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IV. 1
La mente ecologica: verso una prospettiva embodied in educazione

Brembilla, Maria
Universita degli Studi di Bergamo
maria.brembilla@unibg.it

1. Cambiare “le lenti”

«E nel momento in cui vi arrogherete tutta la mente, tutto il mondo circostante
vi apparira senza mente e quindi senza diritto a considerazione morale o etica»
(Bateson, 1972/1976, p. 503): cinquant’anni fa, Gregory Bateson denunciava i
rischi derivanti da un modello di pensiero separatore nei confronti del’ambiente,
sottolineando come dalle pretese di controllo unilaterale e dal desiderio di espan-
dersi infinitamente potessero derivare solo catastrofi. Oggi, I'analisi di Bateson
resta attuale: il paradigma conoscitivo di matrice dualista che si & consolidato du-
rante la storia del pensiero occidentale ha portato a un’artificiosa astrazione della
mente rispetto alle relazioni che la costituiscono, allontanandola dal suo ecosi-
stema e contrapponendola a corpo e ambiente. Tale operazione si rivela tuttavia
un errore epistemologico che ha un forte impatto sulla realtd: quando si separa la
mente dalla struttura, e si ritiene che possa esistere una cognizione divisa da corpo,
societa e natura, 'ambiente diventa una dimensione esterna da sfruttare e un sin-
golo individuo o gruppo si pone in antitesi agli altri sistemi viventi, generando
un circuito potenzialmente distruttivo. Lillusione che la mente controlli il corpo
si rinforza e si diffonde anche attraverso i processi educativi, dove la corporeita ¢
spesso destinata all'immobilismo, mentre la mente guadagna spazio per assorbire
pitt informazioni possibili. E dunque necessario esplorare traiettorie diverse, che
ricompongano la frattura tra mente, corporeita e ambiente: 'embodied cognition
permette di formulare un paradigma corporeo e di riflettere su una mente ecolo-
gica, incarnata, enattiva.

2. Scindere 'inscindibile

La relazione tra mente e corpo nella cultura occidentale si articola attraverso un
intreccio storico di filosofie, pensieri, idee da cui scaturisce una lettura comples-
sivamente dualista e gerarchica: il pensiero, elevato a protagonista nella ricerca di
una conoscenza perfetta, acquisisce una posizione dominante rispetto alla corpo-
reitd, ritenuta fallibile e ingannevole.
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Lorigine della logica disgiuntiva che separa 'anima dal corpo ¢ fatta risalire
alla filosofia greca: da Platone in avanti tale divisione assume una connotazione
valoriale e viene fatta corrispondere a ulteriori dicotomie, come ideale/sensibile,
vero/falso, bene/male, spirito/materia, vita/morte (Galimberti, 1983/2021).

Lo squarcio decisivo si compie con I'avvento della scienza moderna e la fiducia
incondizionata nella ragione: il dualismo platonico viene svuotato dei suoi tratti
metafisici e mistici e riproposto in chiave razionale, la corporeita consolida il suo
ruolo di strumento subordinato all'intelletto. Il destino del corpo ¢ riassunto nel
principio cartesiano cogito ergo sum: I'lo di Descartes non ha fisicita né mondo,
la res cogitans domina sulla res extensa. Lepistemologia moderna affonda le radici
nella credenza che l'infinitezza del cosmo — e dunque il regno della materia — gra-
zie al metodo scientifico possa essere ridotta a leggi universali, assolute, eterne: si
aspira a una verita certa, a cui si tende mediante I'isolamento e la scomposizione
dei fenomeni. Alla prospettiva secondo la quale «uno stesso Metodo pud dare la
conoscenza complessiva degli infiniti tasselli del mosaico del mondo» (Ceruti,
2014, p. 19) corrisponde I'ideale di una mente onnisciente, che ricerca un ordine
privilegiato del cosmo tramite 'estrapolazione di leggi finalizzate al controllo e
alla previsione degli eventi. Si consolida la convinzione per la quale qualsiasi sapere
che voglia definirsi rigoroso debba fondarsi su un tipo di metodo che frammenta
e osserva; entro tali presupposti epistemologici la dicotomia mente/corpo acqui-
sisce validita scientifica: emerge un corpo puramente anatomico e biologico, un
aggregato di parti da sezionare, osservare, analizzare in laboratorio al pari degli
altri oggetti di studio. La lente scientifica moderna ritiene conoscibile solo cid
che si puo astrarre e misurare in un contesto imperturbabile, ed elimina quindi
dal proprio interesse la vitalita del corpo, le passioni, le emozioni, le connessioni,
in favore di un sapere oggettivo, lineare, eterno.

