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Emozioni

Claudio Biffi, redattore di “Scuola ticinese”

Affetti, passioni, sentimenti, sensibilita, sensazioni, stati d’animo...
sono molti e intercambiabili i termini usati per indicare le emozioni.
Gli stoici della Roma antica le consideravano una malattia dello spiri-
to. Jean-Jacques Rousseau un barometro dell’anima. Universali e
atemporali per Charles Darwin, le emozioni diventano — per le piu
recenti correnti storiografiche e antropologiche — dei discorsi e delle
costruzioni sociali e culturali.

N¢ puramente fisiologiche né esclusivamente psicologiche, le emo-
zioni sono pensieri in azione. Un individuo che pensa ¢ sempre un
individuo emozionato. Lo suggeriva Jean Piaget sostenendo che non
esistono processi cognitivi che non mettano in moto processi affettivi
e viceversa. L’intelligenza — e per estensione I’educazione — non pud
allora essere concepita senza tenere conto della componente affettiva
nella quale ¢ immersa e che richiede alle comunita educanti cure e
attenzioni costanti.

Scegliendo le emozioni quale filo conduttore dell’edizione 2022, il
Festival dell’educazione ha cercato di indagare la natura e le influen-
ze che affetti, passioni e stati d’animo hanno sul nostro relazionarci,
sul nostro comportarci e, naturalmente, sul nostro modo di insegnare
e di apprendere.

La complessa e stretta relazione tra educazione ed emozione ¢ stata
tematizzata a piu riprese dai relatori che il 7 ¢ 8 ottobre scorsi hanno
animato il Festival.

David Sander, psicologo e direttore del Centre interfacultaire en
sciences affectives dell’Universita di Ginevra, ha mostrato con chia-
rezza e pertinenza come il valore affettivo attribuito dal nostro cer-
vello a un dato momento o a una data situazione possa influenzare
(positivamente o negativamente) processi cognitivi quali I’attenzio-
ne, la memoria, la presa di decisione.

Giancarlo Visitilli, riferendosi alla propria esperienza di insegnante e
di promotore di progetti sociali, ha ricordato come da una parte esista
una ‘intelligenza emotiva’ ma che, allo stesso tempo, sia indispensa-
bile rendere intelligenti le emozioni “mettendole al servizio della ra-
gione, per insegnare a sé stessi, ¢ poi agli altri, a sapere, saper fare e
saper essere’.

Rosy Nardone, ricercatrice in didattica e pedagogia speciale all’Uni-
versita di Bologna, ha posto I’accento sulla natura anche culturale
dell’emozione, allontanandola da ogni determinismo biologico e ren-
dendola quindi un ‘qualchecosa’ che, oltre a essere provato e sentito,
puo essere appreso.

Tra natura e cultura, Luca Maria Gambardella — professore di intel-
ligenza artificiale, artista digitale e scrittore — ¢ riuscito a mettere in
contatto le emozioni con la tecnologia, ripercorrendo dapprima il
mito letterario e cinematografico della macchina capace di provare
sentimenti, per poi ricondurlo alle piu recenti scoperte sull’intelli-
genza artificiale che, sembrerebbe, rendono sempre meno improba-
bile ’eventualita che una macchina un giorno — chissa? — possa
emozionarsi.
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Nota

I

Le registrazioni video delle
conferenze della giornata di sabato
8 ottobre 2022 sono consultabili
suwww.ti.ch/festivaleducazione.

Emozioni

Queste le premesse, i punti di partenza e i preamboli
sui quali i relatori hanno costruito, sviluppato e artico-
lato i propri interventi. Per scoprirne i contenuti (le ar-
gomentazioni, le conclusioni), I'invito ¢ di leggere i
testi raccolti nel numero che “Scuola ticinese”, a qual-
che mese di distanza dalle giornate autunnali di otto-
bre 2022, dedica retrospettivamente alla quinta edizio-
ne del Festival dell’educazione'. E, nel caso si voglia
seguire rigorosamente I’ordine proposto dall’indice, la
lettura partira dalla piccola antologia di Amache che,
idealmente, rimandano al monologo tenuto da Michele
Serra sul palco del Teatro sociale durante la serata di
apertura del Festival — “L'amaca di domani” unplug-
ged. Considerazioni in pubblico alla presenza di una
mucca.



Le Amache diieri

Michele Serra, giornalista e scrittore

Michele Serra Errante ¢ nato a Roma nel 1954 ed ¢ cresciuto a Milano.
Ha cominciato a scrivere a vent’anni e non ha mai fatto altro per gua-
dagnarsi da vivere. Scrive su “la Repubblica” e “L’Espresso”. Scrive
per il teatro e ha scritto per la televisione. Ha fondato e diretto il setti-
manale satirico “Cuore”. Per Feltrinelli ha pubblicato, tra gli altri, //
nuovo che avanza (1989), Poetastro (1993), Il ragazzo mucca (1997),
Canzoni politiche (2000), Cerimonie (2002), Gli sdraiati (2013),
Ognuno potrebbe (2015), 1l grande libro delle Amache (2017), La si-
nistra e altre parole strane (2017), Le cose che bruciano (2019) e Osso
(2021, con le illustrazioni di Alessandro Sanna).
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Le Amache diieri

Scrivere ogni giorno, per anni, la propria opinione sul
giornale, e una forma di potere o una condanna? Un
esercizio di stile o uno sfoggio maniacale, degno di un
caso umano? Michele Serra, durante la serata di aper-
tura del Festival dell’educazione ha raccontato di sé e
del mestiere fragile e faticoso dello scrittore. Nella
suggestiva cornice del Teatro sociale di Bellinzona,
Serra ha cercato di dipanare la matassa delle proprie
debolezze, delle proprie manie e delle proprie emozio-
ni. Lo ha fatto trasportando sulla scena, e nell oralita,
la forma e lo spirito dei corsivi che da una trentina
d’anni a questa parte scrive per le pagine di “Repub-
blica”, le Amache. Nell’impossibilita di rendere giu-
stizia sulla carta allo scorrere sonoro e visivo del mo-
nologo bellinzonese, riproponiamo in ordine sparso
alcune delle Amache pubblicate da Michele Serra nel
corso degli ultimi tre decenni.

19 febbraio 1993

Il mitico super Pendolino, ieri, ¢ arrivato a Milano con
cinquanta minuti di ritardo. D’accordo, sono grosse
seccature, soprattutto se il caffé & pessimo. Ma il clima
che si respirava sul treno, in una sinfonia di telefonini
arroventati, era da tragedia irreparabile: ciascuno dei
passeggeri (devo dire me compreso) era convinto che
la sua oretta di ritardo dovesse essere causa di tracolli
economici, sciagure private, grandi occasioni perdute.
Come se il mondo non potesse fare a meno di noi. Gia a
Piacenza (scena tipica su ogni super-rapido) i passeg-
geri, imbufaliti, cominciavano a indossare i cappotti e
con la valigetta in pugno smaniavano per scendere. Per
un attimo ho temuto che i piu ansiosi si lanciassero dal
treno. E stato in quel momento che ho pensato: ma se
arrivo un’ora dopo, muore qualcuno? Ho concluso che
no, probabilmente non sarebbe morto nessuno. E ora di
aprire il dibattito sulla bassa velocita.

9 maggio 2017

Il ragazzino immerso nel suo smartphone per tutta la
tratta Milano-Roma, senza uno sguardo agli altri pas-
seggeri o al mondo fuori dal finestrino del treno, ¢ si-
curamente molto piu presente a sé stesso di quanto
possiamo temere. La cosiddetta realta virtuale per lui
non ¢ sogno o estasi, ¢ reale quanto il mondo fisico nel
quale agiscono i corpi degli umani. Dentro i pochi cen-
timetri quadrati del suo schermo c’¢ unarealta bis nella
quale si muove con destrezza. Abita li. Non ¢ dunque
per lui, che si prova una certa ansia. Lui sta benone, ¢

bene in arcione ai suoi pensieri, ai suoi traffici emotivi,
alle sue relazioni. E per la vecchia realta che viene
qualche palpitazione. Chi ne avra cura, una volta tra-
smigrati tutti i digitanti nella realta bis? Chi la terra
sott’occhio, a parte termostati e spie, telecamere e sen-
sori? Il mondo fisico, cosi potente e insieme cosi fragi-
le, cosi bisognoso di manutenzione e sguardo; e I’eser-
cito dei presenti — le persone accanto, i corpi e i volti, le
mani, i gesti, il suono della voce — non rischiano forse
di deperire, se i nuovi umani non badano a loro? Lo
sanno tutti che le piante annaffiate di persona e quelle
affidate a un irrigatore automatico non godono di
uguale salute.

10 novembre 2004

Devo confessare di essere un pessimo consumatore.
Ho accolto ghignando di soddisfazione, come tutti, la
notizia che le associazioni consumeristiche sono riu-
scite finalmente a incastrare le banche, che facevano
la cresta sui nostri conti correnti. Ma la sola idea di
denunciare la mia banca, infilandomi in un ginepraio
di carte bollate e ricorsi, mi mette i brividi. Tengo in
cosi alta considerazione il mio tempo — specie con il
passare degli anni — che desidero tutelarlo da sciali e
dispersioni. Mi freghino pure i quattro soldi che si
riescono a spremere dal mio conto corrente (per altro
quasi sempre in rosso: date retta, investite in debiti,
altro che Borsa), ma lascino in pace il mio poco e po-
vero tempo. Ho fretta anche quando faccio la spesa,
mi rifiuto di sprecare manciate di minuti confrontan-
do i prezzi, mi irritano i buoni sconto e i tre per due,
mi sembrano una richiesta quasi sconcia di promi-
scuita con il mercato. Sono il classico turista sprov-
veduto che non tratta sui souvenir, € se a volte mi so-
no chiesto se non sia altezzoso negarsi alla trattativa,
mi sono sempre risposto che il solo bene impagabile
che ci rimane ancora esente da codice a barre, € la
proprieta del nostro tempo, I'unica proprieta che non
¢ un furto.

12 dicembre 2004

C’¢ un segno infallibile dei tempi, ed € che la parola
‘tradizione’ (che in sé € neutra: perché esistono tradi-
zioni ottime e tradizioni nefaste) viene adoperata
esclusivamente in senso positivo. Difendere le proprie
tradizioni, onorare le proprie tradizioni, ¢ diventato
una specie di passe-partout che giustifica, in sé, qua-
lunque opinione o atto. E un po’ il rovesciamento di un



pregiudizio culturale di epoca precedente, quello se-
condo il quale ‘progresso’ era comunque sinonimo di
miglioramento. Opinione che la storia umana, pur-
troppo, non si &€ premurata di assecondare: la storia non
¢ storicista. Ora, per contraccolpo, pare che non sussi-
stano dignita e identita culturale senza che ci si abbar-
bichi alle ‘tradizioni’: ed ¢ il tipico contraccolpo (rea-
zionario e restauratore) alle delusioni del ‘progresso’.
Forse perché non mi aspettavo poi molto dal progresso,
mi aspetto anche di meno dallo zelo neotradizionali-
sta. Che mi pare serva, spesso, soprattutto per ribadire
pregiudizi tignosi, prepotenze vecchie e nuove, ottusi-
ta inamovibili. Penso che molte tradizioni andrebbero
corrette, e alcune altre le vedrei volentieri distrutte e
dimenticate per sempre. L'orrendo proverbio “non si
lascia la via vecchia per la nuova”, epigrafe di tutte le
pigrizie e le vilta, & un ottimo slogan per i neotradizio-
nalisti.

Il marzo 1999

Nei tanti dibattiti sulla scuola italiana piace ai conten-
denti (tutti, o quasi) lamentare lo sfascio e rimpiangere
I’eta dell’oro nella quale i professori insegnavano, gli
studenti imparavano, i bravi eccellevano e i somari an-
davano a fare gli operai (come i loro padri) senza im-
picciare i banchi. Non so quali fortunate scuole abbia-
no frequentato i nostalgici dell’istruzione ‘presessan-
tottina’ (per usare una datazione a loro molto cara), ma
le mie memorie di liceo, e soprattutto di scuola dell’ob-

bligo, non sono cosi rosee. 11 talento individuale di al-
cuni insegnanti (pero al classico e allo scientifico: il
resto, in genere era una sottoscuola per le classi infe-
riori) suppliva a malapena a programmi decrepiti, al
culto della citazione aulica, a un formalismo pavido
che sospettava di ogni contenuto perché potenzial-
mente ‘politico’, alla separazione forzosa e ipocrita tra
cultura e societa. Ai bimbi mancini si insegnava a gua-
rire dalla loro ‘malattia’, per quelli poveri c’era I’abo-
minevole carita del ‘patronato scolastico’ che li isolava
come casi umani. Pero si imparava a scrivere ‘gheri-
glio’ e ‘soqquadro’. Che c’¢ da rimpiangere? Solo il
maggior numero di bocciati? Non € un po’ poco, come
criterio pedagogico?

