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Rifondare la relazione educativa guardando
al presente e al futuro della scuola e della formazione:

Reconfiguring the Educational Relation in Light
of the Present and Future of School and Education

AnTONIA CunTI, Lucia Dinacer”

RiassunTo: Il contributo propone una riflessione critica sulla necessita
di ripensare la relazione educativa alla luce delle sfide e delle complessi-
ta che caratterizzano il contesto scolastico contemporaneo. Proponendo
una visione sistemica, si sottolinea la centralita del piano relazionale e del-
le emozioni per la costruzione di percorsi formativi adeguati. La scuola ¢
chiamata a promuovere ambienti di apprendimento significativi, capaci di
sostenere il desiderio, I'immaginazione e il benessere, valorizzando le in-
terconnessioni tra corpo, mente e ambiente.

PAROLE—CHIAVE: relazione educativa, dimensione emotiva, intersog-
gettivita, apprendimento significativo.

Agstract: This paper offers a critical reflection on the need to rethink
the educational relation in light of the challenges and complexities that
characterize the contemporary school context. By proposing a systemic
perspective, it emphasizes the centrality of interpersonal dynamics and
emotional dimensions in shaping appropriate educational pathways. The
school has a crucial role in fostering meaningful learning environments
capable of nurturing desire, imagination, and wellbeing, while enhancing
the interconnections between body, mind, and environment.

Key-woRrbps: educational relation, emotional dimension, intersubjecti-
vity, meaningful learning.
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1. La formazione umana, tra esistenza e educazione

Le emergenze umane e sociali che caratterizzano lo scenario contempora-
neo portano alla luce, in maniera sempre pitl emergente, la questione del-
la fragilita che ci caratterizza e ci accomuna nell’essere umani, condizione
che riguarda i corpi, le emozioni, i pensieri e tutto cio che intercorre tra
questi. Uno sguardo di tipo sistemico, che abbracci una visione circolare
rispetto alle sfide della contemporaneita (Kocher, 2017), suggerisce che
non ci sono crisi “separate”, una ambientale, un’altra socio—economica,
un’altra ancora dei sistemi formativi, ma che la complessita della realta,
che non segue logiche lineari bensi processi interdipendenti e intercon-
nessi (Bronfenbrenner, 1986, 1989; Morin, 1991, 1994), vada affrontata
attraverso una prospettiva altrettanto articolata in direzione di uno svi-
luppo globalmente sostenibile, come sviluppo che soddisfi le esigenze del
presente senza compromettere la possibilita che le successive generazioni
possano soddisfare i propri bisogni futuri (United Nations, 1987).

La relazione con I'altro nei termini di cura caratterizza il nostro essere
umani gia a partire dal venire al mondo, in ragione della condizione im-
matura della nostra nascita, o neotenia (Mazzeo, 2003, 2014, 2019), che ci
vincola, anche dal punto di vista biologico, ad una condizione di una pro-
tratta dipendenza dalle cure che provengono dagli altri. L’essere umano
nasce in una condizione di biologica incompletezza, che richiede il soste-
gno continuo dell’essere—in—relazione, per cui nel procedere dell’ontoge-
nesi il dare e il ricevere cure rendono possibile I'esercizio del nostro esse-
re umani. Siamo, in altre parole, degli esseri costitutivamente dipendenti
dal contesto ambientale, dal nostro habitat, di cui facciamo parte sin dalla
nascita, per cui affinché possa generarsi il processo di individuazione e dif-
ferenziazione Io—Tu deve esserci stato prima un “Noi”, o spazio noicentri-
co, primigenio e condiviso (Gallese, 2003).

L’importanza che le relazioni hanno nel far emergere progressivamen-
te le caratteristiche che riguardano la nostra specie ¢ stata evidenziata da-
gli studi relativi alla genesi del linguaggio e delle sue relazioni con il pen-
siero, che avvalorano I'ipotesi che lo sviluppo delle funzioni cognitive e
psico—affettive abbia un’origine sociale (Vygotskij, 1990, 1992; Vygotskij,
Cole, 1980); in altre parole, il nostro funzionamento e la costituzione del-
la soggettivita, vengono progressivamente preparate, in senso ampio, nel
corso dello sviluppo e dell’evoluzione dalla relazione con 'ambiente e
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con l'altro. Il processo di costruzione identitaria ¢ caratterizzato da una
forte componente relazionale, nel senso che, come dimostrato da molti
studi sulla distinzione ed il riconoscimento della propria immagine e I'at-
tivazione dei neuroni specchio (Uddin et. al., 2005; Guterstam et. al., 2019;
Chancel et. al., 2022; Pann et. al., 2021), ¢ a partire dalla capacita di rico-
noscere 1’altro come altro da sé che si costruisce il senso della propria in-
dividualita. Allo stesso modo, il riconoscimento che riceviamo dagli altri
¢ parte fondamentale di questo processo (Galimberti, 2021), laddove gli
scambi interattivi con le differenti alterita con cui I'individuo entra in rap-
porto suggeriscano sempre nuovi e mutevoli posizionamenti e possibili-
ta esistenziali; in altre parole, abbiamo bisogno della relazione con I'altro
per costituirci, essendo la qualita delle relazioni che costruiamo a deter-
minare il progetto di soggettivazione e la qualita dell’identita emergente.