Se i canoni di isolabilita e replicabilita sono alla base dell'impalcatura dei saperi
del Settecento e dell’Ottocento, gli sviluppi della scienza contemporanea ridefi-
niscono le domande, i principi, gli oggetti e i metodi della conoscenza, rendendo
evidenti i limiti dei modi tradizionali di definire il mondo. Il metodo sperimen-
tale viene messo in discussione dalle scienze dei sistemi complessi, che rivelano
«I'inesauribilita e la molteplicita delle architetture del cosmo» (Ceruti, 2014, p.
24), le quali non si esauriscono in un’unica visione scientifica poiché 'universo
non si compone unicamente di sistemi semplici e lineari. Gli aspetti residuali
quali relazionalitd, irriducibilitd, contingenza, singolarita, imprevedibilita dal No-
vecento irrompono trasversalmente nelle discipline, delineandosi come elementi
ineliminabili della realtd e inducendo lo sguardo scientifico a riposizionarsi. Il
problema della conoscenza — relativo alla comprensione della natura della mente,
e di conseguenza anche del corpo — viene rivalutato alla luce di nuovi modelli,
che permettono di assumere una prospettiva ecologica e relazionale.
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3. Verso un approccio sistemico e relazionale

Secondo Bateson (1972), dal razionalismo ereditato dalla scienza ottocentesca de-
rivano equivoci epistemologici che impediscono all'uomo di cogliere 'unita del
mondo naturale, e che si manifestano inoltre nel persistente utilizzo di metafore
matematiche applicate impropriamente alle scienze sociali (De Biasi, 2007). La
logica lineare e deterministica che governa il mondo degli urti e delle forze non
considera la circolarita che invece caratterizza il vivente, meglio descritta, per 'au-
tore, dalla cibernetica e dalla Teoria Generale dei Sistemi di Bertanlafty, che supera
I'approccio atomista sottolineando la necessita di una prospettiva relazionale nel-
Panalisi dei fenomeni. Secondo tale modello, un sistema & costituito da elementi
che interagiscono tra loro e con il contesto in cui si trovano, e «<mantiene 'omeo-
stasi grazie a un processo di autoregolazione fondato su catene di feedback che
rispondono alle sollecitazioni provenienti da un ambiente» (De Biasi, 2007, p.
51). Si fa strada I'idea di un sistema che ¢ anche aperto, le cui comunicazioni con
il mondo circostante sono necessarie all’organizzazione stessa, e in cui, contraria-
mente a quelli unicamente chiusi della fisica convenzionale, co-esistono sia ordine
che disordine: se in un’ottica determinista il caos era considerato una perturba-
zione da eliminare, nella sistemica diviene un interlocutore irrinunciabile. Inoltre,
se un sistema si costituisce di parti che interagiscono, viene rivalutato anche il
ruolo dell’osservatore, precedentemente ritenuto esterno ai fenomeni analizzati e
disincarnato: egli va invece reintegrato nel contesto osservato, che la sua presenza
contribuisce a trasformare; ne deriva una conoscenza non pill oggettiva e assoluta,
ma costruita in base all'interazione tra scienziato e realtd, in un’epoca e una cultura
determinate.