22 agosto 2017

Le parole seducono, ci invitano a servirci della loro po-
tenza: ma tradiscono. L’addestratore californiano che
denuncia le “condizioni disumane in cui vivono le or-
che in cattivita” aveva sicuramente le migliori inten-
zioni, ma non si ¢ reso conto che il “disumano”, per le
orche e per gli animali in generale, non € un indicatore
utile, nel bene come nel male. Allo stesso modo, anni
fa, fece molto sorridere una drammatica cronaca loca-
le che raccontava come, durante ’incendio di una fat-
toria, le pecore si fossero “trasformate in torce uma-
ne”. In un infortunio simile ¢ incorso, per colpa della
foga e dell’imperizia, il tizio che a Carugate (Lombar-
dia) ha parcheggiato nel posto riservato ai disabili; ha

Gianluca Rainone
3° anno di grafica— CSIA
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Le Amache diieri

preso la multa; si ¢ infuriato con la persona disabile
che aveva chiamato i vigili; ha affisso, sul luogo del
delitto, un cartello vendicativo nel quale derideva il
“povero handicappato”, rallegrandosi della sua disabi-
lita. Si tratta di un uso della parola decisamente indebi-
to, e controproducente. Il portatore dell’handicap piu
invalidante, quello culturale e umano, ¢ l'autore del
cartello e non il suo destinatario.

4 maggio 2004

Esistono ancora coni d’ombra e silenzio, fortunatamen-
te, nel baccanale di luci e rumori nei quali siamo tutti
impigliati. In uno di questi misteriosi pertugi si ¢ infilato
il lupo degli Abruzzi, risalito negli anni fino alle Alpi
francesi e addirittura ai Pirenei. Trovo la notizia emo-
zionante, ¢ non solo per la sua sostanza di miracolosa
salute ecologica, quanto per la forma: mille e piu chilo-
metri in incognita, trottignando furtivo, guadando fiu-
mi e traversando strade e ferrovie, scampando ai Tir e ai
cacciatori, predando lepri e fagiani, rovesciando casso-
netti e frugando nelle discariche, profittando del giorno
per nascondersi agli uomini e riposare (pare che il lupo

avverta lanostra puzza aun chilometro di distanza), del-
la notte per viaggiare e cacciare. E nessun umano che se
ne sia accorto, fin quando i rilevatori dei parchi naziona-
li, a cose fatte, hanno potuto identificarli: lupi italiani,
gli stessi esemplari partiti chissa quando dalla Majella
piu qualche loro discendente partorito durante la migra-
zione. La storia mi piace molto, perché ¢ una storia av-
venuta nella piu totale invisibilita. La conosce solo il lu-
po, protagonista di uno spettacoloso reality show senza
pubblico. Finalmente qualcosa che non si sa, e che anzi
ha potuto accadere solamente perché nessuno la sapeva.
Adesso il lupo ¢ anche attorno alla mia casa, nell’Ap-
pennino di Piacenza. In Italia se ne contano circa tremi-
la esemplari.

21 luglio 2017

In merito al rapporto tra I'uso compulsivo del web e
I’ansia patologica (vedi Alex Williams su “Nyt”/ “Re-
pubblica” di ieri), ¢ legittimo pensare che sentirsi a di-
sposizione del mondo ventiquattr’ore su ventiquattro,
nell’obbligo di corrispondere e nella pretesa di essere
corrisposti, sia una patologia in sé: a prescindere



dall’ansia, che € solamente un effetto secondario. Pato-
logica ¢ I'idea che gli evidenti limiti di tempo e di so-
cialita nei quali ciascuno nasce, vive ¢ muore, siano
rimpiazzabili da una onnipresenza impossibile e da
una onniscienza inverosimile. Ci si vergogna della mo-
dalita off come se fosse una colpa. Come se tacere o
rimanere in disparte o non esserci per nessuno fosse
una grave mancanza. Eccola, la patologia, precedente
il web ma dal web centuplicata: non riuscire a convive-
re serenamente con i propri limiti, con quei “non ci so-
no” e quei “non posso” che sono la prima misura di sa-
lute e di equilibrio. Chi si tiene lontano dai social non
lo fa per snobismo o per asocialita, ma perché valuta
impossibile mantenere una decente qualita di comuni-
cazione dentro quella smodata quantita di contatti. In
fin dei conti ¢ una questione di rispetto degli altri, e di
stima per sé stessi: preferisco dare il meglio a pochi
che dare il peggio a molti.

17 marzo 2003
Il divieto di tenere i telefonini accesi a scuola deve
farci davvero riflettere. Equivale, infatti, al divieto di

suonare la tromba durante le lezioni, o al divieto di
praticare buchi nella cattedra con un trapano. Pensan-
doci bene, pensandoci meglio, ci mette davanti agli
occhi una caduta quasi surreale del livello di educa-
zione di questo Paese. E ci fa intendere quanto incon-
dizionata sia stata la resa degli adulti alla propria pi-
grizia—non di altro si tratta — di fronte alla responsa-
bilita che portiamo nei confronti dei ragazzi. Diciamo
spesso —ed € maledettamente vero —che il concetto di
fatica (fatica per ottenere un risultato, per esempio) ¢
molto raramente presente nella mentalita dei ragazzi.
Ma dobbiamo aggiungere, ed ¢ doloroso farlo, che an-
che per noi adulti la fatica sta diventando una dimen-
sione sconosciuta. Dire no € infatti faticosissimo,
perché il ‘no’ va poi spiegato. Perché il ‘no’ € un ele-
mento della docenza meno gratificante del ‘si’. Il no
non ¢ seducente, il no ¢ impopolare, ¢ un impiccio
nella comoda routine genitori-figli e insegnanti-stu-
denti. Siamo cosi ansiosi di piacere, e di piacere in
fretta, e di non avere rogne, ¢ di accattivarci a basso
prezzo simpatia e popolarita, che abbiamo cancellato
la parola no.

Nathan Jenzer
3°anno di grafica— CSIA
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Nota

| testi sono tratti da Il grande libro
delle Amache, di Michele Serra
(Feltrinelli, 2017).

Le Amache diieri

2] gennaio 1993

Pare, dunque, che si possa morire anche per un meteo-
rite. Che il cielo, proprio come temevano duemila anni
fa i Galli, possa caderci sulla testa. L’evenienza si ag-
giunge a una gia ricca casistica di catastrofi, coccoloni
e incidenti piu bizzarri e fantasiosi, ciascuno dei quali
¢ in grado di trasformarci, da un minuto all’altro, in
materiale organico molto deperibile. In piena crisi del
positivismo, dello scientismo e delle altre amene frot-
tole che ci siamo raccontati negli ultimi duecento anni
per dormire piu tranquilli la notte, 'umanita sembre-
rebbe propensa a curare la sua dannata paura di morire
riscoprendo le vecchie tisane: religione, millenarismo,
“pentitevi finché siete in tempo”. Come se ogni meteo-
rite che cade fosse un invito a pentirsi di qualcosa, a
vergognarsi di qualcos’altro. E non, piuttosto, la con-
ferma della casualita della nostra vita, della sua formi-
dabile leggerezza. Siamo cosi fortunati da poterci per-
mettere, addirittura, di morire camminando all’aperto,
di notte, nel venticello fresco, cancellati da una sassata
cosmica.



Les réles facilitateurs des émotions
dans les apprentissages scolaires

David Sander, Faculté de psychologie et des sciences de I'éducation & Centre

interfacultaire en sciences affectives, Université de Genéve

David Sander ¢ professore di Psicologia presso I’Universita di |11
Ginevra, dove dirige il Centre interfacultaire en sciences affecti-

ves (unige.ch/cisa). Dopo aver studiato matematica, psicologia e
scienze cognitive a Parigi e a Lione, nel 2002 ¢ entrato a far parte
dell’Universita di Ginevra per sviluppare la sua ricerca sulle emozio-

ni e su come queste modulino I’attenzione, la memoria, ’apprendi-
mento e i processi decisionali.



12|

Les roles facilitateurs des émotions dans les apprentissages scolaires

Les émotions sont omniprésentes a I’école ou elles
concernent I’ensemble des acteurs, notamment les
éleves, les enseignants et les familles. En particulier,
les émotions des éléves influencent, favorablement ou
défavorablement, leurs apprentissages, leur bien-étre
et le climat de classe (voir Pekrun & Linnenbrink-Gar-
cia, 2014). Cet article se focalise sur des pistes de ré-
flexion concernant la maniére dont les émotions
peuvent faciliter ces apprentissages (voir aussi Dener-
vaud et al., 2017 ; Immordino-Yang et Damasio, 2007).
Pour ce faire, aprés avoir brievement discuté de la défi-
nition des émotions, nous allons explorer quatre pistes
sous-tendant ces effets facilitateurs : 1) I'orientation
attentionnelle par les stimuli émotionnels, 2) la facili-
tation mnésique pour les stimuli émotionnels, 3) les
émotions épistémiques, et finalement, 4) les émotions
d’accomplissement.

Qu’est-ce qu’une émotion?

L’¢tude des émotions bénéficie d’une histoire riche et
multidisciplinaire avec de grands penseurs tels Aris-
tote, Descartes ou Darwin qui s’y sont intéressés. Cette
histoire est pavée de théories, de résultats et de débats
qui ont passionn¢ aussi bien le monde académique que
la société. Tout en considérant la richesse de ces débats
(voir Davidson et al., 2003 ; Sander et Scherer, 2009) et
le fait qu’il existe d’importantes variabilités a la fois
interculturelles (voir Tsai & Clobert, 2019) et dévelop-
pementales (voir Gentaz, 2023 ; Sander & Gentaz,
2022) dans le déclenchement et dans la régulation des
émotions, il nous semble possible de proposer une défi-
nition consensuelle de I’émotion (Sander, 2013 ; 2016).
L’émotion peut ainsi étre considérée comme étant
constituée de cinq composantes : (i) ’évaluation co-
gnitive (p. ex., interpréter le commentaire d’un ensei-
gnant comme un compliment) ; (ii) ’'expression (p. ex.,
produire un sourire) ; (iii) la réponse du systéme ner-
veux périphérique (p. ex., avoir une augmentation de
sa fréquence cardiaque) ; (iv) la tendance a I’action (p.
ex., vouloir s’approcher de I’enseignant qui nous com-
plimente) ; et (v) le ressenti (p. ex., ressentir de la fier-
té). Un certain nombre de modeles proposent que ces
réponses se coordonnent trés rapidement. En effet, en
termes de dynamique temporelle, les émotions sont ty-
piquement considérées comme ayant une durée bréve
(quelques secondes ou minutes) en comparaison des
autres phénomeénes affectifs (p. ex., humeurs, préfé-
rences, ou dispositions affectives).

Notons que la plupart des théories des émotions sou-
lignent le fait que les émotions sont typiquement as-
sociées a d’événements (réels ou imaginaires) qui
sont pertinents (c’est-a-dire, importants ou significa-
tifs) pour nos motivations du moment (p. ex., nos
buts, besoins, valeurs, ou intéréts). Cela signifie que
seuls les événements qui sont évalués subjectivement
comme pertinents sont susceptibles de déclencher
des émotions, expliquant ainsi la grande variabilité
inter-individuelle dans le déclenchement des émo-
tions. En effet, le méme événement peut étre trés per-
tinent pour un individu mais beaucoup moins perti-
nent pour un autre. Un méme événement peut d’ail-
leurs déclencher une émotion désagréable chez un
individu mais agréable chez un autre si cet événement
va contre les buts de I’un mais, au contraire, facilite
les buts de I’autre. Par exemple, un méme stimulus tel
qu’une note identique a un examen peut déclencher de
la fierté chez un ¢éléve mais de la déception chez un
autre selon, par exemple, les attentes de chacun
concernant cette note. Ce n’est donc typiquement pas
le stimulus (p. ex., la note) en tant que tel qui dé-
clenche I’émotion a la maniére d’un réflexe, mais cela
est plutét 1’évaluation subjective du stimulus en
contexte qui la déclenche.