La capacita di apprendere e di imparare a farlo caratterizza la nostra
esistenza umana, capacita che chiama in causa soprattutto I"apprendere
a educare, laddove I'educazione costituisca «un processo centrato sull’ap-
prendimento a ogni livello di vita» (Gallese, Morelli, 2024, p. 12), attraver-
so cui possano nascere, radicarsi e consolidarsi percorsi di emancipazio-
ne personale e di trasformazione sociale (Habermas, 1984; Freire, 1970).

Sganciandolo da logiche “tecniche”, che seguono le leggi della produ-
zione e del consumo (Broers, 2005; Galimberti, 1999, 2009, 2021), dobbia-
mo ripensare il nostro impegno formativo in direzioni che rispondano alle
nostre qualita “umane”, andando oltre le dinamiche del “funzionare” e si-
ano in rapporto ai processi dell “esistere” (Benasayag, 2019).

Il quadro emergente nell’attuale situazione sociale puo attingere con-
tenuti significativi dall’analisi delle conseguenze della pandemia. Recenti
studi internazionali e nazionali sui livelli di apprendimento hanno eviden-
ziato, infatti, che durante e dopo I'emergenza sanitaria da Covid-19 si sia
verificata e accumulata un’importante “perdita” di apprendimento (lear-
ning loss) (Wisenocker et. al., 2025), e che tale perdita, per quanto media-
ta dalla riapertura delle scuole ed il ritorno a modalita di apprendimento
in presenza (UNESCO, 2022), non sia stata attualmente ancora né argina-
ta né recuperata (Rapporto Invalsi, 2025). Nello specifico, gli studi di set-
tore relativi alle oscillazioni dell’apprendimento in relazione alla chiusu-
ra delle scuole e al tasso di assenteismo sottolineano I'importanza della
relazione “in presenza” e della costruzione di ambienti di apprendimen-
to condiviso e continuativo nei luoghi “fisici” della formazione ai fini di
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un apprendimento significativo e a lungo termine (Kuhfeld et. al., 2020);
dato confermato, in particolare, dalle ricerche condotte durante il perio-
do pandemico (Betthduser et. al., 2023; Di Pietro, 2023a, 2023b; Konig,
Frey, 2022; Storey, Zhang, 2021), in cui abbiamo assistito ad una vera e
propria “crisi” della presenza, nel senso della svalutazione o svuotamen-
to di senso dell’essere in presenza e in relazione. Per quanto I'entita delle
perdite di apprendimento sia stata correlata a diversi fattori, come I'ambi-
to di apprendimento (Rajabovich, 2024), il livello scolastico (Konig, Frey,
2022) ed il contesto socioeconomico (Betthiuser et. al., 2023), la variazio-
ne, in negativo, dei livelli di apprendimento durante la pandemia sembra
essere, in particolare, attribuibile alle modifiche degli ambienti di appren-
dimento, soprattutto per il passaggio dall’apprendimento “in presenza”
all’apprendimento “a distanza” (Huber, Helm, 2020; Konig, Frey, 2022;
Betthiuser et. al., 2023).

Sembra importante sottolineare che le principali difficolta legate all’ap-
prendimento a distanza siano state associate non tanto alle criticita lega-
te agli aspetti didattici e alla strutturazione dei contenuti, ma piuttosto ad
aspetti relazionali e sociali, come I'isolamento e la deprivazione di legami,
e che tali condizioni possano aver contribuito a provocare una carenza di
motivazione, partecipazione ed interessamento al mondo della scuola in
senso piu globale (Ferri et. al., 2020; Morgan, 2022; Torres, Ortega—Dela
Cruz, 2022).

