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POLISEMANTICITA DELL’ESPERIENZA
NEI PROCESSI FORMATIVI POSTMODERNI

di Rosa Grazia Romano

Abstract

In Western and Westernized societes, we are meswveyd forms of
learning more and more virtual and complex, whesadirection appears to
be privileged and no value seems to be fundamanthfoundational.

Nowdays, one of the challenges that education rfamg is to
overcome an economistic view, excessively sinpleatd theoretical of
learning, to contrast the individualism and thedosf sense, to promote
critical skills and solidarity in everybody.

This leads to valorise the multiple intelligences, respect the
differentiation of learning on the basis of persbrskills and cultural
history, to encourage and solicit learning and eigreces in meaningful
relationships and healthy relational contexts.

True learning is structured in depth when partiguilatelligence of
each individual is appreciated, when his way ofézg and his personal
and cultural history are respected, when the leagnis put into circulation
in an experiential way and, above all, when occunshin significant
relationships.

More specifically, within scholastic and extra-stastic settings to
use experiential and participatory methodologiesanseto give power to
the personal and community experience with perseffaltt to experiment,
understand, interpret, mediate, negotiate, all edata that let the person
grows both as human beings and as professionals.

The Author, therefore, faces the issue of the itapoe of
"experience" in the processes of training and wiexperience can be
defined educational, through a brief analysis ofmso of the most
authoritative educators, philosophers, phenomeristsgand psychologists
of the Twentieth century, such as Dewey, MontesébrBenjamin, Adorno,
Husserl, Stein, Jaspers, Merleau-Ponty, up to Mork. Gardner,
Jedlowski, Rogers, Erickson, Bateson.

1. Crisi noologica e processi formativi

Di fronte al panorama internazionale ed ai gramderrogativi
educativi del Terzo Millennio, la comunita pedagagisi € chiesta e
continua a chiedersi se i contenuti e le modalitdnétive siano ancora
adeguati ai nuovi scenari socio-culturali globadizz ai nuovi contesti

" Ricercatrice in Pedagogia Generale presso la RadhltScienze della Formazione
dell’'Universita degli Studi di Messina.
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familiari ed affettivi polimorfi e confusi, alle mve esigenze ed ai nuovi
bisogni della persona.

La crisi ecologico-sistemica che stiamo vivendo lsentonfigurarsi
come unecrisi noologica una crisi cioé degli strumenti del pensiero, sia
concettuali che metodologici. Il pensiero complesscha aperto nuove
possibilita cognitive e formative portando alla alita la conoscenza
multidimensionale(Morin) , cioé la conoscenza che rispetta le dige
dimensioni di un fenomeno e non semplifica i prableQuesta nuova
ottica, proponendo un nuovo modo di vedere il reatsduce verso una
situazione di sospensione del giudizio aperta tad pbssibili vie eidetiche,
definita da Husserlepoche ed innalzata a mezzo per giungere
all'atteggiamento filosofico piu autentico. Si fiagla I'idea del confronto,
della conciliazione o anche dell'accostamento degiposti ed acquista
sempre piu valore l'idea che ogni vincolo se, da yarte, restringe il
campo di azione, dall’altra parte, configura ednidea una serie di
possibilita entro cui muoversi.

A segnare un punto di rottura, inizio di un modova di pensare e
di concepire la formazione nelle societa occidérmdl occidentalizzate, si
pone il quesito se esisten solomodo di vedere le cosan solomodo di
apprendereyn solo moddali essere intelligenti.

Alla domanda se esiste una sola forma di inteligen intesa nel
senso piu ampio, cioeé come modo di essere nel merdianterpretare gli
avvenimenti personali e sociali - ha cominciato igpandere Howard
Gardner il quale nel volumé&ormae mentis. Saggio sulla pluralita
dellintelligenza critica la teoria classica dellintelligenza irtesome
fattore unitario, misurabile tramite il test del.QBostiene, infatti, che gl
esseri umani sono dotati di un numero variabildadplta, relativamente
indipendenti, e si dice convinto che una condizidineadultita degna di
questo nome implichi sempre una combinazione dldie diverse di
intelligenza.

Com'é noto, lo psicologo statunitense arriva adtifleare nove
forme di intelligenza: intelligenza logico-matencati intelligenza
linguistica, intelligenza spaziale, intelligenza simale, intelligenza
cinestetica, intelligenza interpersonale, inteliz@ intrapersonale e,
successivamente, intelligenza naturalistica edliggeza esistenziafe In

! GARDNER H. (1983),Formae mentis. Saggio sulla pluralita dell'intedigza tr. it.
Feltrinelli, Milano, 1987. Dello stesso Autore sidano anchdntelligenze multipletr. it.
Anabasi, Milano, 1994; ed il piu receriielucazione e sviluppo della mente. Intelligenze
multiple e apprendimentdr. it. Erickson, Trento, 2005.

Le ultime due tipologie di intelligenza sono stafggiunte dopo la stesura Bormae
mentis Successivamente a questo volume di Gardner, seguiti ulteriori studi di altri
Autori che mettono in collegamento l'intelligenzancsvariate discipline e con molteplici
aspetti della vita psicologica, sociale, estetigarituale, etc. dell'individuo. Tra questi studi
vogliamo ricordare, primo tra tutti. GOLEMAN D. (29), Intelligenza emotivatr. it.
Rizzoli, Milano, 1996; GOLEMAN D. (2007)ntelligenza socialetr. it. BUR, Milano;
GOLEMAN D. (2009),Intelligenza ecologicatr. it. Rizzoli, Milano. Ed ancora, in ordine
di pubblicazione: COLLINS R. (1982),'intelligenza sociologicatr. it. Ipermedium,
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particolare, svolgono un ruolo fondamentale nellbuppo sociale e nella
crescita individuale della persona umairddlligenza interpersonale cioé
I'abilita di interpretare le emozioni, le motivamioce gli stati d'animo degli
altri - e lintelligenza intrapersonale ovvero l'abilitd del soggetto nel
comprendere le proprie emozioni e nel dar loro famana sociale utile ed
accettabile.

Dal riconoscimento della pluralita delle forme ditelligenza
discende, implicitamente, che anche la capacitapgirendere i processi
della vita ed i processi relazionali avviesecondo modalita differentDi
fatto, ciascun individuo apprende in modo diverfsots&ando le sue capacita
e abilita, memorizzando dati e immagini in maniéigersa, connettendo i
diversi saperi in modo unico ed originale, costdgenelazioni in maniera
creativa. Per quanto possa sembrare scontata,aquisgbne ancora non
trova spazio nelle istituzioni educative e nellalt@ sociali dove spesso
viene valorizzata e premiata una sola forma dilligenza e, di
conseguenza, un solo modo di apprendere. Anclda $empo, ormai, la
letteratura pedagogica ha evidenziato I'importamie assume per la
crescita il complesso intreccio tra apprendimeatimali, non formali ed
informali®, spesso permane diffusa l'idea che gli apprendimsiano
definiti, lineari e cumulabili, come dei mattoniecki sovrappongono l'uno
sull'altro, e non, invece, aperti, reticolari eipegcamente imbricati come di
fatto sono.

