterano del tutto il comportamwedi ogni unita funzionale. Se,
dunque, la proprieta fondamentale della menteassitre un meccanismo di autore-
golazione, “si puo affermare che qualunque insidimamico di eventi e oggetti che
possegga circuiti causali opportunamente compéesscui vigano relazioni energe-
tiche opportune, mostrera sicuramente carattdnistiroprie della mente. Tale in-
sieme eseguireonfronti sara cioé sensibile alla differenza (oltre a ressdluenza-
to dalle ordinarie ‘cause’ fisiche, come collisiomd forze); ‘elaborera
I'informazione’, e sara inevitabilmente autocoiiratf o in direzione dell’'ottimalita
omeostatica ovvero in direzione della massimizzazidi certe variabil™®. Ne deri-
va che ogni unita funzionale inclusa in tutti idil¥ di organizzazione sistemica tra il
singolo organismo e la totalita dei fenomeni ndiy@ssiede capacita mentali.

Tuttavia, la mente umana non € solo descrivibilmedenomeno complesso
(riconducibile al concorso di piu fattori fisicodbbgici) capace di garantire la so-
pravvivenza dell’individuo nell’ambiente, per mezdiouna traduzione sistemica di
informazioni (di natura energetica) tra un canal@aléro di comunicazione. Possie-
de altre caratteristiche, per le quali il suo perwsidifferisce dal “pensiero” che cir-
cola nel sistema delle interconnessioni globaliméasi contraddistingue, allora, nel
flusso sistemico degli eventi? Quali peculiaritaganta il suo genere di informazio-

ni? Bateson avanza l'ipotesi che cio che contraiddise la mente umana dal resto

% G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 346.
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del flusso degli eventi € il suo costituirsi, in gerto “arco” del sistema, come
“schermo™® su cui sono proiettate informazioni non solo @eanismo individua-
le, ma di tutto il sistema individuo-ambiente (§anismo totale), a sua volta con-
trollato da unamente totale. Si tratta di un campionamento sistiemali informa-
zioni, di cui l'individuo e cosciente ia qualche mod®oggettivamente titolare, che
pone il problema di conoscere come e sulla bageali principi I'“i0” sceglie i suoi
contenuti.

Quando Bateson scrisse questi saggi preciso chesinmmmosceva molto del
funzionamento del pensiero e delle regole di sefezdelle informazioni (la assai
poco e noto circa le regole e le preferenze di tpusslezioneil problema deve es-
sere studiatt™). Gli sembrava, tuttavia, che la comprensione dir&gjole fosse da
collegare alla capacita di pianificare I'azionemante seleziona i suoi contenuti sul-
la base di obiettivi coscientirfella mia percezione io sono guidato dai nfiei” *%).

Il formato di tali contenuti si presenta di variergre: ha dimensioni fisiche finché
riguarda il flusso degli stimoli sensoriali esteeninterni al corpo umano, ha dimen-
sioni simboliche quando gli stimoli vengono trasgfiati in informazioni coscienti o
in latenze inconsce @t eventi sensoriali vengono confezionati in immage que-
ste sono poi cosciefitf). Benché gli eventi simbolici non abbiano le ctmasgtiche

e la capacita di produrre effetti propri delle imf@mzioni fisiche percettive e pro-
priocettive, le circolarita consce e inconsce nomos per questo, marginali. 1| mo-
dello delle reazioni a catena dei sistemi auto-{ozativi ha consentito a Bateson di
presumere che “la coscienza non sia del tutto seffietio; cioé che non sia una pura
risonanza collaterale senza reazione nel sistemasservatore dietro uno specchio
unidirezionale o uno schermo televisivo che noraltan effetto sul programma.

Crediamo che la coscienza eserciti una reazioneest® della mente e quindi un ef-

0 Scrive, pit ampiamente, Bateson: “una di questisidni in compartimenti & sotto molti aspetti
misteriosa [...] mi riferisco al legame ‘semiperméabira la coscienza e il resto della mente totale.
Una certa quantita limitata di informazione su clte accade in questa piu ampia porzione della
mente sembra essere trasmessa a cido che possiéantah lo schermo della coscienza” (lvi, p.
446)

“Lvi, p 460.

“21vi, p. 447.

3 Ivi, p. 446.
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fetto sull'azione. Ma gli effetti di questa reazéosono quasi sconosciuti e c’é biso-
gno urgente di studiarli e confermafti”

La difficolta di comprendere come nella versionelegica le informazioni di
genere astratto (simbolico) siano efficaci nel nwddlla causalita fisica, cosi come
la difficolta di descrivere la relazione tra le imgini che attraversano il pensiero e
I'energia di cui sono dotati i canali neurali, l@saperto il problema della parzialita
della coscienza. Per Bateson, se la coscienzdo @isa parte del sistema individua-
le, all'oscuro di cio che accade nel resto delteirgerne ed esterne, allora si deve
pensare che ci sia undifferenza sistemati¢& tra lerappresentaziondell’io e del
mondo e lanaturadell'io e del mondo. L’ipotesi e plausibile percbé&enza dubbio
che le azioni delluomo producono effetti nellambie. Ma, per il principio del
funzionamento sistemico, la selettivita del persiensciente non dovrebbe creare
problemi. Dovrebbe essere in ogni caso funzionkleamtenimento degli equilibri
di sopravvivenza inerenti al sistema globale. Diofainvece, operando selettiva-
mente e linearmente, il pensiero cosciente mostigndrare le circolarita ciberneti-
che e di produrre squilibri. Cio che a Bateson mesottolineare e che
I'amplificazione tecnica della selettivita dellasoienza non fa che aggravare tali ef-
fetti, perché aumenta la distanza epistemologiadarcoscienza individuale e cio
che chiama la “saggezza sistemidalle connessioni globali.

Si pone quindi la questione pedagogica di capiré pessibile, e come, cor-
reggere le distorsioni della coscienza, se € cobiben passaggio verso il modo
“vero” di pensare, se si tratta solo di una propasisciente di qualcosa che la co-
scienza non sa come fare o, piuttosto, di favdarsua piu ampia integrazione con
le altre porzioni della mente. Presumere che sagessere coscienti del flusso di in-
formazioni che circola negli “archi” piu remoti deénsiero, benché ne sia precluso
un accesso (cognitivo) diretto, vuol dire presunadre tali informazioni possano es-
serein qualche modaoscienti e che la stessa coscienza debba, di guoersea, di-
stinguersi in piu livelli. La possibilita teorica duesta distinzione si apre nel campo

dell'analisi del linguaggio. Bateson propone unepeensione della comunicazione

“1vi, pp. 459-460.
“Ivi, p. 460.
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in cui entrano in gioco elementi dinamici, emo®vcorporei oltre che verbali, per-
cettibili a livello conscio, ma non traducibili tellinearita del linguaggio parlato.
Intuibili. Tra corpo e mente, la comunicazione nfiasta dimensioni cinetiche e pa-
ralinguistiche, che sono espressione di una capaocinunicativa evolutivamente
precedente rispetto allo sviluppo del linguaggidbaée, ma non per questo soppian-
tata. Al contrario, le abilita cinetiche e paraliigfiche si sono sviluppate di concer-
to con quelle verbali, perfezionandosi nelle sbdrye della mimica facciale,
dell'intonazione, dei gesti, ai quali si aggiungendremento di elaborazione
dell'espressione artistica, poetica, musicale.r&ta, quindi, di livelli di codifica-
zione e di funzioni specializzate nell’espressida¥affetto e del tono emotivo del-
le relazioni, diverse da quella del linguaggio, dhe@guaggio non € adatto a svolge-
re. In altri termini, utilizzando I'efficacia esphtiva dellimmagine dello “schermo”
utilizzata da Bateson, si puo dire che, tra merterpo, gli elementi cinetici e para-
linguistici della comunicazione sono il riflesso wh flusso complesso di informa-
zioni che consentono allo “schermo” del pensiersc@nte di trasmettere a colori.
La questione pedagogica dell’ecologia della memteat dunque, la sua validi-
ta nell'opportunita di coltivare, anche intenzianahte, i campi dell’esperienza
umana che tendono a limitare le distorsioni delspgn cosciente finalizzato. Bate-
son fa riferimento alle arti figurative, alla pagsalla musica, alle lettere, alla reli-
gione. Raccomanda esperienze di gruppo, che coammoitt coinvolgimento affetti-
vo delle relazioni, e attivitd immerse nel monddladeatura e degli animali. Non
propone una riduzione programmatica dellimpegntbidielletto o, viceversa, un
piu esteso impegno dell’lemozione, ma di ricomptgreeparazioni cercando di in-
tegrare il piu possibile I'estensione interna (heogioni, I'inconscio) ed esterna (le

relazioni sociali ed ecosistemiche) della mente.
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5. Pensarne i “correttivi”: una prima proposta di Bateson

La programmagzione di attivita artistiche a scuwla altri contesti educativo-
formativi e unadelle ricadute operative del modello ecologico. Etondo capitolo
verra approfondita la teoria dell’apprendimentopasta da Bateson, ma la scala lo-
gica degli apprendimenti riguarda il funzionamendel pensiero razionale.
L’estensione nell’arte delle parti piu remote detlante ne fa, invece, un campo di
attivita direttamente legato alla questione pedagogl cuore della concezione eco-
logica. Di fronte all'irrimediabile parzialita dglensiero cosciente, I'arte ha per Ba-
teson “natura correttivé’ed e tra gli espedienti ai quali intenzionalmenterrere
per educare, se non altro, alla consapevolezzéindigi e dei rischi delluso delle
epistemologie separate. Per quali caratteristighessibile attribuirle “natura corret-
tiva"? La risposta € nella ridondanza delle infozioai e nella perizia tecnica coin-
volte.

Alla fine degli anni Sessanta Bateson fu invitaton congresso sull’arte pri-
mitiva. Il congresso riguardava, in particolarefficacia comunicativa del messag-
gio condensato nell’arte, a cui i vari studiosiledicarono approfondendo le temati-
che di come sia possibile comprendere I'intenzidel€artista o come si intreccino i
pareri dei critici educati in culture diverse. Bair preferi conferire su come si
compone il messaggio, con l'obiettivo di presenti@eroduzione artistica quale
espressione sapiente (conscia, intelligente) dilwaalli inconsci della mente. Uti-
lizzo il termine “ridondanza” come “sinonimo appsosativo™’ di “significato”, per
indicare un sovrappiu di informazioni, a carattpredittivo, proprio della comuni-
cazione sia verbale sia non verbale. Presentgnifgiato come cio che si vede e cio
che ci si attende a partire da cio che si vedee Tidbndanza attraversa i differenti
sistemi di segni di cui pud articolarsi un messaglg proprieta fisiche percepite di
oggetti e di evenfjun tuono puo essere predittivo di un acquazzde@gsociazioni
tra un segnale e il contestana campanella puo essere predittiva di un indzile-
zione a scuola, mentre in un tribunale puo essezditfiva dell'ingresso del giudi-

ce),le sequenze di segndli rituale della stretta di mano tra i capitamididie squa-

“Ivi, p. 179ss.
“7Ivi, p. 162.
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dre pud essere predittiva di un gioco leale, meini&relue rappresentanti di Stato di
un accordo internazionale), ieterazioni tra sequenze di segnélia bocciatura di
un’istanza puo essere predittiva di un ricorsoeicosdo appello), leslazioni di tali
classi di interazione con I'ambien{ena sentenza puo essere predittiva dell'obbligo
di riduzione di emissioni COnell’'ambiente).

I livelli e gli esempi tra parentesi riguardano essaggi trattati dal pensiero
cosciente, ma se si considera la rete delle inbexessioni globali in cui Bateson
colloca la mente ecologica, l'idea di messaggierimamente strutturato, a sua volta
parte di un universo strutturato piu ampio, siedéead ogni evento sistemico. In li-
nea teorica, all’'universo puo quindi essere atirtbun discorso, di cui la comunica-
zione umana e il flusso di informazioni generatti’ajgparente assenza di scambi
sono solo una parte. Nella comunicazione umanialdmadanza delle dimensioni pa-
ralinguistica e cinetica si appoggia sugli staidii e sulle azioni, quella della dimen-
sione verbale si appoggia sulle asserzioni indieattoncrete o astratte. In entrambi
I casi, sia che riguardi I'espressione dell’affettalel tono emotivo (piu inerente ai
messaggi paralinguistici e cinetici) sia che rigliiespressione conscia delle inten-
zioni (piu inerente al discorso verbale), la concamione € sempre immersa in un
contesto culturale.

Durante il congresso Bateson volle mostrare coarel’abbia la peculiarita di
comporre molteplici livelli di ridondanza, appartei a un universo di discorso
che, se analizzato, avrebbe fatto riflettere tuith solo su come comunichiamo i no-
stri significati, ma anche su chi siamo. L’arte tstaintelligenza ed emozione, tra ra-
gione e intuizione, tra conscio e inconscio. L'aiali come si compone non &, tut-
tavia, solo un fatto di interesse psicologico, Batemostro come fosse anche una
guestione antropologica. L'analisi psicologica wannh notevole bagaglio di studi
sull’arte, solo facendo riferimento agli psicolagg citati in queste pagine, si posso-
no considerare a titolo rappresentativo gli studlascreativita di Brunét. Nei primi
anni Sessanta Bruner pubblico un volume in cuitgiresso di come ragione e intui-

zione si integrano nell’arte e nella scienza. thi€£ome in entrambi i casi si “scivo-

8 J.S. Brunerll conoscere. Saggi per la mano sinisti®62),Roma, Armando, 1968.
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li” dalle percezioni olistiche (I'intuizione) allaperimentazione analitica di analogie
e associazioni (la ragione), con la differenzal@rée ha la peculiarita di condensa-
re livelli di significazione emotiva profonda. Arelte descrizione dei processi delle
“formae mentisdi Gardnerintegra ragione e intuizione. Le sette intelligenzaliz-
zano prodotti originali attraverso un lavoro séett manipolatorio, ragionato di
strutture elementari di significato (le assonanee&ccentuazioni metriche, i sintag-
mi, le melodie, i ritmi, i toni, le forme, le invanze, i colori, i passi, le coordina-
zioni ecc. a seconda del sistema simbolico coinyolthe sono state assorbite in
precedenza tramite esercizi di scomposizione, dilifica, di trasformazione. E
I'esercizio che consente di percepire, vedere,deggudire, eseguire con piu consa-
pevolezza. Ugualmente Bateson ha condensato rifigbcnica dell’arte, di per sé
conscia, una complessa stratificazione di sapérippdfondi, che coinvolge i mec-
canismi non accessibili della percezione, gli awbsmi per abituazione,
I'inconscio della rimozione, il semiconscio del m¥@le onirico. A questo bagaglio
ha aggiunto i saperi depositati nel corpo dallaginesi, quali complemento del sa-
pere immanente all'ecosistema. Cio che, pero, hatovanostrare € che in questo
universo di ridondanze percettibili ma di difficiteaduzione verbale, vi sono ordini
di “verita” dell’'uomo, diversi rispetto all’ordinafferrabile per mezzo della raziona-
litd cosciente. Il comune impaccio dei fruitori d&adi dominare un discorso inac-
cessibile all'ispezione conscia, come i numerosiaivi degli artisti di dare forma
alle loro intuizioni o, altrimenti, di raggiungeta “grazia™, sono segnale di una
“definibilita” dell'uomo che va rivisitata. L'integazione di intelligenza ed emozio-
ne, di conscio e inconscio, non va solo considecatae processo psicologico-
cognitivo di conoscenza ed esperienza, ma cfmmea del’'uomoe comecriterio
della sua natura sistemicahe il pensiero cosciente non € in grado di amairez
senza l'aiuto dell’arte.

Soffermarsi ora sulla pluralita delle forme delpesssione artistica e utile a

comprendere come questi ordini di “verita” si deino nella teoria di Bateson.

9 Scrive Bateson: “Sosterr0 la tesi che il probleraliadgrazia & fondamentalmente un problema di
integrazione, e cio che si deve integrare sondviergk parti della mente — specialmente quei molte-
plici livelli di cui un estremo & detto ‘coscienza’ l'altro ‘inconscio™ (G. BatesonVerso
un’ecologia della menieit., p. 161).
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Rispetto alle altre forme della produzione culteydlarte utilizza molteplici
canali di informazione: puo essere poetica, figuaatmusicale, corporea. La varieta
limita la capacita del linguaggio parlato di assohe tutte le funzioni, poiché se
I'arte fosse un genere di messaggio comunicabjplarale (che non sia la poesia) ca-
drebbe la necessita di utilizzarla. Bateson cithdberina Isadora Duncan: “se po-
tessi dire che cosa significa, non avrei bisogndatizarlo®. La constatazione che i
significati artistici non possano dirsi con menadriezza a parole e che, se sono
verbalizzati vengono inevitabilmente falsificatgge l'idea di ordini di “verita” che
non siano quello delle parole. Identificando questiini come “verita”, si propone
immediata la questione di come verificarne le coiodii. Siamo, pero, nel dominio
di cid che é solo intuibile e percettibile, non sapevole. Un suggerimento, tuttavia,
che vi siaun certoordine di “veritd” € nella quotidiana esigenza cibiamo di
chiarire con messaggi metacomunicativi la dimersiorconscia degli scambi. E
anche nell'uso, non necessariamente conscio, at®@afo dei segnali cinetici e
neurovegetativi (il respiro, lo stato di contrazoaltri segnali involontari) per com-
prendere le sfumature o I'affidabilita di un meggagNella visione ecologica della
mente si delinea, in definitiva, un universo digfidibilita in cui anche le distorsio-
ni dell’arte e di certe visioni iperboliche degittiati guadagnano la probabilita di ce-
lare qualcosa di letteralmente utopico rispette afimagini fruibili per la coscienza.
Questo qualcosa di letteralmente utopico € condegibme un altro modo di vede-
re che esiste in quanto potenzialita umamaa(“se dicessimo che l'artista dipinge
0ggi cio che ha visto ieri — o che dipinge cio ¢heualche modo sa chotrebbe
veder®”). Piu in generale, Bateson propone in tuttadanga delle distorsioni della
coscienza e dei sintomi psicopatici “uparte dell’io umano, ungarte della Veri-
ta™n

Possiamo concludere che per Bateson la non tratitécidelle componenti in-
consce dell’arte non chiude questo campo dell’éspea nel mondo della vaghezza.
Componenti consce e inconsce si integrano nelitaldiécnica e sono comunicabili

per mezzo dei saperi variamente articolati att@ifeoproduzione delle opere d’arte,

0 Ivi, p. 171.
L Ivi, p. 179.

42



fino alle conoscenze lineari della psicologia dedfpndo e delle basi psicologiche
della creativita. Nelhttivita artistica vi e, pertanto, la ragionevole propaditain
esercizio pedagogico della relazione tra parti iemdice parti piu remote della men-
te. La promozione di tali attivita presuppone ueaddi formazione in cui la mente
ecologica sia educabile attraverso I'esperienzgesttiga di impressioni gradevoli,
legate alle soluzioni armoniche corporee, grafichetriche, ritmiche, tonali, eccete-
ra che, benché possa apparire fine a se stessamgnte decorativa, si giustifica
come completamento essenziale dell’leducazione gnagata sull’acquisizione di
nozioni, di linguaggi e di saperi tecnici. Fruendeducazione di un’opera d’'arte “la
domanda che ci si deve porre — scrive Bateson ierddv creando o contemplando
guest’opera d’arte, quali miglioramenti in direzodella saggezza verrebbero rea-

lizzati?? .

6. Per una rilettura pedagogica dei modelli filosoti della mente: note

Alla ripresa paradigmatica, in pedagogia, delkiorie cibernetica ed ecolo-
gica della mente corrisponde un profondo cambiamamtenuto dopo la “rivolu-
zione” cognitiva, la nascita dell'intelligenza #idiale, i progressi delle neuroscienze
e, in generale, la sofisticazione tecnologica detlarca, nell’'ambito della teoria e
filosofia dell’educazione come in altri campi temré filosofici che ruotano attorno
al mentale. Le lunghe tradizioni di indagine suidamenti e i limiti della facolta
umana di conoscere, sulla natura dei concettile dskerzioni, sulla correttezza del
ragionamento, sui metodi e le implicazioni delléeseza, sulla materia che pensa,
sulla coscienza, sul senso individuale di essaréga sapacita di rappresentare il
mondo, sulla predisposizione di forme di conoscerdz@sperienza a vantaggio, di-

rezione, trasformazione dell'uomo e della societdtinuano il loro percorso poten-

*2 |vi, p. 182.
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do ormai tener conto di come il pensiero funziamaprrelato alle basi neurobiolo-
giche, sfrutta supporti cognitivi esterni, staétazione con 'ambiente.

Questa stesura non e in grado di confrontarsi didandirizzi di ricerca sorti in
campo educativo, dopo I'incontro con i risultatlldescienze della mente, al di la dei
confini italiani. Nel nostro panorama si rassegimdanto, la riformulazione di
Frauenfelder del discorso pedagogico nei terminbe€@ucativi’ dei problemi di
adattamento, dello sviluppo graduale e differenzalle strutture cognitive, della
selezione neurale e della specializzazione funiomia vincoli biologici e influen-
za cultural®. All'interno di questo filone di indagine, Santoid e Striano si sono
occupate di elaborare un’idea il piu possibile gnéga della mente in funzione edu-
cativa, conciliando le prospettidwnward orientedlelle ricerche sulle dimensioni
neurobiologiche con quell@pward orienteddelle ricerche sugli aspetti psicologico
e socio-culturali della cognizioffeSu un altro fronte, tramite gli studi in chiava-p
co-pedagogica di Filograsso attorno a vari modélkwey, Piaget, Bruner, Gard-
ner), & emersa la vitalita con cui le teorie deikente si declinano in pedagogia. Tali
teorie contengono, infatti, paradigmi epistemologlee per lo stesso discorso edu-
cativo, costituiscono modelli ai quali adeguarepteposte didattiche, fissano tra-
guardi, con risvolti antropologici quando suggesise riforme di pensiero che di-
scutono le concezioni tradizionali della natural’'demo e del mondd. Nell'area,
infine, delle ricerche che ruotano attorno all'higenza emotiva®, Contini si €
occupata di trasferire in pedagogia la consaperaldéeorica del ruolo essenziale
delle emozioni nel comportamento razionale e diesang I'approccio dicotomico
che per tradizione ha lasciato i vissuti emotiviorfu dalle riflessioni
sull'apprendimento.

Il panorama si presenta composito e articolato’elaiorazione di nuovi
orientamenti epistemologici, mentre € ancora pdvana indagine che in chiave fi-

losofico-educativa approfondisca come I'ontologélggogica si ridefinisca alla lu-

%3 E. FrauenfeldePedagogia e biologia: una possibile alleank&poli, Liguori, 2004.

** F. Santoianni, M. Strianémmagini e teorie della ment®oma, Carocci, 2000.

5 N. Filograsso (a cura diMente conoscenza educazipf®ma, Anicia, 1994; Id. (a cura di),
L'educazione della ment#lilano, Angeli, 2002.

* D. Goleman|ntelligenza emotiv&1995), Milano, Rizzoli, 2005.

" M. Contini, Per una pedagogia delle emozipRirenze, La Nuova ltalia, 1992.
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ce delle “scoperte” sulla mente. La concezioneagioh di Bateson € un esempio
dell'opportunita di questo approfondimento. Nel moresplicativo delle reti ciber-
netiche, infatti, la mente individuale e il sistenliacontrollo del singolo organismo
interconnesso al resto dell’ecosistema, a sua duoitato di una mente totale di cui
la mente individuale é solo un riflesso. La coszéea soltanto un “arco” non neces-
sariamente inerente ai sottosistemi con caraitghesimentali, selettivo rispetto alle
informazioni che giungono dagli “archi” piu remotiella mente e, pertanto,
all'oscuro della natura sistemica del complesscuilifa parte, benché possa dirsi
consapevole di tale appartenenza in virtu dellaifestazione, al suo livello, di in-
formazioni intraducibili nel suo formato. La degoohe ripresa € sommaria, ma suf-
ficiente a indicare che nella visione ecologica o@nsolo una chiave di lettura del
mentale che orienta (giustificando) in pedagoges® un approccio attento alla di-
pendenza ecologica dell’azione umana e, quindheuwell’'azione educativa, con la
possibilita e la richiesta, tra I'altro, di ricodsrare gli ambienti educativi tra le di-
mensioni mentali. E contenuta anche un’ontologidagegica, un’idea globale della
formazione e delle sue categorie fondamentalo@igetto, i saperi dell’educazione, i
processi formativi, le finalita dell’educazione)ecbomporta un lavoro di rilettura, di
analisi e di ricostruzione dell'idea di educazidoanazione rispetto alle assunzioni
metafisiche implicite nel modello.

Sembra che l'esplorazione dell’ontologia pedagogioa possa non passare
per il dialogo con la filosofia della mente, per@hg che si discutono gli esiti anche
controintuitivi della scienza, di cui nel discorsducativo non rimane traccia via via
che ci si avvicina al campo delle rielaboraziomirieo-pratiche. Quando si cerca di
dotarsi di un costrutto il piu possibile integratella mente incorporata (sistema
mente-corpo-ambiente), distribuita (sistema cognieisupporti cognitivi esterni)
ed estesa (sistema delle codificazioni simbolichkutalmente orientate), su cui
poggiano a vario titolo le prospettive del costwigmo, del contestualismo e del
culturalismo, si cerca di integrare un’immagimauralistica (neurobiologica), con
una funzionalistica (computazionale) e una fenorfwanca (psicologico-culturale),
in realta di difficile mediazione. Almeno teoricaulle dimensioni fisico-biologiche

e psicologico-culturali della mente si concentrantatti, singoli indirizzi di ricerca,
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che confliggono spesso sul piano dei risultati.assunzioni fisicaliste non consen-
tono di spiegare il mondo fenomenologico dell’eggera soggettivé La descri-
zione funzionalistica, d’altro canto, riesce a ta@ i cosiddetti atteggiamenti “pro-
posizionali” della mente (credere che, sperareadte) ma non anche “fenomenici”
(gioire, soffrire ecc?), mentre le analisi fenomenologiche mancano di‘“‘ometafi-
sica” in grado di afferrare la natura dell'indivaita al di la delle manifestazioni

soggettive.

°% La capacita umana d’agire richiede che gli stathtali abbiano effetti causali. Secondo il princi-
pio della conservazione dell'energia solo un evdisioo pud causare un evento fisico, quindi se i
fenomeni mentali sono in grado di causare il cotgmoento, allora ad essi corrispondono stati fisici.
Il problema & che la riduzione degli stati mendali stati fisico-biologici non spiega le intenzipn
desideri, le credenze e, piu in generale, gli dispsitologico-culturali della mente. Diverse pasiz

ni si sono pronunciate ora identificando gli sta@ntali con quelli corporei ora sostenendo il duali
smo dei due domini, senza che cid comporti di gdiesistenza di entita non materiali, ma solo di
proprieta che non si prestano a descrizioni mattetlaa via di mezzo é stata percorsa da coloro che
hanno cercato di rendere conto di come le carstitdre fenomenologiche sorgono dall’attivita del
cervello, garantendo al mentale sia I'autonomiafidalo sia la sua efficacia causale. Anche questa
via € stata, pero, criticata: a meno che non sliy@gcettare la sovrabbondanza di cause, sostenere
la causazione mentale come sopravveniente su disitla e inutile. Se gli stati mentali non sono
concepibili indipendentemente da cause fisicheralper il principio della chiusura causale deHa f
sica o le cause mentali sono fisiche o non songecékiim,La mente e il mondo fisicdMilano,
McGraw-Hill, 2000).

% Molti studiosi ritengono sia pitl semplice concegin termini funzionali gli stati intenzionali che
non quelli qualitativi. Il motivo € che i primi sorrelazionali, cioé “la proposizione verso cui qual
cuno ha un atteggiamento &, in un senso che eildiffipecificare, itontenutadel suo stato mentale,

e attraverso questo contenuto proposizionale jstig dell’atteggiamento € in relazione con ‘cio su
cui verte la proposizione™ (J.L. Garfiel@ntologia della menteBologna, Il Mulino, p. 16). | se-
condi appaiono, invece, monadici e intrinseci: saasazione di gioia o di dolore sono cio che si
sente di un fenomeno e sono difficilmente risolvibi qualcosa di simile ad atteggiamento e conte-
nuto.

% || problema & stato cosi analizzato da De Moritidéfisico va al di la delle apparenze (il tawol

la sedia, il vento, una giornata soleggiata) eceuipa delle entita teoriche (le particelle, le g

ze, le forze, i campi, le strutture molecolari) coni spiega la natura e il comportamento
dellimmagine ordinaria di oggetti ed eventi. Lagme, invece, non appaiono nella loro “essenza”:
“@ proprio come individui che le persone spariscaetiinvisibile, vanno oltre I'apparenza data”
(De Monticelli, La conoscenza personale: introduzione alla fenorogie Milano, Guerini, 1998,

p. 123) . Il fisico si e dotato di un livello diaka, che include i caratteri universali di cid cppare

in modo specifico ed esclude i caratteri specdictui si occupano le scienze particolari. Di feont
alle complicazioni che derivano dal tentativo disiana metafisica simile in campo fenomenologi-
co, coloro che fanno ricerche sulla natura e saiftnamento della mente trovano pit appetibile la
spiegazione fisica. La difficolta del fenomenolagftette una difficolta radicata nella psicologiald
senso comune: il vocabolario con cui le persontapardi sé e delle relazioni con gli altri conserva
una certa inadeguatezza, perché, da un lato, gertazione immediata di esistere e di relazionarsi
con altre persone, dall'altro “un individuo cheécimmediatamente dato come una persona non ci &
immediatamente dato ‘tutto’ come I'individuo che(®, p. 124). Resta in fondo l'incapacita di af-
ferraretutta la conoscenza dell'altro come di sé. Non riusceadiar conto di questi aspetti dei fe-
nomeni mentali, le teorie riduzioniste dell'ideatinente-corpo eliminano ogni trascendenza. Le teo-
rie dualiste, invece, li salvaguardano considerdaduente e il corpo come due entita differenti. Il
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Cosa fare di questo pluralismo epistemologico agegia? Lo si puo ritenere
un contrasto insanabile, sorto nelle pieghe deieodologie empiriche della scienza
moderna, senza per questo dedurre la falsita dunesdegli approcci, perché ognu-
no tratta un campo di fenomeni precluso all’alivia riconciliato il fronte epistemo-
logico, resta pero il problema dell’'ontologia pedgiga. Aderendo alla concezione
ecologica di Bateson si investe, infatti, nella efidizione antropo-filosofica
dell'uomo e delle sue relazioni con I'ambiente eagiendo l'unita e i diritti di so-
pravvivenza all'ecosistema. In pedagogia le assumapistemologiche (e metafisi-
che) di partenza mostrano di non essere senzag@rsss, poiché influenzano la
cultura progettuale che ne deriva. Ammettere, dangle c’é un pluralismo ontolo-
gico come ce ne € uno epistemologico? Sono conseguEhe € necessario appro-
fondire. Non solo le diverse concezioni della megmbesono portare con sé alcune
difficolta teoriche, d’altra parte superabili candoluzione di un insieme sfaccettato
di immagini, ma possono contenere diverse visi@liaddormazione, delle quali va
approfondita la relazione: si tratta di integragiandi insolubile tensione o di dover
ricercare principi di connessione?

La vitalita delle ricerche, la molteplicita dei ¢ohuti a disposizione, la plura-
lita dei risvolti del dialogo con la filosofia dalinente, ricca di proposte, temi e que-
stioni, nonché di tradizioni filosofiche (metafiaicepistemologia, filosofia del lin-
guaggio, filosofia della psicologia) a confrontonde nuove aree disciplinari delle
scienze della mente, rendono difficile pensarena sistematizzazione per la stessa
pedagogia. Finora le riflessioni sul nesso traigeerfilosofia della mente, da un la-
to, e teoria e filosofia dell’educazione dall’altfeanno consentito, tramite la rico-
struzione della mente “inculturata” di Bruner, dircolare la comprensione peda-
gogica dalle univocita della scienza e di pensdraraapproccio metodico in peda-
gogia. Attraverso il paradigma narrativo di Brunegl corso di questa rilettura

dell'idea ecologica di Bateson, si e definita can ghiarezza I'esigenza di appro-

problema & che commettono I'errore di trattares$enza” individuale come sostanza “spirituale”,
infine ineffabile: ne deriva un’idea di individuiicome spettro di una macchina, non come “fisio-
nomia” che la persona annuncia in quanto soggattcagisce. E chiaro, quindi, che le categorie fe-
nomenologiche diventano inutili per la ricerca e tdindagini naturalistiche sono, se non altra, pi
attraenti, in quanto studiano i fenomeni mentalioandoli nello spazio e nel tempo.
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fondire se e come si ridefinisce I'ontologia pedgiga per influenza delle assunzio-
ni metafisiche ed epistemologiche dei modelli dellante. L’idea di individuare un
campo di indagine filosofica dell’educazione dellante € parsa fino ad ora oppor-
tuna. Puo darsi esaurisca la sua funzione, serz# glrcorso compiuto perda il suo
senso. Puo darsi prosegua, arricchito di nuovraést?, di nuovi sbocchi e di nuove
vie che non si esclude possano nascere dal dialogo di stimoli con le scienze

della mente.
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La comprensione pedagogica

del pensiero ecologico






1. Dov'e il pensiero?

Nel capitolo precedente sono stati messi in luggblemi teorico-filosofici
che la sofisticazione tecnologica dell’indagine si@ntale ha introdotto nelle ricer-
che sulla cognizione umana. Il panorama delle cmo=e sulle strutture e le fun-
zioni del pensiero appare oggi composito e framatendifficilmente sistematizza-
bile non solo in pedagogia. Possiamo accedere @iziesi anatomiche, biochimi-
che e fisiologiche del sistema nervoso, cosi cotharalisi psicologiche, con sboc-
chi su indirizzi linguistici, antropologici, perfin di modellistica informatico-
computazionale. L’eterogeneita del mentale coltaueasti diversi punti di vista di-
venta una complicazione quando si vuole costrug®ni d’'insieme, che tengano
conto dell'intricarsi delle dimensioni cognitivemetive e volitive. Il pensiero rac-
coglie, infatti, una serie di eventi mentali mottwersi tra loro. Chiamiamo ordina-
riamente “pensiero” le aspettative, le credenaesideri, le gioie, i dolori, i ragio-
namenti, le speranze, le percezioni. Il linguagtgdtla filosofia della mente e delle
scienze cognitive suddivide questo insieme compasitdue grandi categorie: gli
atteggiamenti proposizionali e le sensazioni. Tpaimi rientrano le manifestazioni
che hanno un contenuto come il credere che..., ildeme che..., lo sperare che...
Nelle altre rientrano gli stati qualitativi che a#erizzano I'esperienza personale,
come il piacere, I'ansia, il timore, ecc. Diversanteedagli atteggiamenti proposizio-
nali, gli stati qualitativi non hanno un contenuétazionale che consenta di descri-
verli in termini di atteggiamento e di relazionenano che riguarda la proposizione:
sono intrinseci, sono cio che si prova nell’esperée La validita della distinzione si
incrina di fronte alla consapevolezza che non ciosoonfini netti tra cognizioni,
emozioni e volizioni. La classificazione restatduia, utile quando si vuole mettere
a fuoco ora l'intenzionalita ora il carattere ceste del pensiero. La comprensione
della capacita di costruire modelli interiori debnalo, orientativi per il comporta-
mento intelligente, ha fatto infatti grandi progsieBamite lo studio dei processi di
apprendimento, di categorizzazione, di pianificagiaelle azioni. Il mondo feno-
menologico dell’esperienza soggettiva resta, inyvecenosciuto alla scienza, quan-

do non indagato nei termini dei meccanismi cognéiwneurologici della coscienza.
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Descrivendo i caratteri comuni e fondamentali’d#iVita mentale, i diversi
campi di indagine si dotano di una metafisica desaf le entita teoriche e il lin-
guaggio con cui spiegano la natura e il funzionamelel pensiero. Lo scienziato
naturalista ha meno imbarazzi degli altri, perobgue interessi del genere della bio-
chimica cerebrale o delle strutture neuronali,izaindo grandezze appropriate a
una immagine del pensiero piu afferrabile nella“esgenza”. Le indagini funziona-
listiche si ancorano, per via analogica, al livelloealta delle relazioni e dei proces-
si di calcolo: sono in grado di descrivere alcummdmin cui manipoliamo le infor-
mazioni, ma non la natura dei sistemi simbolici,coéne tali sistemi influenzano il
resto dei fenomeni mentali. I vocabolario del feremologo resta il piu vicino al
modo della psicologia del senso comune di rapptasemn sentimenti, i desideri, le
azioni, le intenzioni, le relazioni. Conserva antdsua inadeguatezza, perché parla
di soggetti di cui si ha percezione immediata, im& iwon sono afferrabili in quanto
individui.