Piu nello specifico, i principali ostacoli al successo dell’apprendimen-
to a distanza sembrano aver riguardato le condizioni di ridotto coinvol-
gimento, di isolamento e di ridotta interazione con insegnanti e coetanei
(Akpen et. al., 2024). La condizione stessa dell’essere a distanza, privando
i soggetti della possibilita di percepire come prossimi la relazione con gli
insegnanti ed il loro supporto, sembra aver contribuito significativamen-
te al rischio di perdite di apprendimento (Konig, Frey, 2022). L’essere fi-
sicamente assenti dalla scuola e I'impossibilita di interagire direttamente
con il gruppo di pari e con i docenti sembra aver avuto un impatto nega-
tivo, nei termini di benessere globale, di motivazione all’apprendimento e
di capacita di apprendere ad apprendere, soprattutto nelle fasce di studen-
ti pit giovani (Blainey, Hannay, 2021; Konig, Frey, 2022) probabilmente
in ragione di una minore capacita di adattamento alle nuove condizioni in
cui si veniva ad esplicitare la didattica e di una minore autonomia nell’au-
toregolare lo studio, rispetto agli studenti pit grandi (Konig, Frey, 2022).
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Anche alla luce della situazione pandemica che ha funzionato da acce-
leratore di disagio, le criticita che hanno caratterizzato, e che caratterizza-
no, la situazione contemporanea hanno contribuito a produrre, soprattut-
to tra i giovani, emozioni complesse e disagi psicologici (Fondazione Italia
in Salute, 2021), che la scuola e i sistemi formativi dovrebbero accogliere,
contenere e aiutare ad elaborare, sostenendo nei soggetti la maturazione
di un senso di fiducia in sé e nelle proprie capacita di sostenere il peso del-
le incertezze, ossia anche sviluppando quella “capacita negativa” che per-
mette di metabolizzare le esperienze dolorose, riuscendo a stazionare nel
dubbio e nell'incertezza, e di apprendere dall’esperienza (Bion, 1962).

Le derivanti situazioni di criticita educativa nei contesti scolastici si
presentano nell’attualita come estremamente diffuse, assumendo le carat-
teristiche di una perdita che riguarda il senso dei legami a favore dilogiche
estremamente competitive, legate a performance sempre meno sostenibi-
li e a risultati sempre meno collettivamente raggiungibili (Cunti, in Cunti,
Lo Presti, 2024), che contribuiscono alla diffusione, sempre piu capillare,
di situazioni di demotivazione, se non di vero e proprio disagio.

La paura del giudizio, proveniente degli adulti e dal gruppo dei pari,
legata al non riuscire a sostenere standard performativi sempre piu idea-
lizzati e lontani, che poco incontrano dimensioni di desiderio e di valore,
incide negativamente sull'impegno e sulla motivazione ad imparare. La
riscrittura dei setting formativi dovrebbe auspicabilmente partire dall’idea
che la dimensione del disagio nelle esperienze di insegnamento e appren-
dimento abbia anche a che fare con la possibilita o meno di incontrare e
orientare il futuro, condividendo I'importanza «di comprendere meglio le
elaborazioni di natura cognitiva ed emotiva che queste generazioni com-
piono e che li spingono verso atteggiamenti di chiusura e di ripiegamen-
to, di demotivazione e di rinuncia, quando non di esplicita violenza verso
sé stessi e gli altri» (Ivi, 2024, p. 101).

La crisi della relazione ¢ la causa dell’emergere di un sempre piu diffu-
so senso di indifferenza, che si verifica a livello sia affettivo sia cognitivo,
per cui nell’ambito del contesto scolastico, potremmo dire che essa assu-
ma i caratteri di una “crisi di risonanza” (Gallese, Morelli, 2024, p. 104) che
influenza, in senso negativo, la possibilita che si costruiscano apprendi-
menti autentici. In ragione del loro svilupparsi tra I'infanzia e la vita adul-
ta, gli anni della scuola rappresentano una fase particolarmente delicata
per la crescita dei soggetti, che ¢ caratterizzata da un’estrema volubilita e



226 Antonia Cunti, Lucia Dinacci

dall’oscillazione tra momenti di stasi e spinte evolutive, che riguardano sia
i cambiamenti del corpo sia il modo con cui essi vengono elaborati psichi-
camente (Winnicott, 19671).

La paura del futuro e dellincertezza, vissuta anche attraverso la perce-
zione dei propri cambiamenti biologici, cognitivi, psichici, puo rappresen-
tare, talvolta, un significativo ostacolo nello sviluppo di progettualita fu-
ture (Cunti, 2024), rispetto alle quali i sistemi formativi hanno il compito
di intervenire, sostenendo i soggetti in formazione nell'immaginare e pro-
vare a creare futuri e scenari anche inediti, fino a quel momento non pen-
sati (Cunti, Priore, 2020).

Sostenere i soggetti nelle situazioni di “disallineamento” dello svilup-
po, individuale e sociale, significa facilitare il dialogo tra la situazione che
si vive nel presente e cio che puo diventare possibile (Palmieri, 2000), fa-
vorendo la costruzione di un senso di fiducia in sé stessi e nelle proprie ca-
pacita agentive, fondamentali per sviluppare comportamenti e atteggia-
menti orientati ad un benessere, anche condiviso (Mc Dowell, Newell,
1987). Ne consegue che I'educare puod assumere il senso di un accompa-
gnamento dei soggetti lungo il processo di cura di s¢, sostenendoli nel co-
struire quegli strumenti cognitivi ed emotivi indispensabili per saper in-
fondere senso alla propria esistenza (Mortari, 2006).

Il mondo della scuola e le relative esperienze di confronto con i pari,
con i docenti e con un nuovo sistema normativo differente e spesso lon-
tano da quello familiare, rappresentano per eccellenza la transizione
dall’'ambiente familiare al mondo adulto, costituendo un periodo parti-
colarmente sensibile che richiede un modo di concepire ed attuare I'agi-
re educativo orientato alla cura della relazione tra insegnante ed alunno,
che include specifici nessi tra le dimensioni cognitiva, emotiva e dell’agire.

