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			Prefazione 
di Luciano Mecacci

			Una continua rivisitazione storiografica

			Non vi è un protagonista della storia della psicologia del Novecento le cui conoscenza e interpretazione siano state tanto pesantemente condizionate da vicende personali, attacchi ideologici e politici, e continui interventi della censura sulle sue opere, quanto lo psicologo e pedagogista russo Lev Vygotskij, nato nel 1896. Nel­l’arco di un solo decennio, tra il 1924 – quando cominciò a occuparsi sistematicamente di psicologia – e la sua morte prematura nel 1934, Vygotskij fu docente e ricercatore nel campo della pedologia (movimento psicopedagogico di impostazione interdisciplinare), della difettologia (così in quel periodo veniva denominata in Unione Sovietica l’area delle disabilità infantili) e della psicologia; e scrisse una serie di saggi e libri fondamentali, alcuni editi, altri rimasti inediti fino agli anni ottanta.

			Nel 1936, in seguito alla risoluzione del Comitato centrale del Partito comunista del­l’Unione Sovietica sulle “distorsioni” ideologiche della pedologia, gli scritti di Vygotskij furono messi al bando, mentre sulla stampa e in opuscoli polemici già da alcuni anni erano iniziate le critiche contro le sue posizioni teoriche, perché erano considerate vicine a una concezione idealistica dei processi psichici e dunque non in linea con il materialismo dialettico, la filosofia di Stato. Nel 1956, morto Stalin da tre anni e avviato il processo di destalinizzazione, fu ristampato Pensiero e linguaggio, la sua opera principale uscita postuma nel 1934, ma in una versione rivista e censurata che non consentiva di coglierne appieno il significato teorico. Un limite, questo, aggravato dalla traduzione americana del 1962, che non solo era basata sulla ristampa non integrale del 1956, ma era caratterizzata da ulteriori tagli e da inesattezze nella traduzione che si ripercossero sulle successive versioni pubblicate nelle lingue occidentali. Altrettanto negativo appare oggi l’effetto che sulla conoscenza di Vygotskij ebbe l’antologia Mind in society (1978), una raccolta di brani dello stesso Vygotskij, ora originali, ora riassunti, e divenuta il testo vygotskiano più diffuso tra gli psicologi e i pedagogisti occidentali.

			Con la pubblicazione della versione “semplificata” di Pensiero e linguaggio e di questa antologia (tradotta in italiano nel 1980 con il titolo Il processo cognitivo), si diffuse l’idea di Vygotskij come di un precursore del cognitivismo degli anni sessanta e settanta, con la variante del ruolo riconosciuto ai fattori sociali nello sviluppo dei processi psichici (una sorta di sociocognitivismo). A questa lettura parziale aveva contribuito anche la presenza, nella traduzione americana del 1962, dei due massimi protagonisti della prospettiva cognitivista di quegli anni: Jerome Bruner aveva scritto l’introduzione e Jean Piaget una sorta di appendice con i suoi commenti. Era tagliata fuori tutta la produzione di Vygotskij sulla psicologia del­l’arte, lo statuto epistemologico della psicologia, la pedologia e la difettologia sia per l’impossibilità di accedere ai testi originali sia per il fatto che essi vennero ancora una volta alterati quando furono inclusi nei sei volumi del Sobranie sočinenij (Raccolta delle opere) nei primi anni ottanta. Una parte rilevante l’ebbe anche l’ignoranza relativa alla cultura e scienza russe postrivoluzionarie, e alla repressione stalinista manifestatasi nelle forme più diverse: dal­l’emarginazione al carcere, dal gulag alla fucilazione. Lo psicologo occidentale, sprovveduto storicamente, non fu minimamente sfiorato dal dubbio che alcuni aspetti problematici della teoria vygotskiana potessero dipendere da tali circostanze e che non si potesse paragonare direttamente, al solo livello rarefatto delle idee, il Jean Piaget della ricca Svizzera, protestante e borghese, con l’ebreo Vygotskij della Russia bolscevica, turbolenta e dilaniata prima dalla guerra civile e poi dalle lotte intestine nel Partito comunista (Vygotskij era per le sue posizioni politiche vicino a Trockij, e non citò mai Stalin). D’altronde, ben poco trapelò per oltre mezzo secolo sulle vicissitudini biografiche e politiche di Vygotskij (un intellettuale povero che visse prima nello scantinato del­l’Istituto di psicologia di Mosca e poi, con moglie e due figlie, in una sola camera di un appartamento multifamiliare, una kommunal’ka), anche per scelta degli stessi psicologi sovietici, a cominciare dai collaboratori più noti come Aleksandr R. Lurija e Aleksej N. Leont’ev, allineati sul­l’usuale strategia del­l’autocensura tipica della stragrande maggioranza della intellighenzia sovietica fino agli anni ottanta, a salvaguardia della propria posizione professionale e incolumità personale.

			Negli ultimi quarant’anni, man mano che si studiavano gli scritti editi di Vygotskij nelle loro versioni originali e venivano pubblicati gli inediti, abbiamo assistito a un susseguirsi di nuove presentazioni e interpretazioni della sua opera, tanto da renderla irriconoscibile rispetto a quella che gli psicologi e i pedagogisti, sia russi sia occidentali, avevano apprezzato tra la fine degli anni cinquanta e i primi anni ottanta. Oltre a ribadire l’originalità del pensiero di Vygotskij, divenuto un mito (“il Mozart della psicologia,” lo aveva ribattezzato il filosofo statunitense Stephen Toulmin nel 1978), un’icona della psicologia “rivoluzionaria” degli anni settanta e ottanta diffusa tra i movimenti di contestazione (ad alcuni suoi principi si richiamarono anche i teorici delle Brigate Rosse); oltre a sottolineare sia la poliedricità e la ricchezza dei suoi interessi culturali e scientifici sia la sua infaticabile operosità, gli studiosi di Vygotskij hanno cominciato a delineare un complesso di idee – maturato negli ultimi tre anni e mezzo della sua vita – che lo distingue nettamente nel panorama della psicologia del primo Novecento e lo rende vivo e attuale anche nel secolo presente. In questa nuova prospettiva Vygotskij si distacca anche dalla “scuola” che egli avrebbe formato, a partire dalla famosa trojka Vygotskij-Lurija-Leont’ev fino alle ramificazioni del secondo dopoguerra diversificatesi, per tematiche e metodologie, nella neuropsicologia di Lurija e nella “teoria del­l’attività” (v. Glossario, Attività) di Leont’ev, con i loro rispettivi allievi. L’idea di una compatta “scuola vygotskiana” è derivata da una ricostruzione a posteriori che ha dominato nella storiografia russa e occidentale fino alle soglie del nuovo secolo, quando si sono cominciate a delineare con maggiore precisione le caratteristiche proprie del­l’opera di Vygotskij.

			L’ultima fase del pensiero vygotskiano è documentata dai cinque saggi della presente raccolta, nei quali vengono discussi i problemi relativi alla struttura e alle funzioni della mente umana e alla sua storicità, al carattere distintivo della mente umana rappresentato dalla creatività e produttività artistica, alla natura normativa della psicologia, e infine alla centralità del­l’educazione e della scuola. 

			Storia e mente, cervello e strumenti

			Nessuna teoria psicologica ha mai negato o sottovalutato l’importanza dei fattori sociali e culturali per lo sviluppo e l’attività della mente umana. Sia che la mente sia stata considerata una scatola vuota (la black box del comportamentismo), un computer (cognitivismo), un insieme di neuroni, il cervello (le attuali neuroscienze), oppure sia stata concepita al­l’interno di una versione rielaborata della tradizionale psiche filosofica (psicoanalisi), il mondo sociale e culturale è stato assimilato al mondo fisico. Da una parte l’individuo, la mente o la psiche e dal­l’altra la realtà fisica e la realtà sociale e culturale: non gli individui singoli Pietro o Paolo (citati da Spinoza, Marx e Vygotskij), ma l’Individuo in generale, universale, contrapposto alla Società. Includendo la teoria vygotskiana in questa prospettiva, la si è banalizzata fino al­l’estremo, facendone – come si legge sovente nei manuali o si ascolta nei video di YouTube – l’alternativa alla teoria piagetiana: a Piaget, che avrebbe privilegiato i fattori genetici nello sviluppo psichico infantile, viene contrapposto Vygotskij per aver messo in primo piano i fattori sociali e culturali. Però la teoria di Vygotskij è una teoria storico-culturale (fu denominata così dal gruppo dei suoi allievi e collaboratori, e dagli psicologi sovietici che a suo tempo la criticarono) e non è una teoria socio-culturale. In primo luogo, l’aggettivo “culturale” non rinvia al concetto di “cultura” inteso in senso ristretto come l’insieme di conoscenze e competenze che un individuo si forma nel corso della propria vita, a partire dal­l’infanzia, nella scuola, nella professione, ecc. La “cultura” ha un significato più ampio e articolato sia – in senso etnologico e antropologico – come il complesso (proprio di un determinato gruppo sociale) delle concezioni, dei simboli, dei modelli di comportamento e delle regole morali, oltre che delle specifiche forme di attività materiale e produttiva; sia – in senso ancora più ampio – come il complesso delle credenze religiose e filosofiche, delle istituzioni sociali, economiche e politiche, assieme alle sue espressioni artistiche, letterarie e scientifiche: tutto ciò che caratterizza una determinata società in uno specifico momento della storia del­l’umanità. Quindi “storico”, e non “sociale”, perché ci si richiama subito – e qui è chiara la derivazione filosofica di Vygotskij da Marx – alla dimensione storica del­l’essere umano e al concetto di cultura nel senso più esteso.

			Corpo e mente non sono entità astratte, ma un’unica entità (secondo la tesi di Spinoza, alla quale si ispira Vygotskij) che è immessa da subito, sin dalla nascita del singolo individuo, in un contesto storico e culturale che pre-esiste al­l’individuo, e che varia da epoca a epoca, e in una medesima epoca da regione a regione del globo terrestre. Non esiste una Mente pura, avulsa dal contesto storico e culturale. Questa è un’astrazione che ha una finalità ideologica e normativa, come si preciserà più avanti.

			A proposito della corretta definizione del significato del­l’espressione “teoria storico-culturale”, va notato il significato del termine otnošenie usato in russo, e quindi anche da Vygotskij, per tradurre il termine tedesco Verhältnis nel­l’ambito dei testi del marxismo (v. Glossario, Rapporto sociale). Vi ha insistito il filosofo francese Lucien Sève, profondo studioso di Marx e Vygotskij. Nelle Tesi su Feuerbach, e precisamente nella VI, Marx – commentando il carattere astratto del concetto di individuo in Feuerbach – puntualizza: “[…] l’essere umano non è un’astrazione immanente al­l’individuo singolo. Nella sua realtà, esso è l’insieme dei rapporti sociali [das menschliche Wesen ist kein, dem einzelnen Individuum innewohnendes Abstrak­tum. In seiner Wirklichkeit ist es das Ensemble der gesellschaftlichen Verhältnisse (corsivo nostro)]”. “Rapporti sociali” dunque, e non “relazioni sociali” o “social relationships”, come si legge nelle traduzioni correnti, italiane e inglesi, di Vygotskij (anche dove egli si riferisce esplicitamente a Marx). La distinzione è basilare. I rapporti sociali, nella prospettiva teorica marxiana, sono i rapporti tra individui dettati, in una società storicamente data, dai mezzi di produzione (scrivono Marx ed Engels: gli uomini “cominciarono a distinguersi dagli animali allorché cominciarono a produrre i loro mezzi di sussistenza […] individui determinati che svolgono un’attività produttiva secondo un modo determinato entrano in questi determinati rapporti sociali e politici”; L’ideologia tedesca, trad. di F. Codino, Editori Riuniti, Roma 1993). È al­l’interno di questo determinato impianto economico-sociale-politico che si forma il singolo individuo, è in tale macrosistema storico che la bambina o il bambino maturano le loro “relazioni sociali” (relazione figlia/figlio-madre, alunna/alunno-insegnante, ecc.) (invece Vygotskij usa il diverso e specifico termine obščenie per indicare la relazione sociale fondata sulla comunicazione interpersonale). In conclusione, affermare che per Vygotskij lo sviluppo della mente si fonda sul­l’interiorizzazione delle “relazioni sociali” è una ingiustificata semplificazione che, fra l’altro, non lo distinguerebbe da un Freud o da un Piaget.

			Inoltre, per spiegare come nel gioco una bambina o un bambino costruiscano nella propria mente un modello interno delle regole da seguire, non ci si deve fermare alla descrizione del processo di interiorizzazione in sé. Saremmo in una prospettiva naturalistica secondo Vygotskij, valida per quel “bambino universale” che di fatto non esiste: la mente di un enfant che non solo è già indistinto sul piano del­l’identità di genere, ma soprattutto lo è sul piano storico e culturale. Da qui la potente critica di Vygotskij rivolta a Piaget per aver generalizzato i risultati delle ricerche sul “bambino svizzero” al fine di spiegare la Mente del Bambino.

			Solo in questa dimensione più ampia del concetto di storia e cultura si comprende il significato delle “spedizioni psicologiche” svolte nel 1931 e nel 1932 nel­l’Uzbekistan sotto la direzione di Lurija, che le aveva progettate assieme a Vygotskij (finalità e risultati delle spedizioni vennero resi noti da Lurija in forma estesa solo nel libro Ob istoričeskom razvitie poznavatel’nych processov (Sullo sviluppo storico dei processi cognitivi) del 1974; “storico” tout court, nella pregnante accezione marxiana, e non – come si legge nelle traduzioni – “storico-sociale”, “cultural and social” o “socio-histórico”). Per spiegare perché le prestazioni cognitive degli uzbeki risultavano deficitarie, in particolare per quanto riguardava il coinvolgimento del pensiero astratto, non era sufficiente chiamare in causa fattori socio-economici, come poteva valere quando si paragonava il pensiero e il linguaggio in bambini di ambienti sociali diversi al­l’interno di un medesimo contesto storico-culturale, per esempio quello della Russia del primo Novecento. Per spiegare i processi psichici degli uzbeki, ci si doveva spostare su una dimensione storica diversa, caratterizzata da tradizioni secolari legate a specifiche attività produttive, regole sociali, istituzioni.