Probabilmente é difficile riconoscere che ci stamuovendo verso
forme di apprendimento sempre piu virtuali e corepde dove nessuna
direzione pare essere privilegiata e nessun valseenbra essere
fondamentale e fondante. Non vogliamo accettardedj perché ci
destabilizza, che possa diventare poco probahikzire ad «affermare in
campo educativo orientamenti generali e valori oasg di cui tutti
riconoscano la significativita e I'autorevolezza»

Napoli, 2008; NUSSBAUM M.C. (2004}, 'intelligenza delle emoziontr. it. 1l Mulino,
Bologna; THATCHENKERY T.J. (2006)ntelligenza valorizzativatr. it. Franco Angeli,
Milano, 2007; BUZAN T. (2007),Ll'intelligenza verbale tr. it. Frassinelli, Milano;
LUCANGELI D. - IANNITTI A. - VETTORE M. (2007),Lo sviluppo dell'intelligenza
numerica Carocci, Roma; JAOUI H. - DELL'AQUILA |. (2008)},'intelligenza creativa
La Meridiana, Molfetta (BA); CITTERIO E. (2008)L'intelligenza spirituale delle
Scritture EDB, Bologna; BAYLEY S. - CONRAN T. (2008)esign. L'intelligenza
visibile, tr. it. Logos, Modena; CONTI V. (2009%7rte e intelligenza emotivd,e Mani,
Genova; LORENZETTI P. (2009))ntelligenza estetica Albatros Il Filo, Roma;
ALBRECHT K. (2009),Intelligenza socialgtr. it. Bis, Cesena; COCCO G.C. (201D¥
intelligenze managerigliFranco Angeli, Milano.

% Si intendono come apprendimeritirmali quelli che si sviluppano all'interno delle
istituzioni scolastiche ed educativepn formali quelli sollecitati da esperienze organizzate
da movimenti, gruppi ed associazioni, mentre apgireaenti informali sono tutte le altre
acquisizioni collegate alle esperienze quotidiatiénterno delle relazioni interpersonali o
anche a contatto commiass-mediail weh etc..

4 SIRNA C. (2005) Scuola come comunita di apprendimenioSIRNA C. - MICHELIN
SALOMON A. (2005) (a cura di)Operativita Ludicita Cooperazione. Idee percorsi e
buone prassi a scual®ensa Multimedia, Lecce, p. 23.
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Siamo di fronte al dissolversi di una concezionkendendo unitaria,
tipica della postmodernita, che lascia il postouad frammentazione delle
proposte di senso e ad una mancanza di gerarclsigrificati o valori.
L’assenza di criteri di valutazione, che aiutinoaaéntarsi nella giungla di
offerte di senso, non raramente conduce il soggdit@nuto nel mondo
globalizzato “imprenditore di se stesso” (U. Bechyl una fondamentale
difficolta di decidersi e di impegnarsi. La persaiascopre interiormente
piu insicura e disorientata, anche se all’'estesterda atteggiamenti decisi
e maschere con le quali esibisce ci0 che vorreddsere. Prevale la
solitudine ed una visione individualistica dellgavche inducono il soggetto,
per difendersi dall'insicurezza, ad orientarsi werauove forme di
conformismo, che si esprimono nel consumo di massiég omologazione
del pensiero e dei modelli dettati dal mercato asrtressi dai mezzi di
comunicazione di massa.

In questi contesti, anche i processi formativi sabno il fascino
perverso di un certo relativismo culturale privorifiérimenti criteriali. C'e
il rischio di proporre come obiettivo le mete pseueducative di una
istruzione anomica, orientata esclusivamente acdouagmatica adattabilita,
alla costruzione cioé di abilita spendibili o diteshe assicurino un facile
successo, piuttosto che alla costruzione di unipensaturo e critico e di
una personalita equilibrata.

Una delle sfide che oggi I'educazione deve affrmmta, pertanto,
quella di riuscire a superare una visione econatita e riduttiva
dell’'apprendimento, a contrastare l'individualisrada perdita di senso, a
promuovere capacita critiche e comportamenti shliga tutti. Questo
comporta raccordare e valorizzare le intelligenzeltiple, rispettare la
differenziazione degli apprendimenti sulla basdedebhpacita personali e
della storia culturale, sollecitare apprendimenti esperienze iscritte
allinterno di relazioni significative e di contestlazionali sani. Il vero
apprendimento si struttura in profondita e per §ga wquando viene
valorizzata l'intelligenza particolare di ciascumdividuo, quando viene
rispettata la sua modalita di apprendere, la sigaspersonale e culturale,
quando l'apprendimento viene messo in circolo apese generale di un
soggetto e, soprattutto, quando avviene daetazioni significative

Quest'ultimo elemento e di fondamentale importanzella
formazione della persona perché diventa il catatmz di tutti gli altri
componenti: infatti, la persona cresce soltantol'spprendimento e
sperimentato assieme a qualcuno che aiuta a dasenso a cio che si
apprende, qualcuno che sa operare la mediazionenasdo atteggiamenti
di cura. La relazione educativa accelerera in praniesponenziale i
processi di attivazione dell'intelligenza e delgerconnessioni cognitivo-
affettive, proprio come dei veri e profpmsightpersonali. Una relazione che
funzioni sul piano educativo € quella che riesca ai stimolare il
coinvolgimento dell'leducando nella costruzione adebnoscenza, sia ad
avviare in lui un processo di discernimento, intetazione ed attribuzione



Quaderni di Intercultura
Anno 111/2011
ISSN 2035-858X DOI 10.3271/M13

di senso e di significato affinché possa capirectieé € bene che apprenda e
cio che e bene che scarti.

In particolare, la formazione della ‘mente intetatdle’ e della
‘mente esperienziale’ comporta l'acquisizione diteggiamenti e
comportamenti che si apprendono non soltanto can tresmissione di
informazioni, ma attraverso la strutturazione dicpesi formativi in cui la
persona ha la possibilita di sperimentare emotivaene cognitivamente la
diversita dellaltro “sulla propria pelle”, di scoprire Ipropria diversita
rispetto all’altro e di prendere atto della peroea che l'altro ha dellenia
diversita.

La dimensione esperienziale socializzata veicolartapto, la
capacita di diventare degli adulti proprio perclodsente di confrontarsi
con l'alterita. E di fondamentale importanza comgdeze che si apprende
principalmente grazie adesperienze personali e comunitarie, che
gradualmente portano il soggetto a decentrarsettspal proprio punto di
vista, creano una sensibilita critica ed attentaswegli stereotipi ed i
pregiudizi, abituano alla contrattazione ed all&ttazione, al dialogo ed
all'apertura verso l'altro, aiutano ad affrontarecaonflitti nascenti dalle
diversita. Ed e proprio nell'esperienza socialiazatintesa come momento
privilegiato per la costruzione di un orientametoco-valoriale di tipo
interculturale — che troviamo presenti tutti questementi, capaci di
coinvolgere emotivamente, razionalmente, affettigata, intellettualmente,
socialmente ed esperienzialmente I'individuo dilgnque eta.

2. L'esperienza come chiave di volta della formazione

L'esperienza ¢ il tipo di insegnante piu difficile:
prima ti fa I'esame, poi ti spiega la lezione.
Oscar Wilde

Comprendere ed accettare che esiste una pluraligamgeri che
possono essere appresi in maniere differenti soggnénche che esistono
(devono esistere) modalita diverse di proporre tjsaperi. Ma, per fare
cio, la formazione deve divenire ancora piu capatie rinnovarsi
continuamente, tramutandosi da sistema rigido eiohahlistico in percorsi
flessibili e comunitari, dove la "comunita educatidi apprendimento” apre
la via alla capacita di convivenza sociale, civpagifica e rispettosa di sé
stessi e dell'altro.