Questi dati evidenziano la centralita che le relazioni e i vissuti emoti-
vi hanno nei processi di insegnamento—apprendimento e nel fare in modo
che I'apprendere sia significativo per i soggetti, laddove siano proprio le
sensazioni, le emozioni e i sentimenti, agendo sulle aspettative, sull'intu-
ito e sulla creativita, alla base del processo di apprendimento (Beer et. al.,
2006). Perché si possa intervenire in maniera efficace sui fenomeni di ri-
tiro, rinuncia e disinteressamento a partecipare a forme di vita associate
(Verdelli, 2021), soprattutto quelle che riguardano la formazione, ¢ neces-
sario che gli insegnanti siano competenti nella creazione e nella gestione
della relazione, in particolare, considerando la rilevanza della dimensione
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emotiva (Strepparava et. al., 2005) laddove in quest’ultimo caso si tratta
di una competenza specifica, costitutiva ed imprescindibile, non avulsa
o separata dalla formazione e dal sapere professionale (Brackett, Caruso,
2006; Waajida et. al., 2013).

Poiché la qualita delle relazioni ¢ correlata con la riuscita, o la manca-
ta riuscita, della formazione attraverso i processi didattici (Hargreaves,
1998), la sfida formativa riguarda il “come” piuttosto che il “cosa”, nei
termini di come fare—scuola. Nell’ambito del “come” rientra la cura del-
le dimensioni soggettive di chi apprende, legate al senso di sé e dei propri
desideri, per cui fare—scuola significa anche e soprattutto occuparsi delle
emozioni che sono legate all’esperienza dell’andare a scuola e dello star-
ci, del con—essere insieme agli altri, ai corpi e alle emozioni degli altri che
compongono quel determinato ambiente e che contribuiscono a caratte-
rizzare le qualita della relazione educativa (Strepparava et. al., 2005).

Le emozioni, spesso complesse e variegate, sono per lo pitl riconosciu-
te con difficolta e resistenze da parte dagli insegnanti (Chen, 2016, 2019;
Newberry, 2010), forse in ragione del loro essere intimamente legate all’al-
terita di quello “straniero” che «non ¢ la fuori, [e che pertanto non espri-
me una] rassicurante estraneita [...], bensi € qui dentro, ci abita» (Rovatti,
1992, p. 97). Alcuni studi sottolineano che la tendenza da parte degli inse-
gnanti sia quella di lasciare da parte i vissuti emotivi provati dai propri stu-
denti, minimizzandone la portata e la rilevanza e orientando il loro agi-
re educativo soprattutto in direzione del conseguimento ottimale degli
obiettivi di apprendimento (Fitzsimmons et. al., 2011; Smith et. al., 2009).

La compartecipazione a dinamiche emotive ¢ frequentemente perce-
pita come un arrischiarsi in un territorio personale e privato, piuttosto
che come un aspetto intrinseco e costitutivo dei processi formativi, ra-
gion per cui un approccio frequente ¢ quello di spingere I’attenzione degli
studenti sui contenuti e sulle attivita didattiche mettendo da parte le loro
emozioni (Cunti, 2023, p. 97). Al contempo, il vissuto emotivo degli inse-
gnanti contribuisce a determinare la qualita del clima di classe (Yan et al.,
2011), influenzando anche la qualita delle emozioni provate dagli studen-
ti Jones, Bouffard, 2012; Meyer, Turner, 2002); gli studenti sembrano es-
sere particolarmente sensibili alle emozioni negative degli insegnanti, le
quali contribuiscono a suscitare emozioni negative anche negli studenti e,
soprattutto rendono meno accessibili le strategie cognitive necessarie per
elaborare informazioni in maniera pitt complessa (Linnenbrink, Pintrich,
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2002). Restituire la profonda valenza emotiva ai processi formativi e alla
relazione educativa costituisce una via d’accesso privilegiata affinché si
producano apprendimenti significativi, in grado di consentire I'approdo
degli studenti a nuove capacita sia riflessive sia pratiche (Glaser-Zikuda
et. al., 2013).

La prospettiva di ricerca condivisa comporta la costruzione di una co-
noscenza che consideri i molteplici aspetti che intervengono nell'impara-
re, e che quindi tenga conto della relazione di significato che intercorre tra
credenze, apprendimenti, emozioni e desideri e che si traduca in un insie-
me di processi interattivi che coinvolgono i processi cognitivi, sociali ed
affettivi (Bennet et. al., 2007; Damasio, 1995).