Piu ci si inoltra tra le descrizioni piu si scomtee € in campo una pluralita di
modelli interpretativi, di sintesi teoriche e diegtioni che nascono dalle incompati-
bilita delle versioni proposte. Aderire a uno deidelli vuol dire aderire a una delle
differenti risposte all’'unica domanda di fondo: ‘®€hbos’e il pensiero?”. Gli approc-
ci cosiddetti monisti lo considerano riducibile lalguaggio della neurofisiologia,
identificano l'attivita della mente con I'attivitdel cervello e lo trattano come com-
plesso di stati fisici, sia che riguardi gli atteggenti proposizionali sia che riguardi
le sensazioni. La riduzione a un complesso di natifoni neurofisiologiche non e
accettata dagli approcci dualisti, che rifiutanaitiuzione o I'eliminazione del di-
scorso mentalistico come unica soluzione possdlibe non disponibilita, per certe
dimensioni della mente, di una metafisica del gemkslle scienze fisiche e biologi-
che. L’approccio dualista, d’altra parte, si apdeuaa serie di sottocorrenti che con-
cepiscono variamente l'interazione tra la mentea®ripo. Ci sono coloro che sup-
pongono che tra le due entita non vi sia alcunerazione, ma una sorta di parallel-
lismo psicofisico o di epifenomenismo, e coloro gimepongono una visione della
relazione piu svincolata (rispetto alle pretesendenisti), fatta di corrispondenze di

proprieta tra gli stati dell’'una e gli stati deltt@. Resta, in ogni caso, la difficolta di
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individuare un linguaggio scientifico per la dezmne dell’armonia ipotizzata dal
parallellismo psicofisico o della dinamica soggi#ee proposta dall’'epifenome-
nismo o della corrispondenza di proprieta sostedatan certo dualismo. Questo |l
quadro variegato delle opzioni ontologiche, cosneasi presenta nella filosofia a
confronto con il pluralismo epistemologico dellzesza.

Il capitolo precedente ha messo in evidenza clversione ecologica di Ba-
teson presenta le stesse difficolta e incompatkiiéoriche proprie degli esiti dei va-
ri campi di ricerca. Chi leggderso una ecologia della mergen l'intento personale
di trovare nellimmagine ecologica un ritratto gbd della mente umana, si ritrova,
infine, di fronte alla consueta debolezza dell@sza di non riuscire a descrivere |l
pensiero cosciente (o I'individualita dell’io), albase della natura “centrata” con cui
percepiamo I'esperienza quotidiana. L'utilita deddello va, tuttavia, ricercata nella
capacita della teoria dell'informazione e dell'épimologia cibernetica di “accomo-
dare” il linguaggio a strutture funzionali del pamws, che altrimenti non riuscirem-
mo a coglier®. Solo non riusciremmo o, anche, non potremmo? aftemta rifles-
sione non puo non porsi questa domanda. La metamokgica sfuma, infatti, i
confini della mente individuale, considerando ihgpiero un flusso di “idee” in giro
per il mondo e la coscienza un “arco” del circigtobale su cui, per motivi non ben
noti, le informazioni sono proiettate come su db ischermo”. Non saremmo, dun-
que, in grado di cogliere le strutture del pensigm@ano, perché € solo un segmento
del pensiero ecologico, di cui la coscienza é stlimo. La coscienza non ha accesso
a quanto accade nelle circolarita ciberneticheedsdirti pit remote della mente e del
resto dell’ecosistema. Bateson scrive di una “diffiga sistematicé’tra cio che il
pensiero umano € in grado di rappresentare dids enondo e cid che realmente
caratterizza questo complesso di relazioni. Nalima solleva, pertanto, il problema
pedagogico se sia possibile, e come, correggeselddtivita a monte di tali distor-
sioni. La questione nasce dall’esigenza di limitgireeffetti della distanza tra il sa-
pere della scienza e il sapere — per cosi direpesi@ato nell’ecosistema, poiché

I'applicazione tecnica di conoscenze parziali neaacia gli equilibri.

1 R. Boyd, T. KuhnLa metafora nella scien24979), Milano, Feltrinelli, 1983.
%2 G. Batesonyerso un'ecologia della menteit., p. 460.

53



La metafora cibernetica aiuta la riflessione pedgca a formulare il proble-
ma ecologico, ma portando con sé un dubbio di fosdda capacita di apprendi-
mento umano non puo superare il dominio circoscriél pensiero cosciente, é
realmente concepibile un passaggio verso il moddogamente appropriato di
pensare? Non si trattera, forse, di un problema attaina analisi razionale, si puo
euristicamente individuare, ma non anche (contgiss strumenti cognitivi) affron-
tare? E gia stata approfondita la proposta di Bategel “correttivo® dell’arte.
L’intuizione e la manipolazione, a livello conscd,informazioni paralinguistiche e
cinetiche, di difficile traduzione verbale perchéyenienti dai soggiacenti livelli in-
consci, la suggerisce come espediente per fornlareansapevolezza della parzia-
litd delle epistemologie separate. L’attivita ditia suggerisce che tali epistemologie
sono un limite del pensiero umano. Ci si chiedesergli scritti di Bateson non con-
tengano anche indicazioni per strategie pedagdgitoative che utilizzano i conte-
nuti e il formato logico del pensiero cosciente.

Questa la questione di fondo che sara affrontdta peossime pagine: puo la
pedagogia rispondere al problema ecologico, caldwade sue strategie formative
sui procedimenti logico-cognitivi del pensiero deste? In altri termini: se il pen-
siero umano ¢é un flusso di informazioni immersopmiglampio flusso in circolo per
I'ecosistema, esistono delle regolarita formalilesuguali costruire una teoria
dell’apprendimento?

Un presupposto fondamentale é che il pensieramgma sia concepibile co-
me flussoorganizzatodi informazioni. La riposta alla questione di fondipendera,
pertanto, dalla disponibilita di una teoria delégolarita interne che dia conto di
come il pensiero si struttura gerarchicamente emdsistema. IMente e naturda-
teson si & occupato di questo, mettendo a puntatiadro di come il mondo é col-
legato nei suoi aspetti mentafi”Pubblicato nel 1979, il volume & la sintesi dedu
libri che aveva iniziato a scrivere alcuni anninpai In uno tentava di ridiscutere la
teoria dell'evoluzione alla luce del modello cibetino e della teoria

dell'informazione, nell’altro spiegava i concettiec stava utilizzando nel primo, in

%3 |vi, pp. 179ss.
® G. BatesonMente e naturg1979), Milano, Adelphi, 1997, p. 36.
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modo diverso da come ricorrono nel senso comudee Imanoscritti confluirono in
un unico testo, perché si rese conto che, mettenddscussione cio che comune-
mente crediamo faccia la scienza o crediamo siaagtello o pensiamo caratterizzi

i dati sensoriali, stava mettendo in discussioBechie ogni “scolarettd” impara per
sopravvivere e crescere in modo armonico con I'entki e la societa. Gli venne al-
lora in mente che I'evoluzione e 'apprendimentoeksero seguire le stesse regola-
rita e che vi fosse un’unica teoria in grado degpire I'uno e I'altro.

Il volume contiene teorie che non sono in gradswveilarci tutte le dimensio-
ni del mentale, ma ci fornisce un corredo di coma@ein cui far avanzare la rifles-
sione pedagogica sui problemi di ordine e di dis@ecologico. | primi passi della
nostra ricognizione muovono dalla domanda: “DoV’gensiero?”. Piu volte e stato
scritto che nella versione ecologica della ment@uwnqgue ci sia un aggregato di fe-
nomeni biologici regolato da processi autocorretfdescriviamo ora quali sono i
criteri per cui i processi autocorrettivi possomsidnentali. L'approccio di Bateson
non é di poco conto, perché comporta una profoedsione dell'idea tradizionale
di cosa e pensiero e cosa non lo é. La validitk de&dione ecologica della mente sta
tutta nella plausibilita di tali criteri.

La metafora cibernetica ci suggerisce, innanztuthe la mente € “un aggre-
gato di parti® in interazione tra loro, con la possibilita penaga di essere, a sua
volta, una sotto-mente. Per via generale, si pu® clie dove c’€ un aggregato di
parti differenziate, li c’@ una funzione mentalea Mha duna di sabbia, composta da
una miriade di granelli, € anch’essa una mentetieo® menti 0 svolge processi
mentali? In cosa consiste da@lazione mentaléra le parti? Su quale genere di diffe-
renziazione interna si attiva? Bisogna specifidéaneatura di tale relazione. Non ¢ il
genere di catena causale per cui rocce preesistatiigregano e vanno a sedimen-
tarsi in cumuli di sabbia per azione del vento. Mendo dei processi mentali non
sono (o non sono solo) urti e forze a generaretev@acorre una relazione tale che
una parte sia in grado ditivare (e/o non solo iniettare) il cambiamento nell’altra.

Puo trattarsi di una relazione immediata, ma amchm’interazione per cui é la dif-

® Ivi, p. 41ss.
% Ivi, p. 127.
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ferenziazione interna di una parte, in due istdriferenti, ad attivare la reazione
nell’altra. Perché ci sia un sistema mentale dguandi, esserci usistema sensoria-
le suscettibile di effettMuol dire che una duna di sabbia cosi come Bstliel sole,
la forma di una foglia o I'impronta di uno zoccaocosi via non hanno funzione
mentale fintantoché non sono incorporati in uresist sensoriale in cui attivano dei
cambiamenti. Ma vuol dire anche che persino dilbera si potra dire che riceva ti-
pi di informazione dall’ambiente e sia in gradadditinguere, per esempio, I'umido
dal secco.

La differenziazione si parametrizza, dunque, stofiapercettivo-temporali. |
tempo e lo spazio non sono, tuttavia, vincolanticdsideri, a tal proposito, la ca-
pacita dell'organismo umano di trattenere in forsmabolica le informazioni con
cui costruisce il suo mondo di significati relazinE, inoltre, la capacita di trasfe-
rire tali schemi relazionali a consentirci, oratmdittare il pensiero in termini di si-
stema cibernetico, con il linguaggio della teorel’'thformazione. Ma se le infor-
mazioni possono svincolarsi dal tempo e dallo spapiale natura hanno? E perché,
d’altra parte, porre il problema? Perché il natgtalsi domanda come accettare che
cause non-fisiche (gli atteggiamenti proposiziomaliqualia del pensiero umano)
possano produrre effetti nel mondo fisico dell'smo0Si viola, infatti, il principio di
conservazione dell’energia. Il livello evolutivoggiunto dalla specie umana com-
porta, quindi, che si discuta dell’'energetica decpssi mentali. Per Bateson si tratta
di una questione di linguaggio. Se si da all'’eretgirdine di grandezza della mate-
ria e la si classifica in termini di massa e dioo#, allora le si attribuiscono caratte-
ristiche quantitative che non si addicono alla degme completa degli scambi di
informazione dell’ecosistema. A meno che non sniga ogni scambio un’iniezione
di energia. Ma gli scambi sono di per sé energiafe$bn fa I'esempio della fame,
dell'assenza di luce o di condizioni simili che sowitt’altro che un’iniezione di
energia, eppure spingono gli organismi viventiaalibne. La differenziazione che li
genera sembra quindi, piuttostar scattareinterazioni che sfruttano I'energia. Far
scattare interazioni vuol dire lasciar partire @8t animati in sé da energia. La
guestione non tocca, tuttavia, solo i linguaggicsdestici, perché comunemente

concettualizziamo il comportamento in termini dazemne, di stimolo-risposta, di
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forza, di urto. Per Bateson il dilemma del natwstalisi risolve mettendo da parte |
termini della creazione o della distruzione delgya e spiegando i processi menta-
li in termini di attivazione. Piu che per un’inienie di energia, scattano, dunque, per
un’energia “collateralé”. Scattano, inoltre, non in modo lineare, ma secaradene

di relazioni che li differenziano da altri tipi diterazione. Il modo in cui le rocce si
sgretolano e vanno a formare una duna di sabbiaziene del vento € diverso dalla
catena di eventi che coinvolge gli organismi vivelhimondo materiale puo resiste-
re ai cambiamenti e restare inalterato. L’organisivente, invece, affronta il cam-
biamento correggendolo o adattandosi o, addirittumeorporandolo. Conserva la
stabilita irrigidendosi o ristabilendo I'equilibriTamite cicli di cambiamento non
importanti per il suo assetto strutturale. La citdi dei cambiamenti consente di evi-
tare trasformazioni irreversibili e di accettaretamenti transitori. Sono questi i
buoni esiti di sopravvivenza che comunemente aitxrbo agli organismi viventi.

A seconda della complessita del livello evolutilejnformazioni che circola-
no per le catene dei processi mentali toccano piatdivelli funzionali. Bateson
descrive il rapporto tra una differenziazione én&in termini di codificazione delle
informazioni e di “versioni codificaté®. Si tratta di un modo generico per includere
nelle catene dei processi mentali tutti gli elemdrt mondo organico e materiale e
cogliere un aspetto essenziale: le interazioniistamichetrattano le informazioni,

il tipo di codificazione dipendera ora dalle cagattiche dellnput, ora dalle soglie
sensoriali ora dal livello evolutivo coinvolto.

La possibilita di estendere a tutti gli organisnienti la definizione dei pro-
cessi mentali e la conseguenza piu rilevante dell'della metafora cibernetica.
L’idea che il sistema cibernetico possa rappresentaa metafora per la scienza si &
fatta strada agli inizi degli anni Quaranta delodescorso, con un famoso articolo
pubblicato in collaborazione tra il matematico Waen'ingegnere Bigelow e il fi-
siologo Rosenblueth La pubblicazione avveniva un secolo e mezzo dopo

l'invenzione di James Watt del modello di macchenaapore. Gli ingegneri allora

®7 lbidem

% |vi, p. 149.

% A. Rosenbluth, N. Wiener, J. Bigelo@pmportamento, fine e teologi®943), in N. WienerDio
& Golem s.p.a.: cibernetica e religionBollati Boringhieri, Torino, 1991.
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non riuscivano a meccanizzare l'intuizione del fanamento autocorrettivo: alcune
macchine andavano in fuga e aumentavano la velfaeitaa rompersi, altre rallenta-
vano fino ad arrestarsi, altre oscillavano senggitamgere uno stato di equilibrio.
Non avevano una teoria efficace per prevedereoilfsnzionamento. Nella seconda
meta dell’'800 Maxwell fece un’analisi matematical geoblema e scopri che
I'errore dipendeva dal non aver considerato il tentpli ingegneri cercavano di ri-
solvere il problema studiando le combinazioni deldgiazioni, che formalizzavano
le relazioni tra le variabili del sistema ad ogaspaggio del circuito. Si accorse che,
invece, bisognava compiere un salto nell’analisitémpo. Il circuito non era solo
una combinazione di relazioni tra parti successiv@.anche una circolarita che, una
volta conclusa (il cambiamento torna al punto digraza e da li ricomincia), rag-
giunge un’unica configurazione di sistema con g¢utanfronta la configurazione
successiva. Lo studio doveva tener conto degli saggiunti dal sistema totale e
catturare le relazioni del sistema col tempo. Astiudivello di analisi, gli stati sta-
zionari diventano proprieta (= costanti ti tempa)ergentidell'intero circuito e non
delle singole relazioni al suo interno.

Questa idea di emergenza, e il salto del discdisacomporta, € carica di con-
seguenze epistemologiche, perché contiene unadeatticwcome la realta si articoli in
livelli di crescente complessita, rendendo condépibna gerarchia dei processi
mentali in cui I'evoluzione naturale immagazzinéommazioni negli organismi vi-
venti, fino a svilupparsi nelle forme che I'evologe culturale estende alla societa.
Sullo sfondo di queste relazioni ecosistemicheemgero cosciente emerge come
ambito di realta dotato di un’autonomia esplicatevdi un vocabolario che ne de-
scrive la fenomenologia. La conseguenza piu sicatifra € che le descrizioni del
naturalista, del funzionalista e del fenomenologaeamfermano tutte sullo stesso
piano, mentre le incompatibilita delle versioni poste si spiegano come conse-
guenza di un uso confuso di linguaggi, attestatisensioni della mente differenti.

Per la nostra indagine e utile disporre di una riiesoe della gerarchia dei
processi mentali, contenuta nella metafora ciberaetolo in modo intuitivo. Bate-
son vi accede analiticamente tramite la teoridigelogici. Di tale teoria ci si occu-

pa nelle pagine seguenti, mentre qui si conclugentorso finora compiuto, riattra-

58



versando sinteticamente i criteri con cui rispordata domanda iniziale: “Dov’e |l
pensiero?”: nel modello ecologico, il pensiero &mmyue oggetti ed eventi mettono
in moto successioni di conseguenze, che turbaneqylilibri ecosistemici gestiti

dalle forme di apprendimento, tipiche dei liveNiotutivi del mondo vivente.

2. Come abitudine ad apprendere

Per mettere subito a fuoco quali aspetti della cooazione e
dell’apprendimento vengono generalizzati dallaitedei tipi logici si consideri il
semplice caso del suono di un campanello: il suwindelle informazioni sullo stato
del campanello e di chi lo ascolta. Non ci si chieda di quale natura siano tali in-
formazioni, come il pensiero costruisca concetitnenagini, quali proprieta si na-
scondano nell'uso del linguaggio o cosa sianonifiati e come sia possibile affer-
rarli. Tramite la teoria dei tipi logici ci si intessa dcome le informazioni vengono
organizzateil campanello, 'immagine che ne ha chi ascolihseiono sono in una
relazione prevedibile, tuttavia non semplice. Smihpanello suona a scuola, a meta
mattinata, immaginiamo che stia molto probabilmesggnalando l'inizio della ri-
creazione. Sappiamo anche che qualche ora primalolwe aver dato inizio al ciclo
di lezioni e che qualche ora dopo ne segnera & fita un campanello ascoltato in
una classe di alunni non ha il significato che bBlieein una caserma di vigili del
fuoco. In una caserma potrebbe, d’altra parte, a&@o(di notte?) per un allarme ve-
ritiero o per uno scherzo tra compagni.

Immaginando il caso, stiamo padroneggiando unasefadi informazioni che
non riguarda immediatamente il campanello, il suerahi lo ascolta, madontesti
in cui la relazione assume diverso significato.chpacita di differenziare i contesti
e diversa dalla capacita di comprendere i singahé di ogni genere di situazione.
Caratterizzando gli esempi, inoltre, sono entratgioco sottili decodificazioni che
riguardano il condizionamento dei codici nhon sobophirte dei contesti, ma anche

dello stato di relazione tra gli elementi del cetwe(un allarme pud suonare per una
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reale emergenza o per uno scherzo tra compagre)azi®ni” e “contesti” sono le
due categorie-chiave con cui la teoria dei tipiidogcade sulla comprensione dei
fenomeni di comunicazione e di apprendimento.

Ma come si definisce un tipo logico e come ne @ feateoria? La teoria € nata
dalla scoperta di Russell di un paradosso contenetd principi dell’aritmetica,
derivati in forma ideografica™ di Frege. Il volume raccoglieva il tentativo dnfia-
re nozioni matematiche come quella di numero nkufanzione, limite ecc., a par-
tire dalla scienza matematica piu basilare (I'agtiice), tramite un linguaggio purifi-
cato dallo psicologismo e dalle ambiguita dellusomuné. Tra i principi
dell'aritmetica c’era I'assioma che fondava ognincetto sulla nozione di estensio-
ne: ogni concetto si definisce come I'estensioneitti gli oggetti che ricadono sotto
di esso. Ci sono concetti che sono membri dellsselalegli elementi che definisco-
no e concetti che non lo sono. La classe dei ctireseper esempio, essa stessa un
concetto, mentre la classe delle sedie non & ulia. @i sono, pertanto, classi co-
siddette ad “auto-ingerimentd”(= elementi di se stesse) e classi che non lo.sono
Ragionando alla luce dei postulati logici fondamaéntRussell si rese conto che
'assioma di Frege nascondeva un’antinomia. NelVerso logico, infatti, si deve
poter dire di ogni oggetto se appartiene o no adaasse di elementi (I'universo é
completo), mentre uno stesso oggetto non pud agpad contemporaneamente a
una classe e alla sua negazione (I'universo e ot@reNe va, in altri termini, della
possibilita di stabilire se un enunciato e vercalsd, mentre uno stesso enunciato
non puo essere contemporaneamente vero e falsam@hdoR la classe di tutte le

classi che sono elemento di se stesse,-gandnsieme dei residui, cioe la classe di

0 G. Frege] principi dell'aritmetica, derivati in forma ideagfica (1893), trad. parz. in IdAritme-
tica e logica Einaudi, Torino,1948.

™ Qualche anno prima, Frege aveva gia presentaia jviccolo libro di circa ottanta pagine la sua
“ideografia”, il linguaggio da cui € nata la logicantemporanea. Nella storia della filosofia era gi
stata avanzata la proposta di rappresentare leicamibni degli enunciati e di trattare sotto fordia
calcolo la manipolazione dei concetti. L’idea défe non era pertanto nuova, mentre lo era la con-
vinzione condivisa con Boole che il linguaggio ddibgicadescrivessdl linguaggio del pensiero,
fosse cioé il linguaggio del suo funzionamento rae@o. La convinzione non valse a poco, se si
considera che, da li, il passo verso i primi tevitai Turing, Church e von Newman di implementa-
re il ragionamento in un calcolatore fu breve.

2 D. R. HofstadterGodel Escher Bach: un’eterna ghirlanda brillant&979), Milano, Adelphi,
1984.
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tutte le classi che non sono elementi di se stéé&ssce qui il paradosso: € possibile
definire =R ? E possibile definire la classe delle classi e sono elementi di se
stesse? Se, infatthR é la classe delle classi che non sono elemend diesse, allo-
ra-R non e elemento di se stessa. Ma se non lo eaall®re esserlo, perché e per
definizione la classe di tutte le classi che nomoselementi di se steséeNel 1902
Russell comunico I'antinomia a Frege con una latterentre il secondo volume dei
principi era in corso di stamffaFallito il programma freghiano, nel primo decenni
del secolo scorso Russell e Whitehead escogitanaacsoluzione non contraddito-
ria, con cui ricostruire i principi della matematicAssiomatizzarono lgerarchia
delle classi, assegnando ognuna ad un livellogatecui i suoi elementi sono ele-
menti o classi del livello inferiore, mentre € essassa membro di una classe del li-
vello superiore. In questo modo non si otterra or@ classe che appartenga a se
stessa, le classi diventano sempre piu comprensigesenza che vi sia mai una
classe di tutte le classi, né la classe di tuttddssi che non sono elementi di se stes-
se. Ad ogni livello della gerarchia corrispondetipo logico, ovvero un modello di
definizione delle proprieta che, nei termini dellérpretazione proposizionale, di-
remmo individuano gli oggetti del discorso. Il pdgmaso nasce, quindi, da una erro-
nea assegnazione della medesima proprieta a liiallscorso differenti. Vi €, infat-

ti, una proprieta di una classe di elementi ('essenon essere elemento di se stes-
S0) che e trattata come elemento della classeasteascontraddizione si risolve di-
sciplinando l'uso del linguaggio in base alla ford& concetti: ci sono oggetti, pro-
prieta di oggetti (rosso, quadrato, ecc.), propratproprieta di oggetti (il rosso e un

colore, il quadrato € una proprieta spaziale, ecc.)

3 Cosi formulata, la contraddizione generalizza tytaradossi da “autoriferimento”, che dipendono
cioe dalla proprieta degli enunciati di dire quakesull’enunciato stesso e, piu in generale, dalla
ratteristica del linguaggio di poter parlare di Né. circolano diverse versioni. Russell e Whitehead
considerarono l'antico paradosso del mentitore:ifigmide era un cretese che diceva: ‘I cretesi
mentono sempre’, ma vi € un esempio meno noto sipgolare, pensato da Russell stesso: il para-
dosso del barbiere: un barbiere che si definiscdapproprieta di radere la barba a tutti colore ch
non se la radono da sé, rade se stesso? Se ratsse non € colui che rade la barba a tutti coloro
che non si radono da sé. Ma se non si rade dd@®, deve radersi, perché e colui che rade lasarb
a tutti coloro che non si radono da sé.

" G. FregeAlle origini della nuova logica. Epistolario scieéfito con Hilbert, Husserl, Peano, Rus-
sell, Vailati e altri(1976), Bollati Boringhieri, Torino, 1983.
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Rileggendo il lavoro di Russell e Whitehead sdtyarefilo della codificazione
cognitiva delle informazioni, Bateson vi ritrovaigi una interpretazione appropria-
ta del modo del pensiero di organizzare il disco3on esempi sparsi, suffraga la
convinzione che vi sia la descrizione di una carsicaintrinsecadel pensiero. In
un saggio presentato come lavoro di opinione adconé&renza descrisse due casi
di apprendimento animale: il classico condizionatmgravloviano e il caso da sé
sperimentato all’istituto oceanico delle Hawaii.Idaso pavloviano, il cane adde-
strato a rispondere diversamente a due stimoli izawhti viene rinforzato positi-
vamente quando li discrimina con successo. Ma seamepiti successivi si rendono
I due stimoli sempre piu simili, fino a farli diviame identici, il cane non riesce piu a
discriminarli e manifesta sintomi nevrotici. Appoes contestodi discriminazione,
non € in grado di elaborare I'errore, continua i@ae due stimoli e la possibilita di
agire sulla base della loro differenza. E statoeattdto ad attendersi un tipo di con-
testo e il suo livello di apprendimento e fermaaper rispondere ai singoli eventi
che lo specificano (uno stimolo o l'altro). L’elalaa@ione dell’errore comporta, in-
vece, la capacita di padroneggiare il genere diesbto (la classe dei compiti propo-
sti) e di comprendere che non si tratta piu dicaffare compiti di discriminazione.

Diversa I'esperienza all’istituto oceanico dellewa. Una femmina di focena
era stata addestrata ad essere premiata se aitirfipgthi dell’istruttrice ripeteva il
comportamento eseguito al primo segnale. In una despettacoli di dimostrazione
al pubblico su come si addestrano i delfini, mosirgpadroneggiare le regole che
organizzavano le azioni (il movimento, la vascdisithio, listruttrice) in una strut-
tura contestuale. 1l condizionamento interessaatinfdi spettacolo in spettacolo
moduli di comportamento diversi e la focena non ifeatd sintomi nevrotici, ma
mostro di essere capaceddiltare logicamentealall'informazione sulla singola se-
guenza all'informazione sulla classe delle sequenze

Tipicamente umano, invece, il caso dell'umori$inta sua presenza nelle re-
lazioni umane indica che la comunicazione intreccia molteplicita di tipi logici. 1l

motto umoristico sfrutta gli equivoci che nascorad thescolamento dei livelli e

> G. Batesonl.'umorismo nella comunicazione umagiZ®53), Milano, Cortina, 2006.
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sorprende con improvvisi cambiamenti di significafoun tratto, si impone una
nuova struttura contestuale che costringe a rigedut modo in cui precedentemente
erano stati contrassegnati i significati. La caggadi cogliere 'umorismo dipende
dall'abilita di afferrare contemporaneamente maditepdentificazioni di un mes-
saggio. Non sempre, tuttavia, il pensiero umarno grado di gestire con straordina-
ria facilita I'intreccio dei tipi logici. A Batesog sembrato che i grovigli comunica-
tivi dei pazienti schizofrenici fossero proprio unanseguenza della difficolta di
identificare e interpretare i contrassegni dei raggs |l noto “doppio vincolo” con
cui descrive il genere di esperienza all’origindladsintomatologia schizofrenica
consiste nell’attribuire significati contradditt@ila medesima sequenza di eventi. Si
riceve un messaggio, ma l'atteggiamento, i gdstbnio di voce, le implicazioni na-
scoste dei commenti, alcune azioni significativeli ha fornito il messaggio con-
traddicono 'ordine comunicato. La persona coirait eta infantile in situazioni di
iterato “doppio vincolo” diventa incapace di disoimare a quale ordine di messag-
gio deve rispondere e sviluppa un difetto di forroae delle idee.

Non meraviglia che Russell e Whitehead abbiano ddateson una struttura
logica generale con cui descrivere I'apprendimebto.loro teoria era, infatti, un
tentativo di rifondare la matematica su principiealispecchiassero le regole del
pensiero razionale.Rrincipia matematicad’altra parte, aprirono essi stessi a nuove
guestioni che spinsero Hilbert a lanciare alla coitdudei matematici la sfida di di-
mostrare la completezza e la coerenza del sisteonalusasi infine con la dimostra-
zione di Godel del contrario. La teoria dei tipgi costituisce, pertanto, una im-
portante analogia che, seppure parziale (il mor@dernon funziona e non crolla
come il mondo della logica), costituisce per glidsbsi del comportamento una va-
lida guida per I'analisi dei fenomeni della comwaaimne (“deve valere qualcosa di
simile alla teoria dei tipi™f. L’originalita di Bateson sta, piuttosto, nell’aviatto
uno schema generale che “avrebbe gettato luceinseth biologia™. Una volta

considerata I'evoluzione del mondo vivente come saada processi comunicativi, i

® G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 326.
Ivi, p. 158.
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tipi logici rappresentano una plausibile descrieiodei livelli e delle forme
dell’'apprendimento ecologico.

Prima di entrare nel dettaglio di come si struttiifgensiero ecologico, € im-
portante aggiungere qualche precisazione sullu&ateson della nozione di “con-
testo”. Non & una categoria statica che sovrastassguenze di azioni, contrasse-
gnandole di significati indipendenti dagli organisriventi. E una nozione dinami-
ca, che si costruisce in un complesso scambiardobte di risposte tra 'individuo
e 'ambiente. Cio che muta, di livello in livelle, la forza e la direzione del condi-
zionamento. Ai tipi logici corrispondono tipi di et®sto capaci di rappresentare,
nella scala degli apprendimenticibntinuumevolutivo della specie. La precisazione
€ piu chiara se si riporta un esempio, tratto ass0 dagli scritti di Bateson. Una
zebra contrassegna il contesto dell’incontro coremme tramite la fuga. Anche se
sazio, il leone pud in ogni caso rispondere al com#mento della zebra con
I'inseguimento, ma se affamasa (indipendentemente dalla fuga) che la zebra é una
sua possibile preda. Che la zebra contrassegni bincontro, il leone possiede
istintivamente la struttura contestuale. Si ricavda, per confronto, I'esempio del
suono del campanello. Lo abbiamo interpretato aictsindo un paio di strutture con-
testuali (Ila scuola, la caserma dei vigili del fojpe un caso di relazione tra gli ele-
menti del contesto (i compagni di caserma): se @iamuna scuola, il suono del
campanello ci indica, a seconda dell’orario, I'inip la fine di qualcosa; se siamo in
una caserma di vigili del fuoco, segnala un’emezgef@a meno che non si tratti di
uno scherzo tra compagni). Quale differenza c’éetrdue forme di condizionamen-
to contestuale? L’attenzione si concentra sull'aigeazione del comportamento piu
che sulla natura dei due apprendimenti, perchiiselbbe nel ginepraio (non ¢é ar-
gomento di questa ricostruzione) delle ipotesicswmhttere innato e/o acquisito della
conoscenza. Nel leone é l'istinto che determirmaabtlo in cui percepisce l'incontro
e la fuga della zebra; nella persona che asco#aoiho del campanello € 'ambiente
socio-culturale. Nelle sue risposte il leone pot@strare cambiamenti minimi ogni
volta che incontrera la zebra, mentre la persoeaashkolta il suono di un campanel-
lo agira sulla base di pronte valutazioni di mdi@gsegna-contesto” che differen-

ziano le situazioni. Nel primo caso la reazionetedninata in massima parte da fat-
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tori genetici ed € piu dura da modificare; nelfajté influenzata in massima parte
da fattori sociali ed € piu disponibile al cambiawoe Ebbene, in un caso e nell’altro
siamo di fronte a forme di condizionamento contstuche I'applicazione della
teoria dei tipi logici fa classificare in una scalaapprendimenti. La nozione di
“contesto” ha, quindi, I'importanza di interpretas®utture organizzative del com-
portamento, diverse e discontinue (per proprigtuh livello e l'altro. Da tale im-
postazione analitica segue che la differenza trarglanismi viventi non consiste
nella capacita di apprendere o meno, ma nel lidllapprendimento raggiungibile.
Nel confronto tra i due esempi del cane pavloviardella focena dell’istituto ocea-
nico delle Hawaii, la focena ha mostrato di essergrado di saltare da un ordine
logico all’altro, il cane no. Il salto ha le caeistiche di un procedimento di elabo-
razione per tentativi ed errori. Ne consegue quamtihe che, come c’e una gerar-
chia dei livelli di apprendimento, cosi c’'e unaayehia dei tipi di errore.