Nella formazione, scrive Sirna, «ha importanza soltanto ilcosa
si fa, ma il come e il perché si fa» e, per questo motivo, «diventa
estremamente importante il clima di fiducia e disiene positiva che si
riesce ad instaurare e le energie che si riesconmodilitare e a
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valorizzares. Creare questo clima di fiducia, di positivita ieadcoglienza
implicitamente consente di accompagnare il soggetita comprensione
del mondo, nella scoperta del modo personale e cibano di entrare in
rapporto con la conoscenza, nell'esplorazione aeimvodi di apprendere.

L'educazione scolastica ed extrascolastica, checimea dalla
soggettivita imponendo un unico modo di apprendsrierivela spesso
inefficace e, talvolta, controproducente. Diventaualgativamente
apprezzabile, invece, quando ha la capacita driti@mvare il desideriadi
scoprire e di apprendere, di aprirsi all'altro al€finire i confini personali,
di negoziare e di essere assertivi, di crescereemidire adulti.

Far nascere o far ritrovare il desiderio di appesace sicuramente
un obiettivo difficile e complesso, che richiedd'edlucatore ed alle
istituzioni formative nuove forze, nuovi strumentiuove strategie. La
grande scommessa educativa del Terzo millennio istensiel puntare
proprio su nuove metodologie pedagogiche fondatia sartecipazione,
capaci di valorizzare I'operativita, la ludicita, a |
cooperazione/collaborativita, per far si che ogndividuo si senta
protagonista, responsabile della propria vita e bremattivo della
comunita.

Non sempre le metodologie adottate dalle istituzemtucative sono
attente a questa dimensione relazionale, preoceupappo spesso solo
degli aspetti logico-cognitivi dei processi di @ia. Valorizzare modalita
apprenditive che tengano conto, invece, delle devdorme "esperienziali”
(operative, estetiche, poetiche, musicali, ludieggcipative) aiuta
l'individuo a costruire cultura, a radicare i sdpeella sua struttura
cognitiva e personologica, a stimolare la creativé ad incentivare
I'iniziativa, perché riducono (o, comunque, aiutangestire) la paura del
mondo, dell'altro e dell'errore.

Piu in particolare, le metodologie esperienzigbiegtecipative danno
delle importanti opportunita di arricchire il prapibagaglio di vita (e, piu in
generale, tutta la persona), perché consentono di:

- fare esperienzaoncreta di sé stessi e dell'altro, attraverso Il
confronto (ed anche lo scontro) di visioni divededia vita e quindi di
valori;

- imparare a restare insieme nonostant@isunderstandinge a
convivere con gli inevitabili paradossi e contraoii presenti in
ciascuno e nella vita;

- apprendere le regole esplicite e quelle impliciteud gruppo,
atuuando un utile esercizio di convivenza sociale;

- capire che si puo stare in un gruppo senza il bisargsessivo di
vincere, di essere primi o migliori degli altri;

® SIRNA C. (2005),Scuola come comunita di apprendimenioSIRNA C. - MICHELIN
SALOMON A. (2005) (a cura dipperativita Ludicita Cooperazione, op.cit., p. 33.
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- realizzare ildeutoroapprendimentp cioé quell'«apprendimento
secondo» non reso esplicito da nessuna regola evaheltre
I'apprendimento diretto;

- fare esperienza positiva dell'errore, vivendolo un contesto
educativo protetto, come momenteecessariodell’esperienza nel
processo evolutivo;

- imparare a metacomunicare, cioe a scambiarsi deiasieche vanno
al di la di cio che si comunica verbalmente o dlgthe si & agito.

Di fatto parlare di metodologie partecipative sfiga mettere al
centro lesperienzacon i vissuti, con lo sforzo personale di provare,
sperimentarsi, comprendere, interpretare, e quilmonfrontarsi, mediare,
negoziare, che fanno crescere sia come essere ,unsani come
professionisti.

Ma perché in educazione e tanto importdate esperienZaE come
possiamo definire dsperienza

Il termine "esperienza" o "empiria® deriva dal greempeiria
composto daen (in, all'interno) peira (prova). Gli antichi filosofi greci
Alcmeone, Empedocle, Protagora utilizzavano il teem"empiria” per
indicare che l'uomo puo conoscere solo cid di caifatto personale
esperienza, principalmente nei termini dell'«aviestow, perché - per la
filosofia greca arcaica - solo cio che era visileiéésteva veramente e quindi
poteva essere pensato. Successivamente, Aristotese I'esperienza come
un processo di unificazione che implica il senéifra memoria, ma anche le
capacita intellettive dell'induzione, cioe la capadi cogliere l'universale
dal particolare, proprio perché «l'esperienza € ooaoscenza di casi
particolari¥. La ricostruzione aristotelica del processo dieeigmza si
svolge dunque tra i due estremi del sentire e dekg@re, che costituiranno
oggetto di riflessione della successiva filosofsmprattutto di matrice
empiristica. Com'e noto, infatti, gli empiristi sadltnearono la priorita
dell'esperienza sul raziocinio, in quanto il seapnshrebbe del tutto vacuo
senza i contenuti offerti dalla prima.

Comunque, al di la dei vari paradigmi teorici dierimento, e
unanimemente condiviso chiéex-periri € sempre l'atto di provare, di
passare attraverso, di conoscere direttamenteapasaton i propri sensi. Si
tratta quindi di un momento dialettico, di un moemto della mente, dei
sensi e del corpo perche fasperienzali qualcosa € scoprire una nuova
verita, che puo far cadere la precedente opiniomei® confermarla, ma
sempre modifica I'individuo. Per questo si parlandbvimento dialettico
dell'esperienza, proprio perché esso si costituisree percorso.

Come scrive Dewey nel suo saggisperienza e educazigne
I'esperienza per essere tale deve basarsi su dugpprfondamentali: 1)

® Cfr. BATESON G. (1972)Verso un’ecologia della mentg, it., Adelphi, Milano, 1976;
BATESON G. (1979)Mente e naturatr. it. Feltrinelli, Milano, 1984, 1993

" ARISTOTELE, Metafisica I, pp. 980 ss..
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continuitae crescitg 2) interazioné.

1) Il principio della continuita garantisce all'individuo di poter
beneficiare delle conquiste precedenti e di avergukste forza e sostegno
per realizzare quelle successive. Scrive Dewepriikcipio della continuita
dell’'esperienza significa che ogni esperienza gcqualcosa da quelle che
I'hanno preceduta e modifica in qualche modo laliguali quelle che
seguiranno%

La crescitg o “crescenza” (come la definisce la traduziomadiaha
del volume di Dewey), € la garanzia che la diregipresa dal soggetto che
esperisce sia eticamente corretta ed evolutivaorisiec le parole del
pragmatista americano, «la crescenza, ovvero scere come svolgimento,
non soltanto fisicamente ma anche intellettualment@moralmente, € un
esempio del principio di continuita. L’'obieziondtéae che quella crescenza
puo prendere molte direzioni differenti: per esesrymi uomo che s’inizia al
banditismo puo crescere in quella direzione, elagoratica puo diventare
un espertissimo bandito. Donde si e tratta la emighe, che la “crescenza”
non e sufficiente; dobbiamo dunque specificareif@zebne in cui si cresce,
il fine verso cui si tendé? In altre parole, si tratta di vedere se la divagi
dell’'esperienza promuove, ritarda o addiritturaestat la crescita: se ad
un’esperienza corrisponde una effettiva crescitéraviduo, in termini di
acquisizione di nuove conoscenze e competenzeadimigliore capacita di
interazione con se stesso e col mondo, di un riat@ogtesiderio di scoperta,
allora e solo allora si potra parlare di cresditawey ribadisce che «quando
e soltantoquando lo svolgimento in una direzione particolemaduce alla
continuazione della crescenza, esso risponde #drioridell’educazione
come crescenza®» Dewey quindi & fautore di un’educazione che nbn s
ferma al passato né e dimentica del passato, quanitiosto di
un’educazione che, inverandosi nel presente, comsgincomprendere e
riflettere sul passato per orientare il soggettseein futuro migliore.