2. Costruire conoscenze tra corpo, cognizione e ambiente

I sistemi formativi hanno la responsabilita precipua di aver cura che i
soggetti maturino una propensione ad imparare e di monitorare affinché
questa si trasformi in un’attitudine e in un desiderio di continuare a farlo
per tutta I'esistenza (Cunti, 2023; Gallese, Morelli, 2024); essi, in tal senso,
non costituiscono un avamposto “naturale” di cura educativa con carat-
teristiche intrinseche e connaturate, ma sono piuttosto un prodotto “cul-
turale” con una sua storicita contestuale che, attualmente, appare per lo
piu orientato da logiche materialiste, che riguardano I'incremento dei be-
nefici economici attraverso ’estensione dell’accesso all’istruzione (Testa,
2018) e la contestuale preparazione di “produttori competenti” pronti per
il mercato del lavoro (Baldacci, 2021, p. 138).

Si assiste, anche su un piano educativo e formativo, ad un costante rime-
scolamento tra certezza e incertezza, tra sviluppi e regressioni (Ianes et al.,
2025), per cui ¢ essenziale chiedersi quali siano le direzioni giuste da prende-
re nei termini di percorsi formativi adeguati, ossia che tengano conto del fat-
to che muoversi nella complessita richiede la gestione di ciod che ¢ indefini-
to e insicuro, proprio per accompagnare processi di sviluppo soggettivi che
per molti versi presentano caratteristiche analoghe. In questo senso, risulta
determinante un approccio all’orientamento inteso come

lavoro educativo volto a costruire e a sperimentare modalita di intervento
per 'esplorazione di sé, allinterno di processi riflessivi, di scoperta e di
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sperimentazione [legato non soltanto alla progettazione ed implementa-
zione di metodologie e interventi, ma soprattutto] allo sviluppo di un’at-
titudine, di un habitus cognitivo ed emotivo nonché di specifiche compe-
tenze in grado di fronteggiare 'incertezza e la mutevolezza della realta,
in direzione della costruzione di un progetto esistenziale (Cunti in Cunti,
Lo Presti, 2024, p. 101).

Ci troviamo in presenza di complessita legate al modo sia di concepire
sia di attuare I'agire educativo, che richiedono interventi sinergici e inter-
relati che abbraccino trasversalmente le istituzioni formative e i soggetti
della formazione, considerati come un unicum inserito in una dimensio-
ne di valore orientata a nuovi sviluppi e progettualita (Vischi, 2021). Per
quanto i nostri sistemi formativi presentino delle difficolta a livello siste-
mico nel favorire lo sviluppo di attitudini cognitive ed emotive neces-
sarie per destreggiarsi nell'incertezza e «camminare sulle sabbie mobili»
(Bauman, 2006, cit. in Cunti, 2024, p. 6), riconsiderare I'epistemologia del
rapporto tra certezza e incertezza costituisce una questione affatto secon-
daria (Craparo, 2016); pertanto, potremmo dire che

¢ proprio a partire dall’idea che la prima sia 'ambito in cui sia possibile pitl
correttamente muoversi, considerando la seconda come uno stato abba-
stanza fastidioso e controproducente nonché generativo di frustrazione,
che la nostra tradizione didattica, ancor oggi prevalente, ha privilegiato
direzioni dell’apprendimento sostanzialmente convergenti in coerenza
con qualita di tipo trasmissivo dell'insegnamento (Cunti, 2024, pp. 6-7).

La spinta ad imparare ¢ legata, anche dal punto di vista biologico, al ca-
rattere sfidante che deriva dall’incertezza e dalla necessita di risolvere que-
stioni e problemi importanti per la nostra esistenza (Gordon, 2006), ra-
gion per cui le implicazioni educative della formazione risiedono, anche
e soprattutto, nella valorizzazione di processi che attivino il movimento
creativo della ricerca e, perché no, dell'improvvisazione in direzione di
nuove strategie che producano possibili momenti di svolta (Barreneche
et. al., 2023). In questo senso, potremmo dire che 'apprendere si configu-
ra come un processo in cui si sviluppano attitudini, conoscenze e abilita
connesse alla capacita di gestire le sfide complesse che emergono dal con-
testo (Wenger, 2006; Scully—Russ, Wiley, 2018).
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E ormai noto, come gia accennato, che la disponibilita e la motiva-
zione ad imparare in senso lifelong sono intimamente legate ai modi con
cui si apprende e ai significati profondi che vengono dati a quegli appren-
dimenti (Cunti, Priore, 2020), che non possono non essere caratterizza-
ti da una condivisione e da un ben—essere in un senso relazionale, secon-
do una prospettiva evolutiva che vede il nostro stare bene al mondo come
principio che ci anima sul piano cognitivo, emotivo e dei comportamen-
ti (Immordino-Yang, 2017). E il processo di “meaning making”, in quan-
to processo di costruzione di significato (Aujoulat, et al., 2008, p. 1237) e
di ricerca, non solo della causa, ma del senso dell’esperienza (Galimberti,
1999), che caratterizza la nostra modalita di entrare in relazione con I’am-
biente e che definisce la qualita dell’esperienza che di esso si costruisce,
attraverso l'interazione con gli elementi materiali e immateriali. In tal
senso, I'azione educativa riguarda, si il piano cognitivo, ma nelle sue in-
terrelazioni con le dimensioni corporee ed emotive, in cui i processi rela-
zionali, emotivi e sociali vengono ad essere determinanti (Illeris, 2018).