In contrasto con l'ottimismo e la visione progressista alla base delle filosofie
moderne, 'epistemologia batesoniana prende atto della situazione di c7isi ecologica
che caratterizza la condizione umana. Fondandosi su presupposti conoscitivi er-
rati, il progresso tecnologico, I'idea di natura come strumento a servizio dell’'uomo
e il razionalismo occidentale hanno reso precaria la sopravvivenza sia dell’'umanita
stessa che dell’intera ecologia planetaria. Bateson critica la visione meccanicista
alla base del pensiero moderno che divide lo spirito dalla materia: in un’ottica si-
stemica, ['essere umano non ¢ esterno all’ecologia cosi come la mente non ¢ qual-
cosa che si pud postulare separatamente dal corpo. In altre parole, la prospettiva
ecologica considera circolarmente organismo, cognizione e ambiente, il cui in-
treccio di relazioni ¢ inseparabile dal sistema stesso; I'interdipendenza tra le parti
e il continuo scambio tra esse definiscono una lettura della realtd profondamente
differente rispetto a quella di matrice razionalista. Se 'individuo esiste nelle rela-
zioni con il contesto in cui ¢ immerso, a cui partecipa continuamente e da cui &
costantemente trasformato, pensare la natura e 'alterita nei termini di strumenti
da utilizzare o controllare in quanto fenomeni separati da un lo indipendente
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non ¢ pit possibile: la mente allora non ¢ spirito astratto e disincarnato, ma si di-
spiega nelle interazioni tra sistemi viventi.

Humberto Maturana e Francisco Varela, nel domandarsi che cosa sia la cogni-
zione e cosa caratterizzi un’organizzazione vivente, utilizzano il termine auropoiesi.
[ sistemi viventi auto-poietici sono in grado di modificare e conservare la propria
organizzazione secondo relazioni di circolarita, sono inoltre autonomi poiché
fanno fronte alle perturbazioni dell’ambiente trasformandosi per compensarle,
sono chiusi in quanto riconducibili alla loro storia interna, ma anche aperti perché
influenzati dalle sollecitazioni esterne, omeostatici in quanto tendenzialmente sta-
bili nella conservazione delle proprie connessioni, sono infine sistemi cognitivi
(Maturana & Varela, 1980/1985). Emerge un’idea di organizzazione vivente che,
pur mantenendo relativamente stabile la propria identita, partecipa alla realta tra-
sformando-/z e trasformando-si. Il modello individuato dagli autori — nato nel-
I'ambito della biologia ma caratterizzato da una visione trasversale che non ¢
riconducibile alla tradizionale divisione delle discipline — evidenzia la complessita
che caratterizza le organizzazioni viventi, costituite di scambi relazionali continui.

Se la cognizione assume un significato inedito, connotato sia da una condi-
zione di unita che di circolarita rispetto al mondo circostante, per la corporeita si
aprono nuovi spazi di senso, nei quali anch’essa viene letta nella sua relazione ir-
riducibile con la mente e 'ambiente.

4. Una mente enattiva e incarnata

Le scienze cognitive, inizialmente strutturate su un modello computazionalista
della mente — per il quale corpo e ambiente sono irrilevanti nell’attivita cognitiva
— si aprono negli anni Ottanta a un processo di revisione volto a superare I'in-
fluenza cartesiana; anche grazie al contributo della biologia autopoietica, le linee
di ricerca che prendono vita sotto il nome di embodied cognitive science — entro
cui si delinea I'approccio enattivo — propongono una mente che trascende i limiti
del corpo biologico, che «si dispiega tra reti corporee, reti neuronali e ambiente
[...] esi qualifica come essenzialmente interpretatrice e creativa» (Ceruti & Da-
miano, 2010, p. 80).