Va da sé che per I'apprendimento umano, in pagfeglla nozione batesonia-
na di “contesto” e capace di tener conto del lov@ll cui mente e corpo, mente e na-
tura, natura e cultura si incrociano. E il livetio’, che tipizza tutti i fenomeni di
abituazione e di configurazione del comportameetmosdo modalita in gran parte
depositate nel corredo genetico degli organismeniv La specificita della risposta
e tale che, giusta o sbagliata che sia, non é tildleedi cambiamento. La nevrosi
sperimentale del cane pavloviano € un esempio estgurigidita: addestrato ad at-
tendersi un contesto discriminazioneil cane non comincia @rare a indovinare
una volta che i due stimoli sono diventati identaa continua a cercare la possibili-
ta di agire sulla base della loro differenza. Sesae cominciato t@rare a indovina-
re, avrebbe mostrato di apprendere che il compitacanabiato e che, con frequenza
approssimativa, lo stesso stimolo corrispondevancerto numero di casi ad un

premio e in una percentuale di altri ad una punigfo Avrebbe, in altri termini,

8 Bateson sottolinea che il comportamento adattieibagphprendimento “0” si verifica ogni volta
che ci sono risposte automatiche. Non importa digjordine di complessita sia I'informazione ri-
cevuta, né di quale tipologia logica siano le rigpodell’organismo. Sara capitato a tutti di aver
ascoltato una argomentazione errata e di esseitriasorreggerla solo dopo aver provato ad ana-
lizzarla piu volte con chi ce I'ha proposta. Peaijo si sia tentato di mostrare i difetti di pegtina

o di coerenza e l'interlocutore abbia detto chéutép chiaro”, ci accorgiamo che I'errore vieneerip
tuto: il meccanismalel ragionamento non é stato modificato. Quandade, la correttezza del ra-
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tratto informazione dall’errore e modificatoniodo di organizzarée risposte sem-
plici.

Il cambiamento nella specificita della rispostpjdd dell’*apprendimento 17,
comporta un’ipotesi sul contesto che classificaidposte. A questo punto diventa
importante la nozione di “segna-contesto”, gidiz#dta in queste pagine. Un orga-
nismo € in grado di fare ipotesi sul contesto, pércapace di rispondere, in modo
diverso, ad uno stesso stimolo a seconda di comgbiaa Ma da dove trae
I'informazione? In molti casi deriva la differenda come gli eventi si aggregano, in
tanti altri da espliciti segnali. Gli spettatorieshdi fronte alla rappresentazione tea-
trale del dramma di Amleto, sentono I'eroe medithseiicidio nel contesto dei suoi
rapporti familiari, non corrono ad avvertire laig@, perché sanno da molti “segna-
contesto di contesto” (le locandine, le poltrorteatro, il sipario ecc.) di assistere a
un dramma. Il personaggio del re, invece, si serdedere la coscienza: non ha rice-
vuto le informazioni degli spettatori, vive nel draa. L'esempio, anch’esso di Ba-
teson, riguarda la vita sociale degli uomini, Magprendimento 1” tipizza tutti i
fenomeni, anche del livello preverbale, in cui da'segna-contesto” I'essere viven-
te & in grado di prevedere che un tipo di contesioa sequenza di eventi possa pre-
sentarsi.

Il modo di segmentargli eventi o di strutturare i contesti €, a suétayadi un
tipo logico superiore. Si tratta dei modi usualnadoquali concepiamo la vita, il
mondo, le relazioni, in gran parte acquisiti naféinzia. “Tipi di senso e di coesio-
ne” dell'esperienzd, che non possono dirsi veri o falsi, corretti agiati. Non ab-
bandoniamo, infatti, facilmente i valori e la visedelle cose con cui stiamo viven-
do, anche quando dalle situazioni non traiamo atmfiorzo positivo. E, anzi, piu
probabile che continuiamo a tentare e sbagliareineei manteniamo alla ricerca di
eventi e situazioni che confermino la validita datlostre rappresentazioni. Le abi-
tudini di pensiero plasmano il nostro comportamenémtre noi, a nostra volta, cer-

chiamo di adattare gli eventi alle sequenze desideDalla caratteristica dell’auto-

gionamento é stata raggiunta e l'interlocutore naosbn solo di averne compreso lo schema genera-
le, ma di saperlo anche applicare a diversi cieraal salto logico é stato compiuto.
" G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 204.
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convalidamento ci si deve attendere che gli “apgiraanti 2” sono quasi inestirpa-
bili e che molto probabilmente durano tutta la vita

L™“apprendimento 3” sara pertanto raro. Non é deattatti che, cambiando le
premesse del livello precedente, si apprenda ackagere al livello “3”. Neanche
tra gli studiosi, sottolinea Bateson, abituati arasper una vita intera linguaggi che
trattano teorie, modelli e paradigmi: all’'uso dricdinguaggi non si accompagna
necessariamente I'abilita di saperli gestire. Hipa di apprendimento che si verifi-
ca di quando in quando in psicoterapia, e tipideedmnversioni religiose e, in ogni
caso, di tutte le circostanze in cui avviene urtdgoda riorganizzazione del caratte-
re. Le premesse fino ad allora non esaminate, ovgkraspetti filosofici, etici ed
estetici dell'esistenza personale diventano subdett di cambiamento.
L™“apprendimento 3” ha quindi la caratteristica tdiccare i livelli di definizione
dell'io e di far assumere una certa irrilevanzaialkkpggregato di caratteristiche che
tendiamo a definire “il nostro carattere”. Quanithdatti, si impara a percepire e agi-
re padroneggiando le proprie narrazioni e dominaada costruzione, l'io fondato
su quelle stesse narrazioni fa I'esperienza dedigilita delle sue certezze. Non solo:
finché ci si muove tra le abitudini di pensiero gpehe dell*apprendimento 27, al-
lora il contesto di ogni abitudine ritaglia dallEsienza classi di eventi a cui quel
modi di pensare sono appropriati. Ma nel momentouirsi passa al livello “3”, co-
me crolla I'unicita dei modi acquisiti di pensammsi esplodono le classi di espe-
rienza. Muta la percezione dei contesti, mutarabieudini ad agire, mutano le rela-
zioni e gli aspetti della vita a cui si da rilevanz_e persone spinte al livello “3” dai
conflitti del livello “2” manifestano diversi gradii sofferenza soggettiva e, in gene-
re, modi eccentrici di agire. Sembrano, tuttavemgiungere diverse forme di adat-
tamento. Per alcuni si dissolvono gli atteggiameppresi al livello “2” e viene re-
cuperata 'immediatezza delle azioni tipica detli “1”. | piu creativi, invece, rie-
scono ad apprendere la capacita di vivere poliadv@nte, di sperimentare moltepli-
ci lati di sé a seconda dei contesti e delle reldzidi reggere la contingenza e la
precarieta del modo personale di concepire le aaseentrandosi, di esperienza in

esperienza, sui singoli segmenti e sugli aspettiqméari della vita.
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Cosi articolata, la scala degli apprendimenti € hawse teorica per pensare ra-
gionevolmente a un modo di educare al pensieramgma (ecosistemico, globale),
utilizzando il pensiero cosciente (individuale, pale). Cio non toglie che il pensie-
ro ecologico resti un processo cognitivamente irefrabile per il pensiero coscien-
te. L'utilita della scala consiste, dunque, neltsgibilita di individuare di che tipo di
apprendimento si tratti. Sembra se ne possa paréarermini di urmodo di pensa-
re tipico dell*apprendimento 2", piu che di una cmnfrazione dell’'esperienza tipi-
ca dellapprendimento 0”. Si tratterebbe, cioe,udiabitudine ad apprendeyead
elaborare le informazioni e utilizzare le proprieiliga che va acquisita tramite
I'educazione, piu che semplicemente modificata itugpata perché gia in uso in
guanto struttura intrinseca del pensiero. Alla Ide#a teoria dei tipi logici, la teoria
dell’educazione dovra descrivere il pensiero edolmgome ambiente di apprendi-
mento che, tramite una serie di insegnamenti e dosyecifici, produce un certo
modo di usare le abilita. In quanto ambiente dirapgimento sara soggetto
all'analisi dei presupposti teorici e filosofici maui si propone e si giustifica. In
quanto modalita di risoluzione dei problemi, di@mgzazione del comportamento e
di azione sara soggetto a descrizioni del metodmdcazione e di insegnamento.

La precisazione dei livelli logici del discorso néerun’inezia, € anzi utile se
aiuta a comprendere gli stessi interessi di riceQud, per esempio, mette al bando
argomentazioni sciolte (come lunghi preamboli rietpsulla necessita di formare il
pensiero ecologico che appare oggi atrofizzatmedalto da una certa organizzazio-
ne dei saperi e cosi via. Puo dirsi il pensierdaggoo atrofizzato? Con quale gua-
dagno di conoscenza? Se, allo stesso modo, sisdicebe la creativita,
nell’esecuzione di un certo compito, si & bloccatasommetterebbe un errore logi-
co. Si generalizzerebbe su un’azione astrattaa @liinterno dell’individuo, non
osservabile. Piu che un blocco di creativita, aecaidittosto che un individuo non
abbia preso decisioni autonome, non abbia scélgodimente i principi ai quali ispi-
rarsi, non abbia scritto testi originali, non abimaentato nulla di nuovo, non abbia
organizzato le cose in modo diverso dal solito éecconfusione nasce dal parlare
di cio che avviene al livello specifico del compitmon i termini general
dell’attitudine o dell’abilita.
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L'attenzione per i livelli logici pudo sembrare urrigidimento teorico-
cognitivo. In realta un certo ordine del discorsanehe un investimento conoscitivo,
perché chiarisce prospettive e fornisce stimodé alterca. Potremmo anche solo de-
finire il pensiero ecologico tramite una classeéiformancespecifiche, come per
I'esempio della creativita, ma avendolo concetiazalio come struttura contestuale,
potremo chiederci quale tipo di procedimento neol@d/apprendimento. Bateson
sottolinea che il livello delle abitudini di pensyenon segue le regole del rinforzo,
poiché c’e differenza tra la possibilita di modifie il modo di pensare di un indivi-
duo e il tentativo di modificare le sperformancespecifiche. L’abitudine a pensare
tocca il livello di definizione del carattere, eugirofonda, mentre ancor di piu lo &
visione personale delle cose da cui dipende.

Descritto come la teoria dei tipi logici ci facaacedere analiticamente alla
gerarchia del pensiero ecologico, dobbiamo per@onaludere che il suo contribu-
to ha valore prevalentemente descrittivo. Se latiBzza come modello esplicativo,
diventa difficile analizzare le sequenze e i catesl’apprendimento. E Bateson
stesso che lo fa notare. La struttura contestualepensiero ecologico andrebbe
scomposta in forme di sequenze interattive. Maalmma delle sequenze € ampia e
dominare come vengono generate e pressoché impespikrché ogni interazione
si sviluppa in una rete di contingenze che puooselsk di direzioni. Se teniamo an-
che conto delle rappresentazioni e delle aziorierrelazioni, viene fuori un grovi-
glio di osservazioni interconnesse in cui é difialistinguere la gerarchia dei mes-
saggi e dei metamessaggi. Questi elementi di iezzat d’altra parte, non sono solo
propri della teoria dell’educazione che vogliaintiére il contributo della teoria dei
tipi logici. Sono propri di qualsiasi teoria delilecazione, perché incontrollabile € il
numero dei fattori e delle variabili relazionaliecentrano in gioco. Tuttavia, un mo-
do per evitare I'ambiguita consiste nell'individeardelle componenti che
I'approccio teorico-educativo puo tenere preséwél caso dell’educazione al pen-
siero ecologico — lo si vede nelle pagine seguersaranno il modo di combinarsi
delle informazioni, I'aggregazione interdiscipliradei saperi e il pensare per reti di

relazioni tra storie e linguaggi.
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3. Le forme della conoscenza ecologica

L’educabilita del pensiero ecologico comporta chehtediamo come sia pos-
sibile renderlo oggetto di insegnamento. Batesopgse, una volta, un problema ad
una classe della Scuola di Belle Arti della Califar cosa distingue la materia-
vivente dalla materia-non-vivente? Apri un sacchdttcarta e ne estrasse un gran-
chio cotto. Poi chiese agli studenti di dimostreine era quanto rimaneva di un esse-
re vivente. Dovevano muoversi su una ignoranzaadebimmaginare di essere su
Marte e di poter confrontare I'oggetto solo corstssi. Un meteorite aveva portato
vari oggetti, molti ridotti in frammenti, tra di €sl granchio. Cosa avrebbe permes-
so di giungere alla conclusione che si trattasseedti di un essere vivente? Se ci
poniamo lo stesso problema, potremmo pensare dirdodividuare delle caratteri-
stiche che siano state soggette a cambiamentaud &ili per cui, a un certo punto,
I'essere-vivente si € configurato come essere-neerte. Elementi rimasti costanti
nel passaggio del granchio dal mondo della vitm@hdo delle cose materiali e che
devono differenziarlo dal resto del mondo materig@laindi organi o complessi vi-
scerali, che hanno cessato di vivere, o i restadeto attivita. Non c’é, pero, niente
di tanto evidente nel granchio cotto, I'ipotesi Monziona. Dovremmo rivedere |l
genere di caratteristiche da ricercare: devonoresgache dell’organismo vivente,
ma non riguardare la parabola delle sue funziot@liviuno studente osservo che
c’era una certa simmetria e la parte destra as$ianagalla sinistra, benché una che-
la fosse piu grande dell’altra. Bateson suggeri shal meteorite ne avesse portati
piu di uno, avrebbero notato che quasi tutti i gharavevano la chela piu grande
dalla stessa parte. L’'osservazione del ragazzpestanente a quanto stava cercando
di insegnare. Ma dove li voleva portare? Batesoweche con I'esempio del gran-
chio stava chiedendo ai ragazzi: “esiste una sgsolegica di entropia?®. La do-
manda € meno complicata di quel che sembra se skiaréscono i termini. La no-
zione di “entropia” e stata introdotta nella stat&lla fisica per comprendere meglio
alcune evidenze, generalizzate dal principio delienodinamica dell’irreversibilita

dei processi naturali spontanei. Il principio ssdaulla constatazione che esiste una

8 G. BatesonMente e naturacit., p. 20.
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direzionalita intrinseca per cui, per esempio, 8 pmpedire che un corpo a tempe-
ratura piu alta riscaldi un corpo a temperaturabgissa, solo se si trasforma o si dis-
sipa I'energia. La grandezza dell’entropia consenfessare dalle constatazioni alle
quantificazioni, perché calcola gli scambi di caleon cui varia, di istante in istan-
te, lo stato di un sistema. Ma cosa ha a che &an®zione con la questione della na-
tura viva o morta del granchio? Considerata alte Idella termodinamica, la do-
manda di Bateson é se esistano delle proprieta aleginismi viventi che consento-
no di riconoscere che c’e stata vita, evoluzion&deateria, trasformazione interna
di energia anche quando tutta questa attivita sat@sVuole insegnare che tali pro-
prieta esistono, sono del genere delle simmetlatdbali, delle ripetizioni anatomi-
che modulate (le parti delle chele corrispondone pérti degli arti motori), delle
omologie di struttura derivate filogeneticamentgldantenati comuni (gli arti del
granchio e gli arti dell'aragosta, la mano di uimate e l'ala di un uccello). Nel
granchio cotto restano relazioni simili tra le part cui sono registrati i processi di
adattamento ontogenetico e le correlazioni evaduiiiegenetiche.

Quando si analizza questa distribuzione di sonmgkaformali, si scopre che
nei tratti generali 'anatomia presenta tre livellidescrizione. C’e il livello delle re-
lazioni simili tra le parti di costituzione dell'ganismo; il livello delle somiglianze
di struttura tra categorie tassonomiche (spec@ghnismi) diverse, ma di stessa de-
rivazione filogenetica; il livello delle corrispoadze tra le varie somiglianze di
struttura. Il salto dall’'uno all’altro ricorda l&ala dei tipi logici, ora utile a interpre-
tare I'organizzazione delle conoscenze al gradeubogico tipico del pensiero uma-
no. Si sta quindi utilizzando una scala nella sceli@ fa della teoria dei tipi logici
uno strumento utile ad una doppia categorizzazibngenerale, consente di descri-
vere il pensiero ecologico nelle sue caratteristieholutive. In particolare, consente
di pensare ad una forma di apprendimento ecologinterappropriata per il pensie-
ro umano, in cui il modo di strutturarsi dell’ecgteima e il modo della mente umana
di conoscerlo coincidono.

Con 'espediente del granchio Bateson ha volutotrams agli studenti che c’é
un modo di imparare a cui la loro storia di istam@ non li ha abituati. A scuola si

impara che le cose si definiscono mediante ciostiseippone esse siano e hon me-
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diante le loro relazioni con le altre cose. Cigp@pria consapevolmente della lin-
gua imparando che i sostantivi sono nomi di persdnlogo o di cosa, che i verbi
esprimono azioni e i complementi completano frasiti ricordano questi insegna-
menti, mentre probabilmente nessuno ha sentitoatiesla lingua &€ una forma di
comunicazione che influenza la crescita e la dfiegrazione degli individui. Tanto
meno avra sentito dire che il linguaggio umanodeedelle informazioni e dei sa-
peri su cui si reggono gli equilibri ecosistemici.

Gli equilibri ecosistemici: va a questo punto sitiato che, lanciando l'idea
della combinazione gerarchica delle informazioratd8on sembra enfatizzare trop-
po il concetto di “struttura che conneftegli elementi da apprendere. Scrive che
avrebbe potuto sostituire il titolo del libiMdente e naturalLa locuzione specifica
I'“architettura” dell’ecosistema, riprodotta neltmistema della mente umana, che la
teoria dei tipi logici rende comprensibile all'inb® della concezione cibernetica del
mondo umano e naturale. Ma si tratta, appuntondiisultato conoscitivo che di-
pende da un modo di conoscere, cioé dall'uso ddpistemologia che (e stato detto
nel capitolo precedente) rimane parziale e noropivdifficolta teoriche. 1l concetto
sembra, invece, reificarsi mentre Bateson espringeaerta nostalgia metafisica in
alcune pagine introduttive dVlente e naturacome in altre conclusive dierso
un’ecologia della mentd.'ecologia non € per lui soltanto un campo di asgenze
sull'ambiente e sugli organismi viventi, in cuitieoria cibernetica, la teoria dei si-
stemi, la teoria dell’informazione e le altre sa@eraffini hanno permesso di fare
progressi straordinari. E la visione del mondo d#biologo, si & costruito mentre
studiava il complesso degli equilibri in cui viviamCrede che in fondo alla diffu-
sione dell'interesse per la materia, pur nella ddgrione delle idee da parte del
commercio e della politica alle prese con i probldnsopravvivenza della biosfera,
ci sia “un impulso nel cuore degli uomini a unifieae quindi a santificare tutto il
mondo naturale di cui noi siamo paffe'Bateson inserisce I'ecologia tra le episte-

mologie che condividono il principio della preserdiauna unita di fondo estetica

8 |vi, pp. 21ss.
8 |vi, p. 34.
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(una “bellezza unificatrice fondamentd®,’ che contrasta con le visioni della scien-
za quantitativa. “La struttura che connette” di paila inMente e Natura la “men-

te totale® (unita immanente nel grande sistema biologicofudiscrive inVerso
un’ecologia della mentsono la versione ecologica di questa unita. Legal e,
dunque, un modo di conoscere a cui si accompagaasisione del mondo. La sua
forza descrittiva non dipende, tuttavia, dall’adesi alla filosofia immanente verso
la quale inclina. La filosofia resta, cio non tegtihe si decida di rimanere nel campo
interpretativo delle metafore della sciefiza

Mostrando agli studenti che c’@ un modo di appremger relazioni, Bateson
ha creato un ambiente di apprendimento in cuider €sperienza di un modo diver-
so di costruire le definizioni. Gli studenti hanpotuto notare che la combinazione
delle informazioni di piu sorgenti sono piu ricattiesignificato, perché comportano
un incremento di conoscenza che dipende dalla geioee di livelli di informazio-
ne diversi da quello di ciascun elemento presootta €ome per il riconoscimento
dell’anatomia del granchio a partire dal confrootm gli altri organismi viventi, ci
sono altre combinazioni che possono essere utéizzame esempio didattico. Non
e il procedere per confronto che le rende insotiexché e evidente che nessun ele-
mento si definisce per se stesso, se non emergengorapporto di figura/sfondo,
in cui si differenzia da tutto cio che é al di k& duoi confini. Insolito &€ che si studi
come si combinano le informazioni e quali molteipliersioni puo assumere la rela-
zione.

La visione binoculare € un primo semplice casoinfermazioni provenienti
dall’'occhio destro si aggregano alle informazioeil’dcchio sinistro, dandoci la
possibilita di migliorare la risoluzione ai borth, visione dei contrasti, la lettura dei
caratteri piccoli, la percezione dell'illuminaziogeando e fioca. L'aspetto piu inte-
ressante e che l'integrarsi delle informazioni ftermlalle due retine genera informa-
zioni sulla profondita, aggiungendo alla visionéulteriore dimensione. Vuol dire

che se una fonte e l'altra rappresentano due dliaskiti, allora la giustapposizione

% |bidem

8 G. Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 471.

% Sj tratterebbe, al pit, di metafore suggeriteadsiésse conoscenze raggiunte dalla scienza. in que
sto caso, per mezzo della teoria cibernetica.
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delle descrizioni genera una classe di tipo logic@rso, di cui le sorgenti da sole
non sono capaci.

Ci sono altri casi in grado di mostrare — I'espi@ss & di Bateson — che “in li-
nea di principio ogni volta che I'informazione réa alle due descrizioni viene rac-
colta oppure codificata in modo diverso, ci si degpettare quella che metaforica-
mente potremmo definire una maggior ‘profondita’L’'uso della tecnologia nella
ricerca, per esempio, permette di combinare lermé&zioni per noi impercettibili
con quelle disponibili alle nostre soglie sensarikda i numerosi esempi della storia
della scienza, Bateson cita I'espediente utilizzegb1930 da Tombaugh per indivi-
duare Plutone. Lungo l'orbita di Nettuno aveva segto delle perturbazioni spie-
gabili solo con l'attrazione gravitazionale di qulaé altro pianeta su un’orbita ester-
na. Calcolate le zone celesti nelle quali con mpitebabilita il pianeta sconosciuto
gravitava, doveva mettersi alla ricerca di un ogggetleste riconoscibile solo per il
suo moto lentissimo, impercettibile all'occhio urmattilizzo uno strumento dotato
di un oculare e due portaoggetti, sui quali pose thiografie della zona celeste
scattate in modo tale che, saltando da una a#l;adivrebbe notato il salto di posizio-
ne del pianeta su uno sfondo di stelle fisse. Rrdoa riprovando, individuo infine
il moto di Plutone.

Passando dalla storia della scienza al campo nelleofisiologia, la cosiddetta
“sommazione sinaptica” € un altro esempio di comaanuovo tipo logico corri-
sponda una moltiplicazione delle informazioni, phe una somma di quelle prove-
nienti dalle diverse sorgenti. Il termine &, infatttilizzato per indicare i casi in culi
I'eccitazione di un neurone dipende dalla combimaeidegli impulsi di altri due. Se
non ci fosse tale combinazione, la singola attimazidi ognuno non sarebbe suffi-
ciente all’'eccitazione del terzo. Si aggiungonouasfo caso le illusioni percettive,
in cui solo il confronto tra le informazioni provienti dai sensi con cio che sappia-
mo delle cose viste puo fornirci la metainformazgiame si tratta di un’illusione. Si
considerino, d’'altra parte, i vari discorsi suiatissi, in cui un unico sistema simbo-

lico e utilizzato per ottenere livelli di informaxie diversi. Il linguaggio della geo-

% G. BatesonMente e naturacit., p. 99.
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metria, per esempio, puo essere utilizzato per slirae che la somma di una serie
di numeri dispari € sempre uguale al quadrato deiari che la compongono. Si
mostra, cosi, che c’e una differenza tra il nondinale del numero dispari e il suo
valore cardinale, mentre con il linguaggio visiveld geometria si salta dal discorso
dell'aritmetica al discorso sull’aritmetica. Non sono, d’altronde, solo le serie nu-
meriche: ci sono i discorsi sulla lingua, sui geretterari, sugli stili artistici, sui ge-
neri musicali, sulle discipline, sulla scienza, oga di livello logico superiore ri-
spetto agli usi della lingua, dell’arte, della $@a e cosi via.

Sono tutti esempi di comparazione, eppure passdallmno all’altro sono
venuti variamente in risalto la giustapposiziondeddescrizioni, I'amplificazione
tecnica della capacita di conoscere, I'aspettoipimato dei saperi, la disponibilita
di metainformazioni di controllo, il carattere sialico e di apertura autoanalitica
dei linguaggi. La stessa comprensione della corzinna delle informazioni € un
confronto di diverse comparazioni. Questo operarecpnfronti e confronti di con-
fronti rende esplicito il modo della mente umangéicepire attraverso sistemi di
relazioni, che si strutturano tra di essa e 'amtsiecircostante. E un modo di opera-
re, aggiunge Bateson, che ci dice qualcosa sulasaenza della scienza e del senso
comune. Entrambi descrivono, entrambi spieganouNadescrizione puo cogliere
le caratteristiche dei fenomeni senza spiegarleaespiegazione pud non essere de-
scrittiva. Una descrizione puo, infatti, riguardéealifferenze con cui i fenomeni si
manifestano, senza indicare alcun tipo di connassahe le renda piu comprensibi-
li. Ugualmente, ci si puo spiegare che tutto egigteehé e stato creato da un entita
esterna, ma senza aggiungere nulla sulle cosescvestlle loro relazioni. La con-
nessione di descrizione e spiegazione in una ang@zene, in cui da una serie di
premesse (assiomi, postulati, teoremi, definizisegue logicamente una conclusio-
ne, fa la differenza tra il senso comune e la g@enLe connessioni
dell’'argomentazione non creano, tuttavia, un tipantbrmazione nuovo e diverso
rispetto alla descrizione, benché siamo solititaitre ad una spiegazione un livello
di conoscenza superiore. Una spiegazione contrdoamazioni della descrizione, é
una proiezione di parti della descrizione, che wli@eo accettabili se accettiamo la

ragionevolezza (il modo di connettere) dell’argotagione. A cosa € legato allora il
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sovrappiu di comprensione che comunemente attrituialla spiegazione? Bateson
e convinto sia legato alla tendenza delluomo @&wvetoprire l'intrinseca razionalita
del mondo.

Mostrando combinazioni di informazioni, confrontiabmbinazioni e costru-
zioni di argomentazioni, si insegna agli studenflqosa su come possa essere strut-
turato e organizzato I'universo e su come ne pessare strutturata e organizzata la
conoscenza. La comprensione di tale struttura otgjevle abilita logiche, ma se-
condo Bateson riguarda piu che un modo di conostreiente e naturacrive, in-
fatti, che “la tesi platonica del libro € appunted’epistemologia € una metascienza
indivisibile e integrata il cui oggetto e il mondtell'evoluzione, del pensiero,
dell’adattamento, dell’embriologia e della genetieascienza della mente nel senso
pit ampio del terminé®. Si insegna, dunque, una visione del mondo inlaom-
plesso dell’evoluzione degli organismi viventi ecdmplesso del mondo degli ap-
prendimenti umani sono integrati, benché di fastdinearita e la specializzazione
della conoscenza li suddividono. | saperi suglianigmi viventi, sull’ecosistema,
sugli individui umani e sulla societa si sviluppasecondo rami settoriali, ognuno
dei quali si differenzia a sua volta per modelinetodologie che influenzano e fan-
no confliggere i risultati delle ricerche.

Il metodo del conoscere per relazioni apre nuoespettive sul modo di con-
cepire il sapere in generale, ma tocca anche langadei concetti che le persone
hanno su di sé. Smonta I'abitudine a pensare ufingodi cui si possa dire che den-
tro c’eé l'individuo e fuori il mondo. Le metaforg@aziali del dentro e fuori, che sfu-
mano la definizione della soggettivita in una radae interna e misteriosa con
I'individualitd nascosta, vengono sostituite neliaione ecologica da quella delle
circolarita relazionali con 'ambiente. Si passauti@ concezione dell'individuo co-
me contenitore ad una concezione dell'individuo eoimcrocio di relazioni, che
rende difficile individuare un confine o un centrd’incrocio si forma
nell’apprendimento di risposte e di modi di aguienpatura relazionale e molteplici

rispetto ai contesti di vita. Un esempio di combanésione ecologica cambia la vi-

8 Ivi, p. 121.
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sione del comportamento umano & che siamo piu ipaopénsare I'orgoglio, la ti-
midezza, la soggezione, la rivalita, il coraggicosi via in termini di istinto, di ten-
denza, di qualita o di atteggiamento e non neiitérmterpersonali degli schemi di
interazione. A chi verrebbe di pensare 'orgoglée termini di una circolarita ricor-
siva tra 'ammirazione ricevuta dagli altri, la pasta agli altri dell’orgoglioso,
'aumento di ammirazione, I'accettazione dell’amamione e cosi via? La compren-
sione di un comportamento attraverso la relazidagc®si, a un tipo di descrizione
che é di livello superiore rispetto alle singoléoaz con cui si manifesta. | soggetti
si attestano su questo livello di organizzazionetestuale. Vuol dire perdere, nella
visione ecologica, la centralita dell’individualitiell'io? Vuol dire considerare in-
sieme centrali il rapporto con il sé, il rapportnd’ambiente di vita e la tendenza a
controllare 'ambiente. L’interiorita del rapporton il sé resta una componente fon-
damentale, ma di per sé parziale. Resta la fontaidaroiettiamo sul mondo esterno
credenze e opinioni che abbiamo sui noi stessessgpci fanno agire con successo,
pur essendo in errore. La soggettivita e, invece, sistema piu ampio, €
I'organizzazione di una ridondanza di informazidnitipo relazionale. Tutte le in-
formazioni relazionali possibili? No, ma un numéroto di informazioni a cui cor-
risponde una selezione di contesti, di sequenm@atiazione, Bateson dice di “strut-
ture di elementi di azion&, che conservano la possibilita degli individuiimtiro-
durre elementi creativi e inattesi. Come avviete salezione? Bateson scrive di un
“accomodamento reciproc8’tra I'individuo e gli altri elementi, tale che ambia-
menti del sé sono una integrazione di idee sul mansu di sé.

Questa descrizione dell’apprendimento per relazotmarisce in che modo il
pensiero ecologico vada pensato come ambientemne contesto, costruito su inse-
gnamenti specifici. Insegnamenti e compiti songal@ azioni che, pero, non e det-
to producano una abitudine di pensiero. Uno stedpnd imparare nuove nozioni e
incuriosirsi per insolite definizioni, ma non e wesalti alla padronanza del suo mo-
do di pensare. Il salto e di natura logica, congg@ser di piu che le teorie personali

sulla mente, sull'apprendimento e sulle relaziamn €ambiente diventino esplicite.

8 |vi, p. 185.
8 Ivi, p. 186.
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E stato visto, infatti, come la concezione ecolagifluenza paradigmaticamente le
idee su di sé e sul mondo. L’esperienza quotideaméerma la non immediatezza di
guesto salto. Studenti anche di grado universitasgondono bene alla richiesta di
definire i contenuti delle teorie e dei modelli, rea si richiede loro di proporre
esempi concreti o di confrontare i vari punti dstai teorici, spesso non sono in gra-
do di farlo. Il salto al livello logico degli eseimgoncreti o I'apertura alla contingen-
za dei paradigmi, comporta la padronanza del modwii le diverse teorie illumina-
no uno stesso oggetto di studio.

Si pone, d'altra parte, il problema di come formiabitudine del pensiero
ecologico. Nelle pagine precedenti & stato desdiégspediente del riconoscimento
del granchio e sono stati fatti vari esempi di corabione delle informazioni. Ma,
nell'insieme, si tratta di una serie di casi amalpertinenti alla progettazione di un
unico modulo didattico. La proposta di un ambiediteipprendimento di natura e
durata modulare € sufficiente a creare una abitudirpensiero? Un modulo non e
sufficiente, ma il metodo della programmazione dida per moduli contiene qual-
cosa del principio ecologico della connessionesdgieri. Si programmano insiemi
di esperienze di apprendimento in cui si integnaigiodiscipline attorno a uno stesso
oggetto di studio, con la possibilita di combinaxeri moduli in vista dello svilup-
po di sistemi di competenze personali. L’'apprenditmemodulare puo stimolare
lattitudine a connettere i saperi e a cogliere ieterdipendenze, ma
l'interdisciplinarita non e di per sé un’aggregamodi conoscenze che e piu della
somma delle singole parti. Le spiegazioni dell@sza contenute nei saperi discipli-
nari non sono infatti “descrizioni doppie” del gemspiegato da Bateson. Il conver-
gere di descrizioni non mostra di per sé che cosarsioni molteplici del mondo a
seconda di come si combinano le informazioni, cainl@amo visto con gli esempi
della visione oculare, dell’amplificazione tecnidella percezione eccetera. Il pen-
siero interdisciplinare non ha, quindi, la strudtlogico-cognitiva del pensiero eco-
logico, ma ne ha il discorso, perché mira a supegéirusi del pensiero settoriali e

specialistici e a mutare le visioni in essi radecat'sistemi dei ‘valori™, scrive Ba-

% G. Batesonyerso un’ecologia della menteit.,p. 537.
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teson, del dominio delluomo sull’ambiente, dellposizione di forme di controllo
unilaterale tra civilta diverse, della crescita mmmica illimitata, del progresso tec-
nico incondizionato sono il frutto di concezioniyehtate tradizione, sulla natura
dell’'uomo e sui suoi rapporti con 'ambiente. T@dncezioni possono essere, a lun-
go termine, modificate se il pensiero si abituatagrare le conoscenze e a cogliere
le interazioni con cui i fenomeni determinano ¢ditisdi crisi.

Il pensiero ecologico puod, dunque, essere pensabe Gingolo modulo di una
piu ampia programmazione didattica interdiscipnarsenza nulla togliere
all'effettiva possibilita di creare un ambiente afiprendimento che abitui a forme
ecologiche di conoscenza. Un modulo di breve ducata obiettivi, contenuti e atti-
vita dedicati alla sua strutturazione logica. L#edenza tra il singolo modulo e
I'intera programmazione modulare € che, in quarttottsira e abilita logico-
cognitiva, I'educazione al pensiero ecologico toleceisione delle cose: il principio
della combinazione gerarchica delle informaziommeta riflessioni sulla natura del
mondo e dell’essere umano quale parte di quel moimdquanto aggregazione di
saperi disciplinari, I'educazione al pensiero egao interessa, invece, il modo di
conoscere, stimolando riflessioni sulla fenomenialatglle cose e sul comportamen-

to umano in quanto parte di quella fenomenologia.