Considérant ces différents éléments, il nous est pos-
sible de proposer la définition opérationnelle suivante
s’appliquant a toute émotion (voir Sander, 2013 ; 2016).
L’émotion est un processus rapide, focalisé sur un évé-
nement et constitué de deux étapes : (1) un mécanisme
de déclenchement fond¢ sur la pertinence de ’événe-
ment qui fagonne, (2) une réponse constituée de plu-
sieurs composantes (les tendances a 1’action, les réac-
tions du systéme nerveux autonome, I’expression et le
ressenti).

Orientation attentionnelle par les stimuli
émotionnels

L’émotion, une fois déclenchée, va faciliter de nom-
breux processus cognitifs tels que la perception, I’at-
tention, la mémoire et la prise de décision (voir Brosch
etal.,2013). Un des premiers effets de I’évaluation de la
valeur affective d’un stimulus est le fait que celui-ci va
orienter notre attention, que ce stimulus soit désa-
gréable (Bar-Haim et al., 2007) ou agréable (Pool et al.,
2016). La notion d’attention émotionnelle a été propo-
sée pour expliquer le mécanisme psychologique par
lequel nos ressources attentionnelles sont particuliére-



ment allouées au traitement d’informations qui ont une
valeur affective. Ce type de « privilége » attentionnel
semble notamment reposer sur le réle de ’'amygdale
cérébrale dans le traitement des stimuli émotionnels et
suggere que les attentions spatiale et temporelle béné-
ficient de la présence d’information émotionnelle.

Ce type d’attention est donc probablement favorable
aux apprentissages scolaires dés lors que 'information
émotionnelle est suffisamment liée a I'information qui
est a apprendre (p. ex. si l'information déclenche
I’émotion « intérét »). En revanche, ce type d’attention
est également susceptible d’interférer avec de tels ap-
prentissages lorsque I'information émotionnelle est
mise en compétition avec I'information a apprendre.
Au-dela des effets émotionnels sur les attentions spa-
tiale et temporelle, il a été proposé que les émotions
positives (c’est-a-dire agréables a ressentir) aient
comme effet d’augmenter la flexibilité attentionnelle,

permettant ainsi par exemple de passer plus facilement
d’une tache a une autre (Paul et al., 2021).

Facilitation mnésique pour les stimuli
émotionnels

Les effets des émotions sur les différents systémes de
mémoire ont été trés étudiés et indiquent typiquement
un avantage mnésique a la fois pour les événements dé-
sagréables et agréables : que cela soit pour la mémoire
implicite (p. ex., 'apprentissage par renforcement) ou
la mémoire déclarative (p. ex., lamémoire épisodique),
les informations émotionnelles semblent faciliter les
processus mnésiques a différents niveaux. Par
exemple, des études suggérent qu’une information
émotionnelle facilite les processus d’encodage, de
consolidation et de rappel (Levine & Pizarro, 2004).
Reposant notamment sur les liens entre 'amygdale cé-
rébrale et I’hippocampe, des résultats suggerent globa-
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lement que plus un événement a une valeur affective
pour I'individu mieux il s’en rappellera.

Drautre part, s’inspirant d’études chez I’'animal, il a été
proposé que ’état émotionnel d’un individu peut diffé-
rentiellement moduler la mémoire pour des informa-
tions neutres selon I’étape mnésique concernée, avec
par exemple un effet plutot facilitateur du stress si ce-
lui-ci se produit juste avant I’étape d’encodage ou juste
avant I’¢tape de consolidation, mais un effet d’interfé-
rence s’il se produit juste avant I’étape de rappel ou
juste avant I’étape de reconsolidation (Vogel &
Schwabe, 2016).

Les effets de facilitation pour la mémoire de stimuli
neutres qui suivent des stimuli émotionnels (voir Tam-
bini et al., 2017) pourrait étre pertinent dans un
contexte scolaire dans lequel I'information qui doit
étre apprise n’est souvent pas émotionnelle en tant que
telle. Cependant, parfois I'information a apprendre est
émotionnelle en tant que telle, par exemple lorsqu’elle
déclenche I’émotion d’intérét ou de curiosité. Ainsi,
plusieurs études ont démontré un effet de facilitation
de la curiosité sur la mémoire avec un meilleur rappel
pour les informations que des participants étaient cu-
rieux de connaitre au moment de I’encodage (voir Mar-
vin & Shohamy, 2016). Une piste intéressante pour la

salle de classe serait ainsi de maximiser I’émotion de
curiosité chez ’éléve au moment de I’encodage et de
minimiser I’émotion de stress chez 1’éléve au moment
du rappel.

Les émotions épistémiques

La curiosité épistémique, telle que mentionnée ci-des-
sus a propos de ses effets sur la mémoire, est une émo-
tion que I’on considére souvent comme étant centrale
dans la catégorie dite des « émotions épistémiques »
(epistemic emotions ou knowledge emotions). Cette fa-
mille d’émotions peut étre définie, de maniére géné-
rale, comme I’ensemble des émotions qui sont étroite-
ment liées a la connaissance. Ces émotions sont impli-
quées dans nos motivations a explorer la connaissance,
a « en savoir plus » et a apprendre ; de nombreuses
émotions sont ainsi considérées pour leurs effets facili-
tant ou entravant ’acquisition de connaissance, par
exemple : 'intérét, la curiosité, la surprise, I’émerveil-
lement, la joie, la confusion, I’ennui, I’anxiété, et la
frustration (voir Chevrier et al., 2019 ; Muis et al.,
2018 ; Silvia, 2017 ; Vogl et al., 2020).

L’intérét et la curiosité sont les deux émotions épisté-
miques les plus étudiées. Méme s’il existe de nom-
breux débats concernant les différences entre 1'intérét



et la curiosité (voir Murayama, 2022 ; Silvia, 2017), la
littérature dans le domaine scolaire les considére typi-
quement comme similaires et nous n’entrerons pas, ici,
dans des distinctions les concernant.

Plusieurs résultats suggérent que ’on puisse concep-
tualiser la curiosité épistémique comme étant a la
connaissance ce que l’appétit est a la nourriture : 1’in-
formation intéressante, tout comme la nourriture, se-
rait une forme de récompense pour 'individu (pour
discussion, voir Murayama, 2022). Un des effets co-
gnitifs de la curiosité et de I'intérét étant de faciliter les
motivations d’approche et les processus d’exploration
et d’apprentissage, il est légitime de considérer les
conditions de déclenchement de ces émotions en
contexte scolaire. Cette question n’est pas nouvelle
(voir Dewey, 1913) et la recherche expérimentale offre
de nombreuses pistes et perspectives pour susciter 1’in-
térét des éleves.

Une premiére piste que nous proposons concerne les
processus de contagion émotionnelle. En effet, de
nombreuses études montrent que la simple expression
d’une émotion par un individu peut moduler I’émotion
ressentie par d’autres individus qui 'observent. Repo-
sant sur ce processus d’imitation, mais également sur
d’autres processus tel que le référencement social, il a

récemment été proposé que ’apprentissage affectif so-
cial (affective social learning) sous-tende la transmis-
sion de valeurs d’un enseignant a un éléve (voir Dukes
& Clément, 2019 ; Gruber et al., 2022). De maniére gé-
nérale, de nombreuses recherches sur la reconnais-
sance des émotions (voir p. ex. Mumenthaler & San-
der, 2015) suggerent que les expressions émotionnelles
(p. ex., faciales, vocales, posturales) de 1’enseignant
influencent automatiquement les émotions des éléves.
Puisque les émotions des éleéves influencent leurs ap-
prentissages, il n’est donc pas surprenant d’observer
que les émotions des enseignants sont susceptibles
d’influencer la réussite académique des éléves (voir
Frenzel et al., 2021). Ainsi, une premiére piste pour
susciter I'intérét des €leéves serait d’exprimer de ma-
niére non verbale, en tant qu’enseignant, de I'intérét
pour 'objet de ’apprentissage.

Une seconde piste est de considérer le profil d’apprai-
sal de l'intérét. En effet, certaines recherches sug-
gerent que 'intérét est une émotion qui est typique-
ment déclenchée par un événement évalué comme
étant (i) nouveau et (ii) complexe, mais (iii) compré-
hensible (voir Silvia, 2006). Ainsi, une présentation du
contenu a apprendre qui met en évidence le fait que ce
contenu est nouveau (ou peu familier) pour I’¢léve, suf-
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fisamment complexe a comprendre pour lui mais tout
de méme subjectivement compréhensible serait pro-
pice a faciliter 'intérét de I’éléve pour ce contenu.

Une troisiéme piste est d’utiliser le modéle du dévelop-
pement de I’intérét en quatre phases (voir Hidi & Ren-
ninger, 2006). Un des objectifs d’un tel mod¢le est de
considérer qu’un contenu a apprendre peut ne pas gé-
nérer de motivation intrinséque a priori mais tout de
méme susciter de 'intérét aprés un certain nombre
d’étapes. La logique du modéle est de considérer que
I’éléve peut développer un intérét individuel si ’ensei-
gnant le soutient tout d’abord dans 1’émergence d’un
intérét situationnel. Ainsi, la premiére phase corres-
pond au déclenchement de I’intérét situationnel durant
laquelle par exemple le matériel ou ’enseignant est en-
thousiasmant et attire I’attention de 1’¢léve. La seconde
phase vise a maintenir cet intérét situationnel, par
exemple grace au plaisir ressenti dans la réalisation de
taches impliquant ce contenu. Ces deux premicres
phases pourraient permettre I’émergence d’un intérét
individuel impliquant la disposition de I’éléve a s’enga-
ger volontairement et avec plaisir dans ’activité d’ap-
prentissage a propos du contenu en question. Enfin, la
quatriéme phase consiste dans la stabilisation poten-
tielle dans le temps de cet intérét individuel pour le
contenu enseigné, sous-tendant une préférence pour
des taches qui impliquent ce contenu ainsi que de la
persévérance et du plaisir a réaliser volontairement des
taches liées a ce contenu. Un éléve pourrait ainsi méme
se déclarer passionné par tel ou tel domaine acadé-
mique, s’accompagnant alors d’une meilleure réussite
académique dans ce domaine (Li et al., 2021).

En contexte scolaire, une quatriéme piste pour aug-
menter I'intérét des éléves est de proposer ce qui est
parfois appelé une « éducation personnalisée » tout en
conservant des classes potentiellement hétérogénes
(voir Reber et al., 2018). Plusieurs interventions ont ain-
si été proposées en contexte scolaire avec l'objectif
commun de susciter ou de renforcer I'intérét d’¢leves
pourun contenu d’apprentissage. Citons trois exemples :
1) la personnalisation du contexte, par exemple en in-
cluant des détails personnels dans le cadre de la tache a
réaliser (p. ex., le nom de 1’¢léve, sa date de naissance,
ses préférences du moment) ; 2) le fait de permettre a
I’éléve de réaliser des choix durant son apprentissage,
par exemple entre des exercices différents (mais de
méme utilité pédagogique) ; le choix d’une activité per-
met ainsi de renforcer le sentiment d’autonomie, de

contrdle, et I'intérét pour la tache réalisée ; 3) le fait
d’encourager la pertinence personnelle de I’apprentis-
sage, par exemple en augmentant la « valeur d’utilité »
de cet apprentissage en demandant aux éléves de rédi-
ger un texte concernant la pertinence de ce qui doit étre
appris pour leur vie actuelle ou pour leur carriére po-
tentielle (Hulleman & Harackiewicz, 2009).

Les émotions d’accomplissement

Une autre catégorie d’émotions tres étudiée dans le
contexte des apprentissages scolaires est celle dite des
« émotions d’accomplissements » (achievement emo-
tions, voir Pekrun, 2006). Ces émotions correspondent
a celles que les éleves ressentent lorsque leurs compé-
tences sont concernées, c’est-a-dire a propos d’activités
qui mettent directement en jeu leurs compétences ou a
propos d’événements qui sont en lien avec les résultats
de ces activités. De telles émotions sont fréquemment
ressenties a I’école par les éléves puisque leurs compé-
tences sont en jeu dans de nombreuses activités sco-
laires telles que les cours eux-mémes, les exercices, les
révisions ou encore les évaluations et examens. Les
émotions fréquemment rapportées par les éléves en si-
tuation d’accomplissement sont les suivantes : joie, dé-
sespoir fierté, soulagement, anxiété, stress, frustration,
colére, tristesse, désespoir, honte, et ennui (voir Pekrun
etal.,2007). Les nombreux travaux de Reinhard Pekrun
et ses collaborateurs ont mis en évidence les roles im-
portants de ces émotions dans la motivation pour les
activités scolaires et dans la réussite scolaire ; de méme,
la réussite scolaire est un prédicteur des émotions d’ac-
complissement (Pekrun et al., 2023). Inspiré notam-
ment par les travaux de Lazarus, le mod¢le principal
expliquant I’émergence des émotions d’accomplisse-
ment est le modéle « contréle-valeur » selon lequel les
variables psychologiques liées (i) au sentiment de
controle et (ii) a la valeur subjective sont les plus im-
portantes pour prédire les émotions d’accomplissement
des ¢leves (voir Pekrun, 2006).