Volendo non tanto definire una nuova relazione tra corpo, mente e ambiente,
bensi superare alla radice la loro separazione, «I’enazione concepisce il corpo vis-
suto come un singolo sistema che li comprende tutti e tre» (Varela, Thompson &
Rosch, 1991/2024, p. 44). La prospettiva enattiva concepisce la cognizione come
azione radicata nel corpo (embodied): quest’ultimo innanzitutto ¢ ricco di capacita
sensomotorie, le quali sono immerse in un determinato contesto biologico, psi-
cologico e culturale. Secondo gli autori, le percezioni del soggetto non derivano
da un mondo a lui indipendente, ma dalla sua struttura sensomotoria — legata
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alla relazione tra sistema nervoso e superfici sensoriali e motorie — che determina
le possibilita di azione e regolazione rispetto alle sollecitazioni dell’'ambiente. Lap-
proccio enattivo ¢ quindi interessato alle relazioni tra sistemi sensoriali e azione,
intese all'interno di un mondo non dato aprioristicamente ma che dipende e si
modifica con chi ne fa esperienza: 'organismo ¢ immerso e condizionato dalla
realtd circostante e allo stesso tempo contribuisce a generarla. All'interno della vi-
sione enattiva, il corpo ¢ un sistema auto-organizzato, ¢ in quanto tale «si riorga-
nizza continuamente per sopravvivere e conservare il proprio stato» (Varela,
Thompson & Rosch, 1991/2024, p. 33), per cui deve essere in grado sia di man-
tenere i suoi confini che di gestire continui scambi con I'ambiente; quest’'ultimo
consiste nella realta vissuta dall’organismo, all'interno di un processo di reciproche
generazioni.

Un paradigma che considera le connessioni come costitutive della realta, e non
pilt come interferenze a cui sottrarre i fenomeni al fine di poterli conoscere in
modo puro, delinea nuove coordinate per definire 'esperienza umana.

Il rovesciamento della prospettiva individualista che consegue dal riconosci-
mento della centralita della relazione e dell'intersoggettivita nei processi di indi-
viduazione ¢ paragonato da Vittorio Gallese e Ugo Morelli allo shock culturale
derivante dalla scoperta dell’eliocentrismo. Gli autori, nel ricercare una definizione
di essere umani che tenga insieme la complessita che ci caratterizza, ritengono ne-
cessario partire dall’'unita corpo-cervello-mente in relazione secondo una prospettiva
neurofenomenologica. Secoli di dominio del cogizo hanno relegato la funzione
del cervello motorio a mera «deambulazione di un’intelligenza disincarnata» (Gal-
lese & Morelli, 2024, p. 27), ma le ricerche dell’embodied cognition mostrano oggi
che il movimento ¢ all’origine di tutto: qualunque esperienza viene costruita con
il corpo, secondo molteplici livelli di espressione. La dimensione motoria & cen-
trale non solo per il coordinamento di atti puramente fisici, ma anche per I'ap-
prendimento e la conoscenza: 'esperienza estetica stessa ¢ considerata connessa a
processi che coinvolgono movimenti oculari e azioni percettive. Gallese e Morelli
ritengono insussistente la divisione tra cognitivo e motorio, nonostante vi siano
ancora molte resistenze al riconoscimento della correlazione tra cervello motorio
e comportamento umano. Le evidenze che citano rivelano un sistema motorio in
grado non solo di mappare il movimento, ma anche le azioni e i relativi scopi:
questa capacitd, considerata in relazione agli altri, permette di avere una certa
comprensione di cosa stiano facendo, grazie a meccanismi di simulazione incar-
nata — ovvero il rispecchiamento, la risonanza di emozioni, azioni o sensazioni
che ci connette. Il cervello motorio si attiva inoltre quando i movimenti vengono
immaginati — e non necessariamente agiti — confermando l'esistenza di un legame
tra schemi motori e rappresentazioni, in quanto immaginare ¢ fare hanno molte
risorse neurali in comune. Ancora, ¢ il corpo che mappa lo spazio circostante: i
neuroni ne controllano i movimenti nell'ambiente, orientandolo rispetto agli og-
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getti presenti. Le potenzialita relazionali non sono dunque infinite, ma limitate
alla situazione in cui si svolgono, una porzione di mondo fisico in cui il corpo si
inserisce con le sue possibilita sensorimotorie. Gli autori parlano di empatia dello
spazio: 'essere umano si crea nei luoghi che trasforma e in cui inscrive la sua vita,
¢ un corpo-cervello che si dispiega attraverso connessioni con 'ambiente e con gli
altri, generando «una mente che ¢ allo stesso tempo incarnata, situata in un con-
testo, estesa agli altri, emergente ed enattiva» (Gallese & Morelli, 2024, p. 115).