4. L'incertezza dell’evoluzione del pensiero

Nell'ecologia della conoscenza le informazioni mrss essere combinate ge-
nerando nuovi tipi 0 aggregandole narrativamentdeh della stratificazione delle
informazioni contiene un principio di evoluzionéecnelle pagine seguenti sara illu-
strato mostrando come anche in questo caso latdoBateson sia esplicativa, in
modo onnicomprensivo, degli sviluppi di ogni formhiavita. Sia essa biologica, co-
me & proprio di ogni essere vivente, 0 sia esselsoe culturale, come é proprio

dell’essere umano. Ogni aggiunta di informazionii@ne su un sistema di relazioni
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gia esistente, le cui prospettive di cambiamendd opravvivenza dipendono dalla
compatibilita o dalla discordanza tra gli stratt&essivi.

Il convergere della teoria dei tipi logici e detkoria evolutiva amplia la de-
scrizione della scala degli apprendimenti fattar@ aggiungendo che lo sviluppo
dei tipi logici dipende dall'interazione tra I'as&e genetico e i cambiamenti che
I'individuo puo compiere. La questione, sottolinBateson, che ci si deve porre
guando si analizza il comportamento e “fino a quiaielo logico (verso I'alto) ha
effetto 'apprendimento, e fino a quale livello iog (verso il basso) ha una parte de-
terminante o parzialmente efficace la geneti€a€on l'introduzione del principio
evolutivo si passa dalla classificazione dei tipapprendimento all'analisi del loro
modo di strutturarsi. Nell'ecologia della conosasaranno, quindi, valide nozioni
come quella di “adattamento”, “selezione”, “consemone”, “sopravvivenza’,
“estinzione” proprie del vocabolario delle teorieokitive? Cosa aggiungono tali
nozioni all'interpretazione dei fenomeni umani? &l’'dducazione? Si considera di
seguito come la teoria evolutiva abbia preso foatt@rno a questi concetti e come
Bateson li integri nella sua teoria della mente.

L’idea che le specie viventi si evolvono, trasfondasi 'una nell’altra, é stata
proposta per la prima volta in forma scientificdi agzi dell’Ottocento. Lamarck
era giunto alla conclusione che la forma e la &tratdegli organismi viventi subi-
scono trasformazioni graduali, innescate dalle freaioni ambientali. Imputava il
cambiamento all’'uso maggiore o minore di un orgativentato poi tipico per
I'ereditarieta dei caratteri. Le giraffe, per esém@vrebbero sviluppato le zampe e
il collo, in origine piu corti, nello sforzo di rggungere i rami piu alti e avrebbero
trasmesso il cambiamento ai discendenti. Dopo Lekn&principio dell’ereditarieta
ha perso la sua forza teorica, si sa oggi che amenti dovuti alla modifica delle
abitudini non possono essere ereditati. Gli studyehetica confermano, tuttavia,
che il principio dell’adattamento all’ambiente diga, come lo € il presupposto del-
la selezione naturale introdotto poco dopo da Darlamarck non ha il merito di

aver spiegato I'evoluzione, ma di aver insistittlasualidita generale di una teoria

% Ivi, p. 354.
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del cambiamento, che ha portato gli studiosi didgi@a ad abbandonare la convin-
zione dellimmutabilita delle specie. Darwin avewatato, dal suo canto, che a in-
tervalli di tempo irregolari gli organismi viventmostrano delle variazioni, seppure
minime. Variazioni che, per la legge della probiédildovrebbero essere favorevoli
a chi le presenta. Condivideva la teoria malthusiane la popolazione cresce in
modo sproporzionato rispetto alla disponibilita de2zzi di sussistenza e che lo
squilibrio viene di volta in volta compensato dalérvento di mezzi di repressione
come la miseria, i vizi e gli altri flagelli socialSi convinse, pertanto, che hanno
maggiore probabilitd di sopravvivere gli individpiu capaci di adattamento. Gli

adattamenti specifici non vengono ereditati, maosselezionati di generazione in

generazione, perché favorevoli alla sopravvivenzh gccesso riproduttivo in va-

riate condizioni ambientali. Per Darwin non c’edlanque, una trasmissione diretta e
individuale dei caratteri modificati, ma un effettib popolazione innescato dalla
progressiva affermazione dei geni portatori deilwamenti adattivi.

Nuove ipotesi, difese e critiche tra i sostenittglle due teorie non dimostra-
rono le une la falsita delle altre, ma confermartanealidita generale della prospet-
tiva dinamica introdotta nella storia della natUgaoggi condiviso che entrambe le
tesi dell’adattamento all’ambiente di Lamarck elalsklezione naturale di Darwin
siano valide. Non risulta che una debba escludaiteal mentre gli studi di genetica
hanno aperto a nuovi principi esplicativi. L'adatiento spiega, infatti, cio che av-
viene nell’evoluzione della vita, ma lo fa anchaadin adattamento. Nell’evoluzione
entrano in gioco il vantaggio e il progresso, maamno anche fattori dannosi e di re-
gresso. Non ha senso, quindi, privilegiare un fat@volutivo. Il privilegio carica
I'evoluzione di uno scopo, mentre non ha neanchsseensare all’evoluzione co-
me dotata di uno scopo. Soprattutto se si credeiehiéprogresso, tanto piu se lo si
crede lineare e costante. L'idea moderna che laastiella vita potesse svolgersi
realizzando una perfezione crescente e smentiésetapi di degenerazione. Cio che
nell’evoluzione conta pensare e, dunque, la teraleletla vita a sfruttare tutte le
possibilitd che le sono offerte. Quando viene mkéamattamento cosi inteso, ogni
tipo di organizzazione crolla e si estingue. Taklot la stessa specificita di un adat-

tamento a rendere I'organismo meno flessibile dinte a nuove trasformazioni e a
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metterne a rischio la sopravvivenza.Niente e naturaBateson integra il lamarki-
smo e il darwinismo, riproponendo I'uno e I'altreinmispettivi termini del cambia-
mento “somatico” e del cambiamento “evolutivo’cdmbiamento somatico interes-
sa l'adattamento all’ambiente del singolo individuocambiamento evolutivo ri-
guarda la selezione della specie. Non trova ciceiatroversia tra i due approcci,
perché entrambi spiegano processi “fondamentalnsmié” *2, ma disposti su livel-
li differenti di una stessa gerarchia del cambiaimelna discussione tra i sostenitori
dell'una e dell'altra era malposta. La sua ideahe all’evoluzione delle specie e
all'adattamento dei singoli individui, compreseféeme piu evolute del pensiero e
dell’'apprendimento umano, corrispondono “idee” dituna diversa, appartenenti a
tipi logici diversi. Selezione e adattamento sombrambi complessi di processi
mentali, secondo i criteri descritti in queste pagi

Il volume contiene la tesi che I'evoluzione nataeral le singole forme di ap-
prendimento, subsistemi dell’evoluzione generabmos“stocastici®, mutano cioe
in base a leggi probabilistiche. Sono complesswdinti che si succedono in modo
parzialmente casuale (per tentativo ed errore),baoamdo casualita e selezione in
modo che alcuni risultati del casuale sopravvivpitba lungo di altri. Due, quindi, i
sistemi stocastici: uno immanente alle popolazidaifro “dentro l'individuo™*.
L'uno riguarda generazioni di individui di specimetse, I'altro la vita del singolo.
Entrambi presentano molteplici livelli di cambian®n (“acclimazione”
all’'ambienté?), a cui corrispondono differenti gradi di fles$itdi e di reversibilita.
Entrambi in parte interagiscono e in parte sontaisoSe il pensiero ecologico é
questo complesso di sequenze evolutive, cosa camiparticolare, in ogni appren-
dimento e in ogni comportamento umano? L'unitaadnbiamento, spiega Bateson,
non € nel singolo individuo ma nell'integraziondlel@ersone in relazione. Ciascu-
no conserva la propria organizzazione carattegaleproprio modo di percepire |l
mondo circostante, eppure qualcosa accade. Vengemerate o scoperte strutture

di comportamento, alcune rimangono in uso e alxelm altri termini, avviene una

2 G. BatesonMente e naturacit., p. 198.
% Ivi, p. 197.

% Ivi, p. 199.

% |bidem
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selezione di sequenze di relazione, alcune soprenwipiu di altre, ma in quanto
relazionali e in forza di un “accomodamento reaa® delle persone. Sono pro-
cessi di apprendimento in cui i sistemi individuadevono informazioni dall'interno
della relazione. L’interazione trasmette ad ognimformazioni su parti dell’altro.
Nel linguaggio quotidiano diamo alle azioni i noddlle strutture comportamentali,
ma tali strutture non mutano al passo dei tentativerrori delle interazioni. Il gioco,
lo sport, 'educazione sono ampie premesse alkiie, non rispondono alle rego-
le del rinforzo delle azioni e sono piu difficiladnodificare. Il mutare delle azioni &
specifico, superficiale e immediato. L’adattamethtle strutture richiede invece piu
tempo, € piu radicato e generale. L'uno interedséivello base e concreto
dell*apprendimento 1", I'altro il livello piu asaitto dell*apprendimento 2”.

La gradualita delle modifiche del comportamentotgp®@ateson a sottolineare
che tra I'apprendimento e I'evoluzione c’e “un pealismo perfetto®. Nel sistema
evolutivo piu il cambiamento tocca il livello geroet, piu € profondo e generale. Piu
si mantiene al livello somatico, piu e specificeuperficiale. Per scendere al livello
genetico € necessario che 'ambiente richieda attamiento continuo a delle modi-
fiche costanti delle sue condizioni. La continuil’adattamento comporta che la
tensione presente a livello somatico influenzivigllo di tolleranza a quella variabi-
le, regolato a livello genetico. Nei casi in cucdmbiamento diventa infine genetico,
la flessibilita somatica smette di essere necesshigll'evoluzione esiste, dunque,
una gradazione di mutamenti, in cui il livello géce é il piu profondo e il meno
reversibile. Per evitare, almeno in parte, di idiige il sistema, la mutazione geneti-
ca non avviene fino a quando I'adattamento dellbveiu superficiale non diventa
davvero permanente. Si presume che il corredo genebn regoli direttamente i
comportamenti nellambiente, ma solo la disposieimerso le variabili che lo de-
terminano. In questa scala di controllo si innegtababilmente, la possibilita di ac-
quisire nuove caratteristiche ed e per tale gerarde i mutamenti sono sempre un
bilancio tra novita e conservazione. La novita est@ viene trascurata, perché non

garantisce, di per sé, di essere piu funzionatesalpravvivenza: il nuovo deve esse-

% |vi, p. 186.
" |vi, p. 208.
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re provato. Ci sono prove di compatibilita traédlcehio e il nuovo e prove di vitalita
del nuovo. | meccanismi del cambiamento non sordapto, semplicemente per-
missivi 0 innovativi. C'é un determinismo sottifggr cui i mutamenti avvenuti fan-
no parte di una classe di cambiamenti possibilfaani al meccanismo che li ha
generati. L'omologia di cui si faceva I'esempio paragrafo precedente & un esem-
pio di questa evoluzione. Quando si confronta kcdeione del granchio con quel-
la, per esempio, dell’aragosta, si osserva chenalaomponenti sono uguali, altre
differenti. Potrebbe voler dire che ci sono stadi diversi di cambiamento, quelli
piu lenti hanno lasciato traccia di sé e sonoladise dell’'omologia. | biologi si sono
interrogati sul perché alcune caratteristiche sopvano piu a lungo di altre. Non é
piu solo un problema di sopravvivenza di speciita in un mondo ostile, perché
ci si chiede come mai alcuni tratti durino a lurageche nell’organizzazione interna
dellanatomia e dello sviluppo del singolo indivaduNella ricostruzione teorica di
gueste pagine non é cruciale conoscere se siabpessimeno stabilire dei criteri
tramite i quali riconoscere i tratti candidati aahe nel tempo. Conta, invece, asso-
dare che c’e una gerarchia dell’evoluzione, cheleetg conformazioni e le novita a
partire dal determinismo dei livelli di controlladpprofondi.

Molti aspetti del processo mentale mostrano diressienili ai fenomeni evolu-
tivi. Il procedere del pensiero per tentativi edodrincontra la novita solo lungo
percorsi casuali, alcuni dei quali vengono medai@iova e selezionati per qualcosa
di simile alla sopravvivenza. Il pensiero valutdadee e I'esperienza con metodi se-
lettivi. Primo tra tutti, la prova di coerenza:itkee hanno senso alla luce di quanto
gia si conosce? Anche se il mondo non si compamaecsi comporta la logica, tut-
tavia I'argomentazione delle cose e lo stare aloregnento sono i primi requisiti
che chi pensa esige dalle ipotesi venute in mémtehe le intuizioni e le nuove idee
si agganciano e dipendono in gran parte dalle pdeeedenti, sono il frutto della lo-
ro scomposizione e ricombinazione. Questa compl@arieta conservazione-
cambiamento rende il pensiero umano simile a quami@ene nell’evoluzione. Lo
sviluppo embrionale degli organismi compie, infattiolti passi prima che i fattori
ambientali riescano a influenzarlo. E la stessazémhe naturale che ha permesso i

cambiamenti che proteggono I'embrione dall’estefawprendo la sua permanenza
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in un ambiente protetto. L’epigenesi € un filtritico che esige dalle tensioni ester-
ne requisiti di conformita a cio che c’é all'intexnl funzionamento logico del pen-

siero e un filtro molto simile, la conformita erigore richiesti sono I'analogo della

coerenza interna della biologia. Il ragionamentiesena cosi le idee e conserva
guel mondo di somiglianze formali con cui si confialo storico delle culture, cosi

come lo zoologo fa con le omologie.

Considerando ora come il pensiero, soprattuttcuei sviluppi creativi, viene
sollecitato dall’ambiente, vi si ritrova I'analogavolutivo dell’esperienza che, nella
relazione organismo-ambiente, impone i cambiamdntabitudine che vengono
chiamati “adattamento”. Ogni azione comporta uriaceumero di tentativi ed errori
e un tentativo, per essere nuovo, deve esserata gasuale. Anche se rientra in un
insieme di azioni possibili, la novita deve essereualche modo convalidata. Il
pensiero creativo va, pertanto, incontro a faaidai e limitazioni che selezionano
ci0 che puo essere realizzato. Alcune sono estaltiiedividuo e dipendono da
quanto il nuovo e conforme a quanto gia e statoemap altre sono interne e sono
del genere delle prove di rigore gia dette. Maihgiero creativo non e detto si adatti
in modo positivo. Vale quanto é stato detto pevdlazione delle specie. Bateson
scrive di un rischio di “assuefaziorieper correggere la visione ottistimistica che si
tende ad avere anche dell’evoluzione del pensi@asi interessanti di adattamento,
che fanno apparire il pensiero umano cosi ingegedstelligente, possono essere |
primi passi verso |'eccessiva specializzazione dishstro. E importante chiedersi,
allora, cosa caratterizza gli adattamenti rovireén cosa differiscono quelli che a
lungo termine sembrano, invece, di successo. Tatedda riguarda il mondo uma-
no e sociale, tanto quanto quello naturale. Alllduca positivistica delle prime teo-
rie evoluzioniste ogni invenzione appariva benefitdovecento ha seminato, in-
vece, il sospetto e messo in dubbio che i prosssastici del mondo biologico e di
quello socio-culturale collaborino al bene del mond/ente. La scienza e i fatti sto-
rici hanno mostrato che né le mutazioni genetidpras/vissute alla selezione natu-

rale né i prodotti del pensiero umano, rinforzatial loro efficacia, portano necessa-

% |vi, p. 230.
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riamente al bene degli organismi viventi, dell’'uomalella societa. Basta solo con-
siderare, sottolinea Bateson, come ogni novitadtjrdi volta in volta, a ulteriori
cambiamenti che mettono fuori gioco tutta un’altesie di adattamenti. Ogni inno-
vazione viene assorbita dal sistema e diventaarstvile, mentre le future innova-
zioni tendono ad essere dello stesso genere. Giguauil rischio che un sistema
tenda alla fuga, piu che alla stabilita. Ne & uengsio I'adattamento dell’'uomo, di-
ventato capace di sfruttare 'ambiente come seefosparte indipendente dal resto
dell’ecosistema, al punto di rischiare di distruggka sua nicchia ecologica. Cio che
a breve termine sembra desiderabile puo rivelaango termine disastroso, mentre
'uomo innovatore si abitua allo sforzo di manteneostanti i ritmi del cambiamen-
to. Per Bateson € possibile far chiarezza intebédtin questo groviglio di situazio-
ni, applicando lo schema dei tipi logici: | vantaggmediati delle azioni sono di un
tipo logico differente dai contesti e dai conteli-contesti su cui quelle azioni si
ripercuotono. In qualcuno di questi altri contepty ampio e piu esteso nel tempo,
quello che era un immediato vantaggio puo rivelansi calamita.

Mostrando che il binomio evolutivo conservazioneabs&amento non € di sola
complementarieta, la teoria cibernetica pone urblproa pratico: come garantire
'equilibrio tra obsolescenza e innovazione? L’uma l'altra nell’individuo,
nell’ecosistema, nella societa sono dialettichentneesono le abitudini che si for-
mano nella tensione a creare di continuo le coadiziella metamorfosi. |l formarsi
di buone o cattive abitudini influenza il futurol dstema, perché fissa il contesto
della selezione di propensioni a loro volta vaniagg o deleterie. Nei sistemi socia-
li, intrisi di relazioni ecosistemiche col restd deondo naturale, vigono le decisioni
e le responsabilita dell’'uomo. Il problema diveotane bilanciare forme di conser-
vatorismo e di progressismo che fanno oscillasesstema sociale tra ritardi e accele-
razioni. Il conservatorismo ha le sue radici netharenza dei saperi sedimentati. Ma
I modelli culturali dominanti e i paradigmi scididi, mentre costituiscono il mec-
canismo conservativo di una societa, sono al testggso origine di mutamento. E,
infatti, nel loro prolungarsi e differenziarsi inofteplici “narrazioni” e spiegazioni
che vanno ricercate le radici del cambiamento. &ar8i, a un certo punto, alcuni

aspetti della vita possano apparire del tutto ssqi® ma pud darsi sembrino tali
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perché qualcos’altro sta spingendo al cambiameaoppb in fretta. Qual e 'analogo
socio-culturale delle sollecitazioni ambientaligatell’evoluzione comportano adat-
tamento? Nel mondo sociale sono i prodotti e Idieggioni dei saperi consolidati a
modificare 'ambiente e a creare le condizioni un ‘t'immaginazione — scrive Ba-
teson — oltrepassa abbondantemente il rigbre”un meccanismo gia noto. Le gene-
razioni piu vecchie faticano a stare al passo damlirdi pensare e di vivere delle ge-
nerazioni piu giovani. Oggi, d’'altra parte, nondsive neanche piu pensare a forti
scarti generazionali, vista la velocita dei camtaatndi abitudini legate alla loro
tecnologizzazione. Le generazioni piu vecchieglgidlazione, la scuola e le istitu-
zioni in cui si deposita la cultura sono in ritandgspetto all’evoluzione tecnologica
della vita. Il “tempo é fuori squadré®, dice Bateson, “perché le due componenti che
governano il processo evolutivo non vanno piu aspd’una con l'altra®’, mentre

e auspicabile che i sistemi sociali non venganarigaditi né rivoluzionati. Alla lu-

ce della teoria evolutiva, obsolescenza e innovezgono entrambe essenziali nei
processi di cambiamento. Si tratta di una relazesteatta che ingloba tutti i duali-
smi i cui poli dell'opposizione sono delle necessltalettiche del mondo vivente. Il
problema pratico e, pertanto, un problema di irgeigne.

La visione ecologica chiama in causa tutti i me#izcomunicazione e di in-
formazione che mediano il formarsi delle abitudmilturali e sociali. E nota
I'interpretazione di Postman della fine degli aBeittanta, su come i media debbano
combinarsi. Tra le istituzioni che conservano la cultura datsocieta e le genera-
zioni che ne ricambiano il tessuto, ha propostoodisiderare la scuola come nne-
diumtra gli altri, in interazione con gli altri, ma s piano diverso. Non € la scuola
che determina il sistema culturale di una societ@ntre e la scuola che ha la fun-
zione fondamentale di garantire il suo equilibedpttando filosofie dell’educazione
alternative alle tendenze dominanti. Si tratta mk yrerogativa che secondo Post-

man le deriva dall’aver conservato in gran partsua prima organizzazione otto-

9 Ivi, p. 292.

190 1vi, p. 291.

108 |vi, pp. 291-292.

192N, PostmanEcologia dei media. L'insegnamento come attivitasesvatrice(1979), Roma, Ar-
mando, 1999.
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centesca (I'aula, la lezione espositiva) e modakliomunicazione del passato, men-
tre I'ambiente dell'informazione e gli stili di iatazione sono stati ristrutturati dalla
rivoluzione tecnologica. A suo awviso la decisiahecosa insegnare a scuola deve
passare per I'analisi sociologica delle criticggidenti neicurricola occulti degli al-

tri media Deve poi proporsi come controargomentazione @gntamenti in corso.
Pur collocandosi in un preciso contesto socio-jpolie socio-culturale, la sua “ar-
gomentazione” resta in grado di fornire un approamlucativo amediainvariato
rispetto al mutare dei tempi. Bisogna, pero, estendlanalisi ai nuovi mezzi infor-
matici, ampliando la gamma deurricola al di la della televisione. Alla fine degli
anni Settanta la televisione era il piu potenterdediamoderni, i decenni passati
comportano, dunque, un ripensamento della suaisokizSono noti, infatti, i ritardi
della scuola rispetto all’evoluzione dell’ambiemtell'informazione. Benché possa
continuare ad essere pensata come “termostatog tkldenze culturali in corso,
anche per la scuola vale 'idea di Bateson chprblema pratico € un problema di
combinazione™® come stare al passo dei cambiamenti per evitabbedlescenza e
come incorporare i cambiamenti senza fretta? Nallizione biologica, sottolinea
Bateson, le cose sono piu semplici, poiché glitadagnti superficiali dell'individuo
non interferiscono con il suo codice genetico. Nemgono immediatamente tra-
smessi, ma entrano ngbol genico della popolazione solo per effetto di selazdi
lunga durata. Nei sistemi sociali non c’e una leaarisimile. | cambiamenti vengono
adottati in modo irreversibile, senza che se nesgws verificare le conseguenze
estese nello spazio e nel tempo. Non é detto claebiamenti adottati siano i piu
favorevoli, mentre puo accadere che alcuni necegsagano ostacolati dalle ten-
denze conservatrici. E molto probabile che il beaes e il disagio degli individui
diventino criterio di scelta del cambiamento, merse ne trascurano le ripercussioni
sul contesto e sulle relazioni di contesto. In petve cosi limitate, le scelte sono

ritenute vantaggiose finché le situazioni create portano a nuovi disagi. Ma come

193G, Batesonlente e naturacit., p. 292.
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allargare le prospettive e spingere le proiezialadsocieta piu lontano, a quella

che Bateson chiama “una Gestalt piu vasta™?

5. Un dubbio da abitare: il “doppio vincolo” della pedagogia
| dubbi di Bateson non si sciolgono mai una voka futte. La convinzione

con cui propone lgisioneecologicanon si accompagna mai alla convinzione di riu-
scire a sviscerarne tutta dmestione Tutto il suo pensiero si muove all'interno di
“doppi vincoli” che coinvolgono le sue considerariepistemologiche, etiche, poli-
tiche, pedagogich® Abbiamo visto come le nozioni comuni di “saper&zione”,
“cambiamento” vengano fortemente messe in discnestalla sua visione. | primi
“doppi vincoli” che premono a Bateson sono qudik ¢o riguardano come scienzia-
to. Alla luce del paradigma evolutivo, I'oscillan@ del pensiero tra novita e coeren-
za da senso alle nuove idee solo se reggono lapogica, benché il mondo non
funzioni come funziona la logica. La novita, ineltdipende dalla scomposizione e
dal rimescolamento delle idee possedute. Cosi dechroni, per essere nuove, de-
vono essere in qualche misura anche casuali, mandgwr sempre convalidare la
classe di azioni da cui sono state generate. Sgtiddeppi vincoli” coinvolgono
I'apprendimento e il pensiero creativo d’ognunosdéienziato € preso per di piu dal-
la disgiunzione che c’eé tra descrizione e spiegeziolLe spiegazioni sono
un’astrazione delle descrizioni, sono accettalglianmisura in cui permettono di ri-
petere e prevedere i fenomeni. Ma a questo puttelauscienza oscilla tra astrazio-
ni fisse e vuote e una serie di differenze effettshe di per sé non forniscono alcu-
na possibilita di comprendere i fenomeni.

Ordine/disordine, rigore/immaginazione, conservagioambiamento, obsole-

scenzal/innovazione, descrizione/spiegazione sagiarimioni contraddittorie di un

104 |vi, p. 294.
195D, Zoletto,Come si pud “pensare” per storign M. Deriu (a cura di)3regory BatesonMilano,
Mondadori, 2000.
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pensiero che Bateson porta avanti, senza blocdafsonte ai limiti del pensiero
stesso. Piuttosto, sviluppa una forma di argomentaz‘per storie”, che gli permet-
te di abitare il dubbio senza scioglierlo. | nunstresempi e aneddoti di cui sono
ricchi i suoi volumi raccontano come abbia spesstspto per storie. Nei suoi scritti
non c’e il genere di descrizione o argomentaziogé&h che danno rigore ai discorsi
della scienza e della filosofia. Bateson stesseteipiu volte che la linearita della
logica, cosi efficace per descrivere i fenomenisasiuda forze e urti, non é suffi-
ciente di fronte agli eventi generati dalle relazicicliche. Le scienze fisiche e bio-
logiche mancano della possibilita di far compreerdaiversi livelli di complessita
che intervengono nel mondo vivente. E, anzi — 8o#da a piu riprese Bateson — lo
stesso linguaggio umano, la piu raffinata e vdesatianifestazione raggiunta dal
mondo vivente non & adatto a penetrare tutte lesmsse dimensioni. Resta, tutta-
via, una prerogativa irrinunciabile del tentatiiadmunicare e conoscere.

La storia di Cratilo, raccontata da Batesove gli angeli esitan®, é la
descrizione del frustrante tentativo del discembloomprendere le parole del mae-
stro Eraclito. Il discepolo sapeva che ci si pugrzase due volte nello stesso fiume,
ma il maestro gli aveva insegnato che se tuttorscaliora non sarebbe la stessa ac-
gua e, quindi, non sarebbe lo stesso fiume. Ditéranquesto paradosso della defini-
zione ('acqua é l'elemento che definisce il fiume? all'incapacita di bloccare
I'inferenza, Cratilo rinuncio ad usare il linguagge comincido ad indicare le cose
con il dito. Non ebbe mai discepoli ed il suo eer@piega Bateson, € che se avesse
analizzato tutto cio, mettendo in discussione cawsruiva i suoi concetti, allora
avrebbe probabilmente scoperto la teoria dei ¢igidi. La storia insegna che il dub-
bio sull’efficacia del linguaggio per descriverewli aspetti della realta non puo
portare alla decisione di farne a meno. Cosi coomepud portare a ridurre o a eli-
minare cio che non é spiegabile con il rigore deléssificazioni e della logica. Il
racconto indica, inoltre, che rinunciando al lingg@ Cratilo si preclude la possibi-
litd di scoprire la teoria dei tipi logici. Si plede la possibilita di darsi delle spiega-

zioni, fossero anche state, infine, la consapevale&he non basta parlare o non si

1% G, BatesonDove gli angeli esitan(1987), Milano, Adelphi, 1989.
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puo tutto argomentare. D’altra parte la stessaaetai tipi logici, utilizzata da Bate-
son per comprendere il mondo della mente, & ansd’'es prodotto della logica. Se
con Bateson ce ne privassimo, ci priveremmo ditenaa che consente, in ogni ca-
so, di “accomodare” il linguaggio alla strutturasosciuta del mondo della mente.
La consapevolezza dei limiti del linguaggio e aédigica porta Bateson a vo-
ler parlare di come si parla e a voler argomentaree si argomenta. | metaloghi
pubblicati inVerso un’ecologia della mens®no la forma di scrittura con cui speri-
menta questa esigenza tra la fine degli anni Qtarafa prima meta degli anni Cin-
quanta. Sono gli anni in cui partecipava ai corgjrdsella Macy Foundation, orga-
nizzati dai padri della cibernetica, e incominciavasare la teoria dei tipi logici per
studiare 'umorismo, la schizofrenia, il gioco eneetafora come forme della comu-
nicazione umana. Mentre scriveva i metaloghi castva a intervenire alle confe-
renze e a stendere articoli. Nei vari contributmpaiono storie sparse, come
I'addestramento della focena delle Hawaii riprasqyiieste pagine. Anche l'attivita
didattica non ne era priva. Bateson stesso ricibrdigorientamento con cui gli stu-
denti reagivano alla varieta degli argomenti affatina lezione. Non si trattava solo
di esempi utili a chiarire il suo pensiero, ma ‘dglloduzione a modi di guardare le
cose diversamente. Durante un convegno della Maaydration dedicato al gioco,
propose ai colleghi la storiella del gioco dellatte e preciso che era “solo un
esempio con cui giocar®” Bateson dava gia allora alle storielle una rifenzastra-
tegica nell’economia del suo pensiero. Le utilizzasme espedienti con cui spinge-
re i suoi interlocutori a sperimentare un nuoveéedi pensiero e di scrittura. Ma e
solo con gli articoli e le conferenze degli annit&ata, confluiti inMente e Natura
che il “pensare in termini di stori€® diventa un oggetto di riflessione ed una pratica
di pensiero. L'introduzione al libro € ricca di ega e di aneddoti, li usa come pri-
ma forma di argomentazione del tentativo di desteavia struttura che connette
mente e natura. E della stessa introduzione ilorstocdel granchio portato in aula,
ripreso in questo pagine. L’analogia fra evoluziergensiero é la chiave di volta del

volume. Descriverla all'interno della metafora cibetica, richiamando la teoria dei

197G, BatesonQuesto & un gioc(1956), Milano, Cortina, 1996, p. 111.
198 G, BatesonMente e naturacit., p. 28.
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tipi logici e la teoria stocastica era I'impegnorieo che Bateson si assumeva per
dare sostanza alla sua visione delle cose. Comaetantroduzione a questo com-
pito cosi importante si affida a delle storie, seenbrano frammentare il discorso e
renderlo, di passaggio in passaggio, vago, pocara@hpoco definito? Se si ricerca
in quelle pagine cosa intenda per storia, si rdrtavbreve definizione che “la storia
e un piccolo nodo di pertinenZ&; un modo di pensare attraverso intrecci di rela-
zioni. Ma cosa potrebbe voler dire questo pensarentrecci di relazioni? Come si
puo riuscire a farlo?

Pensare per intrecci di relazioni vuol dire saltda un livello logico del di-
scorso all’altro, vuol dire passare dal livello qmensivo delle spiegazioni al sotto-
livello degli esempi (e viceversa), che si fannapretare da quei modelli di spie-
gazione. L’analisi del granchio trasferito sullaréedal meteorite € un esempio di-
dattico di questo salto perché, chiedendo di risoado, Bateson ha chiesto agli
studenti di riflettere sul loro modo di classifieagli oggetti. Le nostre classificazio-
ni prediligono le caratteristiche visuo-spazialsetive Bateson, “ci esprimiamo co-
me se una singola ‘cosa’ potesse ‘avere’ una qaalahatteristica. Diciamo che una
pietra & ‘dura’, ‘piccola’, ‘pesante’, ‘gialla’, &hsa’, ‘fragile’ [...]. E un modo di
parlare che va benissimo al mercato [...]. Ma nallarza o nell’epistemologia que-
sto modo di parlare non va bene. Per pensare tzomente € consigliabile supporre
che tutte le qualita, gli attributi, gli aggettigicosi via si riferiscano almenodae
insiemi di interazioni temporalilLa pietra € dura’ significa (a) che, colpitasasi €
dimostrata resistente alla penetrazione, e (b)ecparti molecolari della pietra sono
in qualche modo tenute insieme da certe interaziontinue tra quelle stesse par-
ti” 1%, Cosi la domanda fatta agli studenti se esistafanmaa vivente di entropia € si
uno stimolo a ragionare sulle tracce evolutive psendo nelle omologie trasferi-
menti di apprendimenti passati, ma € nhondimenauito a pensare come Si pensa e
a parlare di come si parla. Con quale risultato?

In uno dei dialoghi tra padre e figlia, Mary Catine € spazientita da tutte le

storie ascoltate, il metalogo stesso si intitoRerché racconti delle storie?”. Bate-

199 | pidem
101vi, p. 87.
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son non risponde mai alla domanda, se non racatmtaltri aneddoti e spiegando
alla figlia che non vuole parlare di lontre, cudgigiochi. Vuole parlare di come si
parla di queste cose. Ma la figlia non si conviadacalza i tentativi del padre diffi-
dando della possibilita di parlare di come si paplarché si innesta un discorso a
spirale che si avvolge su stesso. “Non credo cheosisa parlare di come si parla
senzgparlare — e la sua risposta — voglio dire senza parlaguéicosa di specifico,
gualcosa di solido e real&”. Parlare di come si parla serve, dunque, soldédra

il “doppio vincolo”, con la consapevolezza che @oahon poteva fare a meno del
linguaggio, cosi come Bateson non puo fare a mesia dogica. D’altra parte
I'ipotesi del “doppio vincolo” nasce dall'applicamie della teoria dei tipi logici al
comportamento umano. C’e “doppio vincolo” ogni @olthe si riceve un messaggio,
ma |'atteggiamento, i gesti, il tono di voce, lepiinazioni celate nei commenti ver-
bali e alcune azioni significative di chi ha fomiil messaggio contraddicono
I'ordine ricevuto. La contraddizione e tra la semgsedi eventi e il significato impli-
cato: una prima ingiunzione evoca una sequenzadiite ma la seconda ingiunzio-
ne ne contraddice il significato. Il “doppio vinodlrichiama l'attenzione sugli
aspetti di contesto della comunicazione, in cgoNrapporsi di ingiunzioni apparte-
nenti a livelli logici distinti genera confusiondna confusione che la logica vorreb-
be incastrare, mentre invece, scrive Bateson, dawie “imparare a fidarci di Epi-
menide™?, senza pretendere di sapere se se, dicendo dhe thetesi sono bugiar-
di”, stia mentendo o dicendo la verita.