Parmi les processus psychologiques impliqués dans le
sentiment de contrdle, on peut citer les suivants : 1) le
locus, p. ex., I’éléve évalue si la cause est interne (p.
ex., intelligence, effort) ou externe (p. ex., chance, atti-
tude de I’enseignant) ; 2) la stabilité, p. ex., I’éléve éva-
lue si la cause est stable (p. ex., ses aptitudes) ou transi-
toire (p. ex., ses efforts) ; 3) la contrdlabilité, p. ex.,
’¢leve évalue s’il peut controler la cause (p. ex., I’effort
est controlable, la chance ne ’est pas) ; 4) ses propres



compétences, p. ex., I’éléve évalue son auto-efficacité
académique qui inclut ses prédictions et croyances
concernant ses propres capacités a apprendre du nou-
veau matériel, a développer des aptitudes, et & maitri-
ser des taches.

Parmi les processus psychologiques impliqués dans
I’évaluation de la valeur subjective de la situation, une
distinction est faite entre la valeur intrinséque et la va-
leur extrinséque. La valeur intrinséque d’une activité
scolaire correspond typiquement au niveau de plaisir
ressenti a propos de la réalisation de l'activité elle-
méme. En revanche, la valeur extrinséque d’une activi-
té scolaire correspond typiquement au niveau auquel
I’éléve pense que d’autres personnes ou entités ex-
ternes (p. ex., la famille, I’enseignant, les pairs, ou la
société) valorisent cette activité.

Conclusion

Il nous semble indéniable que les activités d’enseigne-
ment gagnent a intégrer, dans leurs conceptualisations
et dans leurs pratiques, les émotions et les compé-
tences émotionnelles des éléves. Cela souligne I'im-
portance de renforcer la formation des enseignants
dans le domaine des émotions et, plus généralement,
dans celui des sciences affectives (voir Audrin, 2020).
En effet, de nombreux arguments indiquent que les
émotions sont susceptibles de faciliter des processus
tels que I’attention et la mémoire qui sont importants
pour les apprentissages scolaires. De plus, les émo-
tions épistémiques et les émotions d’accomplissement
ont de tels liens avec les apprentissages scolaires que le
fait de les considérer explicitement et de les prévoir
dans les activités d’enseignement ne peut qu’étre pro-
pice a la réussite des éléves. Bien entendu, le fait que
certains processus affectifs (p. ex., émotions et hu-
meurs) puissent faciliter les apprentissages ne signifie
pas que d’autres processus affectifs ne puissent, au
contraire, interférer avec les apprentissages. Dans ces
cas, le fait de prendre conscience de tels effets négatifs
peut également contribuer a leur prévention.

Notons finalement que la considération des émotions a
I’école, telle que présentée dans un article, est complé-
mentaire a la considération, trés importante égale-
ment, des compétences émotionnelles (voir Nathanson
et al., 2016 ; Richard, Gay, & Gentaz, 2021). Ainsi, de
nombreuses recherches étudient par exemple les com-
pétences émotionnelles suivantes : (1) la compréhen-
sion des émotions, de leurs causes et de leurs consé-

quences ; (2) la reconnaissance de ses propres €émo-
tions ; (3) la reconnaissance des émotions d’autrui ; (4)
la capacité a avoir des émotions appropriées aux situa-
tions, a la fois en qualité et en intensité; (5) apprentis-
sage de la valeur émotionnelle de nouvelles situations ;
(6) la régulation de ses propres émotions ; et (7) la ges-
tion des émotions d’autrui, par exemple en groupe. De
maniére générale, les compétences émotionnelles sont
favorables a la réussite académique (voir MacCann et
al., 2020).

Pour conclure, il nous semble que I’utilité des émotions
et des compétences émotionnelles pour favoriser les
apprentissages scolaires démontre I'importance de
considérer ’apport des sciences affectives pour expli-
quer, modéliser et prédire les facteurs favorables a la
fois au bien-étre et a la réussite des éleéves.
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Educare al sentire

Giancarlo Visitilli vive e lavora a Bari. Insegna Lettere in un liceo e
si occupa di sociale. Ha fondato la cooperativa I bambini di Truffaut,
che cura bambine, bambini e adolescenti disagiati. Con la stessa or-
ganizza e dirige il Festival Cinemac&Letteratura Del Racconto, il
Film. Scrittore e ghostwriter per cantautori, da anni giornalista e
critico cinematografico (“la Repubblica”), attualmente collabora
conil “Corriere del Mezzogiorno”. Ha pubblicato E la felicita, prof?
(Einaudi, 2012), diventato uno spettacolo teatrale; La pelle in cui
abito (Laterza, 2019); E bravo ma potrebbe fare di pin. Ha le capa-
cita ma non le sfrutta (Progedit, 2021); E allora, la felicita, prof?
(Rubbettino, 2023). Una storia sbagliata (LiberAria, 2022) ¢ il suo
primo romanzo.
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Educare al sentire

Innanzi tutto, | emozione! Soltanto dopo la comprensione!
(Paul Gauguin)

Secondo Franco Cambi, le emozioni, le passioni, i senti-
menti e gli affetti, in ogni campo, si mostrano come i
‘mattoni’ su cui viene a originarsi e a costituirsi I'identita
della persona.

Ormai la filosofia, la sociologia, la neurobiologia e la
neuroscienza ci ricordano che “emozione e ragione sono
compagne di letto”, come sostiene il neurologo, neuro-
scienziato, psicologo ¢ saggista portoghese Antonio Da-
masio. Tuttavia, esistono sostanzialmente due diverse
scuole di pensiero sul rapporto fra pedagogia ed emozio-
ni: una prima che esclude le emozioni come parte inte-
grante di un processo di formazione e di apprendimento;
e un’altra che, invece, pur riconoscendo alle emozioni
una loro peculiarita, le esclude dalla sfera della razionali-
ta e cognitivita. Si tratta, per dirlo con le parole di Paolo
Mottana, diuna potente ‘rimozione’ o di una ‘separazio-
ne’ e giustapposizione.

Prima di pensare a una pedagogia delle emozioni diventa
necessario alfabetizzare alle emozioni. Si tratta di co-
struire I'incontro fra ragione ed emozione, perché il sog-
getto, apprendendo, metta le emozioni al servizio della
mente che pensa, e viceversa. E non si tratta di quel com-
pito cosi banalizzato e sottovalutato nella scuola, e in
tanti ambiti formativi, di oggi. Si fa addirittura ancora
confusione fra educazione alle emozioni, all’affettivita,
ed educazione sessuale. Percio, ci si chiede a quali emo-
zioni ¢ necessario educarsi. Innanzitutto alla speranza.
Questa ¢ I'emozione che crea motivazione, riesce a man-
tenere vivi e orienta. Avere speranza significa avere da-
vanti a sé nuove occasioni, nuove sfide e progetti. Nuove
partenze. Purché non si tratti di quello che Umberto Ga-
limberti definisce “fuga nel sogno”, di nuove utopie. In
tal senso, anche 'orientamento, in entrata e in uscita, per
esempio nelle scuole, deve poter essere interpretato co-
me possibilita di crescita emotiva, prima ancora che ra-
zionale, come sviluppo di una cultura della scelta e della
progettualita di saperi, di comportamenti e di valori.
L'urgenza, quindi, ¢ quella di recuperare il valore della
conoscenza del sentire. Perché sono le emozioni ad atti-
vare paure, resistenze al cambiamento, o ad attivare pro-
cessi di reazione a situazioni di crisi. La pedagogia inten-
de promuovere la stretta interrelazione fra logos ed eros.
In Lora di lezione. Per un'erotica dell’insegnamento
Massimo Recalcati si ¢ spinto fino all’idea di “un’erotica
dell’insegnamento”. Perché, in effetti, esiste una forte re-

lazione fra lo sviluppo delle competenze emotive e la
qualita della vita, fra maturita emotiva e capacita di di-
stricarsi nel disordine esistenziale. Il fisico Bruno Rossi
sosteneva che “il possesso di una solida sicurezza affetti-
va € premessa fondativa di un genuino quanto originale
itinerario esistenziale”. Per questo la formazione emoti-
va riesce a dare un aiuto reale a superare il disagio esi-
stenziale, a dare un senso e significato alla propria vita,
garantendole quella tensione utile al cambiamento che,
necessariamente, poi, contribuisce alla rinascita sociale
e culturale e al rinnovamento storico e civile. Si tratta di
mettere in circolo “quella gioiosa curiosita di scoprire sé
stessi e trovare un senso in questa scoperta”, come spiega
Umberto Galimberti.

Lalfabetizzazione emotiva consente di sviluppare le
competenze emotive di autoconsapevolezza e autorea-
lizzazione, senza evitare le competenze sociali di com-
prensione, ascolto, condivisione, che contribuiscono alla
formazione democratica e partecipativa della persona. E
importante anche considerare che gli ambienti deprivati
affettivamente possono originare e moltiplicare atteg-
giamenti asettici, sterili e tal volta distruttivi, a differen-
za degli ambienti affettivamente solidi che possono aiu-
tare a crescere e consolidare competenze di autostima,
autoefficacia, sicurezza di sé, empatia, comprensione
dell’altro e favorire una curiosita emotiva per la propria
esistenza e il mondo.

Per questo urge una messa a sistema di una cultura che
promuova ¢ incentivi le risorse emotive dei singoli sog-
getti, attraverso interventi di alfabetizzazione emotiva,
fondati sulla combinazione di mente e cuore. Si tratta di
una progettazione strutturata e non lasciata agli inter-
venti isolati e sporadici che lasciano il tempo che trova-
no, sul modello di quelli che si realizzano, anche in malo
modo, in contesti extracurriculari.

11 biologo David Orr, dell’Oberlin College, scrive: “Ab-
biamo frammentato il mondo in pezzetti che chiamiamo
‘discipline’ e ‘sotto-discipline’, sigillandole ermetica-
mente le une dalle altre. Come risultato, dopo dodici, se-
dici o vent’anni di studio, la maggior parte degli studenti
finisce il proprio percorso senza aver acquisito alcuna
integrazione, senza avere un senso generale dell’unita
delle cose. Le conseguenze per la loro personalita e per il
pianeta sono enormi”.

In ogni processo di formazione, a prescindere dalla di-
sciplina di insegnamento, ¢ necessario rendere intelli-
genti le emozioni, mettendole al servizio della ragione,
per insegnare a sé stessi, ¢ poi agli altri, a sapere, saper



fare e saper essere, mediante ’ascolto, la cura, il dialogo
e lasolidarieta. E se “il sapere ¢ una via di accesso all’in-
clusione e alla partecipazione sociale”, secondo Daniela
Dato, “un ruolo delicato e ineludibile gioca certamente il
sentire”. Saper sentire inteso come un continuo inter-
scambio di mediazioni fra pensieri e azioni. In cid Maria
Montessori fu una pioniera: “Poiché come si ¢ dimostra-
to, € necessario dare tanto generosamente al bambino,
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diamogli una visione dell’intero universo [...] L’idea
dell’universo [...] fara molto piu che destare il suo inte-
resse, perché suscitera in lui ammirazione e meraviglia
[...] Offrendogli la visione del tutto, si aiutera la sua intel-
ligenza a svilupparsi pienamente, poiché il suo interesse
si diffonde verso ogni cosa, e ogni cosa ¢ collegata alle
altre e ha il suo posto nell’universo, che ¢ al centro del
pensiero”.