Il dualismo ha avuto una forte incidenza nelle modalita con cui 'umano ha
scelto di descriversi: attraverso un metodo che per raggiungere la conoscenza pro-
cede per scomposizioni, si ¢ delineata 'immagine di una realta che esiste per essere
spiegata e modellata, con la derivante presunzione di essere separati dalla natura
e ad essa superiori. Il paradigma corporeo radica invece la specie umana al suo
ecosistema, sfida a ripensare il legame tra sistemi viventi, e di conseguenza rimanda
a questioni relative a liberta e convivenza, istanze necessariamente educative.

5. L'educazione: una “conversazione infinita” di natura ecologica

Dipesh Chakrabarty, affrontando la questione climatica, sottolinea 'ampiezza se-
mantica del termine /iberta — da secoli un tema centrale nella storia umana — ri-
conducendolo tuttavia alla sua potenza retorica; il dibattito che si ¢ sviluppato
dall'llluminismo in poi ha infatti affrontato secondo prospettive eterogenee di-
verse istanze (ingiustizie, oppressione, indipendenza ecc.), tuttavia senza mai cor-
relarle alla vita dell’ecosistema: «finora la maggior parte delle nostre liberta sono
state ad alto consumo energetico» (2008/2021, p. 69). Secondo l'autore gli umani
sono sempre stati agenti biologici, ma con il raggiungimento dei dati demografici
e delle tecnologie odierne sono diventati anche agenti geologici — ovvero in grado
di produrre un impatto planetario su vasta scala, e in particolare di destabilizzare
i parametri che permettono la loro stessa esistenza causando 'attuale situazione
di crisi. Chakrabarty invita a considerare la situazione alla luce dell’intersezione
tra storie che operano su scale temporali differenti: il tempo #mano, misurato con
strumenti umani, si sovrappone a quello profondo, di milioni di anni di ciclo del
carbonio. Paragonate alla storia geologica della Terra, soluzioni a breve termine,
sconnesse e settorializzate, risultano poco rilevanti al fine di comprendere e af-
frontare realmente la questione ambientale, che richiede una “riflessione inter-
planetaria” consapevole del fatto che gli esseri umani sono pili «ospiti temporanei
che [...] padroni esclusivi» (ivi, pp. 136-137).

Leducazione si confronta necessariamente con I'urgenza di tali considerazioni:
secondo Edgar Morin (2000), essa ha la responsabilita di costruire una cultura in
cui si possa imparare a vivere e a pensare in modo aperto, a percepire la comune
identita terrestre e a collocarsi all’interno di una pili grande storia planetaria. Se
vuole essere libera, «<non pud basarsi su una concezione degli uomini come esseri

543



Parte 4 — Inclusione, dialogo e pratiche trasformative nella scuola e nei servizi alla persona

‘vuoti’ che il mondo ‘riempie’ di contenuti [...] ma su uomini come ‘corpi co-
scienti’»: Paulo Freire (1970/2018, p. 87) rifiuta la passivizzazione degli individui,
che possono essere distrutti proprio quando vengono ridotti a cose. Tale subordi-
nazione corrisponde a una concezione depositaria dell’'educazione, in cui si verifica
quella che l'autore definisce una malattia del narrare, e 'unica azione concessa a
chi apprende ¢ di assorbire nozioni.