Occupandosi della schizofrenia, del gioco, delbuismo, della metafora,
Bateson ha studiato a lungo come gli uomini sirfaai Epimenide e gestiscono
una molteplicita di tipi logici, senza crollare fdbonte ai paradossi. Al gioco si é de-
dicato in modo particolare. Si & soffermato sufigiiinzioni contraddittorie del suo
“doppio vincolo”, per cui continuamente si composequenze di azioni che affer-
mano e negano il comportamento in atto. Una seguéniotta o di combattimento,
incorniciata in un contesto di gioco, € o0 non ¢ latea? Se ricorressimo esclusiva-

mente alla logica, allora ci bloccheremmo nelldicbita di assegnare alle azioni un

111 G, BatesonDove gli angeli esitanacit., pp. 56-57.
12 1vi, p. 297.
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tipo logico o l'altro. Ma non accade e, invece,illistno pensando secondo le rego-
le della logica mentre, al tempo stesso, le viotiaariusciamo a giocare. || modo in
cui riusciamo a liberarci dalle regole della conwaazione e stato al centro di tanto
interesse di Bateson (“vorrei scoprire i procefisagerso i quali gli esseri viventi si

tirano fuori dai pasticci™). Era dell'idea che nella capacita di giocare regole

e di confondere i tipi logici ci fosse la possitdilidi autosperimentarsi con “nuove
forme di pensiero™.

Il “pensare in termini di storie” condivide per tBaon questo elemento di
possibilita del gioco, perché facendo saltare datonto alla sua spiegazione e fa-
cendo riflettere sui principi che si adoperano ipggrpretare gli eventi, spinge a ri-
flettere sulle epistemologie e sulle metafore in.Ukrisultato &€ che il pensare per
storie costruisce un contesto funzionale che farc#aee tra il rigore e
immaginazione, cosi come ¢ tipico del “correttivadell’arte. Leggere
I'introduzione diMente e Natura un esercizio di questo tipo perché, piu chénle s
gole storie, vanno colte le relazioni tra di eddateson inizia con la storia dei due
libri confluiti nell’'unico volume, perché entrambguardavano il nostro modo di
conoscere. Ma, prima di dire quale sia questo ma@ieonta altre due storie sul ten-
tativo di insegnarlo agli psichiatri di Palo Altoagli studenti della Scuola di Belle
Arti di San Francisco. Che tale modo sia “la stmatche connette”, compare nella
citazione di una lettera indirizzata ai rettorildéniversita della California, riportata
tra un racconto e l'altro delle due esperienzettictee. Ma e solo un breve accenno,
perché poi torna all'espediente del granchio, isseralcuni versi di una poesia di
Wordsworth e alcune battute scambiate con la figliée tracce di vita che le spirali
lasciano nelle conchiglie dei mari tropicali. Traaustoriella e I'altra ritorna alla
struttura che connette. L'introduzione prosegustdiia in storia, mentre emergono
le idee centrali che saranno sviluppate nel volurhédtima storia € la filastrocca del
piccolo Jack Horner che estrae delle prugne e leema mostra una accanto

all'altra, come Bateson fa con le sue storie.

113 G, BatesonQuesto & un giogait., p. 149.
114 | bidem.
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L’argomentazione per storie appare, in definitpia, una strategia che un sa-
pere, rappresenta una aggiunta di consapevolezza stue il modo usuale e logico
di pensare non puo cogliere. L’'idea di educaresakfero ecologico si carica, a que-
sto punto, di un principio di incertezza, che digkerdall'incapacita del pensiero
umano di afferrare tutte le dimensioni e le relazihe la legano al’lambiente. E un
“doppio vincolo” per la stessa teoria pedagogite fa propria I'immagine ecologi-
ca della mente e il suo complesso di teorie, rimdaenel dubbio che le strategie di-
dattiche di far scoprire la struttura logica dgbexe, far aggregare le conoscenze e
far connettere linguaggi siano davvero una rispefiteace alla questione ecologica.
A Bateson non sfuggiva questo aspettwble bindingdell’educazione: “Siamo di
fronte a un paradosso, in quanto io non so dirme@ducare i giovani, 0 VoI stessi,

nei termini dell’epistemologia che vi ho proposto”

115 G. BatesonUna sacra unita. Altri passi verso un’ecologia dethente(1991), Milano, Adelphi,
1997, p. 463.
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Alcune riflessioni sulla formazione
attraverso Bateson






1. Imparare a svincolarsi dalle abitudini di pensieo: un possibile orizzonte di
senso?

Nel capitolo precedente sono stati analizzati igsa&ggli articoli raccolti in
Mente e natura il volume che spiega piu degli altri lI'idea di tBaon che
I'evoluzione sia sistemica, abbia le caratterigidfbndamentali dei processi sistemi-
ci, tra i quali il pensiero, e che sia anch’essaptocesso mentale. E venuta fuori
I'idea di una mente che non si distingue dal cogomme fosse una sostanza spiritua-
le influenzata da un agente soprannaturale estdfamon si tratta neanche di una
mente circoscritta imn corpo, come fosse il meccanismo regolatore del cotap
mento di quell’'unico corpo. La mente ecologica paapa unaaratteristica orga-
nizzativadel mondo, concepito in modo monistico e unificdloa dinamica circo-
lare di eventi che mette in discussione le nostresinzioni su che genere di mondo
sia questo in cui viviamo, su come |lo conoscianso €he genere di creature siamo
noi che possiamo occuparci di tali questioni.

La riflessione pedagogica di queste pagine &, applariflessione su come
momento dopo momento, conoscendoli, noi costruiamastri mondi di vita. Le
considerazioni sul messaggio pedagogico-formatalantbdello di Bateson prendo-
no le distanze dai testi. Non piu solo, quindi,lesna riletture incrociate di saggi e
articoli, ma una riflessione che mette in discussigualcosa dei modi canonici di
pensare, in cui la posta in gioco non é solo caresit mondo, ma riflessivamente
conoscere come conosciamo il mondo, come ci viesegnato di viverlo e scoprir-
lo. Cosa, dunque, ci suggerisce l'idea della comaza ecologica, cosi come emerge
dalla descrizione del pensiero ecologico? Che @bssuggerisce operativamente

quale “strumentattuale di autoriflessivita®®

, Si interroga Manghi, in un’epoca in
cui l'attitudine umana a tracciare mappe dei cdntescui viviamo, a costruire im-
magini di noi stessi e della societa, a darci desei ordinate del disordine
dell'esperienza quotidiana, a creare la condiziomana vive nell’apprendimento
inedito del flusso vorticoso delle informazioni?iNdggi produciamo informazioni,

mentre ci attacchiamo ad una vita di informazidtiffuide e precarie di altri tempi.

1165, ManghilLa conoscenza ecologica. Attualita di Gregory Bateslilano, Cortina, 2004, [x.
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Bauman ha scritto della fluidita del nostro temponfrontandosi anche con
Bateson e utilizzando le categorie concettuali adeltornice ecologico-
evoluzionistica da lui proposta. Di seguito venggmesi in considerazione sia il
memorandumnviato da Bateson ai responsabili dell’'Universilla California sia
il saggio scritto da Bauman per i responsabililokeilli superiori dell’istruzione eu-
ropea. Entrambi sono un monito a ripensare I'epistegia con cui il sistema di
istruzione rende i giovani capaci di azione e aicesso. La nostalgia di un mondo
di certezze, o l'attesa, che caratterizzano il neos#gmpo come d’altra parte tutti i
tempi, si manifestano con inquietudine quando fiette sulle epistemologie che
guidano le azioni, con ricadute a lungo termineteBan e Bauman hanno trascritto
la loro inquietudine, I'uno da antropologo e biaddjaltro da sociologo. L'uno in-
tento a far riflettere su come la pura razionaitadi necessita patogena e distruttri-
ce di vita (“la nostra tecnologia promette di saugere cio che rimane della nostra
ecologia™’), l'altro intento a indicare una prospettiva dimddamento con cui af-
frontare la crisi della modernita (“liberarsi daléitudini — ha scritto il sociologo
polacco — & forse la sfida piu ardua [...] nellaistanoderna™?®). | due scritti mo-
strano insieme come, attraverso Bateson, si risa@lgaesupposti delle nostre idee,
ma con un percorso che sfugge alla semplificaziboestile dei nostri discorsi e dei
nostri pensieri si basa sulla riduzione a sempgliceido che semplice non é. Il suc-
cesso delle spiegazioni di cose complesse sta semafia loro semplificazione. Ma
“le idee che non sono né semplici né semplificabitiota Conserva — sono destinate
a una vita difficile: non presentano soluzioni, moimano a soluzioni accomodanti;
sono piuttosto un invito a riflettere, ad attivayeell’inclinazione molto umana a
raccogliersi nel pensiero, ad ‘assopirsi’, ognidasulla via™?.

I memorandumscritto da Bateson nell’estate del 1978 e massmpendice
a Mente e naturaé un invito a pensare attorno al dubbio che taice ecologico-
evoluzionistica lascia a coloro che si occupanfodinazione: come raccordare le

spinte individuali e sociali alla stabilita e al ramento? “Come incoraggiamo —

117G, Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 185.

118 7. Baumanl.a societa individualizzat@Bologna, Il Mulino, 2002, p. 176.

19 R. ConservaPrefazionein C. Albanese (a cura di)modi dell'imparare Roma, Carocci, 1999,
p. 12.
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scrive Bateson — tutto cio che negli studenti, nimglegnanti e intorno a questo ta-
volo promuovera quelle piu ampie prospettive cajiaciportare il nostro sistema
entro una giusta sincronia o0 armonia tra rigomrmm@aginazione?®. Il “tempo fuori
squadra®™ e il tempo della tensione tra i due requisiti afittvano I'evoluzione dei
processi sociali: 'obsolescenza e il cambiameRtmcipi opposti, che non risolvo-
no una volta per tutte il dubbio di chi pensa iragk ecologico-evoluzionistica, per-
ché sempre a rischio di raccordarsi in qualche modolutivo, innescando varia-
zioni dannose se un requisito prevale sull’alttbriggore da solo € morte per parali-
si, ma I'immaginazione da sola ¢ la pazZa”

Il memorandunfa della cornice ecologico-evoluzionista uno stratoedi
diagnosi dei contesti sociali, che va al di la biganci marcatamente naturalistici.
Bateson individua alla base dell’obsolescenza ralktutre premesse epistemologi-
che: il dualismo mente-corpo, il fisicalismo con descriviamo i fenomeni mentali
(la potenza, la tensione, I'energia, la forza d=igpero ecc.) e la tendenza a studiarli
e a valutarli in termini quantitativi. Ricomponenkdofrattura tra tra natura e cultura
e rendendo complementari i processi biologici coellgmentali, inquadra la rifles-
sione sull’educazione nella via di mezzo tra i psst culturali e la piu vasta ecolo-
gia del vivente di cui fanno parte. Le delusioni@gionalismo della scienza e delle
sue applicazioni tecniche e organizzative fannolettdre sulla presenza
nell’ecosistema di un’epistemologia autonoma. Madre quelle premesse, ovvero
quelle abitudini di pensiero acquisite tramitettizione, € mutare un’epistemologia
in contrasto con I'esigenza del mondo vivente girgevivere. Il richiamo deine-
morandume per tutti coloro che si occupano di conoscendaeglucazione, chi per
vocazione chi per professione. L’anno dopo, in coaferenza in parte trascritta in
Dove gli angeli esitancestendeva il richiamo a tutti “coloro che si guano dei si-
stemi viventi®?® politici, giuristi, giornalisti, insegnanti, pagscienziati, terapeuti,

ovvero tutti coloro che producono credenze e modgie.

120G, BatesonlMente e naturacit., p. 295.
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Mentre Bateson si sofferma sull’'obsolescenza dakamesse epistemologi-
che alla base tutto il nostro insegnamento, Bausnaafferma sull'obsolescenza del
modo di concepire i contesti comunicativi dellanfiazione. Spiega come il “lique-
farsi” della modernita abbia indebolito la capadi&ll’individuo di progettare se
stesso, perché l'attuale orizzonte di senso salgilgb in modo permanente attorno
alla destabilizzazione delle certezze del pas¥atblavoro, il tempo, lo spazio, la
verita, lo stato, la comunita hanno perso di sist#ita, producendo un senso quo-
tidiano di insicurezza sulla qualita di vita inrteni sociali, economici, politici. Si
diffondono insieme l'incertezza sugli sviluppi gekesente e del futuro e la vulnera-
bilita, rafforzata dall’effetto individualizzantestla precarieta. L’'uomo contempora-
neo e coinvolto in situazioni e contesti comunidathe spiazzano la sistematicita
dei modi di vivere. Le abitudini di vita, le conesze, la tecnologia che informatiz-
za la societa diventano presto obsolete. La “ligziehe” comporta che non ci si
possa fissare sull’idea di poter acquisire modiibtdi vivere e di pensare la propria
condizione. Se le persone oggi credono di potarpe@re quella sistematicita, scri-
ve Bauman, “vanno incontro a costosi errori e dmderfrustrazioni®™. Se credono
di poter trovare, dietraoutine provvisorie, strutture stabili e coerenti da legar
all'identificazione di sé, allora sono destinafoame di malessere personale e socia-
le. 1l successo razionale delluomo contemporanigerale dalla velocita con cui
riesce ad adattarsi al cambiamento, ricambiangodprie abitudini. E in questa sfi-
da della “modernita liquida” che Bauman si e fattierlocutore di Bateson, perché
in Bateson ha trovato una teoria dell’apprendimewtdocper interpretare un cam-
biamento del modo di pensare divenuto necessarnocadgnbiamento per nulla di-
sinvolto, perché la formazione delle nuove generazavviene in istituzioni e se-
condo filosofie nate in funzione di un’altra realfiiventa pertanto difficile assorbir-
lo, perché difficile &€ cambiare le cornici concattereditate.

Bateson comincio a riflettere sulle abitudini agh@mdere nel 1942, mentre
commentava un saggio della Mead sul contributdadetopologia al ripensamento

dei sistemi formativi e allo sviluppo della dematea La Mead faceva notare che la

1247 BaumanModernita liquida(2000), Rima-Bari, Laterza, 2002.
1257 Baumanl.a societa individualizzaté2001), Bologna, Il Mulino, 2002, p. 160.
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tendenza a organizzare mezzi per raggiungere fimascaratteristica peculiare del
pensiero delle moderne societa occidentali, utot@ilturale, un’abitudine genera-
lizzata che non risparmia i contesti formativi.drporsi dell’'istruzione sono, infatti,
tipicamente strutturati secondo programmi di ohietta raggiungere e metodologie
adatte agli scopi. Una cosi fatta modalita, facestare la Mead, non puo che gene-
rare inclinazioni antidemocratiche, indipendentetaetalle intenzioni di chi pro-
gramma I'’educazione, perché abitua a contestidtiterin cui tale organizzazione
logica dell’'esperienza passa per modalita natuleddi essere umani. Di conseguen-
za, anche le relazioni tra le persone prendonisilaniomia dello schema mezzi-fini:
I'uno rappresenta un mezzo per il raggiungimenglidiettivi dell’altro.

Nel discutere il punto di vista della Mead, Batesorpose il problema di
comprendere “come abitudini di tipo cosi astrattagano appres&® e di ricercare
altri territori della conoscenza, governati daiathemi di pensiero. Soprattutto, si
pose il problema di capire come fosse possibilesgenquesti diversi territori. Da
allora alla formalizzazione della scala degli apgisenti sono passati circa
trent'anni. Commentando la Mead, distinse per im@rvolta i due livelli del “pro-
to-apprendimento” e del “deutero-apprendimento”,seguito riclassificati come
“apprendimento 1” e “apprendimento 2” nel saggibl®¥64 su “le categorie logiche
dell’apprendimento e della comunicaziotté”ll saggio fu infine integrato con il pa-
ragrafo del 1971 sull“apprendimento 3”.

La riflessione di queste pagine sull’esigenza dabituarsi, oggi, alle abitu-
dini di pensiero interessa il secondo e il tergello. Il secondo riguarda gli appren-
dimenti che non vengono pianificati intenzionalnggrperché avvengono secondo
modalita comunicative e di pensiero apprese conmeeidiate. Gli schemi, le regole
e le informazioni in gioco a questo livello sonoaddine piu generale rispetto alle
informazioni specifiche del livello precedente. Ntenimpariamo la lingua, acqui-
siamo nozioni, ci addestriamo a modi di fare, aggiamo errori tra un insieme di
alternative e cosi via, € gia sempre in atto uro apprendimento che impara. A

questo livello ci aspettiamo come ovvie e natueforme di pensiero e di comuni-

126 G, BatesonYerso un’ecologia della menteit., p. 203.
27 vi, p. 324 e ss.
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cazione quotidianamente utilizzate. Ci aspettiaipiodi relazioni tra noi e gli altri,
noi e 'ambiente, mentre sono modalita di rappagprese, dipendono dalla cultura
di appartenenza e sono acquisite tramite la ripeggposizione ai contesti interattivi
in cui vengono agite come fossero ovvie e natuldhbitudine a segmentare
I'esperienza come organizzazione di mezzi perggimangimento di fini € un tipico
“apprendimento 2”. La generalita del livello la denimplicita, ma si tratta di un ap-
prendimento piu rilevante delle conoscenze chernizga, anche delle piu scrupolo-
samente selezionate, perché riguarda un gradongpei@nza pit importante per le
prospettive future che si innestano sui modi cdrr@inpensare e di agire. La viola-
zione di queste regole implicite, il liberarsi @edibitudini, il controllare criticamente
la loro formazione, la ricostruzione del significadegli eventi secondo sequenze
prima sconosciute, il mantenere provvisorio il nu®enso acquisito sono, invece,
tipici apprendimenti di terzo livello.

Confrontandosi con Bateson, Bauman osserva chgiliata del livello 3 é
avvenuta nel momento in cui si € reso conto chradigprecedenti non descrivevano
tutto cio che avviene con I'educazione e la formaeidi sé. Mancava ancora la
formalizzazione dell’esperienza esistenziale instda avanti un tipo di riflessione,
ancora piu astratto, sull’'uso personale delle dépaognitive e comunicative. An-
che se Bateson non ha sviluppato il suo modellagdeguarlo a qualche teoria della
crisi della modernita, nota ancora Bauman, redtattib che I'*apprendimento 3” si
adatta a interpretare il mutamento sociale e alguvggi avvenuto. Finché le perso-
ne potevano dare per scontato di poggiare su wsteutti vita solide, sostenute da
aspettative relativamente stabili e durature mapt® i processi dell’apprendimento
di terzo livello potevano essere considerati comeadri e marginali. Ma diventando
i contesti piu “liquidi”, diventando le aspettatipél incerte, allora la creativita pro-
pria di questa gestione cognitiva ed emotiva dgliéxienza si € posta come possibi-
le nuovo orizzonte di senso. Non piu solo come metao epistemologico circo-
scritto a casi eccezionali di conversione, di géaiadi poesia, di follia e rischiosa-
mente affacciato alla follia, come Bateson steasevfa notare. Ma un mutamento in
cui la barriera tra la normalita e I'eccezionaltagretola. Il liberarsi dalle abitudini

fa il suo ingresso tra le esperienze formative tefatmative diventate per la mag-
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gior parte delle persone ineludibili. Stabilisce nuovo criterio di ordinarieta delle

cose, un nuovo criterio di razionalita, che “ludgil’essere una distorsione del pro-
cesso educativo — scrive Bauman — e una deviadiahguo vero obiettivo, acquisi-

sce un valore adattivo sommo e diventa rapidamemteelemento centrale

dell'indispensabile ‘equipaggiamento alla vitd®’ Per il sociologo polacco, se si
vuole riformare le istituzioni e i metodi educatper far fronte ai mutamenti della
societa “liquida”, si deve pensare a come allestiatesti educativi il cui compito

primario sia di far crescere la capacita non dirpaeggiare le alternative, ma di
modificare gli insiemi di alternative, rinunciandtla pretesa di padroneggiarle. Si
tratta della capacita di modificare cio che si panato ad attendersi.

E un paradosso, sottolinea Manghi, “ci troviamoepamente in un circolo
logico alquanto ingarbugliat&® abituarsi a disabituarsi dovrebbe diventare adatt
vo, tanto quanto lo e I'apprendimento delle abitudidattive. La circolarita puo
avere effetti sia evolutivi sia involutivi. Pud $eaare follie e violenze crescenti,
nell’ansia di riuscire a padroneggiare le struttxgkativamente stabili della propria
vita. Ma potrebbe aprirsi a mediazioni, a intesgiai@evoli e alla ricerca di nuove
possibilita che si rendono disponibili, sempre adibione che non si intenda padro-
neggiarle una volta per tutte. Senza anticipareelrosi sociali del nostro tempo,
Bateson che nelle sue ricerche si e interrogatmgol sui paradossi della comunica-
zione aveva ben chiaro il disagio dell’abbandonkedsbitudini di pensiero: “il pa-
radosso o il dilemma che ci sconcerta e sgomerdadyuci proponiamo di correg-
gere o combattere I'obsolescenza € semplicementauea che abbandonando cio
che é obsoleto, perderemo la coerenza, la chigrezzampatibilita perfino il sen-
no’**°. Quando ci si affaccia all’apprendimento di telizello ci sono difficolta e ri-
schi, oltre che possibilita virtuose: “Dobbiamoratersare — scrive ancora Bateson
— la minaccia di quel caos dove il pensiero divémigossibile™®".

Bauman stesso non esalta la fluidita e la dispbt@liontinua delle persone

al cambiamento, come fosse la via per un mondgidienze leggere e creatrici. Ma

1287 Baumanl.a societa individualizzatait., p. 159.
1295 ManghiLa conoscenza ecologiceit., p. 14.
130G, BatesonMente e naturacit., p. 291.
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interpreta Bateson, attribuendogli la convinziohe sia esclusivamente patogena.
La nostra epoca, nota, ha reso normale cio chesBat§poteva ancora considerare,
0 piuttosto adombrare, conaormalita una condizione in contrasto con le doti
ereditate e innate della specie umana e patolatatgunto di vista della natura

umana®*?

. Gli esempi della psicoterapia e della conversimligiosa mostrano, in-
vece, come per Bateson le esperienze in cui avvwiaaeprofonda riorganizzazione
dell’'esistenza personale non siano, per se stagssemali. Ci sono, inoltre, i suoi ri-
petuti richiami a pensare come fanno i poeti, gftizofrenici, gli umoristi, con la lo-
ro attitudine a non fissarsi sul significato ledierdelle parole, a coltivare le ambiva-
lenze delle metafore, a pensare cio che ancora rstato pensato, a fare cio che an-
cora non é stato fatto. Cio che si puo trarre dallacezione evoluzionistica di Bate-
son e, piuttosto, che la fiducia nel permanereanttere coeso delle strutture di vita
personali e sociali € non meno ingannevole detlacia nella liberazione da ogni
conformita. Le frustrazioni provengono dall’eccesdd “rigore” come anche
dall’eccesso di “immaginazione”.

Ma c'é ancora un aspetto interessante del contribdi Bateson.
L’apprendimento spinto verso i livelli piu elevdlii generalizzazione e di astrazione
comporta, come requisito, che si vada al di laalicbe é possibile pensare. Bateson
scrive che “i buddisti Zen, i mistici occidentaliadcuni psichiatri sostengono che
queste cose sono del tutto al di la della portatdinguaggio®®. Di fronte a questa
dichiarazione di inaccessibilita si ferma a ri#e# su come possano stare le cose. Se
I'apprendimento di terzo grado non é del tutto péns, vuol dire che affrontandolo
si ricorre a modalita di pensiero e di comunicaeidiverse dal ragionamento. Mo-
dalita di pensiero non di natura cognitiva ma ewagtguelle che Bateson compen-
dia nell’espressione pascaliana delle ragioni deke che la ragione non conosce.
Per potersi liberare dalle abitudini € necessdmm it pensiero razionale non sappia
del tutto cosa stia accadendo. Bisogna che sapgiendare il non noto,
I'improbabile, 'imprevisto, che vuol dire imparagefidarsi senza pretendere di po-

ter controllare i modi, i tempi e i risultati diccche sta accadendo. Se non si prova la

1827 Baumanl.a societa individualizzatait., p. 159.
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capacita di fidarsi, non € possibile fare I'espezecreativa di riformare i modi abi-
tuali di pensare, mentre é dall’esperienza cheeviga via la speranza di riuscire a
convivere con l'incertezza e con I'ambivalenza’dsfienza di punti fermi e forti. |
cambiamenti di contesto portano con sé I'ansiaad#dcisione, ma si caricano anche
dell’entusiasmo del nuovo e dell'inesplorato. “Perdla spinta al cambiamento] sia
efficace — scrive Bateson — non é certo necesshdadl suo oggetto sia chiaramente
definito. E solo necessario essere sicuri che armgmento il successo pud trovarsi
appena svoltato I'angolo e, vero o falso che gi@stp non potra mai essere deciso.
Ci incombe di diventare come quei pochi scienzatrtisti che lavorano sotto la
spinta di questa urgenza ispiratrice, I'urgenza wchsce dal sentire che la grande
scoperta, la risposta a tutti i nostri problemi [soho sempre appena fuori dalla no-
stra portata™”.

Tale capacita di reggere il cambiamento presupjrofateson un genere di
autoriflessivita basata sulla consapevolezza cmo$tre idee e le nostre azioni non
dipendono da menti autoanalizzatrici, chiuse in stesse. Né dipendono
dall'imposizione di una coscienza sociale estema,sono il prodotto di relazioni
interattive in cui ognuno entra creativamente ttarspttili abilita comunicative, in
gran parte inconsapevoli. E per questa inconsapexalche I'idea batesoniana di
autoriflessivita si appella alla cura della propsansibilita estetica. In Bateson
l'autoriflessivita non & coscienza della cosciemza) e la tradizionale coscienza che
si distanzia dall'inconscio cosi come dal mondermst, per comprendere e control-
lare entrambi i fronti e cogliere le cose cosi caoro, depurate dai filtri soggettivi
e creativi. E un’autoriflessivita che richiede lar@ di sé come cura del proprio am-
biente di vita, della propria appartenenza ai csinigelle azioni sociali, politiche,
professionali, scientifiche, artistiche, formative.

Il contributo di Bateson alla riflessione sulleaiste aperte dalla crisi della
modernita non &, quindi, riducibile agli avvertiniesui pericoli dell’oscillazione tra
le forme del “rigore” e dell*immaginazione”. Il edributo sta, innanzitutto,

nell’aver tentato di esplorare i requisiti deglediti apprendimenti del nostro tempo

134 vi, p. 217.
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“fuori squadra”. A questa esplorazione ha dedicatgparticolare, gli ultimi anni
della sua vita, occupandosi del mistero del saotoattenersi con questa tematica
non era solo un’esigenza personale, Bateson avatteva linguaggi, metafore e ri-
tuali, espressione di quell'ineludibile inconsapevaa che le esigenze amministra-
tive della societa moderna hanno lasciato allaagbeivata. Bateson ha colto nel sen-
timento religioso e nelle attivita dell’arte un’apea ecologica dell’esperienza uma-
na, quotidianamente abituata a fronteggiare i grobdi sopravvivenza e di convi-
venza mediante I'impiego unilaterale della razigaalecnica. L'elogio del sacro é
rimasto trascritto in appunti, editi postumi a cdedla figlia Mary Catherine. Ben-
ché la riflessione non sia stata conclusa, negluap c’é traccia di una possibilita di
pensiero e di azione, che rimane una critica echonito a rivedere nelle nostre abi-
tudini di pensiero innanzitutto un prodotto culteratipicamente moderno e delle

societa occidentali, che pud essere modificato.

2. L'inesauribile creativita della mente umana: diramica di equilibrio o di ten-
sione?

Le riflessioni di Bateson hanno stimolato pedagogisnsegnanti a ripensare
la teoria e le strategie dell’educazione, allardaedi un metodo con cui stabilire at-
torno alla natura ecologica del pensiero un origzah senso per la conoscenza.
“Pensare per storfee un laboratorio epistemologico allestito dal 29ell'istituto
tecnico “Leonardo da Vinci” di Rorf E un’idea nata da anni di incontri tra alcuni
insegnanti della scuola, che hanno approfonditseudso le opere di Bateson, dan-
do vita a un Circolo di studi che ne porta il nonhéaboratorio € ancora oggi aperto
alle visite didattiche degli studenti e degli insagti, ma anche alla curiosita dei cit-
tadini, perché e stato integrato nel Museo delier&e e dell'Informazione Scienti-

fica diffuso sul territorio. E costituito da tre brenti, il primo dei quali ospita una

135 C. Albanese (a cura di)modi dellimparare cit.
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serie di esperienze che fanno riconsiderare akwse una sua convinzione fonda-
mentale: vedere o percepire cio che nel mondocoe tutto cio che realmente c’e
e proprio come e. |l visitatore passa poi al seocnbiente, allestito con situazioni
che lo portano a riflettere sul proprio ruolo dses/atore nella costruzione della co-
noscenza. L'ultimo ambiente é pensato per rendadete che le epistemologie, i
modi di conoscere, nascono dall'interfacciarsi tambiente. E in questa interazio-
ne con il mondo esterno che emergono idee, teagi@, nostra “creazione di senso”
(e il nome del terzo ambiente). L’ultima stanzaudlei il percorso culturale, lascian-
do al visitatore la consapevolezza che il suo pdosnande e cercare risposte € un
flusso di pensieri che nasce dall'incontro dei suncoli percettivo-sensoriali di os-
servatore con i vincoli del’'ambiente.

Tra le varie immagini della prima stanza c’e uatiigurazione che presenta
una rana a sinistra ed una mosca a destra. Sgonsiad una distanza che oscilla
trai30 e i40 cm e sifissa la rana tenendo hoxsinistro chiuso, man mano che ci
si avvicina e allontana é possibile individuare disgtanza in cui la mosca scompa-
re. A questo punto esiste uno spazio molto picchl’'occhio umano non percepi-
sce, un punto cieco che non notiamo, mentre il camgivo ci sembra continuo. Le
reazioni dei visitatori sono diverse. C'é chi peedefinisce I'esperienza del punto
cieco come un caso di illusione ottica. Chi cercapiegarla ponendosi domande
sulla fisiologia del corpo umano. Chi prova un sedssmarrimento e fa dehbtn
vediamo di non vederE® una consapevolezza da portare con sé anche deojsitéa
al laboratorio, una consapevolezza che incrinadppo modo di concepire il cono-
scere in generale.

Il laboratorio affascina e confonde come ci affaaoo alcune opere d’arte.
Pensiamo ai quadri che riproducono quadri: sono agim che ci catturano
d’acchito con impressioni e giochi di punti di @sthe, con successive rivisitazioni,
slittano, facendoci riflettere sulle nostre cecita.sguardo si decentra, le impressio-
ni immediate si rivelano ingannevoli, ci rendiammnto d’aver preso per certezza

cio che era solo una possibilita fra tante, tugaalmente legittime nel momento in

136 A, D'Attila, | contorni delle nuvole. Percezione, comunicaziapgrendimentpin C. Albanese
(a cura di)] modi dell'imparare cit., p. 26.
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cui sono state scartate. La prima impressione maes@ un’insospettata incapacita
di vedere, e l'incapacita di vedere che non siastaadendo bene. | quadri che ripro-
ducono quadri sono piu fruibili della descrizioredzante delle stanze di un labora-
torio che non é stato visitato. La loro disponthilli rende spesso illustrazioni di
monografie che esaminano il pensiero umano, sopi@ttielle monografie che svi-
scerano i livelli, gli intrecci, le abilita logiché paradossi della cognizione. Un vo-
lume che qui ci interessa fa quest'operazione. iAnahdo la concezione ecologica
della conoscenza, Manghi riproduce “La condiziom&na” di Magritte in testa alle
pagine in cui descrive come la creativita apparai@rno della cornice ecologico-
evoluzionisticd”. L’esempio del quadro guida il lettore nello seegenere di rifles-
sioni che interessa il visitatore del laborator@l’stituto romano. Nel quadro di
Magritte una tela, posta davanti ad una finesipapduce la porzione del paesaggio
che nasconde. La riproduce fedelmente? Ma ammesgsache lo faccia, la prospet-
tiva con cui nasconde la porzione di paesaggio sgjleardo del pittore misterioso,
non e la stessa con cui la nasconde allo sguardfvuitere. Come accade con le
esperienze percettive del laboratorio, il quadranitizano spinge a chiedersi cosa
significhi per ciascuno di noi vedere cio che vewacosa voglia dire conoscere cio
che pensiamo di poter conoscere, quanto non vedifeio che abitualmente ci cir-
conda e che ci spingerebbe a sentire, a pensamgiadin modi diversi da come
sentiamo e operiamo. Entra in dubbio che ci sidicoita tra cido che vediamo e
I'impressione che ne abbiamo. E questa, infatts convinzione comune: crediamo
di vedere le cose cosi come sono. Al contrarigolafusione generata dalle espe-
rienze percettive destabilizzanti ci mostra cheotro conoscere non organizza le
cose come le cose sono ecologicamente organiZzaté.da escludere che la conti-
nuita a cui noi assistiamo dal nostro punto diavisbssa prodursi dalle circolarita
ecosistemiche. Ne sono una conferma, avanzataasw pelle conseguenze episte-
mologiche, gli squilibri ecologici. Gli squilibrionio I'evidenza della presenza di
convinzioni insospettate (le premesse epistemadhegd cui parla Bateson) con cui

esercitiamo il nostro sguardo sulle cose. Il latwra dell’istituto scolastico romano

1373, ManghiLa conoscenza ecologigait., p. 22.
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e i quadri che riproducono quadri sono, dunqueedispti didattici e pedagogico-
formativi che muovono verso la consapevolezza dintpu crediamo mentre vedia-
mo, costruendo immagini di cio che vediamo e, @pe stesso, non vediamo.