			La storia agisce sulla mente umana attraverso una dinamica riorganizzazione delle funzioni cerebrali che ne sono alla base: anche questa è una posizione espressa da Vygotskij negli ultimi anni delle sue ricerche, condotte fra l’altro su pazienti cerebrolesi e psichiatrici. Il cervello della specie umana, afferma Vygotskij, non si distingue dal cervello delle altre specie animali solo per la complessità delle strutture anatomiche, ma soprattutto per la potenzialità di modificare i rapporti interfunzionali tra queste stesse strutture. Una volta che nel corso del­l’evoluzione biologica si è prodotta una determinata specie animale, l’organizzazione funzionale del suo cervello non muta più. Ciò non vale per il cervello umano che è “emerso” nel­l’evoluzione delle specie animali come l’unica struttura biologica capace di continue trasformazioni funzionali dipendenti dal contesto storico e culturale. In un primo momento Vygotskij aveva fatto ricorso alla distinzione tra funzioni psichiche inferiori e funzioni psichiche superiori, le prime proprie delle altre specie animali, le seconde tipiche della specie umana: per esempio, da una parte nelle specie animali l’attenzione “inferiore”, automatica, di origine innata, concepibile nei termini del riflesso di orientamento illustrato da Pavlov; dal­l’altra, l’attenzione “superiore”, volontaria, della quale si avvale la mente umana per esplorare l’informazione esterna, una funzione acquisita, esercitata nella prima infanzia sotto la guida del­l’adulto. Vygotskij aveva dunque stabilito una gerarchia tra animali inferiori e superiori in rapporto al grado di complessità delle loro funzioni cerebrali/psichiche. Con la conferenza sui Sistemi psicologici del 1930 (tradotta nella presente raccolta), Vygotskij introdusse il concetto di “sistema” per descrivere l’organizzazione funzionale del cervello alla base dei processi psichici umani. Ciò che caratterizza il cervello umano, osserva Vygotskij, non è una complessità maggiore delle sue funzioni (percezione, attenzione, memoria, pensiero, linguaggio, ecc.), ma la formazione di “sistemi di funzioni” o “sistemi funzionali” costituiti dalla integrazione delle suddette funzioni. Questa integrazione sorge in dipendenza dal contesto storico e culturale. Si prenda l’esempio della scrittura. Per i popoli privi di scrittura, le funzioni della percezione, del linguaggio, della programmazione motoria, ecc. non interagiscono tra di loro, ma una volta che – nel corso della storia di un popolo – viene introdotta la scrittura, il cervello degli individui che ne fanno parte procede alla propria riorganizzazione funzionale per consentire tale nuova competenza cognitiva. In un individuo che sa leggere e scrivere una lesione cerebrale, che colpisce le aree cerebrali interagenti nel sistema psicologico della scrittura, ne provoca il disturbo relativo (alessia, agrafia). In un individuo analfabeta lo stesso danno cerebrale non produce ovviamente questi disturbi cognitivi. L’organizzazione cerebrale sottostante alla lettura e alla scrittura è un sistema interfunzionale sviluppatosi nel corso della storia del­l’umanità, in un arco temporale di secoli, ma esso avviene rapidamente, come se fosse un fatto “naturale”, quando una bambina o un bambino apprendono a leggere e scrivere. Vi è quindi sia una evoluzione storica sia uno sviluppo ontogenetico dei sistemi psicologici. 

			I sistemi funzionali, la cui organizzazione cerebrale sarà studiata sistematicamente da Lurija nei casi della loro disgregazione prodotta da lesioni in aree del cervello specifiche per ciascuna funzione, si formano per la presenza di un mezzo, uno strumento esterno al­l’unità corpo-mente del singolo individuo. Il contesto storico e culturale fornisce alla bambina e al bambino fin dalla prima infanzia gli strumenti con i quali essi interagiscono con la realtà esterna: un cucchiaio o un piatto per cibarsi, una matita per scrivere o disegnare, un libro per leggere, uno strumento musicale per suonare, ecc. (oggi un computer o un cellulare). Una volta introdotto un nuovo strumento nel corso della storia, per esempio il computer nel ventesimo secolo, esso diviene indispensabile per lo svolgimento delle operazioni mentali. La mente, lavorando in simbiosi con il computer, si crea nuove modalità interne di elaborazione dell’informazione, di progettazione di programmi di cognizione e azione per risolvere un problema. Gli strumenti sono quindi apparentemente esterni, come se fossero protesi, ma di fatto sono mezzi interni a uno spazio mentale che li riconosce e concepisce come essenziali per interagire con la realtà circostante, sia essa costituita da oggetti ed eventi che da persone. L’invenzione di nuovi strumenti, e la loro trasmissione da generazione a generazione, è una proprietà fondamentale della mente umana, una caratteristica che si è dispiegata nelle forme più svariate nel corso della storia del­l’umanità. Non esiste alcuna attività mentale indipendente da una strumentazione data dal contesto storico. È il tratto distintivo, di matrice storico-culturale, che va oltre la rilevanza delle “relazioni sociali”, nel senso delle relazioni interpersonali, soggettive, che sono comuni anche ad altre specie animali. Nessun’altra teoria psicologica del Novecento, al pari di quella vygotskiana, ha posto alla base dei processi mentali umani l’uso degli strumenti. 

			Linguaggio, senso e coscienza

			Nella specie umana il linguaggio assolve non solo alla funzione di comunicazione, come per le altre specie animali, ma diviene lo strumento interno alla mente per l’organizzazione e la regolazione dei processi psichici, per la pianificazione psichica delle azioni. L’idea di linguaggio interno è uno degli aspetti più noti della teoria vygotskiana (soprattutto quando ci si riferisce, nella prima infanzia, alla priorità cronologica del linguaggio socializzato su quello interno, rispetto alla teoria piagetiana che assegnava tale priorità al pensiero autistico). In questi termini, però, il linguaggio interno è una funzione già discussa in filosofia, psicologia e linguistica tra la fine del­l’Ottocento e i primi decenni del Novecento (si potrebbe persino risalire al verbum mentis, al “linguaggio della mente” dei filosofi medievali), non è una scoperta vygotskiana. Il punto originale è che Vygotskij non concepisce il linguaggio interno solo come una funzione che ha origine prima con l’integrazione tra il pensiero e il linguaggio esterno (nella forma del linguaggio egocentrico), e poi si stabilizza come un processo interno alla mente. Il linguaggio interno non è un linguaggio-macchina (anche un computer ha il suo linguaggio interno), ma è principalmente un sistema di contenuti espressi in parole che hanno sia un significato (značenie) condiviso tra i membri di un determinato gruppo sociale sia un senso (smysl’) privato, individuale. Nello spazio mentale di ciascun individuo vi è una costante attività dinamica in cui il mondo esterno e interno viene vissuto e rivissuto come una rappresentazione teatrale (“dramma” è la parola ricorrente in Vygotskij) fatta di cose, eventi e persone che hanno un senso per lei o per lui, mai identico a quello degli altri (una dinamica che viene espressa da Vygotskij con il termine pereživanie, traducibile con la parola tedesca Erlebnis o con “esperienza vissuta” (mai semplicemente con “esperienza” o “experience”; v. Glossario).

			La mente è artefice dei propri “sensi”, ma li trasmette anche alle altre persone. In quale forma? La risposta è inequivocabile: attraverso l’arte, in tutte le sue forme, dalla musica alla pittura e alla letteratura. Massimamente attraverso la poesia. La centralità della creatività artistica e letteraria è il secondo aspetto della teoria vygotskiana sulla quale si è concentrata l’attenzione degli studiosi soprattutto nel­l’ultimo decennio, e in particolare dopo la pubblicazione degli inediti Taccuini vygotskiani, magnificamente curata da Ekaterina Zaveršneva e René van der Veer nel 2017. Nelle sue annotazioni quotidiane Vygotskij rinvia costantemente alla letteratura e alla poesia per spiegare la rilevanza teorica del concetto di senso, come si riscontra anche in Pensiero e linguaggio, nel capitolo finale scritto negli ultimi mesi di vita. Ma è fin dalla prima attività giovanile come recensore di rappresentazioni teatrali e autore della Tragedia di Amleto e della Psicologia del­l’arte, e poi come collaboratore (assieme a Lurija) del regista Eizenštejn per lo studio della psicologia del film, e infine per il rinnovato interesse per la genesi della poesia (grazie al­l’amicizia con il poeta Osip Mandel’štam), che l’arte rappresentò per Vygotskij il filo rosso, sotterraneo, della sua visione della mente umana. Di sicuro la specie umana produce tecnologia, produce scienza, modificando continuamente l’ambiente in cui essa vive. Però le conquiste tecnologiche, i risultati scientifici vanno soggetti a nascita e morte, in una perenne metamorfosi; invece, al­l’apice della sua attività, la mente genera un prodotto che rimane imperituro per il senso che esso trasmette: la poesia. Per Vygotskij un verso di Puškin (ma anche di Dante, gli avrebbe consigliato l’amico Mandel’štam) condensa un complesso di sensi che si riverbera al­l’infinito nella mente di ciascun essere umano. Apice, acme, e infatti Vygotskij nei suoi appunti parla di “psicologia acmeista” (con un evidente richiamo al movimento acmeista russo e alla sua valorizzazione del simbolo e del senso; v. Glossario) per delineare una psicologia che al fine di caratterizzare la mente umana guarda alla vetta e non al profondo come al luogo motore della propria attività mentale. Siamo spinti e guidati dal senso che diamo a noi stessi e agli altri, dal senso che diamo alla vita e alla morte; non siamo spinti e guidati da archetipiche pulsioni inconsce che risalgono dal profondo della psiche.

			Per Vygotskij, la coscienza non è la consapevolezza dei propri pensieri e delle proprie azioni, una sorta di rappresentazione interna, un film in cui vediamo scorrere noi e gli altri individui, e gli eventi che ci/li riguardano. La coscienza è la funzione mentale nella quale convergono e si integrano i sensi, è la funzione della attribuzione di senso a tutto ciò che riguarda noi stessi e il mondo; è il luogo della mente da cui parte, per esempio, la domanda: “Che senso ha tutto questo?”, se vedo una colonna di bambini immobili in attesa di essere gettati in una fossa comune. 

			La psicologia come scienza normativa

			Il richiamo a tale idea di coscienza, come sede della piena e matura consapevolezza del proprio essere individuale, comporta anche un inscindibile legame con l’idea di responsabilità sociale e morale. Un nesso che in Vygotskij può essere fatto risalire al­l’assimilazione delle proposte innovative sul piano religioso e sociale della comunità ebraica in cui visse nei primi anni giovanili pre- e post-universitari a Gomel’ (anche questo aspetto è emerso dalle annotazioni pubblicate nei Taccuini). In Vygotskij teoria e azione non sono mai disgiunte. Ogni proposta teorica è calibrata in funzione della sua piena applicabilità concreta (Vygotskij riprende spesso l’espressione “psicologia concreta” dal filosofo francese marxista Georges Politzer). Nel fondamentale libro sul Senso storico della crisi della psicologia, scritto nel 1927 e pubblicato solo nel 1982, Vygotskij afferma chiaramente che il proliferare delle varie scuole di psicologia tra la fine del­l’Ottocento e i primi decenni del Novecento non rappresentava solo una questione di ordine teorico. Infatti la coesistenza di scuole diverse (strutturalismo, funzionalismo, comportamentismo, psicoanalisi, teoria della forma, ecc.) implicava l’esistenza di prospettive diverse sul versante della prassi, sui progetti di promozione del benessere fisico, psicologico e sociale degli esseri umani.

			L’individuo per Vygotskij – lo si è già illustrato – non è un’essenza astratta. “L’uomo è un animale politico,” annota, cioè un essere con il suo corpo animale che si caratterizza per vivere in una struttura sociale organizzata: la polis (Vygotskij riprende la terminologia precisa di Aristotele nella Politica e dice inequivocabilmente “politico”, e non “sociale”, perché anche le altre specie animali hanno un’organizzazione sociale). Politico e non sociale perché una donna e un uomo vivono in una comunità determinata, organizzata politicamente, lì crescono i loro figli, lì li educano. In questo contesto, nel quale vigono leggi, credenze e valori specifici, la mente agisce e si forma, accetta le condizioni socio-politiche del momento o le rigetta; e dal­l’azione che replica il presente si passa al­l’azione, al­l’innovazione che si proietta verso il futuro.

			Che ruolo svolge la psicologia in questa prospettiva? Attraversando tutta la produzione di Vygotskij emerge l’idea della psicologia come di una “scienza normativa”. Quando Freud delinea lo sviluppo sessuale infantile, la sua non è la neutra descrizione di una realtà oggettiva. Su essa sovrappone una visione della sessualità propria del suo ambiente sociale e culturale. Tale visione viene considerata scientifica e non viene avanzato il sospetto che essa sia una estrapolazione derivata da un determinato gruppo di persone, adulti e bambini, e generalizzata al resto della popolazione. Quella teoria diventò uno schema di riferimento per stabilire ciò che è normale e ciò che è patologico. Ciò avvenne per l’omosessualità, considerata un’“aberrazione” nei freudiani Tre saggi sulla teoria sessuale (e anche in opere di altri psicologi, psichiatri e sessuologi) e criminalizzata nella Germania nazista e nella Russia stalinista. La stessa riflessione può farsi per lo sviluppo cognitivo infantile delineato da Piaget, nel quale la sequenza che va dal periodo sensomotorio al periodo concettuale, nei loro vari stadi, si trasformò per decenni in uno strumento applicato assieme ad altre metodologie per stabilire se una bambina o un bambino fossero normali per la loro età e potessero quindi accedere a scuole “normali” o dovessero essere smistati nelle classi “differenziali”, abolite in Italia negli anni settanta del Novecento.

			La domanda “qual è la mente normale?” fu inevitabile nel­l’ambito di due problemi di enorme rilevanza politica e sociale per la Russia postrivoluzionaria: da un lato, l’educazione dei bambini con disabilità sensoriali, motorie e cognitive (l’area allora nota come “difettologia”, relativa ai bambini con “difetti”) e il loro inserimento sociale e professionale; dal­l’altro lato, l’educazione scolastica e lo sviluppo culturale delle popolazioni non russe, che erano state emarginate in epoca zarista, ovvero il cosiddetto “problema delle nazionalità”. 

			Vygotskij fu attivissimo, spendendosi in prima persona, nel campo della difettologia, sin dalle iniziali ricerche sulla “educazione dei bambini ciechi, sordomuti e con ritardo mentale” (così il titolo del libro da lui curato nel 1924) e dalla prima (e unica) relazione che tenne al­l’estero (Conferenza internazionale di Londra sul­l’istruzione dei bambini sordi, 1925) su mandato del Commissariato del popolo per l’istruzione e in seguito attraverso vari incarichi governativi nel campo del­l’assistenza ai minori con problemi fino alla carica di direttore scientifico del laboratorio di psicologia del­l’Istituto di difettologia di Mosca. La critica di Vygotskij al­l’impostazione di ricerca e applicazione in campo difettologico è netta, spietata proprio nella sua chiarezza. Chi è un bambino cieco? La risposta comune era: un bambino normale meno la vista (oggi, diciamo, per giuste motivazioni psicosociali, ma non per fondate argomentazioni scientifiche, che è un bambino non vedente). Un bambino sordo? Un bambino normale meno l’udito, un bambino non udente. Quindi i bambini ciechi vengono distinti dai bambini che vedono – assunti come parametro di riferimento, come norma – in base a un criterio fondato su quel­l’assenza, su quel non. Un procedimento, scrive Vygotskij, “per sottrazione”. Prendiamo l’Istituto di Zagorsk (oggi Sergiev Posad), a una settantina di chilometri a nord di Mosca, dove da tutta l’Unione Sovietica convergevano i bambini sordociechi per la loro educazione e il loro inserimento sociale (il principale progetto fu quello elaborato e realizzato da psicologi e pedagogisti vicini al­l’orientamento vygotskiano). In quella comunità dove tutti i bambini erano sordociechi, questa condizione psicofisica era normale per loro. Il bambino anormale sarebbe stato un bambino vedente e udente che fosse inserito in quella stessa comunità: egli non avrebbe saputo come comunicare, interagire e giocare con quei bambini che invece interagivano tra loro. Vygotskij ribadì, quindi, che l’organizzazione cerebrale e mentale di un bambino con disabilità sensoriali o cognitive va incontro a uno sviluppo specifico, e con una varietà di percorsi dipendenti dagli interventi educativi, tanto che essa non può essere confrontata con l’organizzazione cerebrale e mentale di un bambino “normale”, attraverso semplici operazioni aritmetiche di meno e di più (il bambino cieco non ha il senso della vista, ma ha sviluppato di più il senso del tatto, e così via). Questi bambini hanno una loro peculiarità psicologica che li rende normali rispetto a se stessi, come sono normali rispetto a se stessi i bambini che non hanno le stesse disabilità. Viene così restituita una maggiore dignità alla personalità di questi individui che, nel corso della loro vita, hanno costruito la loro identità, la loro personalità e hanno trovato il loro posto nella società. Per dare pari opportunità di sviluppo culturale e inserimento professionale non basta cambiare le etichette verbali, ma occorre promuovere interventi sociali ed educativi che li permettano effettivamente. 