Il modello trasmissivo del sapere, caratterizzato dall’utilizzo del linguaggio ver-
bale per selezionare e trasferire informazioni in base a un piano definito, verifi-
cando alla fine I'esito del processo, ¢ ancora dominante nella progettualita
formativa; tale prospettiva ¢ figlia del tipo di epistemologia che, scomponendo il
complesso in elementi semplici, ritiene il sapere lineare e cumulabile e separa il
soggetto conoscente dall’oggetto conosciuto. Se la conoscenza pud essere trasferita
in questo modo, ci sard dunque un soggetto A che direziona le informazioni a un
soggetto B, il quale le riceve passivamente. Tuttavia, le visioni proposte sollecitano
a ridefinire sia teorie che pratiche con cui si fa normalmente riferimento ai processi
di apprendimento: essendo gli individui corpi in movimento all'interno di diversi
contesti relazionali in cui risuonano con gli altri, la conoscenza non ¢ pensabile in
termini astratti, ¢ invece incarnata.

Gallese e Morelli, che considerano 'educazione una conversazione infinita di
natura ecologica (2024, p. 92), ritengono che 'apprendimento si collochi in un
dialogo tra i saperi spontanei propri di ognuno e 'esperienza, da cui possono de-
rivare esiti probabilistici ma mai deterministici. Lintelligenza ¢ legata all’attivita
motoria, che dunque non ¢ un ‘disturbo’ da circoscrivere: «se il pensiero ¢ movi-
mento, limitare il movimento limita il pensiero» (ivi, p. 90). Quest’apparente-
mente semplice constatazione rivoluziona il mondo educativo, considerando che
metodi, setting e programmi vengono definiti tradizionalmente senza coinvolgere
la corporeita (ad eccezione di brevi momenti di ‘sfogo fisico’ che vanno a rinforzare
I'idea che questa sia un ostacolo da limitare, o comunque un interlocutore poco
interessante). Il modello trasmissivo, che separa I'insegnamento dall’apprendi-
mento, parcellizza le discipline e si rivolge a corpi immobili, non descrive la com-
plessita dell’azione educativa, che interseca dimensioni relazionali, cognitive,
affettive, coinvolge scambi di concetti ed emozioni, in un determinato spazio-
tempo: non ne coglie la vitalitd. Durante tale processo, «il sistema co-evolve in-
sieme alle traiettorie dei singoli soggetti; ogni attore si modifica mentre modifica
I'ambiente circostante e I'azione trasforma il sistema» (Rossi, 2007, p. 25). Lazione
didattica si gioca all'interno di dinamiche in cui nessun elemento ¢ passivo poiché
ognuno contribuisce a crearla: studenti, docenti, linguaggio, simboli, artefatti
educativi co-evolvono secondo direzioni irriducibili creando scenari complessi.
La conoscenza si genera attraverso trasformazioni che coinvolgono gli individui
in quanto cervello-corpo-ambiente: questa sinergia pud essere narrata da un’analisi
sistemica, piti che incasellata in logiche lineari.
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Considerare i processi di apprendimento come dinamiche tra organizzazioni
complesse significa per Rossi (2007), ad esempio, guardare agli studenti come si-
stemi: in questo caso, il docente apporta delle perturbazioni e cerca di accompa-
gnarli ad un’auto-trasformazione, la quale seguira percorsi diversi in base alle
differenze costitutive di ognuno e ai vissuti precedenti, generando sapere; allo
stesso tempo, la classe stessa ¢ un sistema in cui insegnante e discenti co-evolvono
modificando la propria conoscenza, le strutture interne e 'organizzazione globale
del contesto: tutti, secondo traiettorie diverse, insegnano e apprendono, trasfor-
mando con le loro interazioni il sistema stesso, con le sue componenti e relazioni,
in un intreccio continuo di dimensioni. Da un punto di vista pitt ampio, il sistema
classe si modifica in base ai rapporti con 'ambiente socio-culturale circostante,
secondo dinamiche di reciprocita. Alla luce di questo scambio ricorsivo che co-
stituisce 'azione educativa, risulta difficile confinare i processi cognitivi a un ele-
mento isolato — corporeitd o mente — in quanto il corpo, con le sue capacita
recettive, comunicative e immersive, ¢ attivo nel generare sapere, il quale a sua
volta & embodied.