2) Il secondo principio delhterazione &€ dato dal fatto che
I'esperienza deve fare i conti con due fattori, sbao 'oggetto del lavoro
con il quale I'individuo deve interagire, e il badja di esperienze interne
(positive e negative) dell'individuo, elemento naolpiu difficile da
conoscere e gestire, sia per I'educando che paudatore. In particolare, le
“condizioni oggettive”, cosi come le definisce Dgwmdicano «quel che é
fatto e il modo in cui € fatto, non soltanto le glardette, ma il tono della
voce con cui sono dette [...], arredamento, librireatzi, [...] il materiale
con cui lindividuo interagisce e, piu importante tdtti, il totale assetto
socialedelle situazioni in cui una persona & impegnata»

8 DEWEY J. (1938)Esperienza e educazigrte it. La Nuova lItalia, Scandicci (FI), 1949,
1984, passim

® i, p. 19.
10vi, p. 20.
i, p. 21.
12 \vi, pp. 29-30.
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Coevamente alllamericano Dewey, anche [italiana ridMa
Montessori ribadisce spesso nei suoi scritti 'imi@oza che il bambino
faccia esperienza concreta con i sensi, perchélénmportante educare
prima i sensi e poi lintelletto. L’esperienza claeMontessori fa riguardo
all'apprendimento della scrittura e significativa@ferma la sua indiscussa
fiducia nell’esperienza sensibile. Com’é noto, fitifail suo metodo
“scientifico” si poggiava sul materiale sensorigesull’esperienza che di
esso faceva il bambino con le lettere dell’alfabeatagliate nel legno, che
venivano presentate come giochi a bambini di quadtri, appunto — ai
quali, secondo la pedagogia del tempo, era interdet possibilita di
imparare a scrivere proprio per la loro tenera €de metodo innovativo
raggiunse traguardi inaspettatamente positivi. beita per la Montessori
consisteva nel fatto che l'azione e la manifestazialel pensiero ed é
proprio attraverso I'azione che il bambino compepienamente: pensiero
ed azione camminano insieme e sono inseparabilotea proprio perché
I'esperienza sensoriale stimola lo sviluppo detélhigenza e di tutta la
personalita dell'individuo.

Per quanto sembri che la valorizzazione dell'espea in ambito
sociale e personale sia ormai divenuta massimamhito educativo non
sembra aver trovato la giusta affermazione, ardisattendendo la lezione
deweyana e montessoriana — sembra sia diventatpuum accessorio,
qualcosa di cui si puo fare a meno.

Ad esempio, Walter Benjamin ipotizza e teme unaspaizione o,
comunque, una sua atrofia, come scrive in alcul@bcescritti degli anni
Trenta del XX secolo, e ritiene che la "fine dslferienza” segnera l'inizio
di un periodo di nuova barbarie.

Anche Adorno, in un saggio del 1959, riprendendo tdaria
benjaminiana della fine dell'esperienza, ritiene ethesperienza, cioé la
continuita della coscienza, in cui perdura cio do@ € piu presente [...],
viene sostituita dall'informazione puntuale, slegabstituibile ed effimera,
per cui si pud gia osservare che nel momento ssieceg cancellata da
altre informazionis®. Questa per Adorno & &micultura slegata, effimera
e degradata ad accumulo (o, piu benevolmente, @mo&io) di mere
informazioni. Cosi, se I'uomo postmoderno possiedesemicultura, anche
la sua esperienza sara w®Eniesperienzaanche perché «l'esperienza si fa
sempre... ma si pud non averla nfai»

L'esperienza costituisce I'elemento indispensapdeché si realizzi
la Bildung anzi e elemento inscindibile dalla formazionehrni®ewey é
fermamente convinto che I'essere umano non e ueitagmre della vita (e
comunque l'educazione deve lavorare perché nomdgta a tanto), ma

13 ADORNO T.W. (1959),Teoria della semiculturain IDEM, Scritti sociologicj tr. it.
Einaudi, Torino, 1976, p. 108.

14 JEDLOWSKI P. (2008)]l sapere dell'esperienza: fra I'abitudine e il duid, Carocci,
Roma, p. 29.
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interagisce con la vita, agendo e lasciandosi adaka realta e dalle
esperienze che lo circondano.

C'é, quindi, un nesso indissolubile che congiundgacazione ed
esperienza, poiché non si da educazione senzaiesgeer Piu questo
processo e di ampio respiro, piu la persona diveotgapevole del bisogno
di far proprio cio che viene dall'esterno, consapewi cio che vive e dei
nessi che legano la sua vita a quella degli altri.

3. La plurisemanticita dell'esperienza nella postmoderita

L'esperienza vissuta e accumulata € un processedilinentazione
di contenuti e di ritorno dei contenuti come ausmenza che, come
sostiene JedlowsK| necessita di tempo, di durata. Ma il tempo del
moderno — come gia aveva affermato piu di un sefzoNietzsch&® — & il
prestissimg potremmo dire noi il "tempo senza durata”, il #iempo, che
annulla ogni possibilita di "decantazione" dellesgnza e, quindi, anche
degli apprendimenti. L'accumularsi di cose vissata sostituendo alla
sedimentazione delle esperienze una collezionehdg una successione
ininterrotta di urti, collisioni, eventi. Come sesgjono in maniera condivisa
sia Georg Simmel (nel 1903) sia Walter Benjamin (negli anni '20-'30),
I'esperienza non é piu in grado di sedimentarerautfire il soggetto che la
vive. Infatti, il ritmo del postmoderno é fatto dorse e di scatti, dove il
saper fare lascia il posto ad acceletatining e a continui estenuanti
aggiornamenti.

Non esiste piu la dimensione della pausa, neppeite ferie, dove
continuiamo a svolgere una serie di attivita diappteloisir che spesso
diventa piu stressante dello stesso lavoro, engcie cosi col tornare alle
attivita quotidiane ancora piu stanchi di quandersi partiti. Forse I'unico
tempo di pausa (parziale) ce lo concediamo nel tedgila malattia e della
sofferenza, quando questa pero non viene vissute dase terminale e,
quindi, come un ultimo tempo dove vivere con anqgoita frenesia tutto
quello che non si e riusciti a fare prima.

E come se non avessimo pil il tempo per fermangemsare, e —
anche quando lo abbiamo — non lo sappiamo piu usene tempo di sosta,
tempo di riflessione, tempo di bilanci, tempo dieatamento. Il vecchio
adagio «se vuoi pensare, fermati» € oggi piu chewvalido. Il pensare,
difatti, implica I'arresto dellimmediatezza, deflipulso, della coazione a
fare, a produrre, ad essere efficienti sempre euoguore, ad essere sempre
aggiornati.