Ma Manghi fa anche notare che, nelle esperiengengdttono in discussione
il nostro punto di vista, la conclusione che le iggsioni iniziali siano solo una pos-
sibilita nasconde l'ipotesi dell’esistenza di urmgpia fedele. A naufragare e, pertan-
to, la nostra abitudine a pensare oggettivisticaemda nostra convinzione di cono-
scere le cose come sono o di poterlo fare, a clomdizdi eliminare ogni filtro frap-
posto tra noi e il mondo esterno. Il caso dellacacshe scompare o del quadro di
Magritte sono esempi di come la nostra esperieilazasperienza di rappresentazioni
mentali, di immagini del mondo e di immagini dellestre immagini, nelle quali
crediamo. Di immagini da noi stessi mediate, péra@nente vincolate, ma soggette
al nostrosistema percettivo, mentre I'oggettivismo ingetmagnora e non bada vi
siano differenze per i sistemi percettivi che vimsbattono. Pensare oggettivistica-
mente &, dunque, pensarsi fuori dalla “condiziomana” rappresentata da Magritte,
in un modo che Bateson ha provocatoriamente defuniia “forma di superstizio-
ne™® La provocazione € stata lanciata mentre si oc@igascienza e non di arte.
Se ¢ plausibile che un artista giochi con I'amt#guiella conoscenza, da uno scien-
ziato ci si attende, invece, che lavori alloggetii delle sue pratiche o per appros-
simazioni molto vicine a cio che accade nella eéedita la convinzione che le ridu-
zioni della scienza siano possibili si alimentapdeconcetti, cosi come accade ad
ogni sistema di pensiero. Comprese le narrazioaj othn ammesse tra quelle uffi-
ciali della religione, sono considerate superstigioLa critica di Bateson & ormai
pratica consolidata nella discussione filosoficatemporanea. | dibattiti sullo statu-
to della conoscenza hanno affrontato questionialdfia del linguaggio, sono stati
sollevati quesiti sulla competenza linguistica)asplrecisione e sulle strategie della
mente di riduzione dell'ambiguita dei riferimendiyi sistemi simbolici e sulla rela-
zione tra simboli e referenti. E stata riconoscalta metafora la funzione di rappre-

sentare, per somiglianza, proprieta del mondo a@andar caratterizzare, la cui esi-

138 G. BatesonDove gli angeli esitanacit., p. 87.

111



stenza appare inizialmente solo probabile. Prim@awtfiintera comunita scientifica
se ne appropri, una metafora deve diventare coentacsulla base di ipotesi infor-
mate sulle notevoli somiglianze tra i fenomeni atette in relazion@’. Lo sviluppo
delle indagini tenta, poi, le spiegazioni completeriescono, sono il successo della
scienza. Avvicendando ipotesi, verifiche, correzmmiorganizzazioni delle idee, le
imprese scientifiche mettono in discussione cio ghestudiosi credono vedendo,
mentre ricercano cio che non ancora e stato Viédtla ricerca si crede attraverso
paradigmi condivisi e metafore che accomodanoniguaggio alla struttura del
mondd™.

Non é stato solo messo in discussione I'uso dekipem razionale nella
scienza. Anche la letteratura sugli aspetti irmaibdella mente € stata vastissima.
Le genealogie culturali, le circostanze e i preetinclel nostro conoscere sono di-
ventati oggetti legittimi e appassionati di tantdagini delle scienze umane e socia-
li, cosi come le scienze cognitive si sono messgiano nella sfida di conoscere
come categorizziamo il mondo e I'esperienza chdageiamo. Rientra in questo
clima scientifico-culturale l'uso di Bateson defiazione di “superstizione”. Con la
sua critica non ha voluto delegittimare, alla radie ragioni della scienza, rivendi-
cando all'arte o al sacro una missione salvifica, pluttosto, rivendicato la compa-
tibilita tra il fare scienza e il non poter sgomdner il pensiero da circostanze e pre-
concetti perché, appunto, vedere & sempre crearegnso che vedere e gia crede-
re. La visione ecologica non porta pero, di cordibaccettare una concezione sog-
gettivistica della conoscenza, perché se e vermebsuna idea prende corpo senza
preconcetti, € anche vero che gli oggetti estantolano la percezione ponendo una
propria resistenza informativa. Il pensiero ecatognon puo, quindi, essere conce-
pito come oggettivistico ma neanche come soggstitta, espressamente solipsisti-
co, rinchiuso nel circolo delle sue idee. E un posche interagisce con il mondo
esterno e genera immagini accoppiandosi con |'antdie

La concezione ecologico-interattiva del pensienatieme un’idea di creativi-

ta che si discosta dallimmagine che comunementabi®amo. Solitamente pen-

139 Cfr. R. Boyd, T. Kuhnla metafora nella scienzait..
1407 Kuhn,La struttura delle rivoluzioni scientifich&orino, Einaudi, 1969.
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siamo alla creativita come a un momento circoscrittdistinto da altri di non-
creativita, mentre gli studi di psicologia cogn#iee la mostrano come laboriosa in-
tegrazione dell'immediata intuizione tra i procedslla ragione. Accade, cioe, che
una prima percezione olistica diventi successivaeneggetto di approfondimento e
di analisi di analogie e di associazioni insospettRicorrendo alla metafora di Bru-
ner, accade che la “mano destra” riceva l'intuizigialla “mano sinistra”, la prima a
simboleggiare brdine, tipico del ragionamento scientifico, I'altra ankioleggiare
I'immaginaziongtipica della produzione artistica: “la prima dothe fa, la seconda
colui che sogna™. La “mano destra” connessa all’'emisfero sinistadl@ sua preva-
lenza operativa nelle abilita logiche, di linguam@ di calcolo, la “mano sinistra”
vincolata all’emisfero destro e alla sua specialzzane nelle funzioni emotive e di
socialita.

Nei suoi “saggi sulla mano sinistra” Bruner si stashiedendo se la produ-
zione culturale centrata sul sentimento e sullimtuine fosse arte, mentre la cono-
scenza fondata sulla logica e sul ragionamentcefgsgenza. Concluse che larte
non e solo sentimento e intuizione: una fantasisaiplinata non &, infatti, suffi-
ciente a creare buoni racconti. Aggiunse che lenze non é solo logica e ragiona-
mento: la sua storia € segnata da grandi intuizlamimetafora servi per descrivere
I'attivita di ricerca, presentando il pensiero “@digmatico” e il pensiero “narrativo”
come funzioni e realta psicologiche della stessated.’artista e 1o scienziato sono
entrambi dei creativi, si ispirano a intuizioni chescono a padroneggiare analiti-
camente, “nel senso di farle scivolare dalla manstsa alla mano destra per tra-
sformarle in nozioni che possano essere contrdifattMano destra” e “mano sini-
stra”, ragione e intuizione, rigore e immaginaziodeemmo con Bateson, hanno
trovato in Bruner un ampliamento di significato.rida in seguito indicato la rela-
zione dialettica vissuta dall'uomo umanista, aatistscienziato o semplicemente co-
noscitore, tra le istanze conformatrici dalla crdtai appartenenza e il bisogno di
originalita e di espressione personale. Sono datergimboli della tensione interna

ai processi sociali e culturali tra cido che é riogseiuto come canonico e cio che é

1413.S. Brunerll conoscergcit., p. 23.
12 vi, p. 26.
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pensato come possibile, tra le spinte alla confairome e le manifestazioni di dis-
senso, tra le tendenze all’omologazione e le esjpr@sdlelle differenze.

Nella visione ecologica la creativita non € un reato cosi distinto del fluire
dell'esperienza. Il pensiero ecologico non pud egseere creativo, la creativita e
continuamente all’'opera in ogni evento, non si segfa € presente anche nelle vi-
cende che non rappresentano dei cambiamenti,iecoiacnei momenti di stabilita e
durante le ripetizioni. E in circolo in ogni essefeente, come esperienza continua
di adattamento e, insieme, di conservazione e mb@mento, in virtu del filtro di
individuazione (percettivo-sensoriale) frappostoliorganismo e I'ambiente. Il “fil-
tro creativo™ dell'essere umano, oltre che fisico-biologico, e psicologico-
culturale, incorpora continuamente criteri di semgeriorizzati nei processi di so-
cializzazione. L’esperienza dei piccoli e grandntesti relazionali, del sistema fa-
miliare, della societa e degli ecosistemi che cor@oo interattivamente le singole
esistenze ¢ filtrata da presupposizioni non ade#isall'indagine cosciente. In parte
non lo sono perché siamo troppo intenti a percepipensare e ad agire per fermar-
ci ad analizzare su quali assunti stiamo generénitee e pianificando le azioni. In
parte non lo sono perché sono di per sé irraggdnilngabitano la mente a livelli
inaccessibili alla coscienza. Le assunzioni imf@isiono, dungue, la versione socio-
culturale degli elementi conservativi della nospacie, presente alla base delle ten-
denze e delle dinamiche di conformazione, di onmedomne, di mantenimento
dell'ordine, di rispetto dei modelli dominanti. bhiave ecologica sono anch’esse
delle lunghe tendenze al muramento, che si protra@gel tempo per reciproca im-
plicazione di conservazione e cambiamento. Vantesécome cambiamenti con-
servativi.

Per concepire in termini di cambiamento anche c@sei conservativi biso-
gna cominciare a pensare di vivere di cambiamaimtiarrotti, bisogna cominciare a
considerare che “galleggiamo in un mondo che narsiste se non nel cambiamen-
to, anche se parliamo come se nel mondo ci fosstemmento staticd*. In sintonia

con l'idea del mutamento continuo, la nozione hatema di creativita smette di in-

143 G. Batesonyna sacra unitacit., p. 328.
14 i, cit., p. 428.
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dicare solo le esperienze positive degli adattanrduccesso, delle innovazioni,
delle intuizioni geniali, delle trasformazioni attee gradite. Se € sempre all’'opera,
allora lascia le sue tracce anche nei cambiamemiuti o sgraditi, in quelli dolorosi,
in quelli che si rivelano costosi e frustranti. ®gnutamento & un mutamento dettato
dalle possibilita disponibili, dallehancedi crescita e di successo aperte alle involu-
zioni e agli insuccessi. Non €, dunque, negli esit ritroso, che si devono ricono-
scere gli ultimi passi di momenti frammentati deativita, ma nella nostra ricerca
continua di possibilita. Ricerca, coinvolgimentoeléa di possibilita, non del tutto
consapevoli. Perché se lo fossero, se gli esitictwsi incalzano le possibilita fosse-
ro prevedibili nel dominio cosciente dei pensidgj sentimenti, delle azioni, allora
verrebbe meno un connotato fondamentale dellaicitéatquelle possibilita di svi-
luppo, scrive Bateson, “cesserebbero di esserébdiet”. L’inconsapevolezza, in-
vece, € propria di ogni processo di pensiero,de wbno ancorate a parti remote del-
la mente rispetto alla coscienza, la dove sonogitgte le strutture archetipiche del-
la cultura e i saperi del corpo, la da dove emavderintuizioni che ci coinvolgono
nelle vicende, dispiegando un’insospettata e opeefficacia. E in questo ancorag-
gio che va compresa la nozione batesoniana d.filtrentre & nel continuo adatta-
mento, tra conservazione e cambiamento, che vaailéesua costante creativita. |l
pensiero che ci procura piccoli o grandi succedsi fesso pensiero che si occupa
delle altre vicende della vita. Il filtro €, dunque ogni sguardo, in ogni gesto, in
ogni processo della mente. Come vedessimo in eesistscrive Manghi, “dei geni
incompresi. Incompresi da noi stes§i”

Con I'estensione del pensiero a tutti gli orgamigiventi, la nozione di crea-
tivita pud essere pensata come distribuita subidadogica degli apprendimenti. Se
ai livelli piu complessi dello sviluppo umano é hadntuito disponibile all’analisi,
alla scomposizione, al raziocinio e alla ripetidapnegli organismi piu semplici, ma
non meno articolati, & risposta irripetibile e seenim qualche misura imprevedibile
all’'ambiente. Ciascun organismo trova le condizip@i poter sopravvivere e ripro-

dursi, vive nel sudabitat selezionando, tra tutte le informazioni possilgluelle

195 G. BatesonDove gli angeli esitanacit. p. 149.
1963, ManghiLa conoscenza ecologiceit., p. 34.
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adeguate al suo bisogno di vivere e agire. Ciogepiad attribuire, come ha fatto
Morin, un principio di soggettivita anche al pitcpolo dei batteri, perché “per effi-

mero, particolare, marginale che sia, si prendeecoemtro di referenza e preferen-
za™". L'intelligenza ecologica si manifesta, dunquepgnuna delle combinazioni

tra i vincoli interni degli organismi e quelli estg tutto il mondo vivente é conti-

nuamente coinvolto nel processo di composizionec@mposizione delle proprie

condizioni di esistenza. Il grado di sviluppo deggiseri umani consente al piu di
produrre contesti di vita molto piu creativi, a painto da correre il rischio di sconfi-
nare nei processi di immaginazione che noi chiaroiotiia.

Se confrontiamo ora I'immagine della creativitaB#iteson con I'immagine
della psicologia cognitiva e culturale di Brunex,rlozione ecologica appare meno
aperta a implicazioni interpretative sulle dinaneicdocio-culturali connotate in ter-
mini di tensione, di dissenso, di contrasto, diftitbo, di rottura. La cultura &€ un av-
vicendarsi di credenze, di teorie, di fedi, di do#, di ideologie. La sua storia é ca-
rica di esempi di attivismo mosso da insoddisfazipar le contingenze sociali e po-
litico-economiche, cosi come contiene esempi d@illiglti eccellenti, che hanno dato
impulso al sapere facendo valere posizioni criticlhe I'evoluzione delle ricerche ha
fatto poi superare. Il possesso e I'uso della comaza fanno della cultura un campo
di contese, di opposizioni, di compromessi tra igeeisioni dello sviluppo, che
mantengono viva I'immaginazione e generano versimhipossibile spesso forte-
mente conflittuali. Nessuna cultura manca al sterivo dei mezzi per produrre cri-
tica, dibattito, scontro, cambiamento, trasformaejaivoluzione.

Una visione discontinua della creativita consentenélttere a fuoco proprio
guesta tensione. Bruner se ne € occupato in quasithlogo e pedagogista.
Nell’arco della sua vita di studioso “alla ricerciella mente™ negli ultimi
trent’anni si é interessato di come “la cultura nm& sempre ed ovunque una dia-

lettica™*, capace di influenzare le singole menti, rimaneeda sua volta influenza-

17 E. Morin,La vita della vita(1980), Milano, Feltrinelli, 1987, p. 78.
148 J.S. BrunerAutobiografia. Alla ricerca della men{@983), Armando, Roma, 1984.
1493.S. Brunerl.a mente a pitl dimensiqrdit., p. X.
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ta™®. L’interesse & nato mentre faceva ricerca su colb@enbini si appropriano del
linguaggio verbal&. Aveva notato che la relazione di cura stabilisndormat di
socializzazione a modi tipici di parlare e di agten cui I'adulto e il bambino sono
in grado di interpretare e prevedere I'uno il compmento dell’altro. Gli schemi
sono saturi di teoria e di presupposizioni, lo dim® la reazione di meraviglia
guando le aspettative indotte sono disattese.gdgbd il bambino |i generalizza e li
specializza, costruendone dei nuovi sulla baseaprge teorie su tipi di situazioni,
tipi di persone, tipi di problemi. Acquista, ciapjel modo naturale di concettualiz-
zare che produce immagini del mondo ancora pogpnati, perché costruite per as-
similazione dei modelli ricevuti. A questo puntouBer sapeva cosa c’e “all’origine
dell’ordine nell’azione e nell'intenzion&® schemi stereotipici di oggetti, di eventi
e di situazioni, appresi tramite un sistema re@oldir supporti del mondo adulto
esterno. Ma cominciava a chiedersi “in che modasigtale azione plasmatrice, noi
facciamo intervenire i nostri talenti originali edividuali”>® e con quali mezzi sia-
mo pur sempre capaci di cambiare e innovare léarddel tempo si e reso conto che
il modo con cui il pensiero si appropria degli schemi sigpéci di esperienza é fon-
damentalmente narrativo e che le narrazioni ne ,samounto, il mezzo. | racconti,
le fiabe, i romanzi, le novelle gli sono apparsi phe narrazioni reali o immaginarie
di modelli socio-culturali ritagliati attorno a fige moraleggianti, caratteri in azione,
individui in relazione, soggetti idiosincrasici gerle societa. Vi ha visto un modo di
organizzare I'esperienza che ha tanta presa suikiginazione, perché rispecchiano
la nostra stessa attitudine primaria a costruigeiseze di eventi, significative rispet-
to alle nostre esigenze di azione e di interazgomale. Con I'analisi della narra-
zione Bruner ha messo in risalto la forza operatva cui le parole producono azio-
ne, determinano contesti di vita, stabiliscono aatani, concretizzano intenzioni,

valorizzano interessi, fissano norme, avanzanoiesth, giustificano posizioni.

130 3.S. Brunerl.a ricerca del significato. Per una psicologia aukle (1990), Torino, Bollati Bo-
ringhieri, 1992; Id.La cultura dell'educazioneit.; J.S. Brunei.a fabbrica delle storie: diritto, let-
teratura, vita(2000), Roma-Bari, Laterza, 2002.

151 3.S. Brunerll linguaggio del bambingcit.

152 3.S. BrunerPsicologia della conoscenza. Percezione e pengE9@3), Roma, Armando, 1976,
p. 15.

133 3.S. Brunerl.a mente a pitl dimensiqriit., p. VII.
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L'osservazione dell’eta evolutiva gli ha mostrate dale forza € gia presente nella
mente infantile al livello prelinguistico delle @rizioni e delle funzioni prassiche e
che, anzi, I'incremento dell’abilita di parlare asme sulla base di interessi linguisti-
ci che riflettono i requisiti costitutivi delle nazioni. Non stava, pero, sostenendo
che tra le forme prelinguistiche e quelle linguils&é della comunicazione ci sia una
certa continuita formale: la trasformazione di naposizione interrogativa diretta
in una indiretta non deriva dall’abilita del gestorichiedere qualcosa. Stava solo
evidenziando che mostriamo di avere una competgragamatica prima prassica e
poi linguistica, e che tale competenza e gia oayata narrativamente. Una narra-
zione si costruisce, infatti, su requisiti fondatadindi “agentivita”, di “sensibilita
per l'insolito”, di “linearita” e di “prospettiva’the si riflettono nelle nostre prime
inclinazioni linguistich&*. Cominciamo a parlare utilizzando semplici sintagon
cui indichiamo azioni e interazioni, rapporti sotigeazione, azione-oggetto, sog-
getto-oggetto, azione-luogo d’azione. Dedichiamastri sforzi linguistici alla spe-
rimentazione di nuovi elementi del discorso. L'orlifenomenologico degli eventi
e, invece, gia preservato dalla grammatica natunadmtre la prospettiva e all’opera
in ogni espressione di azione e di interazione,ecaeile manifestazioni pre- e para-
linguistiche dell’affetto.

A Bruner non € sembrato “irragionevole supporra gerta qual ‘attitudine’
alla narrazione [...] vuoi come una caratteristichadeostra capacita di linguaggio,
vuoi anche come una capacita psicologica similegpempio, alla nostra attitudine
a convertire il mondo delhput visivo in ‘figura e sfondo™". La cultura sortisce
poi I'effetto di potenziare il discorso, perchésg@mo in un ambiente ridondante di
narrazioni, ascoltiamo gli adulti che parlano, siameinvolti in scambi comunicati-
vi, ascoltiamo sequenze narrative che ci riguardansentiamo d’accordo o in con-
flitto con la versione data, impariamo presto cbe una giustatoria otteniamo cio
che vogliamo. Narrativamente affrontiamo le difftéodi adattamento, risolviamo i
conflitti interiori, elaboriamo i timori, mediamoat noi e 'ambiente. 1l gioco simbo-

lico, la progressiva padronanza cognitivo-lingeistdei “prima”, dei “dopo” e dei

154 J.S. Brunerla ricerca del significatpcit., pp. 81-83.
135 vi, cit., p. 56.
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“perché”, la stabilita dei “sempre”, la precisiodei “qualche volta”, I'avvertimento
dei “bisogna che”, i soliloqui, I'invenzione di ste, il raccontarsi tra sé e sé le cose
sono tutti esempi dello sviluppo del pensiero, Bhener ha analizzato, scoprendovi
le potenzialita della narrazione. Gli & apparsaewie che tali potenzialita siano nel-
la facolta di negoziare tra i modelli socio-culludominanti e le idiosincrasie per-
sonali, tra le visioni canoniche e quelle possillilsenso comune €, infatti, un com-
plesso di rappresentazioni strutturate di cio chesuwale e prevedibile, ma é anche
capace di creare storie plausibili e coerenti fpesdlito. Lo dimostra la nostra atti-
tudine a ricercare motivi e stati intenzionali gestifichino le azioni, anche quando
assistiamo a comportamenti che offendono il bumss® eccedono la norma.

La forza creativa della narrazione e la sua naduraatrice della cognizione
hanno spinto Bruner a sviluppare le implicazioniliggogiche della sua teoria. Ha
fatto del pensiero narrativo una questione di eblilitae un centro di interesse per
'insegnamento, un metodo oltre che un contenudn,aui rispondere concretamen-
te al problema, che si era posto alla fine degdfii @ettanta, di fornire gli studenti
del senso delle loro possibilita. Sullo sfondo dimmmagine piu sociale e politica
dell’educazione, si era allora convinto dell’ineatlita di rispondere alcune que-
stioni: come rendere i giovani capaci di sfruttkrgoroprie abilita di pensiero, per
gestire autonomamente la conoscenza? Come edaqaotire problemi? Come abi-
tuarli a mettere in relazione conoscenza e azi@wfle rendere per loro significati-
vi gli apprendimenti? Come stimolarli alla partexzne sociale? Come riuscire —
era questa, in sintesi, la sua preoccupazione—aadicurarci una societa in cui
I'espressione personale sia ancora possiffitel movimenti sociali di protesta,
I'attivismo politico dei giovani, le rivolte contrlistituzione scolastica, le sue stesse
ricerche sull'impatto della poverta sullo sviluppdantile, la constatazione che la
scuola non offrisse un’alternativa efficace all’egiaazione sociale, gli avevano la-
sciato il dubbio dell'inadeguatezza dei metodi ttlizione.

Introducendo la forza dialettica della narrazioma ke sue idee psico-

pedagogiche, Bruner ha proposto una pedagogiaatatkate impegnata sul fronte

1%6 3.S. Brunerll significato dell'educazionecit., p. 172.

119



della critica e della tensione sociale. Nel voluteia meta degli anni Novanta, de-
dicato alla “cultura dell’educazione”, ha ammessdad leva sui valori della co-
scienza, della riflessione comune, del dialogo la degoziazione. Ha riconosciuto
che, proponendo di discutere quei valori, stav@@nendo, inevitabilmente, di met-
tere in discussione i poteri costituiti e i modetiilturali dominanti. Tuttavia,
I'impegno gli € sembrato irrinunciabile: “'educanie € pericolosa, perché alimenta
il senso della possibilita. Ma mancare I'obiettilicattrezzare le menti con le abilita
necessarie per capire, sentire, agire nel monda deltura non significa semplice-
mente ottenere un risultato nullo dal punto diavisedagogico. Significa anche cor-
rere il rischio di creare alienazione, atteggiamednsfida e incompetenza pratica.
Tutte cose che minano la vita di una culttifa”

Il pensiero narrativo di Bruner € un pensiero eaella ricerca del significato
delle cose, comportandosi ora paradigmaticameraenarrativamente e, in fondo,
sempre narrativamente anche quando manipola cdieragionamento per trovare
la dimostrazione logica delle sue intuizioni. Epensiero lineare, abituato a mettere
gli eventi in sequenza e ad afferrarne il signticsullo sfondo della trama in cui li
colloca. E un pensiero che crede, &€ mosso da degsidevalore ad alcune cose pil
che ad altre, & per sua parte responsabile deb cagli eventi, stabilisce forme di
controllo sulle cose, puo immaginare. Immagina solo quando si da a costruzioni
fantastiche, ma anche quando racconta di coseasigliselezionando aspetti per sé
rilevanti, evidenziando dimensioni soggettive, fade ipotesi, sottolineando atte-
nuanti; fornendo, insomma, un quadro il piu possibplausibile rispetto
allinterpretazione canonica della situazione dd&aun pensiero che organizza
I'esperienza, strutturandola in schemi che regolammndo delle credenze e dei de-
sideri personali, rendendo comprensibili le dewagitenendo a freno gli elementi
misteriosi, reiterando le norme della societa.imtesi: € un pensiero che negozia.

Anche il pensiero ecologico di Bateson € un peaside, in un certo senso,
negozia. Ma e un pensiero dell’equilibrio piu chelal tensione, che fa riflettere

sull’equilibrio ancor prima che sulla tensione. ikealare, non lineare, un aggregato

157 3.S. Brunerl.a cultura dell’educazionecit., pp. 55-56.
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di parti, un insieme interconnesso, piot policentrico e interattivo che stabilisce |l
significato delle cose sulla base delle analogigledprovenienze, della storia,
dell'evoluzione. E un pensiero che non si circoazin se stesso e che non riesce a
farci immaginare I'individuo se non come compledsaee e di sensazioni, cosi le-
gate all'ambiente che non sapremmo se collocat&ritentro nella sua mente o nel
mondo toccato dagli altri organismi viventi. E uengiero che si adatta e che ri-
chiama, di ogni polarita, i nessi di scambio ealazione reciproca. Se si pensa, in
questo modo, alle tensioni della cultura come aessjoni di identita, che per tradi-
zione siamo abituati a concepire come singole, iCkeuscritto che “perde di senso
sia la metafora dello ‘scontro frontale’ fra le daumarita, che dovrebbe condurre al-
la vittoria e alla scelta di una delle due, siaidarca di un punto di vista sintetico, a
meta strada nell’angusta linea che le intercontfétt€io non vuol dire che il sog-
getto ecologico non abbia wuosenso, ma che guosenso emerge da un comples-
so di relazioni sociali, rispetto al quale rappreagur sempre un’intenzione di svi-
luppo unilaterale. La visione ecologica pone illpeona dell’unilateralita delle ten-
denze, perché il carattere imprescindibile deltaprecita delle relazioni mina la po-
sitivita degli esiti, né e detto che le tendenzeaahbiamento siano un miglioramen-
to o un superamento dell’'obsolescenza.

Di fronte alle rivendicazioni sociali e studentesategli anni Settanta anche
Bateson ha pensato, come Bruner, che c’era quattiosidagliato nell’educazione
dei giovani e nella cultura dell’educazione. Gligg#nti in protesta avevano ragione,
ma avevano sbagliato, a suo awviso, a identifi€arggine di cio che non andava.
Hanno lottato per guadagnare potere ed essereesgupati, hanno vinto la loro bat-
taglia, sono entrati nei consigli di istituto, mannhanno cambiato nulla dei processi
educativi. La cultura dell’educazione, I'obsolestzlell’'epistemologia insegnata a
scuola rimanevano immutate. Si possono, quindi,baitare i poteri costituiti, si
puo produrre dissenso, si possono rivendicarezstanlutamente lasciate ai margi-

ni, ma senza per questo combattere I'obsolescenza.

138 M. Ceruti, Ecologia della contingenzan S. Manghi (a cura difAttraverso Bateson. Ecologia
della mente e relazioni socigMilano, Cortina, 1998, p. 233.
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La visione ecologica ci fa, dunque, vedere cheokedi cui facciamo espe-
rienza sono sempre una trasformazione, in ideeirgonmazioni, delle cose stesse.
Ci da l'idea della presenza di “filtri creativi” s¥re all’opera, mentre costruiamo
immagini di noi e del mondo condizionate dall’edzioae. Ma come siamo costrut-
tori di immagini, siamo anche costruttori di dissiorll linguaggio verbale crea
'universo astratto delle mappe territoriali, inter, amicali, familiari, professionali,
politiche, religiose, artistiche con cui ci muoviania parola ha cosi il potere di
creare realta virtuali che diventano per noi dedigta reali. Le cose in sé non entra-
no mai in scena, poiché i nostri procedimenti giprasentazione le filtreranno sem-
pre, “cosicché il mondo mentale e costituito soéo appe di mapped infini-
tun?**°. Ogni mappa rimanda ad un’altra attraverso un‘oigyazione a strati, “li-
velli logici” gerarchicamente distinti e al temptesso posti gli uni sugli altri, tra i
quali ogni parola trae significato, inquadrandasicernici via via piu ampie. Ogni
parola diventa parte di narrazioni piccole e grasith raccontiamo creativamente,
ma all'interno di vincoli evolutivi che non ci pegiano al di 1a dei contesti che ci &
possibile vivere.

Pensare in questi termini le vicende esistenziaklerizzarne la dimensione
globale ha una sua utilita. Mette, innanzituttogindenza che non ci € mai dato di
essere passivi e, prima ancora, di concepirci coassivi. Ma I'azione é ecologica,
non é azione del singolo immerso in un mondo di i$olati e ben definiti. La pe-
dagogia di Bateson €, dunque, una pedagogia dglil®go piu che della tensione.
Lascia pero alcune domande aperte: come € possiplerare (e insegnare a farlo)
I'unilateralita, per elevarsi al di sopra delle fgaCome si puo mediare realmente tra
i diversi interessi? Come puntare all'innovaziongamdo lirreversibilita dei pro-
cessi? Come si riconoscono i cambiamenti necesSante si salvaguardano le ten-

denze conservatrici, pur non ostacolando il camerdo?

139G, BatesonYerso un’ecologia della menteit., p. 495.
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3. La priorita epistemologica delle relazioni: la brmazione dialogica del sogget-
to

Bateson ha dedicato gran parte delle sue ricerbbestmdio dell’ecologia
dell’'azione umana. Sin dai suoi soggiorni di giowaitercatore presso il popolo di
cacciatori di teste della Nuova Guinea, gli iatnsul,cui ha scrittdNaven®, si era
posto il problema di come riuscire a descriveruala complessita della vita degli
individui, di un popolo, di una cultura. Spiegdaitb come sistema coerente di com-
portamenti e di intenzioni, culturalmente accetsdtiaverso premesse implicite sui
rapporti e sulle identificazioni sociali. Un rital @n espediente per mantenere inte-
gra la societa nel suo insieme e contrastare tetere alle deboli coesioni interne o
alla disgregazione. Un rito, quindi, con la funaodi influenzare culturalmente
I'organizzazione degli istinti e delle emozioni degdividui, per educarli agli stessi
sentimenti verso le diverse esperienze di vita.tdtheko in luce il tono emotivo della
cultura, gia allora Bateson stava pensando a unadalegia di ricerca multipro-
spettica, in grado di cogliere non solo le str@tsocialmente riconosciute del com-
portamento umano, ma anche gli aspetti nascolli gielle motivazioni emotive e
cognitive individuali, anche incongruenti rispetigli schemi coerenti dell’ordine
sociale. Una cultura la si osserva attraverso franindisparati di comportamento
sociale (da quello piu spontaneo dell’allattameditana madre a quello, piu denso
di contenuto simbolico, delaver), in cui tra gli atteggiamenti individuali e i meld
li socio-culturali vi € un reciproco strutturargicendo processi di influenza circola-
re. Ma la si osserva anche nel tono emotivo delirssieme globale. | singoli aspetti
della vita iatmul, come thaven il totemismo, il sistema iniziatico avevano masir
a Bateson che il popolo tendeva internamente allaptessita dei suoi costrultti.
Quelle strutture comportamentali standardizzavdnagpetti intellettuali della per-
sonalita degli individui, che avrebbero contribudomantenere e sviluppare tale
complessita. Non c’erano, pero, solo processi dnorea e di pensiero articolati,
immaginazione associativa, sofisticate tecnichgistussione, diversi tipi di pensie-

ro contraddittorio. Nella cultura degli iatmul c&ro anche elementi emotivi meno

180G, BatesonlNaven. Un rituale di travestimen(®958), Torino, Einaudi, 1988.
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chiari, non deducibili dai singoli comportament& traducibili nel linguaggio ordi-
nario, non perché riguardano l'irrazionalita cugg@lduomini, ma perché parlano di
qualcosa di diverso. Parlano non di singoli aspeisi di relazioni.

Lo sguardo di Bateson sull’'ecologia del comportamemano ha assunto in
Naven la forma embriologica della descrizione delle atgazioni emotive
dell'azione sociale. Nel volume ha mostrato chesistemi di relazioni tra individui
0 gruppi non esistono comportamenti isolati, ma dipcomportamento che si de-
terminano a vicenda, ora in modo “complementar@’ iarmodo “simmetrico”. Se
un individuo compie un gesto autoritario, ci samdaltro individuo che ne compira
uno di sottomissione, che a sua volta genereraranococomportamento autoritario
e cosi via. O ci sara un individuo che risponde@éhasso con un gesto autoritario,
innescando una competizione basata su comportageittistesso genere, ma in di-
rezione opposta. Bateson ha costruito un glosséeimentar&" delle relazioni, con
cui ha mostrato che non sono solo fluidi intreddieézioni individuali. Sono di piu,
sono cornici dinamiche che vincolano I'azione indizale. Nella simmetria vi € una
reciprocita basata su aspettative di uguaglianziég nomplementarita ci sono aspet-
tative di differenza. Entrambe corrispondono a sege di posizionamenti vicende-
voli in cui le conferme, le trasgressioni e le disierme hanno la forma, soprattutto,
degli elementi paralinguistici della comunicaziongesti, la postura, I'espressione
emotiva, il tono della voce, la mimica facciale.gbeslementi, cioe, del linguaggio
non verbale, che sono una sofisticata espresdiogean parte inconsapevole, di cio
che viene elaborato nelle parti piu remote dellanteeimparentate con il resto
dell’'universo creaturale. Ma complementarita e satria SOno macro-categorie re-
lazionali che formano anche le nostre elaborazonboliche, oltre che immediata-
mente comportamentali. Nella relazione di tipo setmo i parlanti si rimandano il
messaggio che sono alla pari, indipendentementeadénuto del messaggio stes-
so. Puo trattarsi di un messaggio di amicizia,ollieganza, di compartecipazione, di
parita di merito, in cui si trattano da uguali ge¥cosi si riconoscono reciprocamen-

te. Ma puo circolare un messaggio di rivalita,nditazione invidiosa, di sfida, in cui

161 G, Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 95 e ss.
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i parlanti si trattano da uguali perché non vogli@ssere I'uno meno dell’altro, fino
al piu violento dei rifiuti di riconoscimento. Eatnbe le simmetrie rappresentano
uno schema relazionale che vincola i comunicangiato a stare in un certo modo
nel campo di gioco. Se un parlante accentua o oldele il messaggio dell’altro,
I'altro fara, viceversa, lo stesso. Il riconoscineer la dinamica di accentuazione o
indebolimento regola anche i rapporti complementasa attorno a messaggi di dif-
ferenza, come é tipico dei casi di potere-sottoimigs autorita-obbedienza, dipen-
denza-assistenza, affidamento-accudimento, orgoghitta, ammirazione-
esibizionismo, inclusione-esclusione, coraggioavilla semplificazione di questa
classificazione & solo apparente e descrittivesigeanche la pit banale delle azioni
(una pausa di silenzio, uno sguardo improvviso, niseta) avviene in grovigli co-
municativi fatti di simmetrie e complementaritaredciate, non mai all'interno di
un’unica forma di relazione.