Gianluca Rainone
3° anno di grafica— CSIA
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Ester Salemi
3°anno di grafica— CSIA

Educare al sentire

Negli anni Novanta, due psicologi americani, Peter Salo-
vey e John Mayer, proposero per la prima volta il concet-
to di “intelligenza emotiva”, intesa come la capacita del
soggetto di riconoscere, gestire € monitorare le proprie
emozioni, usandole a vantaggio del pensiero e dell’azio-
ne. Le emozioni, quindi, diventano soggetti principali
per dare o togliere energia a qualsiasi forma di cambia-
mento. Perché il loro ruolo non si limita a uno spazio-
tempo, in quanto esse entrano in circolo nei processi so-
ciali, relazionali e culturali, come fossero “beni comuni”
0, come le ha definite Martha Nussbaum “beni pubblici”,
in quanto possono promuovere € sostenere un agire co-
munitario, etico e democratico, “utili alla costruzione di
societa a misura di persona”, aggiunge Daniela Dato. Per
Bruno Rossi si tratta di una “singolare impresa formativa
capace di dare a ogni uomo un aiuto reale a superare il
disagio esistenziale, a risignificare la vita e ad arricchirla
di senso, a viverla in maniera qualitativamente superiore
e, pertanto, capace di offrire effettive possibilita di slan-
cio e tensione verso la felicita”. Quindi, la vera sfida pe-
dagogica non diventa significativa relativamente al sin-
golo ma a un percorso, un progetto strutturato che intra-
veda I'educazione emotiva come necessita di apertura
all’altro, inteso come persona ma anche come mondo.
Secondo molti economisti, sociologi ¢ filosofi, quest’e-
ducazione ¢ ’'unica capace di salvare il mondo. Lo affer-
mano lo psicoterapeuta e scrittore Claude Steiner e il
documentarista Paul Perry: “La competenza emotiva
migliora i rapporti, crea possibilita d’affetto fra le perso-
ne, rende possibile il lavoro cooperativo e facilita il senso
di comunita”. Naturalmente, ¢ importante sviluppare
consapevolezza emotiva. Per il bambino e per I'adulto

significhera dialogare con sé stesso, ascoltando i segnali
del proprio corpo, ¢ imparare a dare un nome a tutte le
emozioni che avverte.

Questo ¢ il presupposto per avere innanzitutto padro-
nanza di sé, consapevolezza intesa come capacita di ge-
stire le emozioni di qualsiasi genere siano, risultando,
poi, flessibili a qualsiasi forma di cambiamento, aperti a
idee e progetti nuovi. E solo dalla percezione corretta di
sé che chiunque potra sviluppare e affinare la capacita
empatica. Per dirlo con le parole di quell’unico comanda-
mento valido per qualsiasi credo o religione: “Ama il
prossimo come te stesso”’. Ma bisogna partire dal sé stes-
so. Martha Nussbaum diceva che “la crescente attenzio-
ne per I’altro conduce a un maggiore desiderio di control-
lare la propria aggressivita”.

Daniel Goleman, psicologo, scrittore ¢ giornalista, affer-
mava addirittura che ’empatia ¢ il nostro radar sociale,
quello che ci consente di entrare in sintonia con gli altri,
di reagire costruttivamente ai loro comportamenti. Piu
in particolare, 'empatia si configura quale presupposto
indispensabile e irrinunciabile per la convivenza e il la-
voro in gruppo, per la negoziazione di soluzioni, per la
costruzione di legami personali solidi ed equilibrati e,
soprattutto, essa ¢ una condizione indispensabile per es-
sere in grado di analizzare le situazioni.

In tutto cid, grande valore ha la comunita educante, il
gruppo che, secondo Massimo Ammaniti, “rappresenta
una necessita”, perché ¢ in esso che viene garantita ’i-
dentita e un’appartenenza, specie in quella fase dell’esi-
stenza in cui I'identita vacilla, ’adolescenza. Durante
questa fase il gruppo rappresenta I’ambito in cui le rigide
regole, secondo cui non tutti ne possono far parte, pre-



scrivono che, per essere accettati, sara necessario obbe-
dire a determinati comportamenti, riti e valori. Ed ¢
all’interno del gruppo che esistono precise gerarchie che
definiscono i ruoli in modo complementare.

La scuola, in tutto cio, € quella foresta sul cui humus fer-
tile ¢ indispensabile e fondamentale coltivare competen-
ze emotive. Una scuola emotiva, che da luogo di sapere si
trasforma in luogo di ben-essere per lo studente e per

I'insegnante, luogo in cui crescono i molteplici alfabeti
della formazione, dell’intelligenza e dell’apprendimento
coniugati al plurale, uno spazio sociale di incontro, di
scambio e di dialogo, di promozione di tutte quelle com-
petenze personali e relazionali che possono favorire una
crescita serena ed equilibrata. L’ha cantato anche Vasco
Rosst: si tratta di un equilibrio sopra la follia, e guarda
caso, cantando di una giovane Sally.

Gianluca Rainone
3° anno di grafica— CSIA

Nota

lltesto & tratto da E bravo ma
potrebbe fare di pit. Ha le capacita
ma non le sfrutta, di Giancarlo
Visitilli (Progedit, 2021).
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Macchine, intelligenza artificiale,
emozioni

Luca Maria Gambardella, professore di intelligenza artificiale,

artista digitale e scrittore

Luca Maria Gambardella consegue laurea e dottorato in informatica,
sviluppando un forte interesse per I'intelligenza artificiale. A Lugano
¢ professore ordinario della Facolta di Informatica dell’USI, dove di-
rige il Master di Intelligenza Artificiale ed € Prorettore all’Innovazio-
ne e Relazioni Aziendali. Nel 2021 ¢ stato inserito da Stanford Uni-
versity tra il 2% dei migliori scienziati al mondo in tutte le discipline.
In campo artistico realizza opere d’arte digitali (ad esempio Neu-
ralRope#l, del 2019, co-realizzato nel tunnel pedonale di Lugano-
Besso). Scrive romanzi: 11 suono dell ‘alba (La Feluca, 2019) ¢ la sua
ultima produzione.
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Macchine, intelligenza artificiale, emozioni

In occasione della mia presentazione alla quinta edi-
zione del Festival dell’educazione a Bellinzona, 1’8 ot-
tobre 2022, mi sono occupato di macchine, intelligen-
za artificiale, emozioni. Per scrivere questo articolo sul
tema mi sono servito di un nuovo strumento di intelli-
genza artificiale, ChatGPT, al quale ho fornito come
spunto labstract che avevo inviato in occasione della
conferenza.

Nella conversazione che segue le frasi che iniziano con
LUCA sono le domande che ho rivolto all’intelligenza
artificiale di ChatGPT, mentre le risposte della mac-
china iniziano proprio con questa etichetta. Faccio no-
tare che il testo generato della macchina non ¢ stato
minimamente rielaborato dal sottoscritto.

LUCA —Cosa & ChatGPT?

ChatGPT — ChatGPT ¢ un modello di linguaggio svi-
luppato da OpenAL E una versione di GPT (Generati-
ve Pre-training Transformer) ottimizzata per la gene-
razione di testo in conversazioni e chatbot. Utilizza
I’apprendimento automatico per generare testo in mo-
do autonomo, in base agli input forniti. Grazie alla sua
capacita di comprendere il contesto e di generare testo
plausibile, ChatGPT ¢ utilizzato in una varieta di ap-
plicazioni, come la creazione di chatbot, la generazio-
ne di risposte automatiche e la scrittura assistita.

LUCA — Come ¢ stato addestrato ChatGPT?

ChatGPT— ChatGPT ¢ stato addestrato utilizzando un
processo chiamato apprendimento automatico non su-
pervisionato. Questo processo implica I’utilizzo di una
grande quantita di dati di testo, come articoli, libri e
siti web, per insegnare al modello a comprendere e ge-
nerare il linguaggio umano. Durante I’addestramento,
il modello ha analizzato miliardi di parole e frasi per
imparare a riconoscere schemi e relazioni tra le parole
e per generare risposte appropriate a domande e input
specifici.

LUCA—Quanto é grande larete neuronale di ChatGPT?

ChatGPT — La rete neurale di ChatGPT ¢ molto gran-
de, con 175 miliardi di parametri. Cio significa che ha
un gran numero di connessioni tra i suoi neuroni, che
gli permettono di analizzare e generare il linguaggio
in modo molto preciso. La grandezza della rete neurale

contribuisce alla sua capacita di comprendere e gene-
rare il linguaggio in modo molto sofisticato, rendendo-
lo in grado di fornire risposte plausibili e pertinenti a
molte domande differenti.

LUCA —Stai generando il testo direttamente in italiano
o stai traducendo dall’inglese?

ChatGPT — Sto generando il testo direttamente in ita-
liano, i1l modello ¢ stato addestrato utilizzando una
grande quantita di dati in italiano, per imparare a com-
prendere e generare il linguaggio in modo preciso. Cid
significa che il modello ¢ in grado di comprendere e
generare il linguaggio in italiano senza la necessita di
traduzioni dall’inglese o altre lingue.

LUCA — Adesso ti fornisco un riassunto di un testo che
dovresti rielaborare in modo piu esteso.

ChatGPT—Mi dispiace, ma non sono in grado di riela-
borare un testo in modo piu esteso se non ho accesso al
testo originale. Potresti fornirmi il testo originale e
chiedermi di elaborarlo in modo piu dettagliato? Saro
felice di aiutarti.

LUCA — Ecco il testo: “Macchine, intelligenza artificia-
le ed emozioni. Il dibattito sull’intelligenza artificiale ci
insegue e ci appassiona da molti anni. Da una parte Isa-
ac Asimov (1920-1992), 2001: Odissea nello spazio
(Stanley Kubrick, 1968), Her (Spike Jonze, 2013) ci han-
no raccontato di macchine con sembianze e sentimenti
umani. Dall’altra, a partire dal matematico Alan Turing
(1912, 1954), per passare ai filosofi Daniel Dennet (1942)
e John Searle (1932) il dibattito sulla possibilita delle
macchine di provare emozioni ¢ aperto, interessante ed
intrigante. Alcuni filosofi affermano che non sia possi-
bile nemmeno da punto di vista teorico mentre altri con-
traddicono questa ipotesi. Ma come stanno le cose at-
tualmente? Facciamo riferimento ancora al Test di Tu-
ring (anni Cinquanta) sull’intelligenza delle macchine
che nessuna macchina ha mai superato? Nell’intervento
affronteremo questi temi partendo dal recente comuni-
cato di Google (2021), che ha licenziato I'ingegnere im-
pegnato sul progetto LaMDa (Language Model for Dia-
logue Application) perché ha definito la sua Intelligenza
Artificiale ‘senziente’ e il suo modello linguistico tale
da poter benissimo avere un’anima. Nel descriverla, gli
ha dato anche un’eta, 7 o 8 anni”.



ChatGPT — “Il dibattito sull’intelligenza artificiale e le
emozioni ¢ un argomento che ha suscitato interesse e
passione per molti anni. Da un lato, la letteratura e il ci-
nema ci hanno mostrato immagini di macchine con sem-
bianze e sentimenti umani. Dall’altro, filosofi come Alan
Turing, Daniel Dennett e John Searle hanno discusso la
possibilita delle macchine di provare emozioni. Alcuni
filosofi sostengono che sia teoricamente impossibile,
mentre altri la contestano. Attualmente, il dibattito € an-

cora aperto ¢ al centro dell’attenzione c’¢ il Test di Tu-
ring, un esempio di intelligenza artificiale che nessuna
macchina ha mai superato. Nell’articolo di discussione,
si fa riferimento al recente annuncio di Google nel 2021,
in cui un ingegnere ¢ stato licenziato perché ha definito la
sua intelligenza artificiale ‘senziente’ e ha affermato che
il suo modello linguistico aveva un’anima. Inoltre, gli ha
attribuito un’eta, 7 o 8 anni. L’articolo esplorera questi
temi a partire da questo evento recente”.

Giada Balinzo
3° anno di grafica— CSIA
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LUCA — Scusa, mi servirebbe un testo di almeno 2’500
caratteri.

ChatGPT — “Il dibattito sull’intelligenza artificiale e
le emozioni € un argomento che ha suscitato interesse
e passione per molti anni. Da un lato, la letteratura e il
cinema ci hanno mostrato immagini di macchine con
sembianze e sentimenti umani, come nel romanzo di
Isaac Asimov I robot e la fondazione o nel film Her di
Spike Jonze. Dall’altro, filosofi come Alan Turing,
Daniel Dennett e John Searle hanno discusso la possi-
bilita delle macchine di provare emozioni.

Alan Turing, matematico e informatico britannico, ¢
stato uno dei primi a riflettere sull’intelligenza artifi-
ciale e sulle sue possibilita. Nel 1950, ha proposto il
famoso Test di Turing, un esempio di intelligenza arti-
ficiale che nessuna macchina ha mai superato. Il test
consiste nell’interrogare un umano e una macchina
tramite una conversazione scritta, e se un esaminatore
non riesce a distinguere quale delle due sia I'umano e
quale la macchina, allora la macchina ¢ considerata
‘intelligente’.