Cosi, invece di fare esperienza, ci accontentiamo videre
I'esperienza come una realta di "seconda mano"eclamdefiniscono i

15 JEDLOWSKI P. (2002)Memoria, esperienza e moderniferanco Angeli, Milano, p.
16.

18 NIETZSCHE F. (1964)0pere vol. VIII, 2, tr. it. Adelphi, Milano, pp. 114-BL

7 SIMMEL G. (1903),La metropoli e la vita dello spiritdr. it. Armando, Roma, 2005.
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sociologici ed i massmediologi, nellesperienza dmézzata". La
mediatizzazione dell'esperienza che non ci consente piu di accedere
direttamente all'informazione, ma ce la forniscengee filtrata, modificata,
ritagliata, elaborata da altri al posto nostro —falito risulta essere |l
contrario dell'esperienza.

Frutto perverso di questo atteggiamento frenetiogl'udmo
postmoderno (dettato dalla necessita di reagireceehente alle cose, di
muoversi in fretta, di controllare gli scatti e glioca cui € incessantemente
sottoposto), e una atrofia dell'esperienza allalequanrrisponde, per
reazione, una ipertrofia dell'intelletto, poichéceme ritiene Simmel -
I'intensificazione dell'intelletto non determinaauaumentata capacita di
discesa nel profondo, ma al contrario una accresa@apacita di dominio
dell'intelletto sulla vit.

Infatti, € proprio I'uomo postmoderno e metropaoidapiu ricco di
sensazioni (nel senso di sentire emotivo genedaqmil povero di esperienza
(nel senso di ricchezza di vita che fa crescet®),l@ una scissione sempre
piu netta tra intelletto e (auto)coscienza, traoiag e capacita di sentire.

Bisogna ammettere, pero, che, rispetto al passatmerienza nel
postmoderno sta mutando significato. Se parliamgi 0g esperienza, ci
imbattiamo in alcune difficolta dovute all'uso dsdifferente che di questa
parola si fa nel linguaggio comune. C'e una poliserdel termine
"esperienza"” che vede messi insieme significatote contraddittori.

Ad esempio, l'esperienza viene spesso declinatplaiale ed
accompagnata dal verbo "fare": é frequente selgispressione "fare delle
esperienze", che puo significare tante, troppe .cldatti, puo voler dire
fare una vacanza, come anche fare un'esperienzi@Zvarocspirituale forte.
Declinato al plurale, il termine "esperienze" vieneeso comejualcosa di
nuovo che l'individuo vive, contrapposto ai vissuti omin della vita
quotidiana. Qui "esperienze" € qualcosa che si mapala memoria ed al
ricordo proprio per il carattere di straordinariekée assume.

In un'altra accezione opposta alla precedent@efenza puo essere
associata adabitudine e quindi "incallimento”, qualita che - di fatto -
diminuiscono la sensibilita e divengono "l'armatuall'esperienza” (W.
Benjamin), poiché limitano la possibilita di apriatla novita e di avere una
piu ricca esperienza nel futuro.

Come aveva gia fatto rilevare anche Dewey, unaekgiarienza puo
far acquisire abilita automaticadi una persona in una particolare direzione
e tuttavia tendere a restringere la sua libertenalse: l'effetto € di nuovo
limitare il campo della futura esperienza»

Un altro significato frequente del termine "espez@' si trova nel
linguaggio formativo o aziendale, che attribuiscenpetenza, grazie alla
quale l'esperto sa come fare qualcosa meglio di altpiu in fretta.
L’esperienza diventa, quindi, sinonimo di “conoszanprocedurale”

18 Cir. Ibidem
19 bEWEY J. (1938)Esperienza e educazignap. cit., p. 11 [corsivo nostro].
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(meglio conosciuta col termine inglekeow how, cioé del possesso delle
informazioni sul "come" fare una certa cosa in reemicorretta e delle

abilita specifiche a raggiungere un determinatgoscéd\nche se la societa
ha bisogno di esperti nei diversi campi, bisogr@noscere che accade
spesso che le competenze maturate nell’esperieozatravino adeguati

riconoscimenti sul piano formale.

Un’altra accezione del termine “esperienza” e @uethe vede
nell'esperienza stessa quei saperi sedimentatsche di pertinenza della
vecchiaia, e quindi appartengono agli anziani, o depositari della
saggezza, del passato e di un certo tipo di safes.e oggi, ma € cosi da
sempre: l'anziano é stato sempre il deposito de#anoria storica di una
generazione, di una cultura, di un certo modo deve le cose e di pensare,
I'archivio del senso comune di un intero gruppoiaiet’.

Una definizione di esperienza che ci € sembratagssante € quella
di Jedlowski, che scrive: «L'esperienza [...] csfgsiin una messa in
congiunzione del presente e del passato tale pdérpresente vede riflesso
se stesso nelle immagini remote come il futuromteprio passatds. La
congiunzione del presente e del passato che opespetienza é
un'operazione di grande valore in ogni ambito ddtiemazione della
persona, poiché risveglia la capacita di dare ea®isenso a cio che si é
vissuto ieri, a cio che si vive adesso e a cio sheivra o apprendera
domani.

Ma in che modo il passato puo servire al presealdduro?

In fondo I'esperienza € un «far posto alla saggetzdi la della
conoscenza» (A. Melucci), € anche un far/dar pa#ito propria storia, in
funzione dellimportanza dei nessi della dimensionadica del tempo,
riattivando cioé i rapporti tra passato, presentkutaro. Ristabilire una
continuitd diacronica del proprio tempo richiedea wsedimentazione dei
propri vissuti, che non puo essere data dalla sowtin@nti accadimenti o
avvenimenti lungo il percorso di vita, quanto pisto dalla fertile
elaborazione di vissuti e storia.

Anche Rogers parla di esperienza come la “maggioterita” a cui
I'individuo deve rivolgersi per scoprire la veritthe e dentro di sé.
L’autorevolezza dell’esperienza non e data dal&istallibilita (tutt'altro!),
quanto piuttosto dalla capacita che il soggettoedagquisire di poterla
controllare e correggere.

E significativo che Rogers, alla fine del volufferapia centrata sul
cliente enunci le 19 proposizioni — che costituiscono dbase
epistemologica del paradigma “centrato sulla peabgncome le definisce

20 gyl rapporto tra anzianita ed esperienza, si viedali altri, il cap. di DAL FERRO G.
(2004),L'anziano: uno che ha esperienza ROMANO R.G. (2004) (a cura dificlo di
vita e dinamiche educative nella societa postmaalefnanco Angeli, Milano, 2038 pp.
229-251.

21 JEDLOWSKI P. (2002)Memoria, esperienza e modernitd. cit., p. 35.
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Alberto Zucconi nellintroduzioné® — la prima delle quali recita cosi: «Ogni
persona vive in un mondo esperienziale in contitmasformazione di cui
essa & il centré% Un corollario di questa prima proposizione éattd che
I'individuo vive in un mondo fatto desperienze in continua trasformazione
e che per entrare nel suo mondo e necessario iaptirsuo modo di
contattare la realta. La disposizione e I'aperteh terapeuta — ed anche
dell’'educatore — al mondo del cliente aiutanoodjgetto stesso ad essere
piu in contatto con la propria esperienza, codadervenire al piano della
coscienza parti sempre maggiori di esperienzettinfRogers sostiene che
solo una parte molto piccola dell'esperienza eutsgonsciamente; la piu
parte (soprattutto le percezioni sensoriali e veEcecome ad esempio «la
pressione della sedia contro i miei glufi»non viene né percepita né
simbolizzata dall’individuo, tanto la si da per stata (questo & cio che é
definito il grounding da Fritz Perls in Psicoterapia della Gestalt).