Nell’esplorazione delle possibilita per un’educazione embodied si delineano
nuove traiettorie grazie alla trasformazione degli scenari formativi innescata dalle
tecnologie; in particolare, 'approccio enattivo si interessa alla presenza di artefatti
robotici in qualita di interlocutori sociali con i quali gli esseri umani generano ine-
dite ecologie sociali miste (Damiano, 2020). Lincontro tra macchina ed essere
umano genera una vera e propria interazione tra corpi: il robot sociale si distingue
dalle tecnologie sempre pitlt 7icro e immateriali in quanto con la sua presenza fisica
e sociale da corpo all’azione, irrompe nello spazio e ottiene reazioni (Dumouchel,
Damiano, 2019), in una rete in cui gli scambi tra umano e robotico ridefiniscono
i significati dell’esperienza relazionale, della cognizione e dell’ecologia.

6. Perun’educazione libera e creativa

In conclusione, la scissione tra mente e corpo riflette una pitt ampia tradizione epi-
stemologica che rischia oggi di non riuscire ad affrontare problemi sempre pit tra-
sversali e multidimensionali; prendere atto di essere embodied mind ¢ parte di un
vasto percorso volto ad imparare a pensare I'interconnessione, a percepirsi come
parte di un ecosistema vitale, in cui si convive, si partecipa e si agisce insieme, non
in quanto menti incorporee ma come unitd cervello-corpo-ambiente. Trovare tra-
iettorie alternative alla divisone e alla settorializzazione ¢ una sfida civica, oltre che
culturale, laddove dalla chiusura nella specializzazione e nei propri ‘confini’ deriva
«l'indebolimento del senso della responsabilita [...] cosi come [...] I'indebolimento
della solidarieta, poiché ciascuno percepisce solo il legame organico con la propria
citta» (Morin, 2000, p. 11).
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La pedagogia ¢ chiamata a un posizionamento consapevole, scegliendo se per-
petrare attraverso i processi formativi logiche insostenibili — pretendendo di dis-
solvere I'incertezza e la complessita degli eventi e delle relazioni — o stimolare una
riflessione critica aperta a sentieri differenti: le ricerche sul paradigma corporeo
di diverse discipline apportano novita rilevanti, ridefinendo il significato dell’espe-
rienza umana secondo coordinate inedite. Secondo Gallese e Morelli, I'educazione
¢ di fronte a una crisi di risonanza: quando & I'indifferenza a prevalere, si trascura
la naturale spontaneita della relazione tra viventi, connessione che ¢ invece gene-
ratrice di conoscenza. Assumere come costitutiva dell’essere umano la dimensione
relazionale apre al riconoscimento della vulnerabilita e della co-dipendenza che
ci accomuna e ci rende responsabili di immaginare e agire per creare mondi in
cui sia possibile la vivibilita, in cui risuonare empaticamente con I'altro.

Si ¢ detto che le possibilith umane sono inscritte in quelle corporee, la liberta
¢ quindi connessa al riconoscimento dei vincoli entro cui si giocano le relazioni
con [ecosistema: secondo quest ottica, il mondo non si pone a noi come infinita
disponibilita di risorse, ma in termini di scambi circoscritti al contesto. Per Bate-
son, I'apprendimento avviene in risposta a una perturbazione, ¢ creazione di nuove
relazioni e di contesti inediti, ¢ revisione delle regole, scoperta dei limiti; la crea-
tivith ¢ innescata dal conflitto con ur’informazione nuova che sconvolge il sistema,
il quale deve riorganizzarsi di conseguenza, generando scenari innovativi. Creare
¢ dunque mettere in discussione i presupposti, ridefinire gli equilibri senza perod
forzarne la stabilita, trasformare i paesaggi, trovare connessioni: un'educazione li-
bera ¢ allora anche creativa.
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