Daniel Dennett ¢ John Searle, filosofi delle menti e
della coscienza, hanno anche espresso la loro opinio-
ne sulle emozioni delle macchine. Dennett sostiene
che le emozioni delle macchine sono possibili, ma so-
lo in una forma artificiale, mentre Searle sostiene che
le macchine non possono avere emozioni poiché non
hanno una mente vera e propria.

Ma come stanno le cose attualmente? Facciamo riferi-
mento ancora al Test di Turing? Nell’intervento af-
fronteremo questi temi partendo dal recente comuni-
cato di Google (2021) che ha licenziato 'ingegnere
impegnato sul progetto LaMDa (Language Model for
Dialogue Application) perché ha definito la sua Intel-
ligenza Artificiale ‘senziente’ e il suo modello lingui-
stico tale da poter benissimo avere un’anima. Nel de-
scriverla, gli ha dato anche un’eta, 7 o 8 anni.

Il caso del licenziamento dell’ingegnere di Google
solleva molte domande su come la tecnologia stia
evolvendo e su cosa significhi essere ‘senzienti’ o
avere un’anima. Alcuni sostengono che I'intelligen-
za artificiale stia avanzando a tal punto che le mac-
chine potrebbero effettivamente avere emozioni e
pensieri propri, mentre altri sostengono che questa
affermazione ¢ ancora prematura ¢ che ¢’¢ ancora
molto da imparare sull’intelligenza artificiale e sulle
sue capacitad”.

LUCA — Grazie, tutto molto interessante, ma avrei bi-
sogno di 25’000 caratteri: un testo molto pit lungo.

ChatGPT — Certo, mi dispiace per la confusione. Ecco
un testo pit lungo sull’argomento dell’intelligenza arti-
ficiale e delle emozioni: “Il dibattito sull’intelligenza
artificiale e le emozioni € un argomento che ha suscitato
interesse e passione per molti anni. Daun lato, la lettera-
tura e il cinema ci hanno mostrato immagini di macchi-
ne con sembianze e sentimenti umani, come nel roman-
zo di Isaac Asimov [ robot e la fondazione o nel film Her
di Spike Jonze. Dall’altro, filosofi come Alan Turing,
Daniel Dennett e John Searle hanno discusso la possibi-
lita delle macchine di provare emozioni.

Alan Turing, matematico e informatico britannico, ¢
stato uno dei primi a riflettere sull’intelligenza artificia-
le e sulle sue possibilita. Nel 1950, ha proposto il famoso
Test di Turing, un esempio di intelligenza artificiale che
nessuna macchina ha mai superato. Il test consiste
nell’interrogare un umano e una macchina tramite una
conversazione scritta, e se un esaminatore non riesce a
distinguere quale delle due sia 'umano e quale la mac-
china, allora la macchina ¢ considerata ‘intelligente’.
Daniel Dennett e John Searle, filosofi delle menti e del-
la coscienza, hanno anche espresso la loro opinione
sulle emozioni delle macchine. Dennett sostiene che le
emozioni delle macchine sono possibili, ma solo in una
forma artificiale, mentre Searle sostiene che le macchi-
ne non possono avere emozioni poiché non hanno una
mente vera e propria.

Ma come stanno le cose attualmente? Facciamo riferi-
mento ancora al Test di Turing? Nell’intervento affron-
teremo questi temi partendo dal recente comunicato di
Google (2021) che ha licenziato 'ingegnere impegnato
sul progetto LaMDa (Language Model for Dialogue
Application) perché ha definito la sua Intelligenza Ar-
tificiale ‘senziente’ e il suo modello linguistico tale da
poter benissimo avere un’anima. Nel descriverla, gli
ha dato anche un’eta, 7 o 8 anni.

Il caso del licenziamento dell’ingegnere di Google sol-
leva molte domande su come la tecnologia stia evol-
vendo ¢ su cosa significhi essere ‘senzienti’ o avere
un’anima. Alcuni sostengono che l'intelligenza artifi-
ciale stia avanzando a tal punto che le macchine po-
trebbero effettivamente avere emozioni e pensieri pro-
pri, mentre altri sostengono che ...”.

[Nota: in questo momento la generazione della rispo-
sta si ¢ interrotta improvvisamente]
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LUCA —Potresti continuare per favore?

ChatGPT - Certo, continuero: “... che questa afferma-
zione ¢ ancora prematura e che ¢’¢ ancora molto da im-
parare sull’intelligenza artificiale e sulle sue capacita.
Tuttavia, ci sono molte ricerche in corso sull’intelli-
genza artificiale e le emozioni, che cercano di capire
come le macchine possono essere programmate per
riconoscere e generare emozioni. Ad esempio, alcuni
ricercatori stanno lavorando sull’uso dell’intelligenza
artificiale per riconoscere le emozioni umane attraver-
so ’analisi del linguaggio del corpo e del tono di voce.
Altri stanno lavorando sull’uso dell’intelligenza artifi-
ciale per generare emozioni in robot e agenti virtuali,
in modo che possano interagire in modo piu naturale
con gli esseri umani.

Inoltre, ¢’¢ un dibattito in corso sulla moralita e la re-
sponsabilita delle macchine dotate di intelligenza arti-
ficiale e emozioni. Se le macchine sono in grado di pro-
vare emozioni, allora dovrebbero essere trattate con
rispetto e considerate come esseri viventi? E se le mac-
chine sono in grado di prendere decisioni morali, chi &
responsabile delle loro azioni? Questi sono solo alcuni
dei molteplici quesiti che emergono dal dibattito
sull’intelligenza artificiale e le emozioni.

In generale, 'intelligenza artificiale e le emozioni sono
un argomento complesso e in evoluzione, con molte
domande ancora senza risposta. Tuttavia, la ricerca ¢
la discussione continueranno a progredire per capire
meglio come le macchine possono essere programma-
te per riconoscere € generare emozioni, € come possia-
mo gestire moralmente le conseguenze di questa evo-
luzione tecnologica”.

LUCA — Ti sei emozionato scrivendo questo testo su
intelligenza artificiale ed emozioni?

ChatGPT — No, come modello di linguaggio non ho la
capacita di provare emozioni, come anche di avere una
mente vera e propria. Sono solo un programma informa-
tico che utilizza algoritmi per generare testi in base ai
dati di input che ricevo. La mia funzione principale ¢
quella di generare testi in base alle richieste degli utenti.

LUCA — Pensi che in futuro I'intelligenza artificiale
provera veramente delle emozioni? Mi sembra di capi-
re che sei un po’ scettico.

ChatGPT — Sono un modello di linguaggio, non ho la
capacita di avere opinioni personali o di provare emo-
zioni. La possibilita che in futuro I'intelligenza artifi-
ciale possa provare emozioni ¢ un argomento di dibat-
tito tra gli esperti del settore. Alcuni sostengono che
con I’evoluzione della tecnologia e la crescente com-
prensione della mente umana, potrebbe essere possibi-
le creare sistemi di intelligenza artificiale in grado di
generare emozioni artificiali. Altri sostengono che I’e-
mozione ¢ un fenomeno intrinsecamente legato alla
biologia e alla mente umana, e quindi non ¢ possibile
replicarlo in una macchina. La verita € che al momento
non ¢’¢ una risposta certa e la questione rimane aperta,
continueranno a essere fatte ricerche e scoperte in
quest’area, e probabilmente si arrivera ad una maggio-
re comprensione di come 1’emozione funziona e se sia
possibile replicarla in una macchina.

LUCA — Grazie, capisco tu non conosca il futuro, ma
nel passato ti risulta ci siano stati casi di macchine che
hanno provato emozioni?

ChatGPT — Come modello di linguaggio addestrato
sui dati disponibili fino al 2021, non conosco alcun ca-
so di macchine che abbiano effettivamente provato
emozioni. Le emozioni sono un fenomeno complesso
legato alla biologia e alla mente umana, e non ¢ ancora
possibile creare sistemi di intelligenza artificiale in
grado di generare emozioni autentiche. Ci sono sforzi
in corso per creare sistemi in grado di riconoscere e
generare emozioni artificiali, ma questi sistemi sono
ancora molto lontani dalla capacita di provare emozio-
ni autentiche. Inoltre, ¢’¢ anche un dibattito su cosa si-
gnifichi esattamente ‘provare emozioni’ per una mac-
china, e se sia tecnicamente possibile 0 meno.

LUCA — Pero riconoscere le emozioni delle persone
dalla scrittura o da immagini del corpo e del volto &
possibile in questo momento?

ChatGPT - Si, ¢ possibile utilizzare I'intelligenza arti-
ficiale per riconoscere le emozioni umane dalla scrit-
tura o dalle immagini del corpo e del volto. Ci sono
diversi modelli di intelligenza artificiale che utilizzano
l’analisi del linguaggio naturale, I’elaborazione delle
immagini e I’elaborazione del segnale per riconoscere
le emozioni umane. Ad esempio, I’analisi del linguag-
gio naturale puo essere utilizzata per analizzare il tono
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e il contenuto di un testo per individuare emozioni co-
me la tristezza, la rabbia o la gioia. L’elaborazione del-
le immagini puo essere utilizzata per analizzare i se-
gnali facciali e del corpo per riconoscere le emozioni.
Tuttavia, ¢ importante sottolineare che questi modelli
non sono perfetti e possono avere un certo margine di
errore. Inoltre, riconoscere le emozioni umane puo esse-
re complesso poiché le emozioni sono spesso soggettive
e possono essere espresse in modi diversi da persona a
persona. Ci sono anche limiti etici da considerare, come
la privacy e la sicurezza dei dati, quando si utilizzano i
dati delle persone per addestrare i modelli di TA.

LUCA — Grazie, facciamo questa prova allora. Potresti
analizzare le tue risposte alla mia richiesta iniziale e
dirmi che emozioni ne rilevi?

ChatGPT - Come modello di linguaggio, non ho la ca-
pacita di ‘provare’ emozioni o di rilevare emozioni nei
miei output. Le mie risposte sono generate in base agli
input che ricevo utilizzando algoritmi di elaborazione
del linguaggio naturale. Non ho la capacita di ‘sentire’
0 ‘provare’ qualsiasi cosa, poiché non ho una mente
vera e propria. Non ho la capacita di percepire il mon-
do esterno o di avere esperienze propriamente dette.

LUCA —Nemmeno sul mio testo puoi fare un commento?

ChatGPT — Come modello di linguaggio, posso ana-
lizzare il testo che mi fornisci e fornirti informazioni
su di esso. Tuttavia, poiché non ho la capacita di prova-
re emozioni, non posso fare commenti sull’eventuale
contenuto emotivo del testo che mi hai fornito. Posso
solo fornirti informazioni sulla struttura del testo, sui
temi trattati e sulla grammatica. Mi dispiace se non
posso essere d’aiuto in questo caso specifico.

LUCA — Mi potresti dire allora se scrivo bene in italia-
no o se devo studiare di piu la lingua?

ChatGPT — Posso dire che le tue richieste sono state
formulate in italiano corretto e che la tua comprensio-
ne della grammatica e del lessico italiano sembra esse-
re buona. Tuttavia, per fornirti una valutazione piu
precisa, sarebbe necessario analizzare un campione
piu ampio del tuo scritto. In generale, ¢ sempre utile
continuare a studiare e praticare una lingua per miglio-
rare la propria competenza linguistica.

LUCA — Finiamo con un riassunto della discussione
che abbiamo fatto: riusciresti a sintetizzare il tutto in
cinque righe?

ChatGPT — Abbiamo discusso dell’intelligenza artifi-
ciale e delle emozioni, che € un argomento di interesse
da molti anni. Abbiamo menzionato il Test di Turing, i
filosofi come Alan Turing, Daniel Dennett e John Sear-
le e il recente licenziamento di un ingegnere di Google
per aver descritto la sua IA come ‘senziente’. Abbiamo
anche discusso della possibilita di riconoscere le emo-
zioni umane tramite I'A attraverso I’analisi del lin-
guaggio naturale e¢ dell’elaborazione delle immagini.
Ho sottolineato che al momento non ¢’¢ una risposta
certa sulla possibilita che le macchine possano provare
emozioni autentiche e che la questione rimane aperta.

LUCA — Sapresti riscriverlo in maniera ironica?