Dell’esperienzavissuta dall'individuo solo la persona stessa puo
sapere come l'esperienza é stata percepita. Regstiene, infatti, che «non
potro mai sapere in modo chiaro e completo commsunccesso, un esame
o una puntura di spillo sono stati vissuti da urroal I mondo
dell’esperienza e per ogni persona e in un sendto rpregnante un mondo
privato»¥°. Ma — come abbiamo gia detto — anche la consapexeldella
propria percezione € abbastanza limitata e soggettate condizioni.

Per Rogers e di fondamentale importanza, traguindispensabile
da raggiungere, che ogni persona accetti se siasgr,ando tutte le proprie
esperienze nel vissuto della coscienza, poiché dimuando la persona le
neghera a se stessa sara continuamente costretta una parte — a
difendersi dalla simbolizzazione di quelle esperéenegative che vengono
vissute come minacce, e — dall'altra — ad aggredatro perché i
comportamenti altrui assomigliano alle esperienze si temono. Ma —
scrive Rogers — «se tutte le esperienze sono aloidiesfla coscienza e
vengono integrate in essa, la difensivita e ridaftaninimo. Se non c’é
bisogno di difendersi, non ¢’ bisogno di aggresfite

Accettare I'importanza e l'influenza che ha sul gettp I'esperienza
— gquella presente e quella passata, ma vissuta pogsente — € una vera
priorita in campo educativo, proprio perché diveci#ave di lettura della
persona e dei suoi comportamenti e, soprattuttom&nto operativo perché
'agire diventi formativo. Comprendere ed accogigorima la propria
esperienza e successivamente l'esperienza altutia dia persona a

22 ZUCCONI A. (2007),Introduzione in ROGERS C.R. (1989)Terapia centrata sul
cliente tr. it La Meridiana, Molfetta (BA), p. XII.

23 ROGERS C.R. (1951)Terapia centrata sul clientdr. it. La Nuova lItalia, Scandicci
gFI), 1997, p. 313.
Ibidem
% |bidem
26 i, p. 349.
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migliorare la sua relazione con chiunque entrer@omtiatto con lei, dandole
maggiore capacita di comprendere ed accettareofalt

Questo clima di accettazione, di comprensione feddcia e la base
indispensabile per dar vita a esperienze intrapefsointerpersonali e
gruppali davvero educative, capace di scatenar@azioai a catena’
beneficamente contagiose, dalle molteplici ed iatiape potenzialita
formative.

4. Quando un'esperienza si puo dire educativa?

Ogni esperienza di per sé contienepoienzialeeducativo di grande
valore - sebben@on abbia un intrinseco e costitutivo valore eduaat
come abbiamo gia accennato - e puo diventare uareptopulsivo capace
di spingere l'individuo verso mete lontane con deamvelocita e forza.
All'inizio del ciclo di vita & compito delleduca® discernere se
un'‘esperienza e educativa o diseducativa, cioetisela la crescita e
diventa evolutiva per quel soggetto, o piuttostanspoverisce la crescita,
diventa involutiva o addirittura dannosa. Successente, il compito
dell'educatore sara quello di fornire al soggetiosgumenti utili perché
impari a discernere e valutare autonomamente ssperienza € educativa
0 meno, fattibile o meno.

Oggi il problema piu grande non € la mancanza pieésnze: tutti,
in un modo o in un altro, fanno esperienze e faiane esperienze — forse
troppe e, talvolta, troppo precocemente — senzadgraispetto per l'eta
mentale e per lo sviluppo cognitivo, affettivo, seme ed affettivo
dell’educando. Non v’e dubbio che e complice ildgrali “liberta” — inteso
come spazio di movimento ed autonomia che oggii@dsslindividuo
anche giovanissimo — che e cresciuto in manieraresgiale rispetto al
passato.

Ma il vero problema educativo non e soltanto I'aveiu “liberta”,
che di per sé puo portare enormi benefici allaetaced al soggetto, quanto
piuttosto cosa si fa con questa maggiore libedaguesta maggiore liberta.
La sfida maggiore per l'educatore, quindi, € atax gestire bene
I'autonomia altrui, poiché la liberta, intesa cospazio di decisionalita, non
e piu da considerarsi un vero obiettivo educafproprio perché oggigiorno

27 Ivi, pp. 349-350. Scrive Rogers: «La madre che #@@d¢esuoi atteggiamenti ostili verso il

figlio, scopre che questo atteggiamento di accett@z che prima aveva temuto di adottare,
la mette pit a suo agio nell’interazione con iliigPuo vedere il figlio per quello che € e
non attraverso lo schermo delle reazioni difens¥e@ardandolo in questo nuovo modo si
accorge che il figlio & una persona interessare, @aratteristiche negative ma anche
positive, verso cui prova sia sentimenti ostili sémtimenti d’affetto. Questo nuovo punto
di vista fornisce una condizione favorevole alldlugpparsi di una relazione autentica,
spontanea e gratificante per entrambi, perché dasalta reale esperienza vissuta. E
possibile che questa relazione non sia fatta soltendi dolcezza e di allegria ma e
comungue molto pit soddisfacente di qualsiasi retez artificiale, non autentica. E una
relazione fondata sul riconoscimento di suo figlione persona autonoma [lvi, p. 349].

14



Quaderni di Intercultura
Anno 111/2011
ISSN 2035-858X DOI 10.3271/M13

si parte da unctartpoint assolutamente piu livellato per tutti e piu alto
rispetto al passato.

Oggi il problema grave € il non saper riconosceuelgppericolosita
di certe esperienze e il pensare che tutte le iesEer costituiscano un
bagaglioutile per la crescita. Infatti, non tutte le esperiesaeo formative e
la loro validita la si diagnostica proprio dal rapi con l'esperienza
ulteriore. Scrive Dewey:

Credere che ogni educazione autentica proviene
dalla esperienza non significa gia che tutte lecespze
siano genuinamente o parimenti educative. Espexieaz
educazione non possono equivalersi. Ci sono diditie
esperienze diseducative. E diseducativa ogni espei
che ha l'aspetto di arrestare o fuorviare lo swadgito
dell'esperienza ulteriof®

Con parole simili, Ernesto Codignola nellfoduzione ad
Esperienza e educaziorsggiunge: «E educativa la sola esperienza che
favorisca I'espansione e larricchimento della geais Cosi non basta
esaltare l'attivitdtout court C'é un‘attivita che conduce alla dissipazione
delle forze fisiche e spirituali, anziché alla lotoncentrazione e al loro
progressos.

L'esperienza, percio, diventa educativa quandonassuna forma
sempre piu organizzata, grazie al processo di edalmme personale e/o
mediata da un educatore, che aiuta a rifletteresediamentare cio che e
accaduto. E educativa, dunque, nel momento in cadyze crescita,
arricchimento ed espansione dell'individuo, conddoé verso mete di
autonomia, responsabilita e capacita di conviveelezionale sana.

A questo proposito Dewey specifica meglio: «Nonté®adsasistere
sulla necessita dell'esperienza, e neppure stiNatanell'esperienza. Tutto
dipende dallagualita della esperienza che si Fa»Iindipendentemente dal
fatto che un'esperienza possa risultare sul monmaatevole o spiacevole,

il fatto educativo piu importante e quale effetaereitera sulle esperienze
future, cioe quale sara l'influenza che avra so#dpacita e sul desiderio
dell'individuo di fare esperienze successive. S -una parte - potrebbe
risultare facile cogliere il primo aspetto, cioéateninare se un‘esperienza
risulta piacevole o spiacevole, dall'altra parteon e possibile verificare o
conoscere subitoefffetto di un'esperienza sulla vita di una persona. Del
resto, la letteratura psicologica e le neurosciemze@nno dimostrato molto
bene che noi facciamo esperienze sin dalla vitautgrina, e che nessuna
esperienza risulta essere neutra o riposta nelndicadoio, ma influenza e
influisce sulla realta dell'oggi di ciascun indiv@ sulla capacita di

28 DEWEY J. (1938)Esperienza e educazignep.cit., p. 11.

2% CODIGNOLA E. (1949)ntroduzione in DEWEY J. (1938)Esperienza e educazigne
op. cit., p. IX

30 bEWEY 4. (1938)Esperienza e educazigrap. cit., p. 12.