			Analoga posizione ebbe Vygotskij riguardo alla spinosa problematica delle nazionalità. L’Unione Sovietica era un paese geograficamente sconfinato, dal Baltico al Pacifico: oltre ottanta lingue parlate, presenza di tutte le grandi religioni, con una forte divisione tra il mondo cristiano (ortodosso, cattolico e una minoranza protestante) e il mondo musulmano, popolazioni urbane e popolazioni nomadi, popolazioni alfabetizzate e popolazioni analfabete. Si doveva procedere in tempi brevi alla scolarizzazione di tutta la popolazione sovietica, con la lingua russa e la cultura russo-sovietica come fattori di unificazione transnazionale, soffocando le millenarie tradizioni religiose e culturali delle diverse nazionalità, bollate come concezioni arcaiche ormai superate. Ad affrontare questo tema sul versante della scuola si impegnò il movimento della pedologia, che ebbe un’ampia diffusione nella Russia postrivoluzionaria, e di cui Vygotskij fu uno dei principali esponenti. La pedologia mirava a fondare una scienza interdisciplinare sullo sviluppo infantile e l’istruzione scolastica, con indagini su vasta scala sulle competenze cognitive e il profitto degli scolari. Il risultato di queste ricerche non poteva che essere il riscontro di forti differenze in relazione sia al contesto sociale, al­l’interno di una stessa nazionalità, sia al retroterra storico-culturale delle varie nazionalità. Solo un miracolo avrebbe potuto azzerare queste differenze nel giro di pochi anni. La discussione si accese nei primi anni trenta quando si procedette alla riorganizzazione della scuola sovietica e alla riformulazione dei programmi didattici. Tutti i contributi che evidenziavano l’oggettiva problematicità di questa operazione di vertice vennero accusati di attacco alla costruzione del­l’Uomo Nuovo socialista, una entità a priori immune dalle differenze di etnia, lingua, religione, status sociale. Nel luglio del 1936 la Risoluzione sulle “distorsioni” della pedologia bloccò definitivamente questa sperimentazione: i pedologi furono licenziati o trasferiti ad altri incarichi (solo nel 2011, grazie alle ricerche di Dorena Caroli in un archivio moscovita, è stato rintracciato l’indice dei libri di pedologia proibiti; tra questi, Psicologia pedagogica del 1926, Pedologia dell’adolescente del 1931 e Fondamenti di pedologia del 1935, importanti opere di Vygotskij). E già qualche anno prima la “scuola di Vygotskij e Lurija” era stata attaccata per l’interpretazione data ai risultati delle spedizioni in Uzbekistan nel 1931 e nel 1932 sugli stili di pensiero non evoluti di quelle popolazioni. In entrambi i casi (ricerche di pedologia e ricerche di psicologia culturale) era stato il nesso tra l’impianto teorico-sperimentale e il progetto socio-politico a causare l’intervento delle istituzioni nei confronti della impostazione vygotskiana.

			La scienza dello sviluppo infantile 

			Per Vygotskij la pedologia (diffusasi dalla fine del­l’Ottocento sia nei paesi occidentali sia in Russia nel significato etimologico di “scienza del bambino”) non era una semplice integrazione tra la biologia, la medicina, la psicologia, la pedagogia, ecc., tra discipline che si occupano ciascuna di un particolare aspetto del bambino. Per Vygotskij la pedologia era invece propriamente la “scienza dello sviluppo infantile” (Fondamenti di pedologia, 1935), ovvero lo studio delle leggi generali, trasversali agli specifici sviluppi di ordine biologico, psicologico, sociale, ecc., allo scopo di descrivere la varietà e complessità dei percorsi evolutivi, diversi da individuo a individuo, a seconda del patrimonio genetico, del­l’ambiente sociale e familiare, del tipo di educazione, ecc. Veniva abbandonata, da una parte, l’idea di una linearità dello sviluppo psichico, parallela allo sviluppo biologico (come avevano proposto Jean Piaget e altri psicologi del­l’età evolutiva); dal­l’altra, venivano sottolineate le fluttuazioni dello sviluppo con fasi di avanzamento e fasi di stasi: un andamento progressivo, ma a spirale.

			L’idea di sviluppo come di un processo dinamico coinvolgeva la stessa rappresentazione che la bambina o il bambino hanno del­l’ambiente esterno. Non vi è un ambiente fisso rispetto al quale essi crescono. Anche l’ambiente esterno si modifica nella mente infantile in funzione di questi percorsi individuali non lineari. La società “innesta” (espressione vygotskiana) nella mente di una bambina o un bambino il proprio sistema di conoscenze, valori e regole attraverso la scuola. Attenzione, però, nota Vygotskij: la scuola, come cardine sociale del­l’innesto, può mirare al conformismo e al­l’immobilismo, alla mortificazione della mente individuale, o può essere il luogo per generare persone libere e creative. Un percorso didattico che si limita a offrire a una bambina o un bambino quello che ci si aspetta da loro in base al­l’età o in base a un semplice riscontro del livello delle loro competenze (la normale interrogazione, un test psicologico) non fa che consolidare quello stesso percorso, non fa che rendere omogenea la loro mente al modello storico-culturale prefissato (e qui la differenziazione normativa: “chi sta dentro” e “chi sta fuori”). La scuola – ma Vygotskij insiste –, la singola insegnante, il singolo insegnante, devono esplorare nuovi percorsi, attivare nuove soluzioni, in un rapporto “dialogico” con l’alunna o l’alunno, in modo che in loro siano attivate potenzialità messe in ombra dal tradizionale processo educativo o che siano anticipate prestazioni che solo in futuro emergeranno (e a condizione che in quel futuro si verifichino le condizioni sociali). Il rapporto tra l’insegnante e gli alunni è un rapporto circolare: infatti il termine chiave qui è obučenie che non è traducibile semplicemente come insegnamento o apprendimento, ma è insegnamento/apprendimento (v. Glossario) allo stesso tempo: l’insegnante insegna, gli alunni apprendono, ma i risultati del­l’apprendimento modificano le strategie di insegnamento, gli alunni divengono quindi in un certo modo essi stessi insegnanti, e così in un percorso di continua crescita reciproca.

			Proprio negli ultimi anni, dopo la fine del 1932, Vygotskij maturò il concetto di “zona di sviluppo prossimo” (v. Glossario) nel quale la “dimensione del futuro” è centrale (“prossimo” ha questo significato nettamente temporale che si opacizza nelle traduzioni “prossimale” o “potenziale”). Vi è un periodo sensibile nella vita psichica di ogni bambina o bambino, durante il quale l’insegnante può mettere in movimento risorse psichiche, cognitive e affettive, che non rappresentano solo l’acquisizione di nuove competenze, ma l’appropriazione di nuove strategie di esplorazione delle informazioni e lo sviluppo di una nuova organizzazione dei propri sistemi mentali. Il processo di insegnamento/apprendimento non deve appiattirsi su un percorso prestabilito, cadenzato secondo lo sviluppo biologico. Vygotskij afferma che l’insegnamento/apprendimento più produttivo è quello che anticipa lo sviluppo biologico, attivando funzioni che sono in uno stadio di maturazione, in quel­l’area dinamica e plastica che si sarebbe manifestata nel futuro più prossimo (Il problema del­l’insegnamento/apprendimento e dello sviluppo mentale nel­l’età scolare, 1933-1934; nella presente raccolta).

			Guardare al futuro e non al passato era sempre stata la posizione teorica, sociale e politica di Vygotskij, la quale avrebbe permesso di distinguere tra visioni conformiste della persona umana e visioni innovative: “La prospettiva rivoluzionaria del futuro permette di conoscere lo sviluppo e la vita della personalità come un processo unitario, che si protende in avanti e che con una necessità oggettiva è indirizzato verso il punto finale, conclusivo, indicato dalle esigenze del­l’essere sociale. […] Nel processo di questa conquista l’uomo come biotipo determinato si trasforma in uomo come sociotipo, l’organismo animale diventa una personalità umana. L’appropriazione sociale di questo processo naturale si chiama educazione. Esso non sarebbe possibile se nello stesso processo naturale dello sviluppo e della formazione del bambino non fosse insita la prospettiva del futuro” (Sul problema della dinamica del carattere infantile, 1928).

			Questo periodo estremamente dinamico, flessibile e plasmabile della vita mentale di una bambina o un bambino non è lo spazio temporale ottimale per la sola educazione scolastica. La zona di sviluppo prossimo ha un ruolo funzionale più ampio che emerge nel gioco durante i primi anni di vita. Nel gioco viene sviluppato uno spazio mentale nel quale le persone, le azioni o gli eventi sono svincolati dal corrispondente riferimento reale pur conservandone il significato (per giocare a fare il cavaliere non occorre un cavallo reale, è sufficiente sostituirlo con un bastone). In tale spazio mentale vanno adottate e osservate regole specifiche perché il gioco possa procedere. Il gioco diviene quindi l’attività mentale attraverso la quale i bambini esercitano la propria mente a introiettare le regole. Un processo di interiorizzazione delle regole che diviene il modello per il comportamento futuro, fondamentale negli anni della formazione scolastica e in seguito prototipo del­l’individuo adulto in una organizzazione di lavoro.

			“Il gioco crea nel bambino una zona di sviluppo prossimo. Nel gioco il bambino è sempre al di sopra della sua età media, al di sopra del suo usuale comportamento quotidiano; nel gioco è in qualche modo una testa più alto di se stesso. Il gioco contiene in sé, in forma condensata, come nel fuoco di una lente di ingrandimento, tutte le tendenze dello sviluppo; nel gioco è come se il bambino tentasse di fare un salto al di sopra del suo comportamento abituale. Il rapporto tra il gioco e lo sviluppo può essere paragonato al rapporto tra l’insegnamento/apprendimento e lo sviluppo. Nel gioco si compiono mutamenti nei bisogni e mutamenti nella coscienza di carattere più generale. Il gioco è la fonte dello sviluppo e crea la zona di sviluppo prossimo. L’azione in un campo immaginario, in una situazione immaginaria, la creazione di un’intenzione autoregolata consapevolmente, la formazione di un piano di vita, di motivi volontari, tutto ciò sorge nel gioco e lo pone al più alto livello dello sviluppo, lo porta sulla cresta del­l’onda, ne fa la nona onda dello sviluppo del­l’età prescolare, l’ondata che si innalza da acque profonde, ma relativamente tranquille” (Il gioco e il suo ruolo nello sviluppo psichico infantile, 1933).

			Nella concezione vygotskiana del gioco come uno strumento fondamentale dei processi psichici, affettivi e cognitivi, e non come un semplice svago o esercizio di libera fantasia, ricorrono le espressioni “immaginazione”, “campo immaginario”, ecc. A questo processo psichico Vygotskij dedicò il libretto divulgativo, ma ricco di intuizioni teoriche e proposte didattiche, intitolato Immaginazione e attività creatrice nel­l’età infantile (1930). Bernard Schneuwly ha recentemente richiamato l’attenzione sulla posizione centrale che l’immaginazione occupa nella teoria vygotskiana. Essa non è una temporanea combinazione fantasiosa di elementi propri di singoli processi psichici (una sensazione, un ricordo, ecc.), ma un complesso sistema di organizzazione e strutturazione di uno spazio mentale (un “campo immaginario”) nel quale si visualizzano internamente quegli stessi elementi per procedere alla formazione di nuove combinazioni originali.

			“Il cervello non è soltanto un organo che conserva e riproduce la nostra esperienza passata, ma è pure un organo che combina attraverso l’attività creatrice e che, a partire dagli elementi del­l’esperienza passata, forma nuove situazioni e un nuovo comportamento. Se l’attività umana si limitasse a riprodurre ciò che è vecchio, l’uomo sarebbe un essere rivolto unicamente al passato, un essere capace di adattarsi al futuro solo riproducendo questo passato. L’attività creatrice del­l’essere umano è proprio ciò che lo rende un essere rivolto al futuro, che crea il suo futuro e modifica il suo presente. Questa attività creatrice, basata sulle facoltà combinatorie del nostro cervello, è denominata immaginazione o fantasia dalla psicologia. In genere, con immaginazione o fantasia non si pensa a ciò che la scienza intende con questi termini. Per il senso comune si chiama così tutto ciò che non è reale, tutto ciò che non corrisponde alla realtà, e che, perciò, non può avere alcun serio significato pratico. La verità è che l’immaginazione in quanto base di ogni attività creatrice si manifesta allo stesso modo in tutti i vari aspetti della vita culturale, rendendo possibile l’attività creatrice artistica, scientifica e tecnica. In questo senso tutto ciò che ci circonda e che è stato creato dal­l’uomo, tutto il mondo della cultura, al­l’opposto del mondo della natura, è un prodotto del­l’immaginazione umana e del­l’attività creatrice che si fonda su essa” (Immaginazione e attività creatrice nel­l’età infantile, 1930).

			Mosè e Amleto

			Negli ultimi anni della sua vita la persistente riflessione di Vygotskij sulla mente umana come un sistema intrinsecamente proiettato verso il futuro non fu disgiunta dal­l’amara constatazione che le sue condizioni di salute non gli avrebbero permesso di proseguire nel cammino della ricerca. Il processo creativo della propria mente sarebbe stato bloccato dal cedimento del corpo. La mente non era più in grado di governare il corpo, secondo la regola del prediletto Spinoza. Inoltre nel paradiso socialista la repressione delle idee si stava inasprendo, l’attività creatrice veniva smorzata giorno dopo giorno. Al­l’orizzonte si profilava una strada verso la fondazione di una psicologia umana concreta, ma Vygotskij era cosciente che non avrebbe potuto percorrerla. In questa consapevolezza si atteneva lucidamente a un supremo principio spinoziano: “L’uomo libero non pensa a nulla meno che alla morte, e la sua sapienza è meditazione non della morte, ma della vita” (Etica, IV, prop. 67).