Il glossario delle relazioni é stato un primo téntadi Bateson di creare un
linguaggio teorico adatto a comprendere una cuhioranel suo significato unitario
e monolitico, ma nei processi di differenziaziome ¢a mantengono vitale nel tem-
po. E stato un primo passo verso |'estensioneided!’ di correlazione e di interdi-
pendenza a tutti i contesti interattivi e comunigahei quali non solo avviene uno
scambio di azioni e di messaggi, ma si strutturaondelli ecosistemici di reazioni e
di reazioni-a-reazioni. Bateson era alla ricercaa#isibili fattori di controllo in gra-
do di limitare il precipitare dei mutamenti. Si @etto, infatti, “incline a considerare
lo status quaun equilibrio dinamico in cui continuamente harumago cambiamen-
ti: da una parte processi di differenziazione arelbno ad accentuare il contrasto
ethologico e dall’altro processi che continuamertetrastano questa tendenza alla
differenziazione™. Ci sono, pero, situazioni in cui il tipo iniziadt rapporto, com-
plementare o simmetrico, si accentua fino a traséosi da relazione soddisfacente e
adattiva “a processo che, se non viene frenatospledcondurre a una rivalita sem-
pre piu spinta e infine all'ostilita e al collasdell'intero sistema®. Il rischio di

“schismogenesi” ha preoccupato Bateson nel sucoprdntellettuale anche in se-

162G, BatesonlNaven cit., pp. 166-167.
163 G, Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 103.
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guito, quando con gli occhi del biologo si € intmato della stabilita ecologica del
mondo vivente, minacciata dal progresso tecnicthedplosione demografica e da
idee sbagliate sulla natura dell’'uomo e dei suppoati con I'ambiente.

In chiave dinamico-relazionale, I'evento rituald davensi presentava, dun-
gue, come elemento culturale di mantenimento dagfltus quanella societa iatmul,
ma Bateson inizio da li una riflessione epistemiggiu ampia che lo ha portato ad
approfondire vari aspetti della comunicazione umatadiando I'equilibrio dina-
mico del sistema di vita degli iatmul, si era resmto che le parole e le azioni as-
sumono significato all'interno di cornici relazidn@he inglobano le singole espres-
sioni e i singoli gesti. | significati di cio cheegiamo, di come agiamo e di cosa di-
ciamo sono sempre contestuali. Ma le cornici nast@so di per sé, le loro sofisti-
cate architetture logiche dipendono dalle intemnsizemmunicative, in cui continua-
mente negoziamo i significati, attraverso modalitgran parte inconsapevoli. La ri-
flessione sulle cornici ha fatto emergere, per 8aieconoscenze fondamentali tan-
to sulla struttura interattiva e stratificata delanoscenza quanto sulla struttura rela-
zionale e comunicazionale della realta. Uno deaeseitaloghi della prima parte di
Verso un’ecologia della mentea per titolo “Perché le cose hanno contorfii?”
Nella conversazione, ispirata a dialoghi realmewtenuti, padre e figlia discutono
del rapporto tra le cornici e le modalita di conuazione che si stabiliscono tra i
parlanti. Entrambi riconoscono che le cornici iefizano il significato delle intera-
zioni, con la stessa forza con cui le immaginingpdngono con rapporti di figura-
sfondo. | contesti regolano la pertinenza dellereioni, coinvolgono in certi tipi di
ragionamento anziché in altri, fanno fluire deterati pensieri, condizionano le pos-
sibilita d'azione. Ma non nascono da sé, vengotagliati con il nostro concorso at-
tivo sugli eventi, perché abbiamo — scrive Batesdon bisogno di inquadramento
psicologico™®. Un incomprimibile bisogno che ci porta a framnaeatl’esperienza
in contesti che rendono discontinua la continuébmondo esterno. E questo stesso
bisogno, sottolinea Bateson, che ci fa incorniclarele dei pittori: “gli esseri uma-

ni si muovono piu agevolmente in un universo inalaune delle loro caratteristiche

%4 vi, p. 58 e ss.
185 vi, p. 231.
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psicologiche sono esternat®’ L’idea che vi siano cose separate &, quindia togd-

la mente umana, € un’'imposizione del pensiero cbiefpa all’esterno la sua dimen-
sione psicologica e “ci porta ad ascrivere la stesgura separata alle idee, alle suc-
cessioni di eventi, ai sistemi e perfino alle paest”.

Nel metalogo il padre chiede alla figlia se riatd partita dcroquetraccon-
tata nella storia dilice nel paese delle meravigli@ cui i fenicotteri venivano usati
come mazze e i porcospini come palle. | fenicodgrebbero potuto piegare il collo
e il giocatore non avrebbe saputo se avrebbe odi@ipalla o meno, i porcospini
avrebbero potuto rotolare per conto proprio. Np#éita le cose erano ingarbugliate
a tal punto che nessuno aveva la minima idea decearebbe andata. Ma “il fatto e
— puntualizza Bateson — che 'uomo che scrisseeAfiensava alle stesse cose cui
pensiamo noi*®® Carrol spinge a riflettere su quanto il nostronchm reale e quoti-
diano funzioni come il Paese delle Meraviglie. dgeo, la letteratura, la poesia,
'umorismo, la religione, I'arte, la follia e tutte forme del pensiero, delle emozioni,
delle azioni, delle interazioni, delle conversatziercosi via sono anch’esse un pa-
sticcio, un “assoluto pasticcio” come la partitamiaginata per Alice. Un pasticcio
illuminante sulla natura delle interazioni che tabdliscono tra le nostre menti. Tali
interazioni fanno si che ogni idea non sia maruktb di una mente solitaria, ma
sempre di accoppiamenti relazionali. Anche le nemtézioni patologiche del pen-
siero, come i deliri schizofrenici di cui Batesare©ccupato a lungo, sono una mo-
dalita comunicativa generata da circuiti relaziocak interessano non solo i deli-
ranti, ma tutte le persone con cui costantemeriggagiscono. | deliri nascono dal
conflitto delle cornici di pensiero, reciprocamedtsconfermate tra i parlanti da in-
sospettabili cecita sui presupposti dello scam¥iene lanciato un messaggio, ma
I'atteggiamento, i gesti, il tono della voce, lepimazioni nascoste dei commenti
verbali e alcune azioni significative di chi foroésil messaggio contraddicono il si-
gnificato. 1l significato del linguaggio non verlaé piu difficile da descrivere, ri-

guarda un livello comunicativo piu astratto e laschi lo riceve nella difficolta di

168 |yj, p. 229.
167 G. Batesonyna sacra unitacit., p. 148.
188 G, Batesonyerso un’ecologia della menteit., p. 61.
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analizzarlo, oltre che nell'incapacita di discrimia a quale messaggio rispondere. E
cosi che il confine tra la follia e la normalitdvelinta paragonabile a quello presente
tra il Paese delle Meraviglie e il mondo reale laréinzione e la realta, tra il metafo-
rico e il letterale, tra il gioco e la serieta.

La capacita di tracciare confini €, dunque, essé®zima € anche importante
sapere che quei confini sono linee di demarcazeowe di comunicazione che na-
scono nelle relazioni con gli altri. Le nostre alihi di pensiero faticano, invece, a
credere che le relazioni vengano prima dei nostnsgeri, perché tendiamo a conce-
pire le parti di ogni contesto interattivo comeatetdi un’esistenza propria e auto-
confinata. Immaginiamo ogni individuo come dotataa mente ben delimitata, di
una propria personalita, di una propria vita, mepensiamo che la forma delle re-
lazioni con gli altri si imponga in secondo luogale le interazioni siano sequenze
di azioni-reazioni tra individui differenti, che ngono prima delle relazioni. Al con-
trario, nella visione ecologica i confini delle niendividuali si sfumano per defini-
zione. Le idee sono una risonanza di informazitwe circolano, trasformandosi, tra
tutti gli elementi della relazione. Cosi era ned€enpio di Bateson del taglialegna:
'uomo, l'ascia, I'albero colpito dal’'uomo formanm unico sistema interconnesso,
circolare, autocorrettivo, analogo agli aggregatenattivi e in continua evoluzione
che chiamiamo ecosistemi. La convinzione oppostagthindividui siano confinati
entro il loro corpo ci fa, invece, vivere di scarawpolati di “io” ben delimitati, che
compiono azioni finalizzate verso scopi o altri™leen delimitati. L'indiscusso pri-
mato epistemologico dell'individuo e ribadito dalstro uso corrente dei termini di
“soggetto” e di “soggettivitd”, mentre nel pensiewologico “soggettivo” e “ogget-
tivo” scompaiono. Solo in alcune situazioni ci \@espontaneo pensare a individua-
litd non chiaramente definite: I'educazione, lacpserapia, I'assistenza, tutti quei
casi in cui presumiamo che gli individui siano liati nella loro autonomia e dipen-
dano da altri.

Bateson ha provato a insegnare la priorita epidtegiea delle relazioni in
alcune lezioni, in cui ha proposto agli studentspierimentarsi con un nuovo modo
di conoscere. Il confronto tra le forme degli ogiggdbveva venire prima dello studio

della loro natura.Con l'espediente didattico del granchio, chieseragazzi
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dellIstituto delle Belle Arti della California dtonfrontare un gruppo eterogeneo di
creature viventi e di trovare una trama di conmegesireciproca. Posto nella cornice
ecologica, il confronto richiesto metteva tra lenindei ragazzi un compito diverso
da quello a cui ci ha abituati la modernita, massmato rispetto alla semplicita delle
parole con cui veniva proposto. Era il compito idonoscere che tra le condizioni
inaggirabili dell’esistenza c’e quella di essere@ai un universo di relazioni ecosi-
stemiche, che ingloba le relazioni umane. Ma Batespeva che il riconoscimento
non é sufficiente a far cogliere come il piu vastmsistema si saldi con la nostra
abilita di plasmare I'ambiente. Il pensiero umaniofatti parziale, sa solo stabilire
controlli unilaterali che non afferrano le cornicierattive di cui fa parte. Il compito
da lui proposto era, pertanto, il compito di ricecere che al di la del nostro pensare
e agire quotidiano c’e qualcosa di piu grande,ralhane inaccessibile alla coscien-
za, a meno che non si trovi una via che ci condlleaconoscenza sistemica. Nelle
nostre abitudini di pensiero prevale, pertantomodo ineludibile di connettere le
idee. Il pensiero cosciente ci fornisce scorciattie non ci fanno agire con la mas-
sima saggezza per vivere, ma seguendo i percarsirpvi per ottenere cio che de-
sideriamo. Le potenti tecnologie con cui realizziamnostri fini hanno, inoltre,
spinto Bateson a cogliere nella capacita umanaadifirazione una “patologia tra-
dizionale in cui siamo imprigionatf®, perché la parzialita delle nostre epistemolo-
gie ha messo in crisi gli equilibri ecosistemica Dn lato, quindi, siamo di fronte al-
la natura sistemica del mondo biologico e, daltglalla nostra stessa natura siste-
mica, ma astraiamo dall’ambiente con una struttageca non appropriata alla strut-
tura sistemica globale. Per Bateson e, tuttaviasipde che i rimedi alla sensatezza
siano negli individui stessi. Abbiamo la via dedferienza estetica e del sacro, di
tutte le “attivita — scrive — in cui I'individuo tero e impegnato [...] e la sua mente
cosciente ha solo una piccola patte”

Le descrizioni relazionali rincorniciano all’ester le caratteristiche interne
degli individui, non guardando le cose in sé, naadiando contesti piu ampi e con-

siderandole parte interattiva di quei contesti. Isl@roblematicita delle descrizioni

%9 vi, p. 466.
10 vi, p. 478.
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ecologiche non sta solo nella difficolta a scardinia nostra abitudine a pensare le
cose singolarmente. Sta anche nell’abitudine atbaite relazioni lineare ripetibi-
li, mentre le dinamiche interattive generano re&aeicircolari imprevedibili e, in
qualche misura, sempre nuove. Accade come netpistiella partita dcroquetdi
Alice. | fenicotteri e i porcospini sono elemenitrivdel contesto, non sono strumenti
inerti del gioco e non ne rendono prevedibili leatggie. Nel metalogo la figlia
chiede al padre se per fare quel pasticcio erassage che ogni cosa fosse viva.
padre non lo aveva messo in conto, non ci avevagbenMolto probabilmente la fi-
glia aveva ragione, “questo non me l'aspettaVafonclude il padre. La domanda
della figlia era interessante, doveva esser cogva ragione, Carroll aveva creato
un pasticcio in cui i giocatori non avrebbero potumparare a cavarsela. Se le palle
fossero semplicemente state di una forma bizzateanmazze semplicemente oscil-
lanti, allora i giocatori avrebbero potuto imparardestreggiarsi con abilita e il gio-
co sarebbe stato solo piu difficile, ma non impaigsi Nel mondo vivente ci sono,
invece, contingenze che possono non darsi, benahé possibili e per noi razio-
nalmente plausibili. Quel che, quindi, la visiom®legico-evoluzionistica ci insegna
e che dobbiamo integrare nella visione di noi stesel mondo il senso della possi-
bilita. L'integrazione ci porta ad abbandonare etatminismo con cui guardiamo
agli eventi. Abbiamo, infatti, un forte bisogno g@dbgico di controllo, di presa sulla
realta, di fissazione dei significati. Siamo pittati a pensare I'immancabilita degli
effetti, 'uniformita delle successioni, mentre d&amo meno a immaginare che tutto
sarebbe potuto accadere diversamente. Di frontequit) ad ogni dichiarazione di
come le cose sono, il pensiero della possibilitsspeche avrebbero potuto essere di-
verse. Pensa che anche il modo di conoscere engictei significati avrebbero po-
tuto essere diversi. Perché tendiamo a sostarzaatizanche i contesti, a considerar-
li deterministicamente, dimenticando che sono mapp&ruite dalla mente, per
guadagnare visioni unitarie di cio che ci circonda.

Il punto di vista critico della visione ecologicargo le spiegazioni individua-

listiche non e, tuttavia, serrato. Bateson ricoepsgnanzitutto, che le spiegazioni

i, p. 62.
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relazionali-ecologiche dipendono da principi logecida proposizioni linguistiche,
che hanno anch’essi bisogno di trovare confermealidita nell'esperienza. Biso-
gna, inoltre, considerare il senso di appartenentzattaccamento che abbiamo ver-
so i singoli prodotti della nostra coscienza. tigliaggio forma la realta in cui vi-
viamo, da retaggio alla cultura e la reifica, daaetezza ai processi sociali, ne
spiega e ne giustifica le relazioni. Su di essdittoamo prassi e modi duraturi di
vedere le cose ai quali ci attacchiamo soffrendgoeeendone, lottando per affer-
marli e difenderli. E ad essi ci abituiamo. Abbiahabitudine, d’altronde, di imma-
ginare le relazioni come diadiche, mentre sonddsse cornici a costituire, implici-
tamente, la presenza di terzi che confermano aoacicade al loro interno, senza i
quali anche cid che accade al loro interno sarelblE¥so. Ogni scambio comunica-
tivo avviene, pertanto, sempre attraverso l'altrai attraverso uno per volta, ma
sempre attraverso molti altri simultaneamente. ngwazioni e triangolazioni-di-
triangolazioni, nelle quali gli altri sono i presenis-a-vis i presenti attraverso il
pensiero, i presenti attraverso il ricordo, i preéssconosciuti nell’'universo delle re-
lazioni, ma che formano quell’universo condiviscesiendo, immettendo e trasfor-
mando le informazioni. Presenze avvertite nelletreoselazioni tramite i nostri ti-
mori, i nostri desideri, le nostre speranze.

L’ecologia delle relazioni ci fa, dunque, pensdne anche nel piu elementare
degli scambi educativi, in ogni gesto, in ogni empeg, in ogni pensiero, in ogni pa-
rola entrano in gioco molteplici vincoli triangolarei quali sono sovrapposte fitte
trame di reciprocita di uguaglianza e di differendalla conversazione, nel pensiero
e nellimmaginazione di insegnanti e allievi sormnttnuamente presenti altri co-
municanti. Altri allievi, altri insegnanti, il restdella scuola, i familiari di entrambi, i
gruppi sociali di cui fanno parte, gli insegnargi gassato che a loro volta hanno in-
fluito su quelli del presente, gli umanisti e glienziati che hanno generato filoso-
fie, i portatori di ideologie, i santi e gli innumewoli “fabbricatori” di storié™
dell“ecologia dello sviluppo umand® Qualcuno sara presente in relazione di

uguaglianza, di alleanza, di appartenenza, qualttem in relazione di differenza, di

1723, BrunerLa fabbrica delle storigcit.
173 U. BronfenbrennetEcologia dello sviluppo uman&ologna, Il Mulino, 1986.
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inimicizia, altri ancora in relazione ambivalentea di uguaglianza ora di differen-
za. Ogni scambio comporta, quindi, due piani comatnri distinti, uno circoscritto
alle interazionivis-a-visl'altro alle convivenze simboliche delle persommengolte.
La compresenza cessa quando gli individui si rdarmvda soli, benché non venga
meno la metacornice delle relazioni simbolichdintjuaggio interiore & costituti-
vamente sociale e, quindi, sempre anche dialetdiqgmtenzialmente conflittuale.
Dalla nostra natura intrinsecamente relazionalesquos derivare paure e ansie de-
pressive, quando il far parte di contesti piu grandissuto come alienante per la
propria autonomia e libertd. Ma possono derivareheamuove speranze, quando
quella stessa appartenenza rappresenta una ganpoasibilita di sviluppo perso-
nale o diinput a scardinarde rigidita con cui pensiamo la nostra individuelit
Un’'offerta di possibilita di progettazione e di @zé altrimenti inesistenti, in una
realta oggi sempre meno tenuta insieme da rigidergf@e sopraindividuali e sem-
pre piu ricostruita nelle reciprocita quotidiane.

A conclusione di questo approfondimento sul sigaifd batesoniano della
priorita epistemologica delle relazioni, si sotteld che la visione ecologica rivisita
una nostra radicata abitudine di immaginare le ,cosesenza indicare che il nostro
modo di vivere debba diventare, da individualisticgazionale. Bateson vuol solo
farci notare che “non viviamo in un tipo di univerdove il semplice controllo uni-
direzionale sia possibile. La vita non ¢ fatta €d%iVuol dire che siamo “capitani
della nostra anima” in modo solo parziale e che il nostro modo di kéveon € in-
dividualistico, né potrebbe diventarlo, mentre esdapre relazionale. Nel mondo
delle questioni sociali, economiche, politicheenculturali, della medicina, della
psicologia, dell’educazione, come nel mondo dekgjodello sport, dello svago,
dell'arte e dei grovigli comunicativi dei nostrim@sti di vita non c’é azione che non
sia reazione. E, viceversa, non c’'é reazione clmesiay al tempo stesso, azione, ri-
sposta che influisce dinamicamente sul contestoee mer questo, richiede un senso
ecologico di responsabilita. Il primato delle réte non indebolisce I'idea di indi-

viduo a cui la modernita ci ha abituati. Restiaraggetti di diritto, ma con la consa-

174 G. BatesonYerso un’ecologia della menteit., p. 478.
7% | bidem
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pevolezza che ci formiamo dialogicamente e chadgoni, le opinioni, le preferen-
ze individuali prendono vita le une nelle altre.nNell'interiorita separata dei sin-
goli che si autodeterminano prima di ogni incontma, nel pieno delle interazioni in
cui continuamente siamo, conosciamo, disconosciaigujosciamo. Nella proposta
di Bateson c’e, dunque, una speranza, la sperdrezéoomarci al pensiero delle re-
lazioni ci aiuti a vivere le nostre interazioni gdeane in forme meno aggressive,
meno degradanti, meno distruttive. In forme pipetsose di noi stessi, degli altri,
dei contesti sociali e naturali che abitiamo. Tsderanza e viva soprattutto oggi, che
abbiamo un avvertito bisogno di “incontro e dialddp scrive Cambi, reso piu evi-
dente dal contatto tra le culture incrementatopdacessi di emigrazione, dalla dif-
fusione dell’economia capitalistica, dal propagaisi mezzi di comunicazione,
dall'ibridazione degli stili di vita. Un contattdhe spinge le diverse societa a convi-
vere e collaborare, ma che al tempo stesso “squadsadizioni, mette in crisi le
identita, pone le culture stesse in posizione difromto che puo risolversi o nello
scontro o nel dialogo. E oggi, a livello planetat® due possibilita sono entrambi

attive e presenti™.

4. Il destino dell’'uomo: tragicamente incerto o patnzialmente rigenerativo?
Bateson e stato un rigoroso promotore del sapéie rédazioni, la sua ricer-
ca di un modello epistemico con cui ricostruirédfuttura che connette” il mondo
vivente, dallameba all’essere umano, mette inudismne la nostra abitudine a pen-
sare piu le differenze che le analogie, piu le @iagarti che le connessioni. Ma pur
mettendo allo specchio mente e natura, apprendoreghtevoluzione, la sua teoria
non si é spinta fino a tematizzare la soggettiditautti gli esseri viventi. Lo ha fatto
invece Morin, il cui modo di pensare ha ricevutoimportante impulso dalle idee di

Bateson e dei padri della cibernetica, incontrateawte un lungo soggiorno di stu-

176 F, Cambincontro e dialogpMilano, Carocci, 2006.
Y7 vi, p. 58.
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dio in California alla fine degli anni Sessanta.ppa@ssere entrato in contatto con i
pionieri del pensiero ecologico, Morin si € chiestane rendere pensabile I'unita di
processo dell’'universo creaturale, dalla struthitdogica piu elementare all'intero
ecosistema, inclusi gli esseri umani. Si € chiestoe rendere pensabile I'incessante
emergere della vita in organizzazioni sempre nuogempre oscillanti tra ordine e
disordine, caso e ripetizione, imprevisto e reg@laE rimasto attratto, in particola-
re, dal vedere nella vita un continuo emergereodné di auto-organizzazione, in
cui il prevedibile, la ripetizione e l'ordine fannda protagonisti tanto quanto
I'unicita degli eventi, il caso e il disordine. Gdisembrato che I'insieme dei saperi
ereditati dalla modernita non fosse adeguato daeregjuestanodus vivenddi reci-
procita e di causalita, mentre le trasformazioanplarie in corso hanno cominciato
a richiedere un cambiamento epistemologico in segstbgico. Una vera e propria
“riforma del pensierd®, scrivera alla fine degli anni Novanta, nel voluriwlto “a
tutti e a ciascund™, in particolare agli insegnanti e agli studentin d'invito a ri-
flettere sulle “sfide” che la complessita delleemtipendenze globali ha posto
all'educazione delle nuove generazioni. Esigenedite di convivenza sociale, eco-
nomica, politica, non piu solo di equilibrio ambigle, ci hanno richiesto di impara-
re a pensare la condizione umana sul pianeta fremado unitario, mentre il setto-
rialismo e gli specialismi dell’organizzazione dpmare ne danno un’immagine
frammentata e disconnessa.

L’'impegno teorico di Morin di estendere la soggetdi a tutti gli esseri vi-
venti si basa sullo stesso rispecchiamento tra uematura di Bateson. Pensare la
complessita e stato per Morin pensare che ogniadgaista continuamente signifi-
cato nell’opposizione, per tal motivo complementaren altre idee, al di la della
nostra consapevolezza. E stato pensare che ogina ribistinzione non & solo tale,
ma & anche una forma di reciprocita tra i distiitstato sapere che tutte le separa-
zioni e le differenze rimandano sempre a ineluddmhgiunzioni e somiglianze. Le
separazioni dualistiche tra mente e corpo, pendeanatura, soggetto e oggetto, su

cui si basano sia I'idea di soggettivita del secsmune sia I'idea di oggettivita piu

18 E. Morin,La testa ben fattait.
19 vi, epigrafe al volume.
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in uso nella scienza moderna, nascondono esse stelds connessioni. Connessioni
per cui il livello intermedio della coscienza, antro della nozione moderna di sog-
gettivita, non perde la sua importanza, ma si ptaseome un caso particolare di
una proprieta generale dell'organizzazione viveirealtri termini, il pensiero co-
sciente diventa pensabile comnea forma delle qualita soggettive possedute da tutta
I'organizzazione biologica. Qualita organizzative & particolare, di auto-
produzione/ri-produzione e di auto-organizzaziangganizzazione.

Morin racchiude nella nozione-prefisso di “autoprincipio esplicativo della
sua teoria. La sua riflessione muove dalle innav@zioncettuali introdotte da Bate-
son, dalla modellistica dei padri della cibernetitai teorici dei sistemi e dai teorici
della comunicazione. Era rimasto colpito dal modo cui il feedback
dell'intelligenza artificiale simulasse la propaedegli organismi viventi di produrre
e riprodurre le proprie funzioni nel tempo, mantet® l'accoppiamento con
'ambiente. Ma al tempo stesso il meccanismo |loggva a riflettere su quanto gli
organismi viventi fossero piu capaci delle macchinsistemi viventi sono capaci
non solo di trasformare senza posa le perturbaeidaisfide ambientali in opportu-
nita organizzatrici e riorganizzatrici di s€, mala@ di riprodursi o di riprodurre le
proprie parti danneggiate. Hanno la capacita di rsmecombere di fronte
all'imprevisto, al caso, al disordine, ma di reagureativamente, attivando appren-
dimenti di varia complessita, per rinnovare l'orgaazione precedente e dar vita a
una nuova. Gli organismi viventi hanno, dunquezdpacita auto-referenziale di ri-
condurre continuamente a sé la molteplicita dedfedenze di vita. E a questa auto-
nomia che Morin da il nome datitos ed € in questo nome che racchiude la sfida al
nostro modo abitudinario di pensare il soggetto: fi@nca un concetto chiave —
scrive — per il carattere piu evidente, piu barthlegni vita, dal batterio alHomo
sapiens Questo concetto e preseittenucenel prefisscauto. Dobbiamo quindi in-
nanzitutto trasformare questo prefisso in nozidieutos Una volta fatto questo,

I’ autosdiviene la parola-sfinge che ci pone il grande ewglella vita*.

80 E. Morin, Il metodo 2. La vita della vit1980), Milano, Cortina, 2004, p. 123.
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Nella nozione di autos e contenuta lintera proposta di Morin di farci
reimmaginare il mondo vivente come animato da cssinei, da interazioni circola-
ri, da impulsi, da selezioni, da sviluppi, da invabni, da incertezze, da tensioni, da
innovazioni. E un concetto nel quale possiamo dspiarci ecologicamente, senza
per questo perdere di vista né l'unicita della reosipecie né di ognuno di noi in
guanto soggetti irripetibili. L’autos fa pensare il vivente in quanto autonomo, dan-
do all'autonomia lo statuto non solo di una projariga le altre, ma della proprieta
fondamentale del vivente. Ci da un'immagine noredainata dei soggetti, non mai
esaustivamente definita, sempre irrisolta, incernpe@r questo aperta e proiettata con-
tinuamente sull'imprevisto e sul possibile. E umaione che racchiude l'idea bate-
soniana di integrare nella concezione del mondentw il senso della possibilita, in-
terpretando la condizione degli individui di essatenamente attraversati dalla ten-
sione per la conservazione dell’'equilibrio. Una diaione dialogica tra istanze op-
poste, che si reggono sulla reciproca contraddezion

Riconoscendo che ogni creatura vivente € un indodsbggetto auto-
organizzatore ed auto-referenziale, Morin condiidtkea batesoniana che tutte le
creature viventi abbiano la capacita di pensaregrgio forme del pensiero diverse
dal pensiero umano. Diverse, ciog, dal pensiergieote, intrise di ragioni corpo-
ree, generate da stimoli e passaggi di informadisithe su di sé e sulle cose. Ra-
gioni, quindi, dell’organizzazione vivente, intgkinza vivente, ragioni che si com-
portano secondo regole diverse da quelle del pensa@sciente. Non incompatibili,
ma differenti. Sono, per Morin, le ragioni del “cputo”, delle trasformazioni del
pensiero ecologico batesoniano di cui fa parte aigbensiero cosciente, ma come
manifestazione emergente di un’organizzazione ¥&/piu complessa. La computa-
zione vivente riguarda i processi degli individuiadnnessione, di distinzione, di
comparazione, di sperimentazione, di correzionajetérminazione, di fronteggia-
mento globale della riorganizzazione interna e iplgzdell’ambiente esterno. Ben
prima, dunque, che il pensiero cosciente emergatee complessita delle forme di
vita, innumerevoli esseri viventi, privi di cosciEm sono stati in grado di affermare
la loro esistenza in modo silenzioso, tramite azeoaperazioni vitali. La coscienza

rappresenta uno sviluppo ulteriore, il piu sof@ta; della stessa capacita autorifles-
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siva inscritta nel pensiero ecologico fin dai pridiadella vita. E un’evoluzione del
pensarsi hon-cosciente incarnato nelle operazitedi di tutti i corpi viventi, anche

del corpo umano, senza che nel corpo umano tataaai siano ricondotte alle ra-
gioni coscienti.

Con Morin l'origine della soggettivita si spostall@atocoscienza umana
all'autoreferenzialita dell’organizzazione viventdlella sua riflessione teorica
'immagine che comunemente abbiamo del pensieromsidifica piu che
nell’elaborazione batesoniana. Bateson si e ingetm sull’operare selettivo della
coscienza, sulle sue relazioni con le parti piuatendella mente, connesse al resto
dell'ecosistema. Ha indagato gli ordini di veri&@ duo linguaggio, includendovi gli
aspetti cinestesici e paralinguistici della comanrione. Ne ha codificato i livelli lo-
gici, formalizzandoli in una scala degli apprendmnén grado di contenere donti-
nuumevolutivo del vivente. Ha esteso il pensiero aotitmondo creaturale, ma non
si é spinto fino a tematizzare I'autoriflessivital giu elementare organismo cellula-
re. E, tuttavia, solo allinterno della sua visicemplogico-evoluzionistica, a cui Mo-
rin si é ispirato, che e possibile comprendere tguesnatizzazione. Al di fuori di
essa e dei suoi principi teorici non sarebbe argahde. La concezione tradiziona-
le del pensiero €, infatti, che sia uno specifiadmdi riflettere che richiede un cer-
to tipo di apparato cerebrale e si serve di immadlel senso comune non € nean-
che immediatamente pensato come un modo di elableranformazioni. Lo €, piut-
tosto, come un flusso di idee. Ma la nostra capaditriflettere puo svincolarsi
dall'abitudine a porre il pensiero-umano al certedle nostre riflessioni sul pensie-
ro. Possiamo smettere di pensare il pensiero cdativtdaspecificamente umana e
cominciare a pensarlo come un incessante movimausivo della computazione
vivente, indipendentemente dai modi in cui il nitorsu se stesso si realizza. Siano
essi funzione della fisiologia o funzione deglitstaentali. Vuol dire pensare un ti-
po di autoriflessivita inconscia, “arcaica”, ingtainell’organizzazione biologica e, a
detta di Morin, “propriamente cellulare. Questaoaifiessione arcaica non comporta
né rappresentazioni, né immagini, né idee. Essate¥iare a ogni riflessione cere-

brale che si effettua per rappresentazioni [...]aEs@nfine inseparabile dalla prassi

137



auto-organizzatrice dell’esset®’ E, in ogni caso, un’autoriflessivitd complessa,
ricca di potenzialita evolutive. Anche la computee dell’essere cellulare non e
mai riducibile al calcolo artificiale, perché noruea macchina, ma un apparato vi-
vente, la matrice originaria da cui & scaturitéiV#a mentale umana. E una compu-
tazione certamente vincolata a un archivio di imfazioni non suscettibile di varia-
zioni improvvise e aleatorie. Ma, per quanto eletaene geneticamente vincolata, &
pur sempre una forma di computazione non riduciliie sole istruzioni genetiche
dalle quali dipende. Anche la piu piccola formaerite € destinata a resistere, a lot-
tare, a cooperare, a riprodursi e a sopravvivereoirtesti fortemente incerti e im-
prevedibili, che la sfidano a poter mutare quetkavio. Il vivente deve saper muta-
re, momento dopo momento, con una capacita a@ssiftfa che gli permetta di con-
servare la propria organizzazione e integraziomearg@esti in cui vive.

Con l'ipotesi dell’attivita autoriflessiva della sgutazione vivente, Morin si
spinge piu in la dell’estensione del pensiero fdtgli studi di etologia, di sociobio-
logia e di psicologia comparata. L'idea che la catapione sia un’attivita autori-
flessiva aggiunge che la si debba concepire conselare, ricorsiva, ad anello, in-
cludendo, tra cio che viene pensato dal soggetsmggetto stesso. Non un’attivita
rivolta solo all’esterno, ma un’attivita che al temstesso definisce i contorni del
soggetto che in quel momento si interfaccia costémo. E un’attivitd che non si
riduce alla computazione del mondo da parte deidlarsmo vivente, ma riguarda
I'auto-computazione dell’organismo nel mondo. Esjaeche fa il taglialegna di Ba-
teson: I'abbattimento dell’albero € un sempliceocdisauto-computazione ricorsiva
nell'interazione con l'ascia e con l'albero, netfaale il taglialegna emerge nel
mondo circostante, ma come una sua parte. || pimanterattivo batesoniano, raf-
forzato dalla riflessione moriniana, ci fa vedehe d soggetto organizza il mondo
organizzando se stesso, computa il mondo computsagtesso. Senza che ci sia un
ordine di priorita, non uno prima dell’altro, masieme l'uno e I'altro: I'uno attra-
verso l'altro. E, quindi, gia solo il fatto di vike che afferma la soggettivita e

I'esistenza. Morin ricalca itogito ergo suntartesiano, trasformandolo in @om-

8L |vi, pp. 222-223.
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puto ergo sum“Dobbiamo intendere radicalmente, fondamentaleepienamente:
computo ergo suntComputo non significa: ‘Ho un calcolatore dentiome’. Non
significa neppure soltanto: ‘Sono un essere conmpeitaSignifica: ‘Computo quindi
sono™®,

Estendendo a tutti gli organismi viventi la noziarropocentrata di sogget-
to, Morin ci propone una nozione dis-antropoceantratincolata dalla presenza di
un cervello evoluto fino alle forme superiori delngiero cosciente. Potrebbe sem-
brare un’attribuzione di proprieta umane a essemi imani. Ma I'antropomorfismo
non e nelle intenzioni teoriche di Morin. Morin nantropomorfizza il mondo, ma
dis-antropomorfizza alcuni concetti tradizionalmeentilizzati per descrivere esclu-
sivamente gli esseri umani. Fa la stessa operagi@ngccaduta con altri termini de-
scrittivi. Le nozioni, per esempio, di informazigrik processo, di calcolo, di intelli-
genza, di programma, vengono indistintamente m#tiz per parlare del funziona-
mento delle macchine e delle capacita cognitivelidemgmini. “Riconoscendo la
qualita di individuo-soggetto al gatto — scrive Mo ho applicato il contrario della
proiezione ‘ingenua’ di un concetto antropomorfausia realta biologica. Ho disan-
tropocentrato l'idea di soggetto, cosi come oggiosdisantropocentrate le idee di
programma, di strategia, di intelligenZd”La soggettivita rimane, dunque, innanzi-
tutto biologica, emergente da quelle ragioni dalitos che rendono differente il
vivente dalla sua simulazione artificiale. E unaegpieta che interessa tutti i viventi,
compresi quei viventi-individui-pensanti che possamche diventare coscienti della
loro soggettivita, ma senza che questa loro capl@roietti al di fuori del dominio
di interazione mente-corpo, comune a tutto il momtk@nte. Diventa una qualita,
innanzitutto, del mondo vivente, mentre € in secolgo che genera interrogativi
sulla specificita dell’essere umano. E una qualipria del pensiero ecologico, di
cui vi e traccia nell'unicita misteriosa del nosessere soggetti — la coscienza — cioé
del nostro essere creature terrestri tra le altre.