15



Quaderni di Intercultura
Anno 111/2011
ISSN 2035-858X DOI 10.3271/M13

compiere delle scelte, di prendere decisioni, derg pienamente la propria
vita affettiva, relazionale, professionale, sociale

Non é superfluo sottolineare che, dal punto diavigsicologico e
pedagogico, esistono dei tempi di crescita, chen@anspettati, in un
continuumesperienziale e formativo. Bateson ed Eriksonmshi@ questo
continuum"principio epigenetica, che consiste nel divenirgdnesiy e
nello strutturarsi di uno stadio costruito soprapl( lo stadio
immediatamente precedente. L'epigenesi, quindi, n«®@o una pura e
semplice successione», come scrive Erigsana quel fluido legame tra le
fasi che cre@ontinuitadell'esperienza, per cui un individuo puo benafei
delle esperienze realizzate in precedenza e trdicareia per attraversare le
fasi e le esperienze successive, modificando inchjgamaniera la qualita
delle esperienze che seguiranno.

Cio che e importante dal punto di vista educativooenprendere
I'intenzionalita che il soggetto vuole dare a quell'esperienzajoé ta
direzione che l'individuo vuole imprimere alla saaione, che &€ — come
scrive Salonia — «la tendenza dellorganismo a retgwerso-
I'autorealizzazione¥. In un'ottica educativa, ogni cosa va intesa nsila
intenzionalita, e quindi nel raccordo con il sumtesto storico, sociale e
personale, e non puo essere sciolta dalla direziers® cui la persona si sta
muovendo. In altre parole, la modalita attraversoun soggetto esperisce
'ambiente circostante diventa determinante percdatruzione della sua
identita, delle sue modalita di entrare in relagioon se stesso, con gli altri,
con il mondo, e della scelta e del suo modo di éspeerienze successive.

Da parte dell’educatore, verificare e sceglieredadizioni affinché
si realizzino delle esperienze che possano essieiEtve porta con sé la
responsabilita di comprendere i bisogni specifi@l doggetto che
I'educatore ha davanti a sé e, di conseguenzalis@iesperienza da far
fare alleducando, poiché nessuna esperienza, messimumento, nessun
oggettodi per séé educativo e promuove la crescita. E erroneoguaien
presumere che I'esperire qualcosa o acquisire oed®ni — come abbiamo
gia sostenuto — posseggano di per sé valore formatipossano sortire
effetti positivi sulla formazione della personalitall'individuo.

Anche oggi potremmo affermare che e molto forturptel soggetto
che «non scopre che, per progredire, per procedeanzi col suo pensiero,
deve disimparare molto di quello che aveva apprésdm questo nostro
tempo di rapidi cambiamenti, infatti, molte soncelperienze compiute che
dovrebbero essere rielaborate, rilette, riflettaelivello personale e
comunitario e alcune, forse, lasciate andare drigtdda, “dimenticate”.

31 Cfr. BATESON G. (1979)Mente e naturatr. it. Adelphi, Milano, 1984, 1993p. 69.
32 ERIKSON E.H. (1982- 1997),cicli della vita. Continuita e mutamenfluova edizione
con un capitolo di Erikson J. (1997), tr. it. Arndan Roma, 1999, 2083p. 43.
33 SALONIA G. (1992), Tempo e relazione. L'intenzionalita relazionale eoorizzonte
ermeneutico della Gestalt Terapim “Quaderni di Gestalt”, Anno VIII, N. 14, genina
gjlugno 1992, p. 9.

DEWEY J. (1938)Esperienza e educazigrap. cit., p. 32.
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Quando un individuo impara, non apprende solo wmone o0 un
dato circoscritto ad una precisa esperienza, mgonpal: apprende diverse
e molteplici visioni di vita, nuovi valori, paradss contraddizioni, regole
esplicite ed implicite, “apprendimenti secondi”,pagndimenti collaterali,
metacomunicazione e tanto altro ancora. Come ebaril cosiddetto
“modello a cascata”, I'intervento o I'azione su yperticolare dimensione
della vita dell'individuo si ripercuote sia su altdimensioni o ambiti di
sviluppo del soggetto, sia su altri partner coitivah interazioni
significative con lindividud®. Ne consegue che non & strettamente
necessario né utile analizzare e programmargi gli elementi di
un’esperienza di un soggetto — cosa impossibilereddizzare — ma é
importante attenzionare nodi-chiave dell’esperienza per riflettere sulle
ricadute che questa ha su altri piani dello svibygperché lo sviluppo e la
crescita di una persona sono sempre costituiti@a ptrecciati e correlati
tra loro.

Cio che é fondamentale sottolineare € abhei esperienza educativa
e sempre un fatto relazionale e che ogni relazieneempre un fatto
esperienzialg una realta dinamica in continuo divenire, unaedspza
vissuta corporea ed emozionale.

Per comprendere meglio questo concetto di ‘espaietissuta’ Ci
viene in aiuto la fenomenologia, che fa luce soldura del mondo, delle
cose e degli altri proprio a partire dall’esperi@vissuta. Secondo Husserl,
attraverso kpocheil soggetto, spogliandosi di tutto cido che vi e di
precostituito in lui e che gli impedisce di averauwisione filosofica pura,
si astiene dall’emettere giudizi e si attiene irevati’evidenza delle cose. Si
tratta, cioé di mettere tra parentesi la coscieamro I'atteggiamento
naturale per divenire capaci di adottare una nyweapettiva, per avere un
nuovo sguardo sul mondo.

Lo sguardo fenomenologico non €& un invito a dubitdr cio che
appare, né a temere che la realta sia un’illusiome,é I'esortazione ad
esperire il mondo e gli altri cosi come appaiononai occhi, cosi come li
percepisco, senza pre-confezioni, né amputaziomgipdizievoli. |l
fenomeno e, quindi, il mondo e l'altro non sono pisti come enti a sé
stanti, ma solo in quanto oggetto della mia espeagossibile, della datita
percepita prima di ogni concettualizzazione. A etéhza di altri vissulti
della coscienza come il ricordo o la fantasia, éacpzione esperienziale
avviene sempre najui ed ora Husserl ed i fenomenologi tengono a
sottolineare che guesto carattere non deve eseafaso con lo statuto di
“realtad”, che e una caratteristica di tipo conageie non percettivo.