			Nel­l’ultima annotazione registrata sui suoi taccuini (la data non è certa, ma non fu prima di maggio; la morte sopraggiunse l’11 giugno 1934), dopo aver riportato le sue osservazioni su due casi clinici nei quali la distinzione tra il piano della realtà e il piano del sogno si era ormai confusa, Vygotskij scriveva: “Questa è l’ultima cosa che ho fatto in psicologia, e io morirò sulla vetta come Mosè dopo aver intravisto la terra promessa, però senza mettervi piede. Scusatemi, care creature. ‘The rest is silence’ ”. Con le ultime parole di Amleto, il personaggio del suo primo studio giovanile, identificato quale simbolo della vita psichica concepita come un dramma su cui a un certo punto cala il sipario, Vygotskij prende congedo dal mondo e il resto è silenzio.






			Nota ai testi

			I sistemi psicologici

			Relazione letta il 9 ottobre 1930 nella Clinica delle malattie nervose della I Università statale di Mosca, pubblicata sulla base di un manoscritto conservato nel­l’archivio personale: O psichologičeschich sistemach, in Sobranie sočinenij (Raccolta delle opere), vol. 1, Pedagogika, Moskva 1982, pp. 109-131. La relazione ha, come i saggi seguenti, lo stile colloquiale tipico dei seminari che Vygotskij teneva periodicamente con i suoi collaboratori.

			L’analisi pedologica del processo psicologico

			Relazione letta il 17 marzo 1933 al­l’Istituto sperimentale Epštejn di difettologia di Mosca, pubblicata postuma: O pedologičeskom analize pedagogičeskogo processa, in Umstvennoe razvitie detej v processe obučenija. Sbornik statej (Lo sviluppo mentale del bambino nel processo di istruzione/apprendimento. Raccolta di articoli), Gosudarstvennoe Učebno-Pedagogičeskoe Izdatel’stvo, Moskva-Leningrad 1935, pp. 116-134 (da cui si traduce). Questa raccolta di scritti di Vygotskij fu curata dagli allievi Leonid V. Zankov, Žosefina I. Šif e Daniil B. El’konin.

			Il problema del­l’insegnamento/apprendimento e dello sviluppo mentale nel­l’età scolare

			Saggio scritto tra il 1933 e il 1934, pubblicato postumo: Problema obučenija i umstvennogo razvitija v škol’nom vozraste, in Umstvennoe razvitie detej, cit., pp. 3-19 (da cui si traduce). Quando questo saggio fu ristampato per la prima volta nel 1956, furono eliminati o modificati i passi che facevano riferimento alla pedologia. Una ristampa integrale, seppure ancora con alcune modifiche, è in L.S. Vygotskij, Pedagogičeskaja psichologija (Psicologia pedagogica), a cura di Vasilij V. Davydov, Pedagogika, Moskva 1991, pp. 374-390.

			Il gioco e il suo ruolo nello sviluppo psichico infantile

			Lezione tenuta nel 1933 al­l’Istituto pedagogico statale Herzen di Leningrado, pubblicata postuma: Igra i ee rol’ v psichičeskom razvitii rebenka, “Voprosy psichologii”, 12 (6), 1966, pp. 62-76 (da cui si traduce); rist. in Psichologija razvitija rebenka (Psicologia dello sviluppo infantile), Smysl-Eksmo, Moskva 2004, pp. 200-223. Considerato uno dei principali studi psicologici sul­l’argomento, questo saggio fu presto tradotto in varie lingue, ma sempre con tagli, oltre che rilevanti imprecisioni di traduzione rispetto al lessico vygotskiano. Una breve storia delle “disavventure” delle traduzioni in lingua inglese è stata premessa da Nikolay Veresov e Myra Barrs alla loro versione: The play and its role in the mental development of the child, “International Research in Early Childhood Education”, 7 (2), 2016, pp. 3-25.

			Il problema del ritardo mentale (proposta di un’ipotesi di lavoro)

			Saggio scritto tra il 1933 e il 1934: Problema umstvennoj otstalosti (Opyt postroenija rabočej gipotezy), in Umstvennootstalyj rebenok. Vypusk pervyj (Il bambino con ritardo mentale. Prima dispensa), a cura di Lev V. Vygotskij e I.I. Danjuševskij, Gosudarstvennoe Učebno-Pedagogičeskoe Izdatel’stvo, Moskva 1935, pp. 7-34 (da cui si traduce). Ristampato, con lievi modifiche, in Sobranie sočinenij (Raccolta delle opere), vol. 5, Pedagogika, Moskva 1983, pp. 231-356. Il libro fu la prima raccolta sistematica delle ricerche svolte al­l’Istituto sperimentale Epštejn di difettologia sotto la guida di Vygotskij. Dal 1930 l’Istituto fu diretto da Izrail’ I. Danjuševskij (1890-1950), esperto di pedagogia speciale. Oltre al saggio di Vygotskij, erano inclusi un saggio di Leonid V. Zankov sullo sviluppo della memoria e un saggio di Ivan M. Solov’ev-Elpidinskij sulle caratteristiche del­l’attenzione, entrambi su bambini con ritardo mentale.

			Le note, i riassunti introduttivi a sinistra dei saggi e gli interventi nel testo posti tra parentesi quadre sono del presente curatore.






			LA MENTE UMANA





			

			Differenza tra funzioni psichiche inferiori e funzioni psichiche superiori. Origine sociale e interpersonale delle funzioni psichiche superiori e loro interiorizzazione. Introduzione del concetto di sistema psicologico, come integrazione tra le funzioni psichiche umane. Origine storico-culturale dei sistemi psicologici. L’adolescenza come periodo fondamentale di crisi e riorganizzazione dei sistemi psicologici. Formazione e sviluppo dei concetti. Disintegrazione dei sistemi psicologici nella patologia (schizofrenia, lesioni cerebrali). L’organizzazione interfunzionale nel cervello (sistemi funzionali cerebrali).






			I sistemi psicologici

			Ciò che oggi intendo esporre deriva dalla nostra attività sperimentale nel suo complesso e rappresenta un certo tentativo, non ancora completo, di interpretare teoricamente quello che è stato stabilito in tutta una serie di lavori volti soprattutto a integrare due linee di ricerca: la linea genetica e la linea patologica. Questo tentativo (non nella forma, ma nella sostanza) mira a determinare le nuove domande che ci sorgono nel momento in cui si comincia a confrontare un numero di problemi, finora studiati sul piano dello sviluppo delle funzioni [psichiche], con i problemi che si pongono sul piano della disgregazione di queste stesse funzioni. In questo modo si può stabilire ciò che ha un significato pratico per le ricerche svolte nel nostro laboratorio.

			Poiché quello che intendo esporre supera per complessità il sistema di concetti con i quali abbiamo operato finora, voglio anzitutto ripetere una spiegazione che è familiare alla maggior parte di noi. Quando veniamo accusati di complicare alcuni problemi che sono estremamente semplici, rispondiamo sempre che piuttosto dovremmo essere accusati di ben altro, cioè di spiegare un problema di enorme complessità in un modo estremamente semplice. Vedrete oggi una serie di fenomeni che vengono interpretati in maniera più o meno comprensibile o semplificata, allo scopo di farvi capire che la loro complessità è maggiore di quanto apparisse prima.

			Vorrei ricordare che questa impostazione verso una concezione sempre più complessa dei problemi che studiamo non è casuale, ma è implicita in un aspetto specifico della nostra ricerca. Come sapete, il nostro punto di vista sulle funzioni [psichiche] superiori da noi studiate consiste nel fatto che poniamo queste stesse funzioni in una relazione con la personalità che è diversa da quella propria delle funzioni psichiche primitive. Quando diciamo che l’essere umano padroneggia il proprio comportamento, che lo dirige, allora per la spiegazione di processi semplici (l’attenzione volontaria o la memoria logica)1 ci rifacciamo a fenomeni più complessi, come la personalità. Siamo stati accusati di non aver considerato adeguatamente il concetto di personalità che è insito in ogni spiegazione delle funzioni psichiche oggetto della nostra indagine. In realtà è così. È assolutamente in questo modo che vengono condotte tutte le ricerche scientifiche, le quali – secondo la bella espressione di Goethe2 – convertono un problema in un postulato, si basano cioè sul fatto che formulano dapprima un’ipotesi che però deve essere provata e verificata nel processo della ricerca sperimentale.

			Vorrei ricordare che per quanto possiamo aver trattato in modo elementare e semplice le funzioni psichiche superiori, nondimeno siamo pervenuti a un concetto più complesso e più integrale di personalità. Proprio rispetto a questo concetto abbiamo cercato di spiegare funzioni relativamente semplici come l’attenzione volontaria e la memoria logica. Si comprende quindi come in corso di avanzamento del nostro lavoro abbiamo dovuto colmare questa lacuna, giustificare l’ipotesi e trasformarla gradualmente in una conoscenza verificata sperimentalmente. Inoltre abbiamo dovuto scegliere dalle nostre ricerche quegli elementi che avrebbero colmato la lacuna tra la personalità postulata in termini genetici, in una relazione speciale con queste funzioni, e i meccanismi relativamente semplici presupposti nella nostra spiegazione.

			Già nelle ricerche precedenti ci siamo imbattuti nel tema sul quale ho deciso di parlare. Quando ho dato alla mia relazione il titolo I sistemi psicologici, avevo in mente le complesse connessioni che sorgono tra funzioni differenti nel processo di sviluppo e che si dissolvono o subiscono cambiamenti patologici nel processo di disintegrazione.

			Studiando l’evoluzione del pensiero e del linguaggio nel­l’età scolare, abbiamo visto che il processo di sviluppo di queste funzioni non consiste nel fatto che al­l’interno di ciascuna funzione avviene un cambiamento, ma principalmente nel fatto che si modifica la connessione iniziale tra queste funzioni, una connessione caratteristica sia della filogenesi sul piano zoologico sia dello sviluppo del bambino nella sua primissima età. Questa connessione e questa relazione non restano le stesse nello sviluppo successivo del bambino. Perciò una delle idee fondamentali nel campo dello sviluppo del pensiero e del linguaggio è che non vi è una formula fissa che stabilisca la loro relazione e che sia adatta per tutti gli stadi di sviluppo e per tutte le forme di disintegrazione. Invece troviamo relazioni specifiche e mutevoli. Proprio a questo tema è dedicato il mio resoconto. L’idea principale (estremamente semplice) è che nel processo di sviluppo, e in particolare nello sviluppo storico del comportamento, non cambiano le funzioni, nostro primo oggetto di studio (e questo è stato il nostro errore) o la loro struttura o il loro sistema dinamico, ma cambiano e si modificano le relazioni, le connessioni tra le funzioni, e sorgono nuove unioni che erano ignote nello stadio precedente. Per questo motivo un mutamento intrafunzionale [al­l’interno di una funzione psichica] spesso non è essenziale per il passaggio da uno stadio al­l’altro, ma sono importanti i cambiamenti interfunzionali [tra funzioni psichiche diverse], i cambiamenti nelle connessioni interfunzionali, nella struttura interfunzionale.

			La base di queste nuove relazioni flessibili, nelle quali le funzioni interagiscono tra loro, la chiameremo “sistema psicologico”, attribuendo a esso tutto il contenuto che di solito viene dato a questo concetto purtroppo assai vasto. 

			Poche parole su come organizzerò il materiale da esporre. È noto che il corso di una ricerca e quello della sua esposizione sono spesso in opposizione tra loro. Per me sarebbe più semplice affrontare tutto il materiale da un punto di vista teorico e non parlare delle ricerche condotte in laboratorio. Però non posso farlo perché non ho ancora una visione teorica generale che abbracci tutto questo materiale. A mio avviso sarebbe un errore procedere a una teorizzazione prematura. Vi presenterò semplicemente, in modo sistematico, una certa serie di fatti, procedendo dal basso verso l’alto. Mi rendo conto che non sono ancora in grado di dare una vera e propria interpretazione teorica di tutti questi fatti e di fornirne una rappresentazione logica che tenga conto delle relazioni e delle connessioni tra loro. Procedendo dal basso verso l’alto, voglio soltanto mostrare tutto l’enorme materiale accumulato, spesso incontrato in altri autori, e mostrarne il legame con quei problemi per la cui soluzione esso gioca un ruolo primario, richiamando in particolare i problemi del­l’afasia e della schizofrenia nella patologia e i problemi del­l’adolescenza nella psicologia genetica.3 Mi permetterò di esprimere incidentalmente alcune considerazioni teoriche. Mi sembra che al momento attuale non possiamo fare altro.

			1

			Permettetemi di cominciare con le funzioni più sem­plici: le relazioni tra i processi sensoriali e i processi motori. Nella psicologia contemporanea il problema di queste relazioni non si pone affatto come in passato. Se per la vecchia psicologia il problema riguardava il tipo di relazioni che sorgono tra questi processi, per la psicologia contemporanea il problema è l’inverso: come sorge una divisione tra di essi. Sia le considerazioni teoriche sia la sperimentazione dimostrano che il sistema sensomotorio è un insieme psicofisiologico unitario. Questa concezione viene difesa dagli psicologi della teoria della forma (Goldstein dal punto di vi­sta neurologico; Köhler, Koffka e altri dal punto di vista della psicologia).4 Non posso riportare tutte le ragioni che sono addotte a favore di questa concezione. Dirò soltanto che, in effetti, studiando attentamente le ricerche dedicate a questo problema, vediamo in quale misura i processi sensoriali e i processi motori rappresenti­no un insieme integrato. Così la soluzione motoria di un problema da parte di uno scimpanzé non è altro che una continuazione dinamica degli stessi processi, della stessa struttura formatasi nel campo sensoriale. Conoscete il convincente tentativo di Köhler (1930)5 e di altri ricercatori di dimostrare, contrariamente al­l’opinione di Bühler,6 che gli scimpanzé non risolvono un problema nel campo intellettivo, ma lo risolvono in quello sensoriale. Inoltre ciò è confermato dagli esperimenti di Jaensch7 che hanno dimostrato che nei soggetti eidetici il movimento di uno strumento verso l’obiettivo viene compiuto nel campo sensoriale. Quindi il campo sensoriale non è fisso e un problema può essere risolto compiutamente in questo stesso campo.

			Se ponete attenzione a questo processo, allora l’idea del­l’unità sensomotoria è pienamente confermata fino a quando restiamo nel­l’ambito del materiale zoologico o abbiamo a che fare con un bambino molto piccolo o con adulti in cui questi processi sono molto vicini a quelli affettivi. Però quando si va più avanti, si ha un cambiamento sorprendente. L’unità dei processi sensomotori, il legame che rende il processo motorio la continuazione di una struttura fissata nel campo sensoriale, viene disintegrata: il sistema motorio diventa relativamente indipendente dai processi sensoriali e i processi sensoriali si separano dagli impulsi motori diretti; tra loro sorgono relazioni più complesse. Grazie a queste considerazioni gli esperimenti di Lurija (1928) condotti con il metodo motorio combinato appaiono sotto una nuova luce.8 L’aspetto più interessante è che, appena il processo riprende una forma affettiva, si ristabilisce il legame diretto tra gli impulsi motori e gli impulsi sensoriali. Quando una persona non si rende conto di ciò che fa e agisce sotto l’influenza di una reazione affettiva, di nuovo in base al suo comportamento motorio potete identificare la sua condizione interna, il carattere della sua percezione. Di nuovo potete osservare il ritorno alla struttura che è caratteristica dei primi stadi di sviluppo.