ChatGPT— “Beh, I'intelligenza artificiale e le emozio-
ni sono come il cioccolato e il formaggio: non c’¢ alcun
senso nel parlarne, ma ¢ divertente farlo lo stesso. 11
Test di Turing? E chi se ne frega, ¢ solo un vecchio test
che non ha alcun valore oggi. E poi, Alan Turing? Den-
nett? Searle? Ma per favore, sono solo dei vecchi filo-
sofi polverosi. E quell’ingegnere di Google? Beh, ¢ sta-
to licenziato solo perché non aveva senso dell’'umori-
smo. E poi, le emozioni umane? Puh-leeze, non c’¢
niente di piu noioso. Insomma, la questione rimane
aperta solo perché nessuno vuole prendersi la briga di
chiudere il dibattito una volta per tutte”.

LUCA —Molto ben fatto ... e lo sapresti riscrivere anche
in modo drammatico?

ChatGPT — Certo, ecco una versione drammatica del
testo: “L’intelligenza artificiale e le emozioni sono un
argomento che ci tormenta da anni. Il Test di Turing,
simbolo dell’umanita e della sua volonta di compren-
dere sé stessa, ci ha mostrato quanto siamo lontani dal-
la comprensione di cio che significa essere veramente
vivi. I filosofi come Alan Turing, Daniel Dennett e
John Searle ci hanno lasciato in eredita una domanda
esistenziale che non riusciamo a risolvere. E il recente
licenziamento di un ingegnere di Google per aver de-
scritto la sua IA come ‘senziente’ ci fa riflettere su
quanto siamo ancora distanti dalla verita. L’analisi del
linguaggio naturale e I’elaborazione delle immagini ci
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offrono uno sguardo sull’'umanita, ma non riusciamo a
capire se le macchine possano provare emozioni au-
tentiche. La questione rimane aperta e ci tormenta, ci
fa dubitare della nostra stessa esistenza”.

LUCA —Da ultimo, potresti dirmi qualche frase in dia-
letto ticinese?

ChatGPT — Sicuramente! Ecco alcune frasi in dialetto
ticinese:

“Ciao, cum va?” (Salve, come va?).

“A 1’¢ un bel temp” (E un bel tempo).

“Im parla ticines” (Io parlo il ticinese).

“A I¢ una bella vista da chi” (E una bella vista da qui).
“Im anda a fa una passegiada” (Io vado a fare una pas-
seggiata).

LUCA — Potresti tradurre in ticinese grazie di tutto e
tanti saluti?

ChatGPT — “Grazzi per tut e saliidde” (Grazie per tutto
e saluti).

LUCA — Veramente si dice “Grazie da tiit, ta saludi”.
ChatGPT — Mi dispiace, hai ragione, si dice “Grazie

da tiit, ta saludi” (Grazie per tutto, saluti) in dialetto
ticinese.
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Offerte di apprendimento per tutti i cicli scolastici

Agriscuola - La piattaforma > ag riscuola.ch
online sul tema della Fattoria

Qui potete trovare materiale didattico per tuttii cicli
scolastici e per diversi metodi d’'insegnamento.

A disposizione ci sono dispense, poster, video esplicativi
o proposte di gite, che potete utilizzare per sviluppare
idee per la vostra classe, per scoprire il cammino dal campo
alla tavola all’interno o all’esterno dell’aula scolastica.

. Scuola in fattoria (SIF) . Poster e opuscoli tematici

Un richiamo visivo per |'aula scolastica. | poster tematici sono
adatti a tutte le classi scolastiche, anche per I'insegnamento agli
allievi alloglotti e per le lezioni di lingua straniera.

Scuola in fattoria invita le allieve e gli allievi di tutte le eta in
fattoria, per vivere un'esperienza di apprendimento ricca e attiva.

Per ulteriori informazioni:

. " Gli opuscoli contengono fatti interessanti su animali, piante e
) scuolainfattoria.ch P g P

persone, all'interno di una fattoria e sono adattati come base
per lavori scolastici individuali e per la preparazione di lezioni a

Per trovare una fattoria ospitante nella vostra regione: partire dal ciclo 2,

) ricerca.schub.ch

gono informazioni tematiche, giochi, schede e idee per delle attivita
pratiche, per gli insegnanti e sui rispettivi argomenti.

| diversi quaderni SIF della serie «Il cammino del/della...» conten- I Materiali didattici E :: E
|

| singoli cammini possono essere scaricati gratuitamente da: Ordinare online su E
) scuolainfattoria.ch > shop.contadinisvizzeri.ch/scuole 5

agriscuola

Piattaforma didattica delf'agricoltura
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Adolescenti: ciascuno cresce
solo se sognato
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partecipazione giovanile.
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Adolescenti: ciascuno cresce solo se sognato

Quante volte diciamo “mi sento emozionata, emozio-
nato”: prima di un incontro, di un appuntamento, di
una prima visione al cinema, ad uno spettacolo teatrale
o ad un concerto; prima di un esame, di una visita me-
dica, dal dentista. ..

Questo elenco potrebbe continuare all’infinito, ovve-
ro tante volte quanti sono i momenti, gli attimi di vita
quotidiana di ciascuno/a di noi, perché, parafrasando
il primo assioma della Pragmatica della comunicazio-
ne, ovvero che “Non si pud non comunicare”', si puo
anche affermare “non si pud non provare emozioni”.
Oltretutto, comunicazione ed emozione sono stretta-
mente correlate, in quanto entrambe svolgono anche
una funzione relazionale: cid che avviene in uno
scambio comunicativo ¢ sempre € comunque conver-
tito in reazioni biofisiche e biochimiche del nostro or-
ganismo, in primis il cervello. Watzlawick e il gruppo
di studiosi di Palo Alto hanno posto I’attenzione su
come non possa esistere una modalita che sia un non-
comportamento, dunque un atto comunicativo. Non
parlare non basta per non comunicare, cosi come evi-
tare gesti o risposte: il silenzio o 'immobilita hanno
valore di messaggio, hanno comunque sempre ‘un
senso’, anche quando non ne siamo consapevoli. Que-
sto accade anche con le emozioni e I’'emozionarsi: im-
possibile non esserlo, non provarle, ma € piu probabile
non riconoscerle, non saper dare loro un nome, una
consapevolezza, pur essendo intrinsecamente corre-
late con la comunicazione verbale e non verbale. Sono
un ‘qualcosa’ che ha a che fare con la nostra interiori-
ta, il ‘sentire’: le emozioni “caratterizzano quasi tutti
gli eventi significativi della vita™?.

Antonio Damasio® descrive le emozioni come disposi-
tivi automatici con cui veniamo al mondo. Funzionano
da sé, non hanno bisogno di pensiero per essere attiva-
te e sono estremamente diversificate: ci sono emozioni
primarie o di base, come la paura, la rabbia, la soddi-
sfazione, la tristezza, ecc., mentre altre sono di natura
sociale e quindi pit complesse. L’idea che le emozioni
possano essere considerate costruzioni sociali emerge
anche da molte indagini antropologiche che ne eviden-
ziano la valenza sociale e la dimensione pubblica, co-
munitaria, portando avanti anche una riflessione per
un superamento delle rigide distinzioni fra mente e
corpo, natura e cultura, emozione e pensiero. “Non
soltanto le idee, ma anche le emozioni nell'uomo sono
manufatti culturali” afferma Geertz* rompendo la tra-
dizionale visione naturale e uniforme degli universali

vissuti emozionali e affettivi del genere umano, met-
tendo, invece, in luce quanto anche alla base di ogni
evento affettivo sia possibile scorgere un processo di
significazione, frutto della “macchina del sensi” che &
la cultura: se 'umanita soffre e gioisce in ogni latitudi-
ne, il modo in cui avviene € radicalmente diverso, ov-
vero le emozioni sono culturalmente modellate (che
non significa ‘determinate’).

Michelle Rosaldo® le definisce “pensieri iscritti nel
corpo”, rompendo la dualita “corpo vs mente” studian-
do, ad esempio, la rabbia nella comunita degli Ilongot
delle Filippine (tagliatori di teste per riparare al dolore
e alla rabbia dei loro lutti), vissuta come pericolosa per
un’intera societa, mentre ¢ considerata un’esperienza
esclusivamente infantile tra gli Eskimo o di indipen-
denza e superamento della paura nel Nord America®.
Ne consegue che le emozioni abbiano una forte valen-
za comunicativa: comprensibili all’interno di uno spe-
cifico contesto culturale, rappresentando, dunque, veri
e propri dispositivi culturali che danno forma a discor-
si sociali localmente determinati dai quali emergono
teorie locali sulle emozioni e concetti specifici di emo-
zione.

“Guardare all’emozione come ad una forma di rappre-
sentazione permette di ridurre la distanza fra questi
due termini e di osservare come alla base di ogni evento
affettivo sia possibile scorgere un processo di significa-
zione. Tale processo a sua volta non potrebbe sussistere
senza che, in seguito ad una determinata esperienza,
insieme ad un senso, emergesse immediatamente an-
che un valore: pensare ¢ gia sentire, e viceversa. E 1’e-
mozione ¢ gia, di per s, un processo di attribuzione di
senso’”. Letimologia stessa della parola richiama forte-
mente la dimensione motivazionale soggettiva, interna
al soggetto: e-motus come trasportare fuori, smuovere,
agitare e dunque spostare, dare la spinta verso una di-
rezione. Le emozioni ci orientano nel rapporto con gli
altri e con il mondo.

E proprio qui entra in gioco la dimensione educativa,
nella dimensione esperienziale: € nel vivere e crescere
nel mondo che impariamo ad associare emozioni a
eventi, oggetti, persone, ecc., fino anche a condiziona-
re apprendimento e conoscenza. Le emozioni, pur es-
sendo intangibili, inafferrabili, si traducono in manife-
stazioni concrete, in segnali fisici, corporei e in impul-
si ad agire (o a sentirsi impossibilitati a farlo,
scoraggiati, ecc.). Se le emozioni sono piu un fatto cul-
turale che naturale, nel senso che si possono apprende-



re, ecco che diventano una dimensione centrale del
sentire e dunque del pensare, della possibilita di cono-
scere, comprendere, ragionare. Rappresentano sia un
punto di partenza che di arrivo e di accompagnamento
di ogni processo educativo: non si pud intraprendere
alcun tipo di relazione educativa se non si comprendo-
no, accolgono, accettano le emozioni dei soggetti coin-
volti, cosi come se non vengono contemplate e tenute
in considerazione nel raggiungimento degli obiettivi
progettuali. Come afferma Mariagrazia Contini, “se i
nostri comportamenti e le scelte che li attivano non so-
no gia inscritti in un determinismo biologico, ma espo-
sti agli innumerevoli condizionamenti che apprendia-

mo e memorizziamo attraverso 1’esperienza in contesti
significativi o che si imprimono indelebilmente nel
nostro cervello nei periodi ‘critici’, la responsabilita di
chi educa si profila in tutta la sua ampiezza™®. I contesti
dell’educazione e della formazione — dalla dimensione
del formale della scuola a quella del non formale degli
enti del territorio, della famiglia, dell’associazioni-
smo, ecc. —sono (o dovrebbero essere) i luoghi privile-
giati in cui fare esperienza della conoscenza di sé at-
traverso 1’incontro con gli altri, con la cultura e la di-
mensione sociale, in cui maturare una consapevolezza
del proprio valore, del proprio potenziale, di chi si vuo-
le essere e diventare, in un’ottica di cittadinanza. Para-
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Adolescenti: ciascuno cresce solo se sognato

frasando Paulo Freire, I’educazione che mette al centro
la persona come soggetto e non come oggetto, quindi
“deposito/destinatario di contenuti”, sara sempre piu
liberatoria, ovvero dialogica e centrata sulla comuni-
cazione reciproca: “la sua attivita suscita interrogativi
e non ¢ mai di dissertazione o di deposito [...] La co-
scienza non € un recipiente che si riempie ma € un an-
dare verso il mondo per coglierlo™. In questa visione
cosi politica dell’educazione — ovvero di valorizzazio-
ne dell’esistenza di ciascuno, del proprio potere, del
bisogno di ‘farsi sentire’ e agire nel mondo — si traccia-
no chiare direzioni di senso di una pedagogia che puo
definirsi umanistica “solo se [...] si sforza di svelare la
realta, uno svelamento nel quale I'uomo realizza la sua
reale vocazione, vale a dire di trasformare la realta”'°.
Se al contrario si fonda sulla concezione distorta
dell’'vomo e della sua coscienza, ovvero una concezio-
ne ‘bancaria’, la conseguenza “¢ che gli educandi in-
quieti, creativi e refrattari alla cosificazione sono visti
da questa concezione disumanizzante come dei disa-
dattati, degli squilibrati o dei ribelli”"".