Questo modo di vivere il mondo e l'altro apre unsva finestra
dalla quale affacciarsi e scrutare nuovi orizzenprattutto per gli operatori
sociali, gli educatori e tutti i professionisti taver cura, proprio perché

% per un approfondimento del “modello a cascata” esilay tra gli altri, il capitolo:
LECCISO F. — ANTONIETTI A. (2004),‘Crescere con”: linfanzia come processo
relazionale e mentalistican ROMANO R.G. (2004) (a cura diiclo di vita e dinamiche
educative nella societa postmoderiFaanco Angeli, Milano, 2008pp. 70- 92.
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nella comprensione fenomenologica, come scrive Baspers, «l'oggetto si
risolve nel significato che esso assume per fdo¥ale assunto non vuol
dire ridurre l'altro all'lo, ma che l'altro ha sigitato per me nella misura in
cui io faccio esperienza dell’altro. Quindi, la éenenologia, come asserisce
Maurice Merleau-Ponty, «é il tentativo di una desone diretta della
nostra esperienza cosi come®’@sproprio perché, continua il filosofo
francese, «il mondo non & cid che io pensocibahe io vive*®. Il che —
come precisa Masullo — si traduce: «Non ho, in &naltro modo per
conoscermtchevivermp*°,

Il divenire uomo, quindi, passa attraverso il diverconsapevole di
cio che la realta suscita in me e di come io reagi essa. In questo modo,
il divenire consapevole della mia reazione inteiqiiea della realta € il mio
personale “accesso ermeneutico”, la mia interpi@tazdi me stesso e della
realta che mi circonda.

Se il primo principio della fenomenologia é restasd|’esperienza
delle cose cercando di sospendere i pre-giudiziseitondo é fissare
I'essenziale, cioé «indirizzare lo sguardo all'essale’°, come suggerisce
Edith Stein, consapevoli tuttavia che un tale sgoiaulle cose e difficile da
raggiungere, specie a chi é dis-educato o poconatle Fermarsi
all’essenziale comporta uno sguardo attento ake,aono sguardo capace di
andare in profondita e di sentire cio che la casa d noi, perché non tutto e
percepibile a primo acchito. | fenomenologi suggsno di “guardare |l
mondo con gli occhi spalancdtt’ cioé guardare le cose con lo stupore del
bambino, guardarle per vedere nell'ovvio cose nistevprima, guardare e
“pensare senza ringhiera”, come scrive Hannah Arévid questo pensare
senza pregiudizi non € un dato originario, un elgmeéa noi posseduto sin
dalla nascita, quanto piuttosto una lunga e faticosnquista dopo tanto
lavoro personale, come sostiene Jasfpers

Uno dei punti piu significativi e nuovi del pensdee differenza,
infatti, consiste nel riuscire a vivere la diffezan- e talvolta 'opposizione —
tra “esperienza” mpeiria experientia Erfahrung e “vissuto” pathos
affectiq Erlebnig:

36 JASPERS K. (1913Rsicopatologia generaldr. it. Il Pensiero Scientifico, Roma, 1964,
2000, p. 62.

37 MERLEAU-PONTY M. (1945),Fenomenologia della percezigne. it. || Saggiatore,
Milano, 1965, p. 15.

38 Ivi, p. 26 (cors. nostro).

MASULLO A. (1999), Saggio introduttivo — Fenomenologia del frammento e
psichiatria dell’incontrq in CALLIERI B. — MALDONATO M. — DI PETTA G. (1998
Lineamenti di Psicopatologia fenomenologiGuida, Napoli, p. 27.

O sTEIN E. (2000)La struttura della persona umanpresentazione di A. Ales Bello, tr.
it. Citta Nuova, Roma, p. 66.

L STEIN E. (1998) Introduzione alla filosofiaprefazione di A. Ales Bello, tr. it. Citta
Nuova, Roma.

42 K. JASPERS (1912)L’indirizzo fenomenologico in psicopatologian 1d., Scritti
psicopatologici tr. it. Guida, Napoli, 2004, p. 33.
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La prima € l'unicitacognitivacomplessa, la sintesi
potente, la microstorica durata di un’autoreferafitzi
dominante nel nome dell'«io». Il secondo éplaticita
radicale, listantaneita dell’'autenticaempq il senso
originario della vita che nellirruzione della difenza é
gioia di acquisto o piu spesso dolore di perdi@iia
statu nascentfd

Il vissutq cioe, indica il momento iniziale dell’esperienzaa
viventevita nel suo farsi vitaissuta**, come sottolinea altrove Masullo.

Nella lingua tedesca, in realta, esistono due iterper indicare
“esperienza”; Erfahrung ed Erlebnis La particella “er”, che precede
entrambi i termini, esprime, in senso generalegalizzarsi di un processo,
il suo compimento positivo. E interessante notaraeErfahrungderivi da
“er” e “fahren”, che vuol dire andare, viaggiar€alrt, infatti, e il
“viaggio”); mentreErlebnisderivi da “er” e “leben”, che significa vivere.

Erfahrung quindi € I'esperienza concreta, pratica, legata abse
che abbiamo fatto, I'esperienza “accumulata”, diaeer avuto esperienza
con la cosa interessata e l'aver consolidato ctuedetente il materiale
fornito dalla cosa stessdrlebnis invece, €& I'esperienza “vissuta”,
'esperienza interiore, affettiva, consapevole ensapevolizzata. Se
I'esperienza intesa comé&rfahrung «occupa la polarita comunemente
considerataattiva, l'intervento ordinatore, icognitivos, I'Erlebnis invece
«occupa la polaritd comunemente considegrassiva | affettivos™.

In ambito pedagogico, cosi come in ambito psicit@atro
psicoterapeutico, la via della conoscenza € qudilauna «radicale
esperienza irriducibile alla pura empirf8» poiché il vissuto si pud
conoscere solo mediante il vissuto, cioé soltaimchg potro vivere dentro
di me qualcosa che ha a che fare con quanto 'atirgta comunicando.
Parafrasando Karl Jaspers, che propone la psidogatccome sapere dei
vissuti per il tramite deivissuti stessi, analogamente pensiamo si possa
sostenere una pedagogia empatica come sapevessidgi per il tramite dei
vissutistessi.

Una formazione all’esperienza fenomenologicamenentata — che
consiste nella promozione della difficile arte dshper stare nella vita”,

43 MASULLO A. (1999), Saggio introduttivo — Fenomenologia del frammento e

psichiatria dell'incontrq in CALLIERI B. — MALDONATO M. — DI PETTA G. (1998
Lineamenti di Psicopatologia fenomenologioa. cit., p. 28.
4“4 MASULLO A. (2003),Paticita e indifferenzall Melangolo, Genova, p. 44.

4% |bidem. Dal cartesian@ogito ergo sumHusserl ed i suoi seguaci — e successivamente
altri pensatori quali Dilthey, Simmel, etc. — amigono all’assunto fenomenologico
«condensato nell’espressione “provo qualcosa”, deregisto-nel-mondoEd esistendo,
faccio esperienza di questo che provo: I'esperiegE®, che racchiude gli inestricabili
frammenti demondo-che-vive dell’altro-che-incontro> [CALLIERI B. — MALDONATO

M. — DI PETTA G. (1999)Lineamenti di Psicopatologia fenomenologiog. cit., p. 45].

46 MASULLO A. (2003),Paticita e indifferenzaop. cit., p. 44
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nell’hic et nung cercando di cogliere cio che quella esperienzéarsentire

e cio che fa sentire all’altro in maniera empaticamplica un divenire

aperti a sentire emozioni piacevoli e spiacevoispdnibili ad accettare

senza censurare, ad accogliere senza negare, aressghza fuggire, a
coltivare pensiero e sentimenti positivi senzaatisfmi. In altre parole,

significa acquisire consapevolezza delle proprieoaami, attraverso un

percorso che aiuti a riconoscerle, dare loro ilbveome, accettarle, saper
convivere con esse senza soffocarle o mistificasprimerle e trovare i

nessi cognitivi ed affettivi, elementi tutti chenti senso alla esisteiiZza
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