			Quando uno sperimentatore che conduce un esperimento con uno scimpanzé dà le spalle alla situazione e sta di fronte al­l’animale, e quindi non vede ciò che questo vede, ma vede soltanto le sue azioni, allora in base a queste può inferire che cosa vede lo scimpanzé stesso. Questo è proprio quello che Lurija chiama il “metodo motorio combinato”. In base al tipo di movimenti si può, per così dire, inferire la curva delle reazioni interne. Questa è una caratteristica dei primi stadi di sviluppo. Molto spesso nel bambino si disintegra la connessione diretta tra i processi motori e i processi sensoriali. Per il momento (senza considerare quanto si dirà in seguito) possiamo stabilire che i processi motori e i processi sensoriali, intesi sul piano psicologico, acquistano una relativa indipendenza gli uni dagli altri, relativa nel senso che questa unità, questa connessione diretta che è caratteristica del primo stadio di sviluppo, ha ormai cessato di esistere. I risultati delle ricerche sulle forme inferiori e superiori dei processi motori nei gemelli (relativamente alla separazione dei fattori ereditari dai fattori dello sviluppo culturale) portano alla conclusione che è evidente, anche dal punto di vista della psicologia delle differenze individuali, che il comportamento motorio degli adulti non è caratterizzato dalla sua costituzione originaria, ma da quelle nuove connessioni, quelle nuove relazioni, entro le quali il sistema motorio è in rapporto con le altre aree della personalità, con le altre funzioni. 

			Continuando lungo questa linea di ragionamento, voglio passare alla percezione. Nel bambino la percezione acquista una certa indipendenza. Diversamente da un animale, il bambino può contemplare una situazione per un certo tempo e, sapendo che cosa deve essere fatto, non agisce immediatamente. Non discuteremo su come questo avviene, ma esamineremo che cosa accade con la percezione. Si è visto che la percezione si sviluppa come il pensiero e l’attenzione volontaria. Che cosa avviene qui? Come si è detto avviene un certo processo di “innesto” di mezzi mediante i quali il bambino, che percepisce un oggetto, lo paragona a un altro oggetto, e così via. Queste ricerche ci hanno portato in un vicolo cieco, mentre altre ci hanno dimostrato in modo del tutto chiaro che lo sviluppo successivo della percezione consiste nel fatto che essa entra in una sintesi complessa con altre funzioni, in particolare con quelle verbali. Questa sintesi è così complessa che in nessuno di noi, eccetto nei casi patologici, possono essere distinte tutte le regolarità principali della percezione. Porterò un esempio molto semplice. Quando, come ha fatto Stern,9 studiamo la percezione di un quadro da parte di un bambino, vediamo che riferendone il contenuto il bambino nomina gli elementi separatamente l’uno dal­l’altro. Però quando deve mettere in atto, giocando, ciò che è raffigurato nel quadro, allora il bambino rappresenta tutto il quadro nel suo insieme, senza riferirsi ai singoli elementi. Negli esperimenti di Kohs, dove la percezione è studiata in una forma più o meno pura, il bambino, in particolare il bambino sordomuto, ricostruisce le figure in pieno accordo con la struttura del modello, riproduce il disegno corrispondente o una macchia colorata. Però, appena il linguaggio interferisce con la scelta di questi cubi, al­l’inizio abbiamo una composizione disorganizzata, senza struttura: il bambino pone i cubi l’uno vicino al­l’altro, ma non li colloca in un insieme strutturato.10

			Per suscitare in noi una percezione pura, dobbiamo metterci in una certa condizione artificiale. E questo è il compito metodologico più difficile negli esperimenti con gli adulti. Se in un esperimento si deve presentare al soggetto una figura senza senso, e voi gli fate vedere non un oggetto, ma una figura geometrica, allora alla percezione si aggiunge la conoscenza (per esempio, [il soggetto dirà] che ha la forma di un triangolo). E affinché, come afferma Köhler, non si presenti una cosa [reale], ma [solo] il “materiale per la visione”, allora bisogna che venga presentata una combinazione di elementi complessa, ingarbugliata e senza senso oppure bisogna che venga presentato un oggetto tanto rapidamente che ne rimanga soltanto un’impressione visiva.

			Nel­l’afasia, nelle forme profonde di disintegrazione delle funzioni intellettive, in particolare della percezione (come è stato osservato in particolare da Pötzl), si riscontra che la percezione si separa di nuovo da quel complesso entro il quale essa ci si manifesta.11 Non posso dirlo in modo più semplice e breve se non sottolineando che la percezione del­l’uomo contemporaneo è divenuta, sostanzialmente, una parte del pensiero visivo perché quando percepisco allo stesso tempo vedo [cioè riconosco] quello che percepisco. La conoscenza di un oggetto avviene simultaneamente con la percezione e voi sapete quanti sforzi sono necessari per separare l’una dal­l’altra in laboratorio! La percezione, separata dal sistema motorio, continua a svilupparsi ma non accade al­l’interno della funzione stessa, in modo intrafunzionale: lo sviluppo avviene principalmente perché la percezione stabilisce nuove relazioni con altre funzioni, entra in complesse combinazioni con nuove funzioni e comincia ad agire con esse come unità, come un determinato nuovo sistema che è abbastanza difficile suddividere [nei suoi elementi] e la cui disgregazione possiamo osservare soltanto nella patologia.

			Se andiamo un po’ più avanti, vedremo che la connessione originaria, propria della relazione tra le funzioni, si disgrega e nasce una nuova connessione. Questo è un fenomeno generale con il quale abbiamo sempre a che fare e che non notiamo perché non vi poniamo attenzione. Viene osservato nella nostra pratica sperimentale più semplice. Farò due esempi.

			Il primo riguarda ogni processo mediato, come nel caso della memorizzazione di parole con l’aiuto di figure. Già qui ci imbattiamo in uno spostamento delle funzioni. Il bambino, che memorizza una serie di parole con l’aiuto di figure, si avvale non solo della memoria ma anche dell’immaginazione e della capacità di cogliere somiglianze o differenze. Così il processo di memorizzazione non dipende dai fattori naturali della memoria, ma da una serie di nuove funzioni che prendono il posto della memorizzazione diretta. Nei lavori di Leont’ev (1931)12 e Zankov13 è stato dimostrato che lo sviluppo dei fattori generali della memorizzazione procede lungo curve diverse. Abbiamo una ristrutturazione delle funzioni naturali, la loro sostituzione e la comparsa di una complessa fusione di pensiero e memoria che in campo sperimentale viene denominata “memoria logica”.

			Gli esperimenti di Zankov hanno attirato la mia attenzione su un fatto sorprendente. È stato dimostrato che nella memorizzazione mediata il pensiero si pone in primo piano e che le persone, dal punto di vista genetico e delle loro differenze individuali, non si pongono lungo una scala in base alle proprietà della memoria, ma in base alle proprietà della memoria logica. Questo pensiero si differenzia profondamente dal pensiero nel senso stretto del termine. Quando richiedete a una persona adulta di memorizzare una serie di cinquanta parole mediante cartoncini, questa persona cercherà di stabilire delle relazioni tra il segno sul cartoncino e ciò che memorizza. Questo pensiero non corrisponde affatto al pensiero effettivo della persona. Per quanto possa apparire assurdo, questa persona non è interessata al fatto se ciò che memorizza è esatto o non esatto, plausibile o non plausibile. Quando memorizza, ciascuno di noi non pensa mai nello stesso modo in cui pensa quando sta risolvendo un problema. Tutti i criteri, i fattori, i legami e le caratteristiche fondamentali del pensiero in quanto tale sono completamente deformati nel pensiero rivolto alla memorizzazione. Dal punto di vista teorico, dovremmo aspettarci che tutte le funzioni del pensiero cambino nel processo di memorizzazione. Sarebbe assurdo se qui ci attenessimo a tutte le connessioni e strutture del pensiero necessarie per la soluzione di compiti pratici o teorici. Lo ripeto, non solo la memoria cambia quando si sposa, per così dire, con il pensiero, ma il pensiero, cambiando la sua funzione, non è lo stesso pensiero che conosciamo quando studiamo le operazioni logiche. Qui cambiano tutte le connessioni strutturali, tutte le relazioni e in questo processo di trasformazione delle funzioni si ha la formazione di un nuovo sistema cui ho già fatto riferimento.

			Se andiamo un po’ oltre e prestiamo attenzione ai risultati di altre ricerche, vedremo un’altra regolarità nella formazione di nuovi sistemi psicologici. Ciò ci permetterà di aggiornarci sulla questione e chiarirà il problema centrale del mio resoconto di oggi: la relazione di questi nuovi sistemi con il cervello, la loro relazione con la struttura fisiologica.

			Studiando i processi delle funzioni superiori nei bambini siamo arrivati alla seguente conclusione per noi strabiliante: ogni forma superiore di comportamento durante il suo sviluppo compare sulla scena due volte – dapprima come forma collettiva di comportamento, come funzione interpsichica, poi come funzione intrapsichica, come una determinata modalità comportamentale. Non notiamo questo fatto perché è troppo ordinario e perciò siamo ciechi di fronte a esso. L’esempio più forte è il linguaggio. Dapprima il linguaggio è un mezzo per stabilire un contatto tra il bambino e le persone circostanti, ma quando il bambino comincia a parlare a se stesso, questo può essere considerato come il trasferimento di una forma collettiva di comportamento in una pratica di comportamento personale. 

			Secondo la formula di uno psicologo, il linguaggio non è solo un mezzo per comprendere gli altri, ma anche un mezzo per comprendere se stessi.14

			Se torniamo ai lavori sperimentali contemporanei, per primo Piaget ha espresso e confermato la tesi che il pensiero nei bambini in età prescolare si manifesta solo dopo che questi sono arrivati allo stadio in cui entrano in una disputa al­l’interno del loro gruppo.15 Prima i bambini non riescono a discutere e addurre argomentazioni: non vi è una forma di pensiero [argomentativo]. Tralasciando una serie di fattori, citerò una conclusione data da questi autori e che ho cambiato un po’ a mio modo. Il pensiero, in particolare nel­l’età scolare, appare come un trasferimento della disputa verso il proprio interno, come una discussione con se stesso. Nelle ricerche sul gioco infantile di Groos (1906)16 viene dimostrato che la funzione di un collettivo di bambini nel controllo del comportamento e la sua sottomissione alle regole dei giochi influenza anche lo sviluppo del­l’attenzione.

			Ecco però qualcosa che per noi è di particolare interesse: dunque al­l’inizio ogni funzione psichica superiore è divisa tra due individui, è un processo psicologico reciproco. Un processo psicologico avviene nel mio cervello, l’altro nel cervello del­l’individuo con cui sto disputando: “Questo posto è mio”. “No, è mio.” “No, l’ho occupato prima io.” Qui il sistema di pensiero è diviso tra due bambini. Lo stesso accade nel dialogo: io parlo – tu mi capisci. Solo più tardi comincio a parlare a me stesso. Un bambino di età prescolare passa intere ore a parlare con se stesso. Nascono nuove connessioni, nuove relazioni tra funzioni, relazioni che non erano presenti nelle connessioni originarie tra queste stesse funzioni. 

			Ciò ha un significato speciale, centrale, per la capacità di padroneggiare il proprio comportamento. Lo studio della genesi di questi processi dimostra che ciascun processo legato a un atto di volontà è al­l’inizio un processo sociale, collettivo, interpsicologico. Ciò è connesso con il fatto che il bambino padroneggia l’attenzione degli altri o, viceversa, comincia ad applicare a se stesso quegli stessi mezzi o quelle stesse forme di comportamento che al­l’inizio erano collettive. La madre dirige l’attenzione del bambino verso qualcosa. Il bambino, seguendo le indicazioni, rivolge la sua attenzione a ciò che la madre gli ha mostrato. Qui abbiamo sempre due funzioni separate. Poi il bambino comincia da se stesso a dirigere la sua attenzione, rispetto a se stesso si mette nel ruolo della madre. Nel bambino sorge un complesso sistema di funzioni che dapprima erano separate. Una persona ordina, l’altra esegue. Una persona ordina e obbedisce a se stessa.17

			Ho potuto stabilire sperimentalmente fenomeni analoghi in una bambina che sto seguendo. Sono fenomeni noti a tutti in base a osservazioni quotidiane. La bambina comincia a ordinare a se stessa “Uno, due, tre, via!”, proprio come prima gli adulti ordinavano a lei. Dunque, durante il processo di sviluppo psicologico, emerge l’unione di quelle funzioni che al­l’inizio appartenevano a due persone. L’origine sociale delle funzioni psichiche superiori è un fatto molto importante. 

			È pure notevole che i segni, il cui significato ci sembra tanto importante nella storia dello sviluppo culturale (com’è dimostrato dalla storia del loro stesso sviluppo), dapprima siano forme di contatto, modi per agire sugli altri. Se si considera la sua origine reale, ogni segno è un mezzo di contatto, e possiamo dire di più, cioè che è un mezzo di contatto tra certe funzioni mentali di carattere sociale. Trasferito al­l’interno di un individuo, il segno è pure un mezzo per combinare le funzioni in questo stesso individuo. Potremo dimostrare che senza questo segno il cervello e le connessioni iniziali non possono formare quelle relazioni complesse in cui si trovano grazie al linguaggio.

			Dunque i mezzi delle connessioni sociali sono anche i mezzi fondamentali per la formazione di quelle complesse connessioni sociali che sorgono quando queste funzioni divengono funzioni individuali, una modalità di comportamento della persona stessa.

			Se procediamo ancora oltre, vediamo un altro caso interessante di formazione di queste connessioni. Di solito le osserviamo nel bambino, soprattutto nel gioco (esperimenti di Morozova),18 quando il bambino modifica il significato di un oggetto. Cercherò di spiegarlo con un esempio filogenetico.