Sono proprio gli/le adolescenti i soggetti piu frequen-
temente etichettati e interpretati nei contesti educativi,
spesso vissuti come problematici proprio perché non
rientrano in uno schema interpretativo emozionale del
mondo adulto. L’eta dell’adolescenza emerge, nell’im-
maginario e nel sentire comune, come una fase in cui si
concentrano i valori negativi e viene tratteggiata come
una vera e propria eta differenziale: “¢ come se, per
poter dire I’adolescenza, fosse necessario ricorrere alla
descrizione di cio che non € o non dovrebbe essere 1’a-
dulto”'?. Gli atteggiamenti di inquietudine e sofferen-
za sono spesso patologizzati dalla visione degli adulti:
l’aggressivita, I'inquietudine, la tristezza, ’agitazione
piu che essere anomalie, spesso sono risposte emotive
ad esperienze dell’adolescente che vanno comprese,
attivando progettualita educative che lo/la aiutino a re-
stare in ricerca, mantenendo la fiducia in sé e la capaci-
ta di meravigliarsi del mondo.

Desiderio: de-si-de-rio, dal latino desiderium, compo-
sto di de e sidera. La mancanza delle stelle, nel senso
di “avvertire la mancanza delle stelle”, dei buoni pre-
sagi, dei buoni auspici e, quindi, per estensione, questo
verbo ha assunto anche ’accezione corrente di “perce-
zione di una mancanza” e, quindi, di “sentimento di
ricerca appassionata”. Allude maggiormente alla di-
stanza tra il soggetto e 'oggetto di desiderio, e al moto
dell’animo che li lega, piuttosto che alla natura dell’og-

getto stesso. Nella sua accezione piu generale, il desi-
derio rappresenta una funzione della vita emozionale,
I’espressione di una tendenza a ‘significare’. L’adole-
scenza ¢, indubbiamente, il costrutto culturale che rap-
presenta dal punto di vista psicologico, lo sviluppo del
pensiero ipotetico-deduttivo: I’adolescente diviene ca-
pace di utilizzare il pensiero astratto, immaginandosi
il mondo non solo com’¢, ma come potrebbe essere. E
I’eta in cui avviene I’allargamento dell’orizzonte co-
gnitivo e motivazionale, in cui il presente ¢ costante-
mente orientato ad un pensare al futuro.

C’¢ una poesia che rappresenta un vero € proprio mani-
festo pedagogico del bisogno fondamentale di tutti di
coltivare la creativita come ricerca esistenziale, in
un’ottica formativa di imparare la vita come esplora-
zione possibile, scoprendo le potenzialita individuali.
E stata scritta da Danilo Dolci'?, sociologo, poeta, edu-
catore, pedagogo, attivista nonviolento. Nato a Trieste
nel 1924, e piu volte candidato al Premio Nobel per la
Pace, nel 1952 Dolci si trasferi a Trappeto, uno dei pae-
sini piu poveri della Sicilia, per aiutare i cittadini del
luogo ad autodeterminarsi. Possiamo definirlo il pre-
cursore del concetto di cittadinanza attiva. Considera-
to come “il Gandhi della Sicilia”, rivoluzionario pacifi-
co, fu al fianco di ogni categoria di cittadino, in manie-
ra autentica, mai scontata: dallo sciopero della fame
per un bambino morto di denutrizione, allo sciopero
alla rovescia con i braccianti e i pescatori di Partinico,
all’installazione di una radio libera per dare voce agli
abitanti del Belice e denunciare le collusioni tra mafia
e politica, fino alla costruzione della diga sul fiume Ja-
to, una delle piu grandi opere comunitarie realizzate in
Sicilia che cambio I’economia della parte orientale. In-
traprese tale impresa proprio perché un contadino, in
una delle riunioni partecipate che organizzava, disse
che, secondo, lui, per risolvere il problema dell’acqua,
ci sarebbe voluto un grande ‘bacile’.

“Nel praticare l'osservazione partecipata, [Dolci] tra-
duce in parole le necessita di coloro che non hanno le
conoscenze linguistiche per esprimerle: trasforma il
bacile in diga. Questo atto ¢ il ponte che permette alla
necessita di trasformarsi in progetto”'.

I versi della poesia di Danilo Dolci recitano:

C’¢ chiinsegna/ guidando gli altri come cavalli/ passo
per passo: / forse ¢’¢ chi si sente soddisfatto cosi guida-
to. / C’¢ chi insegna lodando / quanto trova di buono e
divertendo: / ¢’¢ pure chi si sente soddisfatto / essendo
incoraggiato. / C’¢ pure chi educa, senza nascondere /



I’assurdo ch’¢ nel mondo, aperto ad ogni/ sviluppo ma
cercando / d’essere franco all’altro come a sé, / sognan-
do gli altri come ora non sono: / ciascuno cresce solo se
sognato.

“Qual ¢ il tuo sogno?”, chiedeva Danilo Dolci al termi-
ne dei circle time che organizzava con i giovani sicilia-
ni, con la ferma convinzione che ¢ possibile crescere e
cambiare la realta quando si prende coscienza delle
proprie capacita, dei propri desideri, emozioni ¢ delle
proprie risorse. Ma anche, e soprattutto, se c¢’¢ qualcu-
no che, con te, aspetta il tuo divenire, aiutandoti ad im-
maginare te stesso e gli altri come ancora non sono.
Riconoscimento e auto-riconoscimento: in una stretta
dinamica in cui I’educazione ha un ruolo fondamentale
per costruire quella capacita di guardare in prospetti-
va, attraversando domande che spesso procurano ver-
tigini emotive nel relazionarsi con il mondo. L’adole-
scente come acrobata sul filo", alla ricerca di stabilita
e nuovi equilibri, tra la dimensione della normalita
completamente appiattita sul versante dell’omologa-
zione ¢ della standardizzazione da una parte, ¢ il pas-
saggio della crescita caratterizzata dalla necessita di
distinguersi, individuarsi, di percepirsi costitutiva-
mente differenti, e che si esprime con la crisi. Senza
crisi non c¢’¢ nascita, perché non c’¢ separazione dal
mondo genitoriale, e I’adolescenza da sempre si con-
nota come il centro da cui nasce il nuovo: I’essere in
rivoluzione, cercando di scoprire il non noto, rompen-
do il “ricatto del presente”, di-svelando stereotipi e
pregiudizi. Ma per riuscire ad andare oltre, I’apparente
I’adolescente ha bisogno di adulti che sappiano vederlo
oltre le etichette. Dolci ritiene che nessun vero cambia-
mento possa prescindere dal coinvolgimento, dall’e-

sperienza e dalla partecipazione diretta degli interes-
sati. La sua ¢ una idea di ‘capacitazione’ (empower-
ment) delle persone generalmente escluse dal potere e
dalle decisioni. Ci ricorda che ¢ possibile crescere,
sempre, se ¢’¢ qualcuno con te che aspetta di vederti
germogliato. 11 processo educativo diventa sinonimo
di creare, promuovere, liberare, in senso dolciniano,
ovvero che “seminare domande in ognuno matura e
germina risposte: voce e nuovo potere”'. Come adulti
educanti siamo fin troppo spesso ancorati ai “NO che
aiutano a crescere”, ma che, in realta, spesso nascon-
dono i si che non sappiamo dire, perché dalla privazio-
ne non nasce nulla, ma dal nostro interesse si.

Le deprivazioni sono il rischio e la sfida in educazione:
si pensi alle poverta educative che si accompagnano a
poverta emotive e dunque ad incapacita di sognare e di
immaginarsi nel mondo. E sicuramente nell’attesa
educativa e nella ricerca del potenziale messo in prati-
ca dall’educatore che il singolo acquista la possibilita
di crescere, anche quando non ne ¢ completamente
consapevole, di far emergere le tracce di potenziale,
permettendo di mobilitare sogni e liberando progetti.
Noi adulti — afferma Pierangelo Barone — dovremmo
essere incubatori di futuro per i giovani; dovremmo
essere facilitatori, essere capaci di trasformare il no-
stro sguardo per permettere loro di guardarsi diversa-
mente, di canalizzare il loro potenziale emotivo, di
energie, sostenendo e aprendo maggiormente spazi
narrativi, espressivo-creativi che diano loro la parola,
in quanto spesso, troppo inascoltati, mai interpellati,
ma sempre etichettati. La capacita di guardare in pro-
spettiva, ‘sognando’ cio che I’altro potrebbe diventare
ed essere, fa di quell’altro pienamente un essere umano.
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Per un esempio di una visionaria
progettualita che ha messo in
pratica questi principi e direzioni
educativi, cercando difare arte e
bellezza partecipata nella citta,
coinvolgendo pit di mille giovani
dai 3 ai 18 anninella citta di
Bologna, facendo del teatro il
luogo d'incontro e di incubatore di
sogni possibili, si veda il progetto
“Futuri Maestri” del Teatro

dellArgine http:/www.
futurimaestri.it/.

Adolescenti: ciascuno cresce solo se sognato

Si tratta del compito paziente, e spesso ingrato, dell’e-
ducazione. Pensare 1'vomo del futuro, seminando
nell’oggi. Senza alcuna certezza di avere il tempo per
poterne veder fiorire i germogli.

Pensare oggi all’adolescenza in chiave pedagogica ed
educativa significa, prima di tutto, contribuire a deco-
struire i paradigmi del controllo e le rappresentazioni
stereotipate attraverso cui il mondo degli adulti osser-
va l’adolescenza, riducendola spesso ad un’immagine
rigida e statica, e perdendo di vista gli adolescenti e le
loro vite nelle loro materialita situate.

Significa inoltre gettare un diverso sguardo sull’adole-
scenza e suggerire nuove basi pedagogiche per inter-
venti educativi che accompagnano percorsi di crescita
in cui € vitale sintonizzarsi con i vissuti, le ansie, i de-
sideri e per affrontare i tanti blocchi dovuti alla diffi-
colta di pensare il futuro, ma anche alla difficolta di
sentire valorizzate le loro risorse dal mondo degli
adulti.

Come aiutare I’adolescente a progettare, desiderare,
investire nel futuro? Il sapere pedagogico indica una
strada: servono esperienze che consentano di fare
un’esperienza di sé diversa, alternativa, trasformativa,

una progettazione esistenziale del proprio futuro che

sia al tempo stesso realistica, ma non rigidamente de-
terminata o iscritta nelle condizioni materiali in cui si
da la sua esistenza, aperta, in definitiva, alla possibili-
ta. Ovvero, come afferma Freire, una “educazione che
sappia valorizzare la curiosita, I’apertura, la capacita
di sognare”".

Questo penso sia I’essenza dell’educazione: un agire
continuo, intenzionale, che non addestra, non tra-
smette, né intrattiene, e che non nasconde i paradossi
del mondo. Educare ¢ il luogo delle possibilita, della
creativita umana, che esplora, ricerca, non si ferma
davanti ad un dogma; educare ¢ il luogo delle doman-
de, degli interrogativi che mettono in discussione,
contribuendo, cosi, a costruire insieme con le comu-
nita e le cittadinanze strumenti critici per autodeter-
minarsi, per decostruire gabbie sociali e culturali che
condizionano i vissuti di tutti (specialmente dei pic-
coli e delle giovani generazioni), per poter essere li-
bere e liberi di scegliere chi si vuole essere nel mon-
do. “Celebro I'insegnamento che rende possibili le
trasgressioni — un movimento contro e oltre i confini
— per poter pensare, ripensare ¢ creare nuove visioni.



E quel movimento che rende 1’educazione la pratica
della liberta ... La mia voce si unisce alla richiesta
collettiva di rinnovamento e svecchiamento delle no-
stre pratiche di insegnamento, esortando tutte e tutti
noi ad aprire le nostre menti e i nostri cuori, in modo
da sviluppare una conoscenza che vada al di 1a dei
confini di cid che € considerato accettabile [...] L’ac-
cademia non ¢ il paradiso. Ma I’apprendimento ¢ il
luogo in cui ¢ possibile creare il paradiso. L’aula ¢ un
luogo di possibilita nel quale abbiamo I'opportunita
di lavorare per la liberta, di chiedere a noi stessi e ai
nostri compagni un’apertura di mente e cuore che ci
consenta di affrontare la realta anche mentre imma-
giniamo collettivamente dei modi di oltrepassare i
confini, di trasgredire. Questa ¢ I’educazione come
pratica della liberta”'®.
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