Piu che produrre la nostra soggettivita, il circoftessivo dell’autocoscienza

produce negli uomini qualcos’altro, produce la ¢@sza di essere soggetti. La pecu-
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liarita della coscienza pone, quindi, in una coiwttie tragica che non riguarda il re-
sto del mondo vivente. Ogni organismo vivente pamitti, se stesso al centro del
proprio universo. Ma per un batterio, come per @itmo organismo, lI'occupazione
del centro del proprio universo non avviene attrsveaffermazioni di sé linguisti-
che. Avviene attraverso I'immediatezza del compuodato, la risposta alle sfide
ambientali, le attivita di riorganizzazione e diroduzione dell’organismo. Cio no-
nostante, I'affermazione di sé si realizza in urdmdel tutto unico e irripetibile, co-
si come accade all'uomo nel momento in cui dice? 4 anche solo lo presuppone
implicitamente. Ma l'autoaffermazione linguisticaddoppia I'autoriflessivita del
pensiero ecologico. L'uomo ha in piu la capacitaifiettere su se stesso e di con-
frontarsi, momento dopo momento, con gli altri essdéventi e con il resto
dellambiente. Si riconosce, pertanto, unico, ddfeae, e stabilisce connessioni eco-
logiche pertinenti alla sua unicita. Ma questazielae tra se stesso e l'altro da sé é
di natura etologica, precisa Morin, perché nellwoniogni computazione
dell’essere-soggetto € un atto di calcolo e di cogne, ma anche, e contempora-
neamente, un atto di distribuzione di val8fi"Occupando il centro di sé e conside-
randosi come termine di autoreferenza, 'uomo asssenstesso anche come termine
di preferenza rispetto a tutto cido che non e sssetd_'uomo sa di agire verso gli al-
tri. La relazione con l'altro da sé é di natura@gaa nel senso etimologico del ter-
mine, in quanto richiede criteri di organizzaziatel comportamento. Tali criteri
corrispondono necessariamente a delle gerarchialolie, sono un’assegnazione di
priorita e un’elezione di relazioni sentite, aviterb imposte come piu vitali di altre.
E questa coscienza dell'auto-organizzazione chiefpad’uomo “in una condizione
— evidenzia Manghi, rileggendo Morin — ineludibilme tragica, nella quale non
puonon agire verso gli alttiNon puo non discriminare, non escludere, nonepiref
certi ‘altruismi’ rispetto ad altri. Nell'’essere amo, dove la proprieta di considerare
se stesso come un altsoraddoppia nellaoscienzadellatragediadi non poter non

agire, la dimensione etologica del soggetto assume alatente una fisionomia del
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tutto peculiare. Una fisionomia ineludibilmente ennediatamenteetica’'®.
Nellessere umano le oscillazioni, le incertezze, conflitti della vita e
dell'organizzazione sistemica degli eventi divewotailemmi. L'uomo sa di hon po-
ter non produrre effetti sugli altri e sul’ambientircostante. La sua etica si radica
nell’etologia, nelle ragioni del corpo, dell’ecolaglel vivente, di quelle parti remo-
te della mente che il pensiero cosciente non candda investe le ragioni culturali
dei comportamenti, le motivazioni affettive, il pto tra i singoli modi di agire e |
modelli dominanti della societa, tra gli aspettiativi privati e il tono emotivo
dell’'ambiente di appartenenza, tra i bisogni indingli e quelli di gruppo, tra le esi-
genze di sviluppo umano e gli equilibri ambientaletica investe tutte quelle ra-
gioni che Bateson ha incluso nello studio dell'egm dell’azione umana, facendoci
considerare che ogni singola azione e ogni singp&azione vitale produce effetti
tanto sugli individui quanto sulla loro appartereesociale ed ecologica (di coppia,
di gruppo, di popolazione, di specie). Ogni aziénen concentrato di caratteristiche
individuali e idiosincrasiche, tanto quanto di trabnformizzanti e di specie. Morin
vede in questa idea di soggettivita, contenutgaesiero di Bateson, I'impossibilita
del puro egoismo, perché riguarda una spirale tBrazioni comunicative tra
l'individuo e 'ambiente, in cui I'individuo e 'afiente coesistono e coevolvono. E
una soggettivita intimamente attraversata dallaiter® ambivalente tra il vivere per
sé e per 'ambiente di vita, mentre la chiusuralissé e I'apertura verso gli altri di-
pendono dialogicamente I'una dall’altra. L'esito gliesta tensione rimane aperto,
tanto piu se la si considera soggetta alle infledemporali, ovvero alla tensione tra
il vivere 'immediato e il sopravvivere nel tempo.

Amplificando Bateson, la riflessione di Morin attoral vivente ci rimette a
domande spiazzanti. Domande che proiettano laanestygettivita su zone inesplo-
rate, d’altra parte destinate a rimanere zone diantomande sulle analogie tra noi
e il mondo vivente, piu che sulle differenze; su i capaci di pensarci e
sull’origine di questa capacita autoriflessiva; dodlocano il nostro senso di incer-

tezza nella nostra stessa natura, facendo di nesggri viventi piu fragili, i piu con-

185 S, Manghi,ll soggetto ecologico di Edgar Morin. Verso unaistic mondg Erickson, 2009, p.
84.
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fusi e i piu mirabilmente creativi, mentre le nestrreazioni ci trascinano, di tempo
in tempo, in sempre nuove sfide di vita e di copua sociale e culturale. La visio-
ne ecologico-evoluzionistica di Bateson ci ha imézato 'uomo mettendo in luce,

in definitiva, il suo essere mente-corpo complessaergente rispetto allarco” del

pensiero autoriflessivo che chiamiamo coscienzaiiflessione di Morin ne ha ap-

profondito il divenire di soggetto, che sa di eksén un tipo di societa diverso dal-
le forme di aggregazione che I'hanno evolutivamgmixeduto, dotata di una me-
moria che si trasmette attraverso idee, rappredeniadottrine, credenze, teorie e
cosi via: pratiche linguistiche e sociali consadi@aella cultura.

L’incertezza, quindi, con cui 'uomo contemporarssmte ogni Suo pensiero,
ogni sua emozione, ogni sua proiezione, ogni siaeaze propria della sua natura
di soggetto vivente giunto a un certo stadio ewsdutlLa cornice ecologico-
evoluzionistica ce la ripropone come incertezzad&mentale, che fatichiamo a
comprendere come tale, perché le nostre abitudpemsiero sono ancora figlie del-
la modernita “solida” di cui ha scritto Bauman, @&eresciuta sulla promessa di po-
terla addomesticare. |l posto residuale che la mmide aveva assegnato
all'incertezza richiede di essere rivalutato alidice, a partire da una nuova narra-
zione che ponga l'incertezza al cuore dell’avveatdr vita del’'uomo e la mostri
come possibilita di dominio delle cose da sempritratta dal novero delle sue
chancedi sviluppo. E piuttosto la tensione tra certeziacertezza ad essere intrin-
seca alla natura dell’essere vivente. Il liquefatsila promessa moderna di una
grande certezza rappresenta, a questo punto, satonfronto con lirriducibile ra-
dicalita di questa tensione originaria. Non sappia® siamo in grado di accogliere,
con creativita cognitiva, affettiva e sociale, fizbolimento della promessa moder-
na. Ma, in ogni caso, il tramonto della promes$@meérinarsi del delirio di onnipo-
tenza con cui pensiamo di poter riportare tuttoaatrollo razionale del pensiero co-
sciente. Morin parla di “malattia propria della trasmente [...]. Il pensiero deve
dunque armarsi e agguerrirsi per affrontare 'itezza. Tutto cio che comporta pos-

sibilita comporta rischio, e il pensiero deve rioscere le possibilita dei rischi come
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i rischi delle possibilita™®. In Morin, come in Bateson e in Bauman, non c’'ssnie
na esaltazione postmoderna dell'indebolimento gelbenesse moderne. Vi & solo la
speranza che apprendiamo ad affrontare l'incerfeez@ogliendola anche nella di-
mensione tragica dovuta alla tensione, mai risttta) ordine e il disordine insito
nell’esistenza. Con I'essere umano viene, quirddn@do una forma di vita che al-
la fragilita dell'incertezza, propria di ogni altrvente, unisce la coscienza della
fragilitd. E coscienza del limite, dell’ordinaridel banale, della mortalita, del bilico,
della follia, ma € anche coscienza dell’attitudingenerare, ad affrontare, a risolve-
re, a cambiare, a vivere creativamente. La pergraoenpiutezza dell’essere umano,
lungi dall’'essere una condanna per la sua dopgiaiflessivita, € dunque sempre
anche inesauribile creativita. L'uomo ¢ il piu drea degli esseri viventi e il piu di-
pendente dai prodotti delle proprie azioni, in giutsprimono la creativita individua-
le, sociale e di specie. L'essere umano puo, duregsere pensato, secondo Morin,
come un soggetto-inizio (“la fine dellominizzazm® contemporaneamente un ini-
zio"'®"), un soggetto costantemente proiettato su cicdelwve ancora venire, mentre
la sua fragile esistenza assume valore attraverseldzioni affettive, sociali e sim-
boliche, con le quali e per mezzo delle quali sgeceede nel cambiamento.

Anche I'appartenenza sociale puo essere ripendidtdeano della visione
ecologico-evoluzionistica. Analogamente alla cormmez ecosistemica di tutto il
mondo vivente, Morin racchiude la societa globalen unico individuo, piu grande
dei singoli e che tutti li include, mentre € dotdtawna sua ineludibile autonomia. La
nostra idea di individuo non &, in realta, cosi mdmatamente ecologica. Non e
un’idea antica quanto 'uomo, ma é nata con l'affarsi della societa moderna, che
ha reso visibile e intollerabile le forme storiatieassoggettamento all’ordine comu-
nitario. Lo immaginiamo come singolo: il singologanismo distinto dalla specie, il
singolo componente delle relazioni sociali, la siagesistenza irriducibile alle altre,
che eredita alla nascita un patrimonio biologicrukurale, dal quale emerge matu-
rando un proprio modo d’essere, che lo rende ddosghalitativamente differente

dagli altri. All'idea di individuo associamo l'idedi liberta su cui si basano gli anta-

18 E. Morin, | sette saperi necessari all'educaziofi®99), Milano, Cortina, 2001, p. 94.
187 E. Morin, Il paradigma perdutq1973), Milano, Bompiani, 1974, p. 93.
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gonismi, che l'incremento delle interconnessior@ngtarie degli ultimi decenni ha
rafforzato. Ma Morin fa notare che comprenderedeaieta come un unico grande
individuo e presumere che abiti in fondo ad ogngsla soggettivita non & una ri-
nuncia verso il principio di affermazione delleaisze individuali. E, piuttosto, rico-
noscere che la societa planetaria ha una sua ami@re delle sue dinamiche di
mantenimento degli equilibri, che ci richiedonow#acura dei legami di reciprocita,
di mutua dipendenza, di appartenenza a un destimuiice attraverso il quale pren-
dono corpo le potenzialita soggettive e le libendividuali. Un destino comune di
cui fanno parte tutti i soggetti viventi, comprdsecreature non etiche che convivo-
no con la nostra intelligenza e subiscono la nasflaenza. La societa vivente non
e, dunque, soltanto la societa degli esseri unmaaie la societa di tutti gli organismi
viventi tra i quali 'emergere dehomo sapien$a introdotto la metamorfosi della
cultura. La cultura organizza prassi e idee in miadd da garantire la continuita e la
stabilita dell’ordine sociale nel tempo. Anche laldgica del suo 4utos contiene
esigenze di ordine, di stabilita, di coerenza,atitmuita e al tempo stesso di diffe-
renza, di instabilita, di disordine, di cambiamentdi resistenza creativa
all'obsolescenza. La gestione delle crisi, cherugegono ad ogni livello del siste-
ma, avviene attraverso la “fabbricazione” di stongvero I'adozione di pratiche
(cerimonie, ritualita, prassi istituzionali) e lastruzione di versioni appropriate per
I'insolito, che calmano le tensioni sociali e rendacomprensibili le deviazioni ri-
spetto al conosciuto, al canone, al consolidatsu Euesto piano che la struttura nar-
rativa della formazione dialogica dell’essere umaaradigmatizzata da Bruner, in-
crocia la complessita della visione ecologica dieBan. L'una e I'altra interpretano
insieme I'essenza delll'uomo di essere soggettonvautonomo, capace di ripro-
dursi e di riorganizzarsi abitando la societa ebelo insieme le varie forme di de-
terminismo e di liberta. E una formazione dialogicaé senza sosta, che lo inscrive
di incertezza, collocandolo nellirrimediabile témse tra le ragioni dell’'esistenza
individuale e le ragioni dell’'esistenza collettigmciale, ecosistemica, nel presente e
nel futuro.

Ma possiamo comprendere, sapremo comprendere creestagia del viven-

te? Sappiamo, intanto, che ricomporre i frammemtile nostre abitudini di pensiero
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hanno creato, parcellizzando sistematicamente t@sa®enza, separando i saperi,
connotando in senso negativo cio che € incertoraugalibile e singolare, a vantag-
gio del certo, del prevedibile e dell'universaleppspingerci verso una visione eco-
sistemica delle cose. Se non altro, in terminiahsapevolezza. Ma la concezione
ecologica contiene per noi una scommessa fondataenkee riguarda il nostro mo-
do di concepire il destino dell'uomo. La scommedissaperci educare a pensare che
non ci sara possibile eliminare I'incertezza dalbstre vite, mentre & possibile rico-
noscere che quell'incertezza ha in serbo potetaiateatrici e rigenerative.
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Conclusioni

Chi si accosta alla teoria di Bateson con l'ideaatiprire nellimmagine eco-
logica un ritratto globale della mente umana, cbe si allontani dalla comprensio-
ne che ordinariamente ne abbiamo, si ritrova, @foh fronte alla consueta frattura
che le immagini della scienza hanno posto con é€depza. || modello ecologico é
un modello emergentista, si appoggia alla teobaroietica e dell'informazione per
descrivere la natura degli equilibri ecosisteriggllando il mondo degli organismi
viventi su caratteristiche interne di auto-produeii-produzione e di auto-
organizzazione/riorganizzazione. Ma cosa acca@epatuliarita del’'uomo in que-
sta organizzazione vivente, come si spiegano |eidansuperiori della mente uma-
na, che caratteristica é il pensiero cosciente”idelello ecologico la mente umana
e solo una parte circoscritta della dinamica dinéivdell'intero ecosistema. Vuol di-
re che il cervello umano € solo un nodo localizziitana rete estesa all’ambiente e
che il pensiero cosciente & una manifestazionécpkate di un unico flusso di in-
formazioni. Un arco del sistema globale, che comjgann certo grado di complessi-
ta e che la stessa esperienza ci dice all'oscuguainto accade nelle periferie piu
remote della mente e del resto dell’ecosistemandtiello ecologico non manca,
quindi, di una spiegazione per il pensiero coselehb colloca nella fascia dei fe-
nomeni emergenti che originano dalla complessgididel cervello e dipendono
dalle sue relazioni con I'ambiente. Ma lo ridefoescome accessorio, sfumato nei
confini ed esteso ai processi del mondo viventdrefia di una spiegazione che ri-
descrive la nostra soggettivita, ponendo al cuetia disione ecologica un problema
fondamentalmente pedagogico. Se, infatti, il penst®sciente € solo un segmento
del pensiero ecologico, c’'é una differenza sistaradta cio che € in grado di rap-
presentare di sé e del mondo e cio che realmerdétarizza il complesso delle rela-
zioni esterne. E da questa differenza che naschsoulibri ambientali a cui assi-
stiamo, per di piu aggravati dall’amplificazionenelogica delle nostre capacita.

Ma é possibile correggere le distorsioni del pansemsciente? Nella conce-
zione ecologica si annida, infatti, un dubbio dndo: se I'apprendimento umano

non supera il suo dominio, & realmente concepibil@assaggio verso il modo eco-
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logicamente appropriato di pensare? Non si tré&ttae, di un problema che si puo
euristicamente individuare, ma non anche affrofftapeesto il problema di fondo
che e stato esaminato in queste pagine. Batesandhaduato un “correttivo”
nell’arte, perché I'esperienza artistica coinvalggeme livelli consci e inconsci del-
la mente. Ma é stato interessante indagare sei isstitti non contenessero anche
indicazioni per strategie pedagogico-formative basai contenuti e sul formato lo-
gico del pensiero cosciente. Le indicazioni ci sdotlizzando la teoria dei tipi lo-
gici, Bateson ha classificato il pensiero ecologitana scala di apprendimenti in
grado di rappresentare le diverse forme dell’orgeadione vivente. La scala contie-
ne al gradino piu basso (I'“apprendimento 0”) i demeni del comportamento che
seguono le regole depositate nel corredo genetalo, gradino piu alto
(I"apprendimento 3”) i fenomeni regolati dalle fata emergenti della mente uma-
na. Ogni livello ha un’organizzazione diversa ecdiginua rispetto agli altri livelli.
Ma per Bateson la scala dei tipi logici non € smb@ descrizione che si accomoda
alla struttura del pensiero ecologico. E una suattaistica, una caratteristica in-
trinseca, come mostrano i suoi resoconti sullergag®ni del comportamento ani-
male.

La teoria dei tipi logici da alla pedagogia unoatia delle regolarita interne
del pensiero ecologico, di cui ha bisogno per p&tgrensare I'educazione. La meta-
fora cibernetica e la teoria dell'informazione cem®no, infatti, solo una compren-
sione intuitiva di come possa funzionare il perigrlla cornice ecologico-
evoluzionistica. Formalizzando diversi gradi di eppmlimento, I'uso della teoria
permette di individuare che tipo di conoscenzaiigero ecologico possa essere per
il pensiero cosciente. Entrambi condividono la stestruttura, il pensiero ecologico
ingloba quello cosciente, ma resta una configurezitell’esperienza cognitivamen-
te impenetrabile, che puo solo essere appresa oude di costruire i significati, di
segmentare gli eventi, di connettere le cose,rditatare i contesti, di concepire le

relazioni, tipico dellapprendimento 2”. Non é gtsponibile in quanto struttura
intrinseca del pensiero, ma va appreso come sensonme tipo di coesione
dell’esperienza all'interno di un ambiente di apyalienento, che tramite una serie di

insegnamenti e compiti specifici produce una cabitudine a pensare. Bateson non
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si e posto il problema pedagogico di lasciare unleto di questo ambiente di ap-
prendimento. Ma racconta d’aver portato un paieotte in classe i resti di un gran-
chio e di aver chiesto agli studenti di riconos¢cednfrontando un gruppo eteroge-
neo di creature viventi e trovando una trama dinessione reciproca. Il confronto
metteva tra le mani dei ragazzi un compito smisurespetto alla semplicita delle
parole con cui veniva proposto. Si trattava di imp&in un modo a cui la loro sto-
ria di istruzione non li aveva abituati. Bisognagtlantificare le cose non descriven-
dole in se stesse cosi come apparivano, ma sudla dhelle analogie, delle prove-
nienze, della storia, dell’evoluzione. Diventav&jnre, il compito di riconoscere che
tra le condizioni ineludibili dell'esistenza c’é gjla di essere parte di un universo di
relazioni ecosistemiche, che rimane inaccessibilaalo comune di connettere le
idee. Spiegando, in un saggio, la priorita epistegioa delle relazioni fa, inoltre,
'esempio di come nella visione binoculare, nelfugella tecnologia nella ricerca,
nella sommazione sinaptica e in altri casi, le nmfazioni si combinano non som-
mandosi ma moltiplicandosi. Non ¢ il procedere garfronto che rende le combi-
nazioni insolite, e infatti evidente che nessummeleto si definisce per se stesso, se
non emergendo in rapporti di figura/sfondo. E iitadl proposta di studiare come
le informazioni si combinano e quali molteplici s@mi possono assumere le rela-
zioni.

Bateson sapeva che la risoluzione di un singotoptim non avrebbe genera-
to I'abitudine ad apprendere in modo ecologicamamieropriato. Per due motivi.
Perché, innanzitutto, € difficile cambiare le cormtellettuali ereditate. L’abitudine
a isolare gli oggetti dal loro ambiente, a scompoproblemi, a ridurre il complesso
al semplice, a settorializzare la conoscenza irciglise diverse si forma sin
dall'infanzia, in istituzioni e secondo filosofi@te in funzione di un’altra realta e di
altre metafore. E questo un modo usuale con cuidiarao alla vita e concepiamo il
mondo, le relazioni, il nostro comportamento. Undmtalmente usuale da diventare
inestirpabile. C’é poi il limite intrinseco al peewo, il limite del suo operare seletti-
Vo, la sua parzialita, il suo saper solo stabdwatrolli unilaterali non in grado di af-
ferrare le cornici interattive di cui fa parte. Usindente pu0, quindi, imparare nuo-

ve nozioni e incuriosirsi per insolite definizioma non & detto salti alla padronanza
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del suo modo di pensare. |l salto € di natura lngiomporta per di piu che le teorie
personali sulla mente, sull’apprendimento e swdlazioni con 'ambiente diventino
esplicite. L’esperienza quotidiana conferma la momediatezza di questo salto.
Studenti anche di grado universitario rispondonaebala richiesta di definire i con-
tenuti delle teorie e dei modelli, ma se si chiémte di fare esempi concreti o di
confrontare i vari punti di vista teorici, spessmrsono in grado di farlo. Il salto al
livello logico degli esempi o I'apertura alla cardenza dei paradigmi, comporta la
padronanza del modo in cui le diverse teorie illemio uno stesso oggetto di studio.
Pur riconoscendo con Bateson queste difficolta kaite della teoria dei tipi
logici sono state, tuttavia, individuate due forpussibili per I'educazione al pensie-
ro ecologico. Una é di natura logica e riguardprtzgettazione di un modulo in cui
osservare, tramite una serie di esempi didattenecle informazioni si combinano e
producono nuovi livelli di informazione. Cosi sisggna agli studenti qualcosa su
come possa essere strutturato e organizzato I'tstvén realta si insegna piu che
un modo di conoscere, perché si mostra una visletie cose, che puo stimolare al-
la riflessione sulla natura del mondo e dell’essar@ano in quanto parte di quel
mondo. Un modulo non €&, pero, sufficiente a gemefabitudine a pensare in un
certo modo. Ma se si guarda al metodo della prograzione didattica per moduli,
tale metodo contiene qualcosa del principio eccolmgiella connessione dei saperi.
Si programmano insiemi di esperienze di apprendicmancui si integrano piu di-
scipline attorno a uno stesso oggetto di studin,lagossibilitda di combinare i vari
moduli. L’apprendimento modulare puo stimolaretitatiine a connettere i saperi e
a cogliere le interdipendenze, ma linterdisciptitte non €& di per sé
un’aggregazione di conoscenze che e piu della sodatha singole parti. Il conver-
gere delle descrizioni non mostra di per sé clero versioni molteplici del mondo
a seconda di come si combinano le informazionpelhsiero interdisciplinare non
ha, quindi, la struttura logico-cognitiva del pemsi ecologico, ma ne ha il discorso,
perché mira a superare gli usi settoriali del pEse a mutare le visioni in essi ra-
dicate. E questa una conoscenza narrativa, chegaygio i saperi pud stimolare ri-
flessioni sulla fenomenologia degli eventi e suinportamento umano in quanto

parte di quella fenomenologia. Tra una forma etrBalc’é, dunque, differenza.
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Nell'una e nell’altra il pensiero ecologico viendarpretato ora come aggregazione
di saperi, ora come struttura e abilita logico-agtga. In un caso si educa a un mo-
do di conoscere, nell’altro si mostra una visionséde del mondo.

La filosofia immanente al modello ecologico é stadmetto delle riflessioni
dell’ultimo capitolo. La metafora ecologica mutandstro modo di intendere alcuni
temi fondamentali della formazione dell'identitargenale. E stato considerato, in-
nanzitutto, il modo in cui ci fa guardare alla castone degli orizzonti di senso per-
sonale. Recuperando la riflessione di Bauman,te staatto il quadro di come sia-
Mo oggi coinvolti in situazioni e contesti comurtigeache spiazzano la sistematicita
dei modi di vivere. Le pratiche quotidiane, le cecenze, la tecnologia che informa-
tizza la societa diventano obsolete e ci richieddnoambiare le nostre abitudini.
Oggi non ci possiamo fissare sull'idea di acquisn@di duraturi di vivere e di pen-
sare la nostra condizione. Se speriamo di potarperare la sistematicita di altri
tempi, se crediamo di poter trovare, digtvatine provvisorie, strutture stabili e coe-
renti da legare all'identificazione di noi stesaipra siamo destinati a forme di ma-
lessere personale e sociale. Confrontandosi coesBat Bauman mette in evidenza
che I'aggiunta dell*apprendimento 3” & avvenuthmemento in cui Si € reso conto
che i gradi precedenti non descrivevano tutto ti@ accade con I'educazione e la
formazione di sé. Tra i livelli precedenti mancéadormalizzazione dell'esperienza
esistenziale in cui si fa avanti un tipo di riflesge, ancora piu astratto, sull’'uso per-
sonale della capacita di pensare e di comunicaaamBn non ha voluto intendere
che Bateson avesse sviluppato il suo modello pegwatio a qualche teoria della
crisi della modernita. Ma resta che I'apprendineeBt sia adatto a interpretare |l
mutamento sociale e culturale avvenuto. Finché&tsegne potevano dare per sconta-
to di poggiare su strutture di vita solide, sosteria aspettative relativamente stabi-
li e durature nel tempo, i processi dell’apprenditoedi terzo livello potevano esse-
re considerati come piu rari € marginali. Ma diagrdo le aspettative piu incerte, al-
lora la creativita propria di questa gestione ctgamied emotiva dell’esperienza si &
posta come possibile nuovo orizzonte di senso. pNorsolo come mutamento epi-
stemologico circoscritto a casi eccezionali di amsione, di genialita, di poesia, di

follia, rischiosamente affacciato alla follia, coBateson stesso faceva notare. Ma
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un mutamento in cui la barriera tra la normalitéeecezionalita si sgretola. Il libe-
rarsi dalle abitudini fa, quindi, il suo ingressa te esperienze formative e autofor-
mative diventate per la maggior parte delle persoakidibili. Stabilisce un nuovo
criterio di ordinarieta delle cose, un nuovo craati razionalita, che acquista valore
adattivo. Nell“apprendimento 3” c’e, tuttavia, pBateson qualcosa che non € pos-
sibile pensare. Un cosi elevato livello di genemarione e di astrazione comporta,
anzi, come requisito, che si vada al di la di dié e possibile pensare. Affrontando-
lo si ricorre, quindi, a modalita di pensiero ecdmunicazione non solo di natura
cognitiva, ma anche emotiva. Il pensiero raziomale sa del tutto cosa accade, bi-
sogna che sappia attendere il non noto, I'imprdbaliimprevisto, che vuol dire
imparare a fidarsi senza pretendere di poter clewteoi modi, i tempi e i risultati di
cio che sta accadendo. Se non proviamo la cadidit#arci di noi stessi e delle co-
se, non e possibile fare I'esperienza creativafalimare i modi abituali di pensare,
mentre € dall'esperienza che viene via via la spgerali riuscire a convivere con
I'incertezza e con 'ambivalenza dell'assenza ditptermi e forti.

La visione ecologica apre cosi una nuova riflessisolla creativita, mo-
strandola come momento non distinto del fluire’dsfierienza, come invece siamo
soliti pensare e come gli studi di psicologia ctigai ci hanno abituati a pensare.
Guardiamo alla creativita come a un momento cimtbsaispetto ad altri di non-
creativita, mentre gli studi di psicologia cognéige ne danno una comprensione piu
analitica e ne fanno emergere la laboriosa intégmazra ragione e intuizione. Ma il
pensiero spinto fino allapprendimento 3” e coifteonell’esperienza del non noto
e solo una manifestazione di una piu ampia inceatel tutta I'organizzazione vi-
vente. La cornice evoluzionistica ritaglia il quadi un mondo vivente che non puo
non essere creativo. La creativita € continuamaHigpera in ogni evento, anche
nelle vicende che non rappresentano dei cambiantergresente nei momenti di
stabilita e durante le ripetizioni, & nei contipudcessi di adattamento, tra conserva-
zione e cambiamento. Se ai livelli piu complesdiodgviluppo umano é anche intui-
to disponibile all'analisi, alla scomposizione,rakiocinio e alla ripetizione, negli
organismi piu semplici, ma non meno articolatiisposta irripetibile e sempre in

gualche misura imprevedibile all'ambiente. Ciascuganismo trova le condizioni
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per poter sopravvivere e riprodursi, vive nel sabitat selezionando, tra tutte le in-
formazioni possibili, quelle adeguate al suo bisbdnvivere e agire. L'intelligenza
e, dunqgue, in ogni combinazione tra i vincoli imieg quelli esterni, tutto il mondo
vivente e continuamente coinvolto in un processcodiposizione e ricomposizione
delle proprie condizioni di esistenza.

In questo rispecchiamento tra uomo e natura ci smobe implicazioni per
la nostra idea di “soggettivita”. Diventa una ne®cche si misura con il riconosci-
mento di qualita organizzative anche alla piu pi@dorma di vita che, per effimera
che sia, ha in se stessa il suo centro di referé&@aason non ha esteso la soggettivi-
ta al mondo vivente, ma lo ha fatto Morin, condendo la sua idea di un pensiero
ecologico pit ampio e diverso dal pensiero coseiantriso di ragioni corporee, ge-
nerato da stimoli e passaggi di informazioni fisidu di sé e sulle cose. Ragioni,
quindi, dell’'organizzazione vivente, intelligenzevente, ragioni che si comportano
secondo regole diverse da quelle del pensiero easciNon incompatibili, ma dif-
ferenti. Solo all'interno della visione ecologiceeduzionistica € possibile compren-
dere come Morin si sia spinto a tematizzare la stiyita e I'autoriflessivita del piu
elementare organismo cellulare. Al di fuori di essa sarebbe argomentabile, I'idea
tradizionale e, infatti, che il pensiero sia uritath della mente, anche autoreferen-
ziale, che richiede un tipo di apparato cerebrag serve di immagini. Nel senso
comune non é neanche immediatamente pensato couhe an@laborare le infor-
mazioni. Lo €&, piuttosto, come un flusso di ideea Nossiamo svincolarci
dall'abitudine a pensarlo come attivita specificateeumana e cominciare a ritener-
lo un incessante movimento ricorsivo della compotaz vivente, indipendentemen-
te dai modi in cui il ritorno su se stesso si izl Sia esso funzione della fisiologia
o funzione degli stati mentali. Vuol dire comin@a pensare un tipo di autoriflessi-
vita inconscia, arcaica, inscritta nell’organizzam biologica e, a detta di Morin,
“propriamente cellulare”, inseparabile dalla praasgio-organizzatrice, non necessa-
riamente attraversata da idee e rappresentaziocheila piu piccola forma vivente
deve resistere, lottare, cooperare, riprodursipeaswivere in un ambiente fortemen-
te incerto e imprevedibile, che la sfida a conserVa propria organizzazione e inte-

grazione nei contesti di vita. L'incertezza, quindon cui 'uomo contemporaneo
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sente ogni suo pensiero, ogni sua emozione, ognpkiezione, ogni sua azione, €
propria della natura di ogni vivente. Si esprima ¢® implicazioni dell’aver rag-
giunto un certo stadio evolutivo, ma e un’incereefmndamentale, che fatichiamo a
comprendere come tale, perché le nostre abitudipeuisiero sono figlie della pro-
messa moderna di poterla addomesticare. La vigongica rivaluta, quindi, alla
radice il ruolo marginale che la modernita ha asatm all'incertezza. Costruisce
una narrazione in cui I'incertezza e al cuore deitentura di vita del’'uomo e costi-
tuisce una possibilita di sviluppo. La tensionedeatezza e incertezza é intrinseca
alla natura del vivente, il tramonto della promesgalerna e solo un confronto con
l'irriducibile radicalita di quella tensione origania. In verita non sappiamo se siamo
in grado di accogliere, con creativita cognitivifettiva e sociale, questo indeboli-
mento. Ma, in ogni caso, I'apertura al senso pasitiella possibilita, nascosto dalla
cifra negativa dell’incertezza, e I'incrinarsi di falso delirio di onnipotenza con cui
'uomo ha pensato di poter rimettere tutto sottsuib controllo. La concezione eco-
logica contiene, quindi, una scommessa fondamergh&riguarda il modo di con-
cepire il destino dell'uomo. E la scommessa di szap#ucare a pensare che non Ci
e possibile eliminare I'incertezza dalle nostreyvinentre ci & possibile riconoscere
che quell'incertezza ha in serbo potenzialita creiss rigenerative.

Ma possiamo comprendere, sapremo comprendere cpeedtagia del vivente?
Sappiamo, intanto, che ricomporre i frammenti aherdstre abitudini di pensiero
hanno creato, parcellizzando sistematicamente f@suoenza, separando i saperi,
connotando in senso negativo cio che € incertoraugalibile e singolare, a vantag-
gio del certo, del prevedibile e dell'universaleopeducarci a una visione ecosiste-
mica delle cose. Se non altro, in termini di coresapezza. Il modello ecologico at-
tira, tuttavia, la teoria dell’educazione in un fgheo vincolo” e le lascia un dubbio
da abitare. La convinzione con cui Bateson ha mimpta visione ecologicdella
mente umana non si € mai accompagnata alla cooni@zli poterne comprendere
tutta la questione. Bateson e sempre stato conskgpdei limiti del linguaggio e
della ragione. La stessa teoria dei tipi logiciilhealore di un’analogia parziale, il
mondo reale non funziona e non crolla come il monelta logica. Ma se ce ne pri-

vassimo, ci priveremmo di una teoria che consentegni caso, di accomodare il
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linguaggio alle strutture della mente. “Doppio wi&’, quindi, per la pedagogia,
perché l'idea di educare al pensiero ecologicagca di principi di incertezza epi-
stemologica, che fanno rimanere nel dubbio cherédegia di insegnare una deter-
minata struttura logica del sapere, fare aggretgaomnoscenze e fare connettere i
linguaggi sia davvero efficace. Un dubbio espredsito stesso Bateson come un
“paradosso” del suo impegno intellettuale, percté Ima saputo dirci come educare

I giovani, o noi stessi, nei termini dell’epistermgia che ci ha proposto.
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