			Se prendete un libro sul­l’uomo primitivo, vi imbattete in esempi del seguente tipo. La natura speciale del pensiero del­l’uomo primitivo spesso non consiste nel fatto che non sono sufficientemente sviluppate le funzioni che abbiamo noi oppure che gli manca qualche funzione, ma nel fatto che abbiamo, dal nostro punto di vista, una diversa organizzazione di queste funzioni. Uno degli esempi più chiari è dato dalle osservazioni di Lévy-Bruhl (1930) riguardo a un cafro cui il missionario consiglia di inviare suo figlio nella scuola della missione. Per il cafro la situazione è molto complessa e difficile, e non volendo declinare direttamente il suggerimento, dice: “Lo sognerò”. Lévy-Bruhl nota, del tutto a ragione, che di fronte a una situazione simile ciascuno di noi avrebbe risposto: “Ci penserò”. Il cafro dice: “Lo sognerò”. Per lui il sogno assolve alla stessa funzione che ha il pensiero per noi. Occorre soffermarci su questo esempio, poiché le leggi del sogno sono, evidentemente, le stesse per il cafro e per noi.19

			Non abbiamo alcuna base per supporre che il cervello umano, dal punto di vista biologico, sia stato sottoposto a una evoluzione sostanziale nel corso della storia umana. Non abbiamo alcuna base per supporre che il cervello del­l’uomo primitivo fosse diverso dal nostro cervello, fosse un cervello inferiore o avesse una struttura biologica diversa dalla nostra. Tutte le ricerche biologiche ci spingono ad assumere che l’uomo più primitivo a noi noto merita assolutamente, dal punto di vista biologico, il titolo di uomo. L’evoluzione biologica del­l’uomo è finita prima del­l’inizio del suo sviluppo storico.20 E sarebbe un miscuglio grossolano dei concetti del­l’evoluzione biologica e dello sviluppo storico il tentativo di spiegare la differenza tra il nostro pensiero e il pensiero del­l’uomo primitivo sostenendo che l’uomo primitivo sta a un altro livello di sviluppo biologico. Le leggi del sogno sono le stesse, ma il ruolo che il sogno riveste è completamente differente e noi vediamo che non solo vi è questa differenza, per così dire, tra il cafro e noi, ma anche con un antico romano, sebbene quest’ultimo in una situazione difficile non avrebbe detto: “Lo sognerò”. Infatti egli era a un altro livello dello sviluppo umano e avrebbe risolto il problema, secondo l’espressione di Tacito, “con le armi e la ragione, ma non con il sogno alla maniera di una donna”.21 Però anche questo antico romano credeva nel sogno. Per lui il sogno era un segno, un presagio. L’antico romano non iniziava qualcosa se su di esso aveva fatto un brutto sogno. Nel­l’antico romano il sogno aveva una diversa relazione strutturale con le altre funzioni [psichiche].

			Anche se prendete un nevrotico, quale è stato descritto da Freud, vi troverete una nuova relazione con i sogni. È molto interessante l’osservazione di uno dei critici di Freud secondo la quale la scoperta di Freud della relazione tra il sogno e i desideri sessuali, caratteristica del nevrotico, è caratteristica del nevrotico proprio “qui e ora”. Nel nevrotico il sogno assolve ai suoi desideri sessuali, ma questa non è una legge generale. È un problema che va ulteriormente studiato.

			Se andate ancora oltre, vedrete che i sogni si pongono in relazioni completamente nuove con una serie di funzioni. Ciò può essere osservato anche rispetto a un certo numero di altre funzioni. Vediamo che al­l’inizio il pensiero è, come dice Spinoza, il servo delle passioni, ma la persona che ha la ragione è il signore delle sue passioni.22

			L’esempio sopra riportato del sogno del cafro ha un significato di gran lunga più ampio che quello di un semplice sogno. Lo si può applicare alla formazione di interi sistemi psicologici complessi.

			Vorrei attirare la vostra attenzione su una conclusione fondamentale. Va notato che nel cafro il nuovo sistema di comportamento deriva da certe rappresentazioni ideologiche, da ciò che Lévy-Bruhl e altri sociologi francesi chiamano “rappresentazioni collettive” riguardo al sogno.23 Non è lo stesso cafro che, dando questa risposta, ha creato tale sistema, tale rappresentazione del sonno, ma questa rappresentazione fa parte del­l’ideologia della tribù cui appartiene il cafro. Questa relazione con il sogno è una caratteristica dei membri di questa tribù, che in questo modo risolvono i problemi della guerra, della pace, ecc. Qui abbiamo un meccanismo psicologico complesso che si è sviluppato direttamente da un certo sistema ideologico, da un certo significato ideologico attribuito a una determinata funzione. In un certo numero di interessanti ricerche americane, dedicate ai popoli semiprimitivi, vediamo che appena essi cominciano a inserirsi nella civiltà europea e a ricevere oggetti europei di uso quotidiano, allo stesso tempo cominciano a interessarsi a essi e ad apprezzarne gli utilizzi possibili. Queste ricerche dimostrano che le popolazioni primitive hanno al­l’inizio un rapporto negativo con la lettura di un libro. Dopo che hanno ricevuto un certo numero di strumenti agricoli semplici e hanno visto la relazione tra la lettura dei libri e la pratica, cominciano a considerare in modo diverso le attività dei bianchi.

			La rivalutazione del pensiero e del sogno non ha una fonte individuale, ma sociale. Però ciò ci interessa da un altro punto di vista. Qui vediamo che emerge una nuova idea sul sogno che la persona ha tratto dal­l’ambiente sociale in cui vive. Si è creata una nuova forma di comportamento intraindividuale in un sistema qual è il sogno del cafro.

			Dobbiamo notare, da una parte, la relazione di alcuni nuovi sistemi non solo con i segni sociali, ma anche con l’ideologia e il significato che una determinata funzione acquista nella coscienza di una persona; dal­l’altra, lo sviluppo di nuove forme di comportamento da un nuovo contenuto che la persona stessa ha tratto dal­l’ideologia del­l’ambiente circostante. Questi due elementi sono importanti per le conclusioni che seguono.

			2

			Se andiamo ancora oltre nello studio di questi sistemi complessi e delle relazioni che non sono note nei primi stadi di sviluppo ed evolvono relativamente tardi, arriviamo a un sistema molto complesso di cambiamenti delle connessioni e della nascita di nuove connessioni che si realizzano durante lo sviluppo e la formazione di una nuova persona nel­l’adolescenza. Fino a oggi il limite delle nostre ricerche risiedeva nel fatto che ci eravamo fermati alla prima infanzia e ci eravamo interessati poco al­l’adolescenza. Quando mi si è posta la necessità di studiare la psicologia del­l’adolescenza dal punto di vista delle nostre indagini, sono stato colpito dalla misura in cui questo stadio si differenzia dal­l’infanzia. La sostanza dello sviluppo psichico qui non consiste nella crescita delle connessioni, ma nel loro cambiamento. 

			La ricerca sul pensiero del­l’adolescente ha comportato le notevoli difficoltà insite nella psicologia di questa età di transizione. In effetti, un adolescente di 14-16 anni cambia poco il proprio linguaggio, nel senso che non appaiono forme essenzialmente nuove rispetto a ciò che ha a disposizione un bambino di 12 anni. Non notiamo niente che possa spiegare quello che accade nel pensiero di un adolescente. Così la memoria e l’attenzione nel­l’adolescenza mostrano qualcosa di nuovo rispetto al­l’età scolare [infantile]. Se però prendete, in particolare, il materiale elaborato da Leont’ev (1931), allora vedrete che la caratteristica del­l’età del­l’adolescenza è il passaggio di queste funzioni verso l’interno. Ciò che in uno scolaro è al­l’esterno nel campo della memoria logica, del­l’attenzione volontaria e del pensiero, diventa interno in un adolescente. Le ricerche confermano che qui emerge un nuovo aspetto. Vediamo che il passaggio verso l’interno ha luogo perché queste operazioni esterne si combinano in una sintesi complessa con tutta una serie di processi interni. A causa della sua logica interna il processo non può restare esterno, la sua relazione con tutte le altre funzioni si è modificata, si è formato un nuovo sistema. Questa relazione si è rafforzata ed è divenuta interna. 

			Farò un esempio ancora più semplice, relativamente alla memoria e al pensiero nel­l’adolescenza. Qui notate la seguente interessante riorganizzazione (semplificherò la questione). Voi sapete quale ruolo enorme giochi la memoria nel pensiero del bambino fino al­l’adolescenza. Pensare per lui significa, in un certo grado, fondarsi sulla memoria. Charlotte Bühler, la ricercatrice tedesca, ha studiato in modo particolare il pensiero nei bambini quando risolvono un determinato compito e ha dimostrato che nei bambini, la cui memoria si è sviluppata pienamente, pensare significa ricordare eventi concreti.24 Rammenterete il classico e immortale esempio di Binet tratto dal suo studio su due bambine. Quando chiese loro che cosa era un omnibus, ebbe la seguente risposta: “È per mettervi molte signore. Vi sono dei finestrini con i vetri. Vi sono tre cavalli, corrono; si fa din”, ecc.25

			Prendete l’adolescenza. Vedrete che per un adolescente ricordare significa pensare. Mentre il pensiero di un preadolescente si basava sulla memoria e pensare significava ricordare, per un adolescente la memoria si fonda soprattutto sul pensiero: ricordare è anzitutto cercare ciò che serve secondo un certo ordine logico. Questa riorganizzazione delle funzioni, il cambiamento delle loro relazioni, il ruolo principale del pensiero assolutamente in tutte le funzioni, con il risultato che il pensiero non risulta una funzione qualsiasi in una serie di altre funzioni, ma una funzione che ristruttura e modifica gli altri processi psichici, tutto questo lo osserviamo nel­l’adolescenza.

			3

			Conservando lo stesso ordine di esposizione, procedendo dai sistemi psicologici inferiori alla formazione di sistemi di ordine superiore, arriviamo ai sistemi che formano la chiave di tutti i processi dello sviluppo e della disintegrazione. Si tratta della formazione dei concetti, una funzione che per la prima volta matura e prende forma pienamente nel­l’adolescenza.

			Non è possibile presentare qui una teoria completa dello sviluppo psicologico dei concetti, ma devo dire che nella ricerca psicologica il concetto (e questo è il risultato finale della nostra ricerca) è un sistema psicologico dello stesso tipo di quelli di cui ho parlato prima.

			Finora la psicologia empirica ha cercato di individuare il fondamento della formazione dei concetti in una funzione determinata, come l’astrazione, l’attenzione, l’isolamento di alcune caratteristiche della memoria, e a questo fine ha proceduto dalla nozione logica che ciascuna funzione ha il suo analogo, la sua rappresentazione su un piano inferiore: la memoria e la memoria logica, l’attenzione diretta e l’attenzione volontaria. Il concetto è stato considerato come un’immagine modificata, elaborata, liberata da tutte le parti superflue, come una specie di rappresentazione levigata. Galton26 ha paragonato il meccanismo dei concetti a una fotografia collettiva nella quale un certo numero di persone è fotografato su un’unica piastra: i tratti comuni vengono messi in evidenza, quelli accidentali si annullano l’uno con l’altro.

			Per la logica formale il concetto è la totalità delle caratteristiche che sono state selezionate e messe in evidenza nei loro elementi comuni. Per esempio, se prendiamo i concetti più semplici – come Napoleone, un francese, un europeo, un uomo, un animale, un essere, ecc. –, abbiamo una serie di concetti sempre più generali che divengono sempre più poveri nei termini del numero delle caratteristiche concrete. Il concetto “Napoleone” è infinitamente ricco per il contenuto concreto. Il concetto “francese” è già più povero: non tutto ciò che si applica a Napoleone lo si applica a francese. Il concetto “uomo” è ancora più povero, ecc. La logica formale considerava il concetto come la totalità delle caratteristiche del­l’oggetto estratto da un gruppo, come la totalità delle caratteristiche comuni. Dunque il concetto era il risultato del­l’impoverimento delle nostre conoscenze sul­l’oggetto. La logica dialettica ha dimostrato che il concetto non è questo schema formale, la totalità delle caratteristiche estratte dal­l’oggetto, ma offre una conoscenza molto più ricca e completa del­l’oggetto stesso.

			Un’intera serie di ricerche, in particolare le nostre, ci ha portato a una impostazione completamente nuova del problema della formazione dei concetti in psicologia. La domanda su come il concetto, divenendo sempre più generale, si applichi a una quantità sempre maggiore di oggetti, divenga sempre più ricco di contenuto, e non più povero, come pensa la logica formale, ebbene questa domanda riceve una risposta inaspettata dalle ricerche. Questa risposta viene confermata dal­l’analisi dello sviluppo dei concetti nel suo profilo genetico rispetto alle forme più primitive del nostro pensiero. Le ricerche hanno dimostrato che, quando un soggetto risolve un compito relativo alla formazione di nuovi concetti, la sostanza del processo che viene attuato consiste nella formazione di connessioni. Quando il soggetto cerca una serie di oggetti simili a un dato oggetto, egli cerca le connessioni tra questo oggetto e gli altri.

			Non traspone sullo sfondo una serie di caratteristiche, come avviene nella fotografia collettiva. Al contrario, ciascun tentativo di risolvere il compito consiste nella formazione di connessioni. La nostra conoscenza del­l’oggetto viene arricchita dal fatto che lo studiamo in connessione con gli altri oggetti.

			Farò un esempio. Confrontiamo l’immagine diretta di un nove qualsiasi, per esempio in una carta da gioco, con la cifra 9. Il gruppo di nove segni su una carta è più ricco e concreto del nostro concetto “9”, ma il concetto “9” contiene un’intera serie di giudizi che non sono presenti nel nove della carta: il “9” non è divisibile per i numeri pari, è divisibile per 3, è 32, è la radice quadrata di 81, leghiamo il “9” a una serie di numeri interi, ecc. Quindi è chiaro che se il processo di formazione dei concetti, da un punto di vista psicologico, consiste nella scoperta delle connessioni di un dato oggetto con una serie di altri oggetti, nella ricerca di un insieme concreto, allora nello sviluppo dei concetti noi troviamo tutta la totalità delle sue relazioni, il suo posto nel mondo per così dire. Il “9” è un punto specifico in tutta la teoria dei numeri con la possibilità di un movimento infinito e di una combinazione infinita, processi sempre soggetti a una legge generale. Due aspetti attirano la nostra attenzione: in primo luogo, il concetto non consiste in una fotografia collettiva, nel fatto che cancella i tratti individuali del­l’oggetto, ma nel fatto che l’oggetto viene conosciuto nelle sue relazioni, nelle sue connessioni; in secondo luogo, l’oggetto di un concetto non è un’immagine modificata, ma – come dimostrano le ricerche psicologiche contemporanee – la predisposizione per tutta una serie di giudizi. “Quando una persona dice ‘mammifero’ – si chiede uno psicologo27 – che cosa significa in termini psicologici?” Significa la possibilità di manifestare un pensiero e, in ultima analisi, una visione del mondo, perché determinare il posto di un mammifero nel mondo animale e il posto del mondo animale nella natura significa avere una intera visione del mondo.

			Vediamo che il concetto è un sistema di giudizi, posti in una certa connessione regolare: tutta la sostanza della questione è che quando noi operiamo con ogni singolo concetto, noi operiamo con un sistema nella sua totalità.

			Piaget (1924) diede a bambini [tra i 7 e i 13 anni] una serie di problemi nei quali dovevano combinare due caratteristiche simultaneamente: [per esempio] un animale ha le orecchie lunghe e la coda grossa o le orecchie corte e la coda grossa. Il bambino risolve i problemi avendo una sola caratteristica nel suo campo di attenzione. Non riesce a operare con il concetto come un sistema. Padroneggia tutte le caratteristiche che formano il concetto, ma le padroneggia ciascuna separatamente. Non padroneggia la sintesi in cui il concetto agisce come un sistema unitario.28 In questo senso l’osservazione di Lenin (1929) su Hegel è interessante. Lenin dice che anche il fatto più semplice della generalizzazione implica una fiducia nelle leggi del mondo esterno, fiducia di cui non si ha ancora la piena coscienza. Quando noi facciamo una generalizzazione molto semplice, sappiamo che le cose non esistono in sé, ma in una connessione regolare, conforme a una data legge.29 Non è possibile spiegare ora il problema della formazione dei concetti, un tema che è infinitamente affascinante e ha un significato centrale per la psicologia contemporanea.30

			Solo nel­l’adolescenza questa funzione prende la forma finale. Il bambino passa al pensiero per concetti partendo da un altro sistema di pensiero, le connessioni per complessi.31 Ci possiamo chiedere: che cosa distingue il pensiero per complessi nel bambino? Anzitutto, il sistema dei complessi è un sistema di connessioni e relazioni concrete e ordinate, rispetto a un oggetto, le quali sono fondate principalmente sulla memoria. Un concetto è un sistema di giudizi che coinvolge una relazione con il sistema più ampio, intero. L’adolescenza è un’età durante la quale si formano una visione del mondo e la personalità, sorgono l’autocoscienza e le rappresentazioni coerenti del mondo. Per tutto questo è fondamentale il pensiero per concetti. In noi l’intera esperienza del­l’umanità civilizzata contemporanea, il mondo esterno, la realtà esterna e la nostra realtà interna sono rappresentati in un determinato sistema di concetti. Nel concetto troviamo l’unità di forma e contenuto, di cui ho parlato prima.