E necessario, quindi, ricostruire dei setting di apprendimento, interni
ed esterni, i cui significati abbiano una pregnanza dal punto di vista innan-
zitutto relazionale, che siano caratterizzati da una temporalita che per-
metta il dispiegarsi di forme esistenziali vivibili e orientate da e verso pro-
getti, bisogni e desideri, piuttosto che da un tempo necessitato dai ritmi
di produzione, valutazione dei risultati di profitto e rendicontazione, i cui
ritmi producono sofferenze e disagi; questi ultimi, pur rimanendo spesso
latenti e silenti (Byung—Chul, 2021), producono uno scollamento tra i sog-
getti e tra questi e i contesti di apprendimento. Quello a cui stiamo assi-
stendo oggi, nei termini di disimpegno scolastico, disagio e demotivazio-
ne, rappresenta un fenomeno di amplificazione di processi e di situazioni
esistenti da tempo, i cui effetti a lungo termine chiedono un modo di con-
cepire ed attuare I'agire educativo che rimetta al centro le relazioni e la
cura educativa dei soggetti della formazione da tutti i punti di vista.

Si vede come non sia possibile affrontare il discorso sull'insegnamento—
apprendimento dal punto di vista soltanto degli oggetti del sapere o di teo-
rie gia date, ma che sia necessaria una metamorfosi dello sguardo, ripren-
dendo le fila del discorso a partire dallo stare di fronte alla realta «con la pit
grande semplicita del pensare e del sentire» (Mortari, 2021, p. 157), agen-
do cio¢ in direzione della costruzione di ambienti di apprendimento che
mettano al centro delle relazioni in cui ci sia una co-rispondenza empatica
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e riconoscimento reciproco, che passa necessariamente attraverso i corpi,
tra gli attori che partecipano delle dinamiche complesse dell’apprendere e
dellinsegnare. In ragione dello scollamento dei legami che sembra caratte-
rizzare I'attuale scenario scolastico, ci troviamo spesso in presenza di quali-
ta relazionali «opache, burocratizzate, ridotte al minimo, volte prevalente-
mente alla salvaguardia dei ruoli» (Cunti, 2023, p. 92); una ri—costruzione di
una rete relazionale significativa si rende, pertanto, necessaria per orienta-
re la crescita delle nuove generazioni in un senso evolutivo (Baldacci, 2008).

Riorganizzare il nostro fare-scuola per I'oggi e per il domani signifi-
ca ricordare, innanzitutto, che il nostro modo di stare-al-mondo, di cui fa
parte anche il mondo della scuola, ¢ costitutivamente aperto e relazionale
(Galimberti, 1987), secondo la prospettiva che I"apprendimento e I'educa-
zione, pitl che essere connessi alla trasmissione di informazioni, dipenda-
no dalla costruzione di ambienti di apprendimento intersoggettivi, capaci
di creare, con una sorta di danza creatrice, un campo di significati condivi-
si (von Foerster, 1981), laddove ¢ proprio I'intersoggettivita a consentire il
processo di individuazione (Ammaniti, Gallese, 2014; Ammaniti, Ferrari,
2020; Immordino-Yang, 2016).

In altre parole, I'obiettivo della scuola dovrebbe essere quello di sepa-
rarsi da prospettive istruzioniste (Gallese, Morelli, 2024), mettendo al cen-
tro dei processi educativi I'universo delle relazioni, dell'intersoggettivita e
della costruzione di universi simbolici dal significato condiviso e pregnan-
ti dal punto di vista di senso (Mortari, 2013). Questo discorso interpella in
maniera diretta il corpo nei suoi molti significati, come sede delle emo-
zioni e veicolo della costruzione del significato dell’esperienza; a loro vol-
ta, le emozioni sono parte del processo di apprendimento, influenzando-
ne modalita e qualita.

Le evidenze neuroscientifiche, inaugurate dal paradigma neuro—feno-
menologico dell’embodied cognition (Varela, 1996) sottolineano, infatti, che
non sia possibile sganciare il piano cognitivo, che riguarda I'attribuzione
di significato e la rappresentazione in termini cognitivi dell’esperienza, da
quello percettivo-corporeo, spostando il focus dello studio del funziona-
mento della mente da una posizione “neutra” ad una emdodied, embedded,
extended, enacted, ossia incarnata nel soggetto, radicata nell’'ambiente, di-
pendente dai rapporti sociali ed agita (Clark, 2008).