			Pensare per complessi significa possedere un certo sistema già pronto, una certa forma di pensiero che non predetermina affatto il contenuto cui arriviamo. Sia Bergson32 che un materialista pensano per concetti. Usano entrambi la stessa forma di pensiero, sebbene arrivino a conclusioni diametralmente opposte.

			È proprio nel­l’adolescenza che termina la formazione di tutti i sistemi. Ciò diverrà più chiaro quando si passerà a quella che per uno psicologo è in un certo senso la chiave per comprendere l’adolescenza: la psicologia della schizofrenia.

			Busemann33 ha introdotto una differenziazione mol­to interessante nella psicologia del­l’adolescenza. Riguarda tre tipi di connessioni che esistono tra le funzioni psicologiche. Le prime connessioni sono ereditarie. Nessuno negherà che vi sono connessioni direttamente modificabili tra certe funzioni. Un esempio, diciamo, è il sistema costituzionale tra i meccanismi emozionali e quelli intellettivi. Vi è un altro sistema di connessioni, quello che riguarda le connessioni che si formano nel processo di incontro fra i fattori esterni e i fattori interni, quelle connessioni che ci sono imposte dal­l’ambiente. Sappiamo come possiamo generare in un bambino la violenza e la durezza oppure un carattere sentimentale. Queste sono connessioni secondarie. Infine vi sono le connessioni terziarie che si sviluppano nel­l’adolescenza e caratterizzano realmente la personalità su un piano genetico e differenziale. Queste connessioni si realizzano sulla base del­l’autocoscienza. Appartiene a esse il meccanismo già menzionato del “sogno del cafro”. Quando connettiamo consapevolmente questa funzione alle altre funzioni tanto da formare un sistema unitario di comportamento, ciò avviene perché siamo consapevoli del suo significato, della nostra relazione con esso.

			Busemann vede la differenza radicale tra la psicologia del bambino e del­l’adolescente in quanto segue: è caratteristico del bambino l’essere limitato al piano psicologico del­l’azione diretta; sono caratteristiche del­l’adolescente l’autocoscienza, la capacità di vedersi dal­l’esterno, la riflessione, la capacità non solo di pensare, ma anche quella di essere consapevole dei fondamenti del pensiero.

			I problemi della schizofrenia e del­l’adolescenza sono stati accostati più di una volta: la stessa espressione dementia praecox lo testimonia.34 E sebbene nella terminologia clinica questa espressione abbia perso il suo significato originario, anche gli autori più recenti, come Kretschmer35 in Germania e Blonskij36 da noi [in Russia], difendono l’idea che l’adolescenza e la schizofrenia sono l’una la chiave del­l’altra. Lo fanno sulla base di una somiglianza esteriore, poiché tutti i tratti che caratterizzano l’adolescenza vengono osservati anche nella schizofrenia.

			Ciò che nel­l’adolescenza è presente in maniera confusa, nella patologia è portato al­l’estremo. Kretschmer (1924) va oltre: da un punto di vista psicologico, il tempestoso processo della maturazione sessuale non può essere distinto dal lento processo della schizofrenia. Dal­l’esterno vi è una parte di verità in questo, ma mi sembrano false sia la stessa impostazione del problema, sia le conclusioni alle quali arrivano gli autori. Nello studio della psicologia della schizofrenia queste conclusioni non vengono giustificate.

			In realtà la schizofrenia e l’adolescenza stanno in una relazione inversa. Nella schizofrenia osserviamo la disintegrazione di quelle funzioni che si sono formate nel­l’adolescenza. Quando si incrociano a un certo punto, queste funzioni si muovono in direzioni opposte. Dalla prospettiva psicologica nella schizofrenia abbiamo un quadro enigmatico e anche nei clinici migliori non troviamo la spiegazione del meccanismo della formazione dei sintomi. Non è possibile dimostrare come si sviluppino questi sintomi. Le discussioni tra i clinici vertono su ciò che è dominante: il torpore affettivo o la diaschisi proposta da Bleuler (colui che ha introdotto il termine “schizofrenia”).37 Tuttavia la sostanza della questione non è tanto nei cambiamenti delle funzioni intellettive e affettive quanto nel disturbo delle connessioni che esistono.

			La schizofrenia offre un ricchissimo materiale per il tema che sto trattando. Cercherò di presentare il materiale più importante e di dimostrare che tutte le varie forme di manifestazione della schizofrenia derivano da un’unica fonte e hanno alla loro base un certo processo interno che può spiegare il meccanismo stesso della schizofrenia. Nella schizofrenia si disintegra prima di tutto la funzione della formazione dei concetti, solo in seguito cominciano i comportamenti stravaganti. Lo schizofrenico è caratterizzato da un torpore affettivo. Negli schizofrenici cambiano le relazioni con l’amata moglie, i genitori, i figli. Al­l’altro estremo è classica la descrizione del torpore combinata con l’irritabilità, l’assenza di un qualsiasi impulso, mentre – come Bleuler nota giustamente – si osserva una vita affettiva insolitamente intensificata. Quando la schizofrenia è accompagnata da altri processi, come l’arteriosclerosi, il quadro clinico cambia nettamente. La sclerosi non arricchisce le emozioni dello schizofrenico, ma modifica solo le sue manifestazioni principali.

			Assieme al torpore affettivo e al­l’impoverimento della vita emotiva, vediamo che il pensiero dello schizofrenico comincia a essere determinato solo dai suoi affetti (come nota Storch).38 Si tratta di un unico disturbo: un cambiamento nelle connessioni tra la vita intellettiva e la vita affettiva. Blondel39 ha sviluppato la teoria più chiara e brillante dei cambiamenti patologici della vita affettiva. L’essenza di questa teoria è grosso modo la seguente. Nel processo psicologico disturbato che emerge (soprattutto quando non vi è una deficienza mentale), ha luogo anzitutto una disintegrazione dei sistemi complessi che sono stati acquisiti come risultato della vita collettiva, la disintegrazione dei sistemi che si sono formati in noi per ultimi. Le idee, i sentimenti rimangono gli stessi, ma perdono le funzioni che svolgevano nel sistema complesso. Così, se per il cafro il sonno era entrato in una nuova connessione con un nuovo comportamento, questo sistema si disintegra e ne conseguiranno disturbi e forme insolite di comportamento. In altri termini, la prima cosa che si nota, riguardo alla disintegrazione psicologica in una clinica psichiatrica, è la disintegrazione dei sistemi che, da una parte, si sono sviluppati per ultimi e, dal­l’altra, sono sistemi di origine sociale.

			Ciò è particolarmente evidente nella schizofrenia, che è enigmatica perché da un punto di vista formale le funzioni psichiche sono conservate: la memoria, l’orientamento e l’attenzione non mostrano alcun cambiamento. Qui l’orientamento è conservato e, quando ponete delle domande con abilità a un paziente che delira e dice di essere in un castello, vedrete che egli sa bene dove in realtà si trova. Ecco, ciò che caratterizza la schizofrenia è la conservazione delle funzioni in quanto tali e la disintegrazione del sistema che ne deriva. Su questa base Blondel parla di disturbo affettivo dello schizofrenico.

			Il pensiero, che ci presenta il mondo circostante attraverso un sistema di concetti, comprende anche i nostri sentimenti. Noi non proviamo semplicemente un sentimento: noi abbiamo la piena coscienza di un sentimento come la gelosia, l’ira, un’offesa, un insulto. Quando diciamo che disprezziamo una persona, questa espressione cambia i sentimenti provati perché essi entrano in una qualche connessione con il nostro pensiero. Ci accade qualcosa di simile a ciò che avviene nella memoria quando essa diviene una parte interna del processo di pensiero e comincia a esser chiamata “memoria logica”. Come non ci è possibile decidere dove finisce la percezione di una superficie e dove comincia il riconoscimento di un determinato oggetto (nella percezione vengono sintetizzati e fusi le caratteristiche strutturali del campo percettivo e il riconoscimento), così non abbiamo una esperienza della gelosia pura a livello affettivo. Siamo sempre pienamente consapevoli delle connessioni concettuali.

			Il fondamento della teoria di Spinoza è il seguente. Spinoza era un determinista e, differentemente dagli stoici, affermò che l’uomo ha il potere sui propri affetti, che la ragione può cambiare l’ordine e le connessioni delle passioni e porle in accordo con l’ordine e le connessioni che sono dati nella ragione. Spinoza sostenne una corretta relazione genetica. Nel processo dello sviluppo ontogenetico le emozioni umane entrano in relazione con l’impianto generale sia della autocoscienza della propria personalità sia della coscienza della realtà. Il mio disprezzo per un’altra persona fa parte sia della stima sia della conoscenza che ne ho. E questa è la sintesi complessa nella quale procede la nostra vita. Lo sviluppo storico degli affetti o delle emozioni consiste soprattutto nel fatto che cambiano le loro connessioni originarie e sorgono un nuovo ordine e nuove connessioni.

			Abbiamo detto che, come Spinoza afferma giustamente, la conoscenza del nostro affetto cambia e si trasforma da uno stato passivo a uno attivo. Il fatto che io pensi alle cose che mi sono intorno non cambia niente in esse, ma il fatto che io pensi agli affetti, che li ponga in relazione al mio intelletto e ad altri processi, cambia molto nella mia vita psichica. In termini più semplici, i nostri affetti agiscono in un sistema complesso assieme ai nostri concetti. Chi non sa che la gelosia di un uomo legato ai concetti musulmani sulla fedeltà della donna e la gelosia di un uomo legato a un sistema di concezioni opposte sono differenti, non comprende che questo sentimento è storico, che esso cambia nella sua essenza in ambienti ideologici e psicologici differenti, sebbene indubbiamente rimanga una certa componente biologica fondamentale sulla cui base si forma l’emozione. 

			Dunque le emozioni si formano solo storicamente. Rappresentano combinazioni di relazioni che si sviluppano nelle condizioni della vita storica e nel processo dello sviluppo si fondono. Questa concezione è alla base di una teoria che spiega ciò che accade nella disintegrazione della coscienza. Qui questo sistema si disintegra e ciò spiega il torpore affettivo dello schizofrenico. Quando si dice a uno schizofrenico: “Non si vergogna, così agisce un mascalzone”, egli rimane del tutto freddo, per lui non è affatto una grande offesa. I suoi affetti si sono completamente distaccati e agiscono separatamente dal sistema. Caratteristica dello schizofrenico è anche la relazione opposta: gli affetti cominciano a cambiare il suo pensiero. Il suo pensiero è un pensiero al servizio dei suoi interessi e bisogni emozionali.

			Per concludere con la schizofrenia, voglio dire che come si sono formate nel­l’adolescenza queste funzioni, la cui sintesi abbiamo osservato in quella età di transizione, così si disintegrano nella schizofrenia. Qui i sistemi complessi si disintegrano, gli affetti ritornano al loro stato primitivo, perdono la loro connessione con il pensiero, e non potrete più rendervi conto di questi affetti mediante i concetti. In un certo grado torniamo a una condizione che esiste nei primi stadi dello sviluppo quando è molto difficile attivare un determinato affetto. Offendere un bambino piccolo è molto facile, ma non è facile farlo dicendogli che le persone educate non si comportano come lui. Qui il percorso è del tutto diverso dal nostro. Lo stesso vale per la schizofrenia.

			Per riassumere tutto questo, vorrei dire quanto segue: lo studio dei sistemi e del loro destino è molto istruttivo non solo per lo sviluppo e la formazione dei processi psichici, ma anche per i processi della loro disintegrazione. Questo studio spiega i processi estremamente interessanti della disintegrazione, da noi osservati nella clinica psichiatrica e che sorgono senza una grande perdita di alcune funzioni, per esempio la funzione del linguaggio nel­l’afasia. Spiega perché disturbi gravi possono derivare da disturbi lievi del cervello. Spiega il paradosso della psicologia: la tabe dorsale e i cambiamenti organici del­l’intero cervello danno luogo a cambiamenti psichici non significativi, mentre la schizofrenia e la psicosi reattiva danno luogo a una completa disorganizzazione del comportamento tipico di una persona adulta. La chiave per comprendere questo fenomeno è in una concezione dei sistemi psichici che non si formano direttamente dalle connessioni delle funzioni, come sono date nello sviluppo del cervello, ma da quei sistemi di cui abbiamo parlato. E solo qui le manifestazioni della schizofrenia, come il torpore affettivo, la disintegrazione intellettiva e l’irritabilità trovano la loro spiegazione, la loro coerenza strutturale.

			Vorrei terminare con quanto segue. Uno dei tre segni cardinali della schizofrenia è il cambiamento caratteriologico che risiede nel distacco dal­l’ambiente sociale. Lo schizofrenico diventa sempre più chiuso e, nei casi estremi, autistico. Tutti i sistemi di cui abbiamo parlato, i sistemi di origine sociale, consistono nella relazione sociale con se stesso; sono caratterizzati dal trasferimento al proprio interno delle relazioni collettive. Lo schizofrenico, che perde le relazioni sociali con le persone circostanti, per­de le relazioni sociali con se stesso. Come un clinico ha detto giustamente, senza trasporre la sua idea su un piano teorico, lo schizofrenico non solo cessa di comprendere gli altri e di parlare con gli altri, ma cessa di rivolgersi a se stesso tramite il linguaggio. La disintegrazione dei sistemi della personalità acquisiti socialmente è un altro aspetto della perdita delle relazioni esterne, le quali sono relazioni interpsichiche.

			4

			Mi soffermerò soltanto su altri due problemi.