Questa prospettiva, che considera il corpo «<non come mero veicolo di
trasporto di un’intelligenza disincarnata, ma come sorgente prima delle



232 Antonia Cunti, Lucia Dinacci

potenzialita relazionali che definiscono il nostro mondo e il contesto so-
ciale in cui ci sviluppiamo» (Gallese, Morelli, 2024, p. 10), ha delle impor-
tanti ricadute in termini educativi, ridefinendo I'importanza che le rela-
zioni intersoggettive, la corporeita, la cognizione corporea e I'esperienza
incarnata delle emozioni hanno sui processi di pensiero e sull’apprendi-
mento (Francesconi, Tarozzi, 2019).

La qualita dellintreccio tra esperienza corporea, processi cognitivi e
contesti di vita (Striano, 2015) € cid che guida i processi educativi, socia-
li e relazionali (Contini, 1992; Contini et. al., 2006), e che assume configu-
razioni differenti in base alla tipologia di relazione che I'individuo ha con
I'ambiente, con i valori socialmente condivisi e con le relative rappresen-
tazioni. Questo sistema di credenze e vissuti si riflette in maniera circo-
lare sul modo con cui I'individuo agisce, percepisce sé stesso e ha cura di
sé, laddove pensiero, azioni, valori e rappresentazioni sociali non siano
elementi slegati, ma in continua e reciproca interazione (Turner, 1975).
Infatti, la concezione che I'individuo ha di sé non ¢ determinata soltanto
dalla sua conoscenza teorica, ma dai modi in cui agisce e interagisce con
gli altri e con il mondo (Morin, 1991), in un sistema di influenze multi-
direzionali e reciproche, conoscenza che puo avvenire soltanto attraver-
so la mediazione del corpo-in-movimento, in quanto soggetto dell’espe-
rienza del mondo e delle possibilita che in esso si estrinsecano. Per meglio
dire, sono i gesti, le possibilita di esprimersi, le relazioni, che creano I'uni-
ta identitaria, ravvisabile nella coincidenza della presenza umana tra esse-
re ed apparire, tra corpo e mente (Galimberti, 1987).

La stessa costruzione dell'immagine corporea (Schilder, 1986), in quan-
to costrutto complesso, sociale e multidimensionale, ¢ prodotta sia dalla
percezione del corpo proprio (Gibson, 1979) sia dalla possibilita di incon-
trare il corpo dell’altro (Boella, 2006), che diviene parte specifica del pro-
cesso di cura attraverso un continuo gioco di feedback e rispecchiamen-
ti. Lontana dall’essere una rappresentazione statica, I'immagine corporea
€ un costrutto dinamico, costituito non solo dalla componente percettiva
ma anche dal giudizio e dal senso di soddisfazione percepito in relazione
al corpo; tale immagine viene a definirsi dalla somma delle esperienze del
corpo e dal confronto tra il “corpo reale” ed il “corpo ideale” che il conte-
sto sociale ci rimanda (Schilder, 1986), strutturandosi attraverso l'integra-
zione complessa tra le dimensioni percettive, affettive, cognitive e com-
portamentali (Banfield, McCabe, 2002; Cash, Pruzinsky, 2011).
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L’immagine corporea e la conoscenza che abbiamo di noi come unita
di mente e corpo rimandano, quindi, ad una rappresentazione soggettiva
del corpo, che si costruisce attraverso I'incontro con le componenti cogni-
tive, affettive e socioculturali che caratterizzano un determinato ambien-
te sociale (Posavac, Posavac, 2002). I principi dell’interconnessione e del-
la plasticita cerebrale, che si traducono nella dimensione della creativita
e della capacita immaginativa, sono alla base del nostro funzionamento
neurobiologico quanto di quello sociale (Levi-Montalcini, 1999), nel sen-
so che, per quanto le diverse componenti svolgano operazioni specifiche,
ciascuna parte non funziona mai come elemento del tutto autonomo ma
opera sempre come parte di una unita interconnessa e interdipendente.

Questo vuol dire che i diversi sistemi dello sviluppo umano — corporeo,
cognitivo, sociale, emotivo — operano in modo strettamente interrelato se-
condo un sistema di rimandi ed influenzamenti reciproci. Ogni forma di
sviluppo, cioe, che si realizza in un dominio, agisce un’influenza ed ¢ in-
fluenzato da quanto avviene negli altri domini, generando delle modifiche
che operano a livello dell’ecologia del sistema (Bronfenbrenner, 1977, 1989,
2001; Bronfenbrenner, Morris, 2006). 1l principio olistico dell’interconnes-
sione ¢ cio che determina anche il modo con cui impariamo e veniamo mo-
dificati dai nuovi apprendimenti, accrescendo di volta in volta le possibilita
di esplorare e comprendere sempre di piti il mondo circostante.

Questi elementi sottolineano l'interdipendenza che caratterizza il no-
stro funzionamento in senso ampio ed evidenziano I'importanza che le re-
lazioni e I'esposizione ad esperienze differenziate hanno per la costituzio-
ne del soggetto e della sua identita.

E attraverso il corpo, in quanto punto di congiunzione tra interno ed
esterno, che, da un lato, si costruisce I'identita psichica (Odgen, Fischer,
2016) che e fatta di tono (Wallon, 1952), di postura, di gesti, di atteggia-
menti (Lowen, 2020) e, dall’altro, ha origine la nostra possibilita di cono-
scere noi stessi e il mondo attraverso il movimento.

Com’¢ riportato anche da studi scientifici di settore (Gallese, Morelli,
2024), ¢ infatti il cervello motorio che regola la nostra capacita di appren-
dere e conoscere, laddove “la simulazione motoria” costituisca la «map-
pa delle nostre potenzialita relazionali, che, come abbiamo mostrato, non
sono infinite ma limitate dal contesto in cui noi operiamo, cio¢ dal mon-
do fisico in cui siamo gettati e, di conseguenza, da come il nostro corpo si
¢ adattato e si adatta all’'ambiente fisico» (Ivi, p. 78).
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Il sistema motorio e le azioni hanno, quindi, un ruolo fondamentale nel
determinare percezioni, conoscenze e apprendimenti incarnati; cio richia-
ma la necessita di imprimere un cambiamento, dal punto di vista sia teori-
co sia metodologico, relativo a come strutturare i processi di insegnamen-
to—apprendimento, tenendo conto dell’esperienza corporea come base da
cui si sviluppano gli apprendimenti, e tutte le successive cognizioni, a par-
tire dal movimento e dall’azione. La rilevanza di questo approccio consi-
ste in un cambiamento paradigmatico, che mette al centro il corpo come
sede della cognizione e interroga sia I'ambito conoscitivo sia quello dell’o-
perativita; ne emerge una visione del lavoro educativo come un processo
che faciliti I'apprendimento a partire dalla mediazione dei processi corpo-
rei e emotivo—affettivi, individuali e intersoggettivi.

L’incontro con il mondo della scuola potrebbe, in conclusione, rap-
presentare un incontro generativo, che apre a nuovi mondi e a nuove re-
lazioni, facendo del sapere un oggetto di desiderio in grado di mettere in
moto la vita (Recalcati, 2014), generando nuove forme di conoscenza e
un rinnovato desiderio di imparare? L’amore per cio che si insegna e per
I'azione dell'insegnare puo rappresentare una delle “basi sicure”, a parti-
re dalle quali possa essere sostenuto 'amore degli studenti nell’apprende-
re, nell'imparare ad imparare, ad essere curiosi, nutrendo il desiderio della
scoperta e I'immaginazione? Quella del desiderio rappresenta sicuramen-
te una delle dimensioni che radicano il soggetto al senso della sua esisten-
za, estrinsecandosi come un desiderio di essere desiderato (Vigna, 1999),
e quindi riconosciuto nella propria somiglianza, ma anche nell’essere di-
verso dall’altro (Ricoeur, 1993). Il tema dell'immaginare la propria vita in
una prospettiva futura, se come sopra accennato non si esaurisce né cor-
risponde con I'aderenza alla domanda del mercato del lavoro, richiama
piuttosto dimensioni autorealizzative e di crescita personale, in cui quello
che fa la differenza, nei termini della possibilita di attribuire un valore ed
un significato ai propri progetti, ¢ rappresentato dal «riuscire quanto piu e
possibile ad integrare i diversi ambiti della propria esistenza, rispecchian-
do nel loro insieme un senso in cui la propria soggettivita possa ritrovar-
si» (Cunti, 2024, p. 5).

Le dimensioni del desiderio e dell'immaginazione sono intimamente
connesse con quella delle emozioni (Hillman, 1975; Watkins, 2000) nel
senso che le possibilita di conoscere noi stessi e il mondo in modo signi-
ficativo sono legate alle immagini che creiamo, a loro volta intimamente
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legate alla nostra esperienza emotiva del mondo. Questo significa che le
emozioni rappresentano l'espressione di specifici modi di conoscere, i
quali ci informano di quegli aspetti fondamentali di cui abbiamo bisogno
per apportare significato e creativita alla nostra vita. Allo stesso modo,
possiamo dire che se le radici della motivazione ad apprendere affonda-
no in cio che ci risuona, almeno un po’, da punto di vista emotivo, non sia
possibile una conoscenza che non alimenti I'immaginazione, considerata
come quello spazio cognitivo—emotivo in cui si organizzano le potenziali-
ta formative a partire da cio che si desidera.

Ridestare 'interesse di chi impara puo implicare, in particolare, 1’as-
sunzione di un habitus orientato alla ricerca, intesa come apertura al mon-
do e a nuove possibilita, a partire da questioni che riguardano da vicino la
vita dei soggetti; ricerca come spinta a cambiare lo stato di cose, a modi-
ficare la realta in direzione di un maggior benessere in chiave bio—psico—
sociale, ancora, ricerca come curiosita e pensiero creativo, come spinta
al miglioramento dell’esistenza, come pratica e creazione di quel legame
di “affratellamento planetario” (Benedetti, 2021, p. 6), di cura e vicinanza
con il prossimo, che definisce la specificita del significato del nostro esse-
re umani e dell’educazione.
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