			Il primo problema riguarda la conclusione, per noi estremamente importante, che è stata tratta sulla relazione tra i sistemi psicologici e il cervello. Devo rifiutare l’idea sviluppata da Goldstein e Gelb secondo la quale ogni funzione psichica superiore ha un correlato fisiologico diretto in una funzione la cui struttura fisiologica è simile alla sua struttura psichica. Prima però esporrò la loro idea. Goldstein e Gelb affermano che nel­l’afasico è disturbata la funzione del pensiero per concetti, la quale corrisponde a una funzione fisiologica fondamentale. Già qui Goldstein e Gelb contraddicono se stessi, poiché prima nello stesso libro affermano che l’afasico ritorna al sistema di pensiero caratteristico del­l’uomo primitivo.40 Se nel­l’afasico viene danneggiata una delle funzioni psichiche fondamentali e il paziente regredisce allo stadio di pensiero proprio del­l’uomo primitivo, allora dobbiamo concludere che l’uomo primitivo non ha quella funzione fisiologica fondamentale che noi possediamo. Ciò significa che, senza che vi sia un cambiamento morfologico della struttura del cervello, si forma una nuova e fondamentale funzione che non esiste negli stadi primitivi di sviluppo. Da dove traiamo le basi per supporre che una tale ristrutturazione radicale del cervello umano abbia avuto luogo nel corso di qualche migliaio di anni? Già in questa loro concezione Goldstein e Gelb si imbattono in una difficoltà insormontabile. Però vi è anche un po’ di verità sulla base del fatto che ciascun sistema psicologico complesso – che sia il sogno del cafro o un concetto o l’autoconsapevolezza di una persona –, tutte queste idee sono alla fine i prodotti di una certa struttura cerebrale. Non c’è niente che possa essere isolato dal cervello. Tutto il problema sta in che cosa vi sia nel cervello che corrisponda al pensiero per concetti.

			Per spiegare come questo sistema si sviluppa nel cervello basta ammettere che il cervello contiene le condizioni e le possibilità per una combinazione di funzioni, una nuova sintesi, nuovi sistemi che non devono affatto essere fissati in un tempo precedente. E penso che tutta la neurologia contemporanea ci obbliga a pensare in questo modo. Sempre di più vediamo l’infinita diversità e incompiutezza delle funzioni cerebrali. È sempre più corretto ammettere che il cervello contiene enormi possibilità per lo sviluppo di nuovi sistemi. Questa è la premessa fondamentale. Essa risolve il problema relativo al­l’opera di Lévy-Bruhl. Al­l’ultima discussione tenutasi alla Società francese di filosofia, Lévy-Bruhl ha detto che l’uomo primitivo pensa in modo diverso dal nostro. Significa che il suo cervello è diverso dal nostro? Oppure si deve assumere che in conseguenza della sua nuova funzione il cervello è mutato biologicamente? Oppure che lo spirito usa semplicemente il cervello come fosse uno strumento e che ci sarebbe dunque un unico strumento per molti usi? E dunque è lo spirito che si sviluppa e non il cervello?

			In effetti mi sembra che, introducendo il concetto di sistema psicologico, nella forma che abbiamo esposto, ci sia data la possibilità di rappresentarci perfettamente le connessioni reali, le complesse relazioni presenti.

			In una certa misura questo vale anche per uno dei problemi più difficili: la localizzazione dei sistemi psichici superiori. Finora erano stati localizzati in due modi. Il primo punto di vista considerava il cervello come una massa omogenea e rifiutava l’idea che le varie parti non fossero equivalenti e giocassero ruoli diversi nella formazione delle funzioni psichiche. Questa concezione è chiaramente infondata. Perciò in seguito si è cominciato a mettere in relazione le funzioni psichiche con parti diverse del cervello, distinguendo, per esempio, un’area prassica, ecc. Le aree sono reciprocamente connesse e ciò che vediamo nei processi psichici è l’attività congiunta di aree diverse. Questa concezione è senza dubbio più corretta. Abbiamo una complessa collaborazione di un numero di aree separate. Il sostrato cerebrale dei processi mentali non è costituito da parti isolate, ma da sistemi complessi di tutto l’apparato cerebrale. Però il problema è il seguente: se questo sistema è già dato nella struttura stessa del cervello, se cioè è determinato da quelle connessioni che vi sono nel cervello tra le sue varie parti, allora dobbiamo ammettere che nella struttura del cervello siano già date le connessioni dalle quali ha origine il concetto. Se però supponiamo che è possibile avere connessioni più complesse, che non siano già date in partenza, allora poniamo il problema su un altro piano. 

			Permettetemi di chiarire tutto questo in termini abbastanza schematici. In una stessa persona si combinano forme di comportamento che prima erano divise tra due persone: l’ordine e la sua esecuzione. Prima queste forme avevano luogo in due cervelli: un cervello agiva sul­l’altro, diciamo, mediante una parola. Quando si combinano in uno stesso cervello, allora abbiamo il quadro seguente: il punto A nel cervello non può raggiungere il punto B attraverso una combinazione diretta, A non ha connessioni dirette con B. Le connessioni possibili tra parti separate del cervello vengono stabilite attraverso il sistema nervoso periferico, dal­l’esterno.

			Partendo da queste idee, possiamo comprendere un’intera serie di fatti patologici. Vi sono anzitutto i casi di pazienti con lesioni cerebrali che non sono capaci di fare qualcosa direttamente, ma possono farlo se dicono a se stessi di farlo. Osserviamo un quadro del genere, clinicamente chiaro, nei pazienti parkinsoniani. Un paziente parkinsoniano non può fare un passo. Però, se gli dite “Faccia un passo” oppure mettete un pezzo di carta sul pavimento, lo farà. Tutti sanno che i pazienti parkinsoniani riescono a camminare su e giù per le scale, ma non lo fanno altrettanto bene su un piano. Per portare un paziente al laboratorio si deve disporre un certo numero di pezzi di carta lungo il pavimento. Il paziente vuole, ma non può influenzare il suo sistema motorio, questo sistema è disturbato. Perché il paziente parkinsoniano cammina quando i pezzi di carta sono posti lungo il pavimento? Ecco due spiegazioni. La prima spiegazione l’ha data Sapir41: il paziente parkinsoniano vuole alzare la mano quando gli dite di farlo, ma questo impulso da solo non è sufficiente. Quando associate questa richiesta a un altro impulso (visivo), allora riesce a farlo. L’impulso supplementare agisce assieme a quello principale. Possiamo immaginarci anche un’altra spiegazione. Ora è disturbato il sistema che gli permette di alzare la mano. Però può connettere un punto del suo cervello con un altro attraverso un segno esterno. 

			Mi sembra che la seconda ipotesi sulla locomozione dei pazienti parkinsoniani sia quella giusta. Il paziente parkinsoniano stabilisce un legame tra due punti del cervello attraverso il suo segno, influenzando se stesso da una terminazione periferica. Che sia così è confermato dagli esperimenti sul­l’esaurimento dei pazienti parkinsoniani. Se fosse semplicemente una questione di un completo esaurimento del paziente parkinsoniano, allora l’effetto dello stimolo suppletivo dovrebbe crescere o in ogni modo dovrebbe essere uguale al riposo, al recupero, giocare il ruolo di stimolo esterno. Uno degli autori russi, che per primi hanno descritto i pazienti parkinsoniani, ha indicato che per il paziente gli stimoli più importanti sono quelli forti (un tamburo, la musica), ma ricerche successive hanno dimostrato che non era così. Non voglio dire che nei pazienti parkinsoniani le cose stiano veramente in questo modo, ma è sufficiente concludere che sia possibile in linea di principio. Nella disintegrazione osserviamo costantemente che questo sistema è effettivamente possibile.

			Ogni sistema di cui ho parlato passa attraverso tre tappe. Dapprima una tappa interpsichica: io ordino, tu esegui. Poi una tappa extrapsichica: io comincio a parlare a me stesso. Successivamente una tappa intrapsichica: due punti del cervello, che vengono stimolati dal­l’esterno, tendono a lavorare assieme in un sistema unificato e si trasformano in un punto intracorticale.

			Permettetemi di soffermarmi brevemente sui destini di questi sistemi. Vorrei notare che sotto il profilo della psicologia differenziale io non sono diverso da voi e voi non siete diversi da me perché ho una capacità di attenzione maggiore della vostra. La differenza caratteriologica sostanziale e importante sul piano pratico nella vita sociale delle persone risiede nelle strutture, nelle relazioni e nelle connessioni che esistono in noi tra punti differenti. Ciò che voglio dire è che non sono importanti la memoria o l’attenzione di per sé, ma quanto una persona usa questa memoria, il ruolo cui essa adempie. Abbiamo visto che il sogno può avere un ruolo centrale nel cafro. Per noi il sogno è un parassita nella vita psicologica, non svolge alcun ruolo essenziale. La stessa cosa vale per il pensiero. Quante menti sterili che vanno a vuoto, quante menti che pensano ma non sono per niente coinvolte nel­l’azione! Tutti ricordiamo una situazione nella quale, pur sapendo come agire, abbiamo agito diversamente. Qui voglio notare che vi sono tre piani estremamente importanti. Il primo è il piano delle classi sociali. Desideriamo mettere a confronto l’operaio e il borghese. Il punto non è, come ha pensato Sombart,42 che per il borghese la cosa principale sia l’avidità, che abbia luogo una selezione biologica delle persone avide per le quali l’avarizia e l’accumulazione sono fondamentali. Ammetto che vi siano operai più tirchi dei borghesi. Non è essenziale che il ruolo sociale possa essere dedotto dal carattere, ma che il ruolo sociale crei una serie di connessioni caratteriologiche. Il tipo sociale, la sua caratterizzazione sociale vengono formati da quei sistemi che sono portati da fuori dentro la persona. Sono i sistemi delle relazioni sociali tra le persone, trasferiti dentro la persona. Si basano su questo le ricerche professionografiche43 sui processi del lavoro: ciascuna professione richiede un certo sistema di queste connessioni. Per esempio, per il conducente di un tram, non è tanto importante essere più attento di una persona comune, quanto usare correttamente l’attenzione; è importante che l’attenzione sia concentrata su un punto che non può essere lo stesso, per così dire, in uno scrittore, ecc.

			Infine, in una prospettiva differenziale e caratteriologica, vanno distinte le connessioni caratteriologiche primarie che producono in una determinata proporzione una costituzione schizoide o una costituzione cicloide e le connessioni che sorgono in modo completamente diverso e che distinguono la persona onesta dalla disonesta, la falsa dalla vera, il sognatore dal­l’uomo d’affari. Queste distinzioni non si basano sul fatto che io sono meno ordinato di voi, o più falso di voi, ma sul fatto che è sorto nel­l’ontogenesi un sistema di connessioni tra funzioni diverse. Lewin44 dice giustamente che la formazione dei sistemi psichici coincide con lo sviluppo della personalità. Nei casi più elevati, dove siamo in presenza di personalità umane perfette dal punto di vista etico e con una vita spirituale molto bella, abbiamo a che fare con lo sviluppo di un sistema che è tutto diretto a un fine. In Spinoza vi è una teoria che afferma (qui la modifico leggermente): l’anima può conseguire tutte le manifestazioni, tutte le condizioni che si riferiscono a un unico fine; si può sviluppare un sistema con un unico centro, la massima concentrazione del comportamento umano. Per Spinoza l’idea unica è l’idea di Dio o della natura. Psicologicamente tutto questo non è affatto necessario. Però una persona non solo può effettivamente portare tutte le funzioni separate in un unico centro, ma anche costruire un centro unico per tutti questi sistemi. Spinoza ha dimostrato questo sistema sul piano filosofico. Vi sono persone la cui vita è un modello di subordinazione a un unico fine, persone che hanno dimostrato nella pratica che esso è possibile. La psicologia ha il compito di dimostrare che lo sviluppo di un tale sistema unificato è una verità scientifica.

			Vorrei terminare facendo notare ancora una volta che ho presentato una scala di fatti che, sebbene non sia ancora coerente, nondimeno va dal basso verso l’alto. Ho tralasciato quasi tutte le considerazioni teoriche. Mi sembra che da questo punto di vista i nostri lavori divengano chiari e siano collocati al posto giusto. Non ho un impianto teorico abbastanza solido per combinare tutto ciò. Ho presentato una gamma molto vasta [di riflessioni], ma come idea che comprenda tutto ciò ho presentato solo un’idea generale. E oggi avrei voluto accertare se questa idea principale, su cui ho meditato per molti anni, ma che ho esitato a esprimere pienamente, è confermata dai fatti. E ora il nostro prossimo compito è quello di chiarirlo nel modo più fattuale e dettagliato possibile. Basandomi sui fatti sopra menzionati, vorrei esprimere la mia convinzione fondamentale che tutto il problema non risiede nei cambiamenti al­l’interno delle funzioni, ma nei cambiamenti delle connessioni e nelle forme infinitamente diverse di movimento che ne derivano; nella formazione di nuove sintesi in un certo stadio di sviluppo, nuove funzioni centrali e nuove connessioni tra di loro. Noi dobbiamo interessarci ai sistemi e al loro destino. I sistemi e il loro destino: questi due termini racchiudono l’alfa e l’omega del nostro lavoro futuro.

			

			La concezione lineare dello sviluppo psichico infantile. Differenza tra il livello di sviluppo attuale (le competenze oggi) e il livello di sviluppo successivo (le competenze domani). L’anticipazione dello sviluppo (zona di sviluppo prossimo). Rapporto tra insegnamento/apprendimento e sviluppo. Lo sviluppo della scrittura determinato dalla ristrutturazione dei processi mentali. Astrazione e presa di coscienza nella scrittura. Caratteristiche del linguaggio interno e sue differenze strutturali con il linguaggio scritto. Caratteristiche della lettura. Ruolo del linguaggio interno nello sviluppo psichico. La pedologia come studio dei processi interni attivati dal­l’insegnamento/apprendimento e non come semplice organizzazione della didattica e valutazione dei risultati. Fondazione e proiezione del­l’insegnamento/apprendimento sullo sviluppo futuro della mente e sulle sue potenzialità.






			L’analisi pedologica del processo pedagogico

			L’analisi pedologica comprende sia la dimensione del­l’educazione, sia la dimensione del­l’insegnamento/apprendimento del bambino. Ora però focalizzeremo l’attenzione sul problema del­l’analisi pedologica dei processi di insegnamento/apprendimento del bambino, poiché l’altro aspetto richiede un esame a parte.

			Tutti concordano, apparentemente, sul fatto che l’analisi del processo pedagogico costituisce la parte centrale del lavoro pedologico a scuola, e che d’altronde questo aspetto del lavoro in pedologia è poco sviluppato e poco efficace. Ciò dipende, come ci sembra, da due ragioni. Da una parte, vi è l’allontanamento della teoria dalla pedologia del lavoro pratico, una situazione che purtroppo si fa sentire fino a oggi e si manifesta nel fatto che il centro del­l’attenzione del lavoro pedagogico è troppo spesso concentrato su questioni teoriche astratte, mentre il lavoro pratico viene svolto in modo più o meno spontaneistico. Dal­l’altra, i problemi del­l’analisi pedologica del processo pedagogico non sono stati sviluppati teoricamente. In genere, i problemi più astratti relativi alla pedologia nel suo insieme vengono studiati in modo molto approfondito, mentre i problemi dello sviluppo mentale del bambino e dei suoi legami con l’insegnamento/apprendimento restano poco studiati sul piano teorico. Ne risulta una situazione che non soddisfa né i pedologi, né le scuole che hanno il diritto di aspettarsi da questo lavoro qualcosa di più preciso e solido di quanto ricevano.

			Di fatto in che cosa si riassume ciò che viene indicato come l’analisi pedologica del lavoro pedagogico a scuola? In gran parte acquista il carattere di un pronto intervento: il pedologo interviene durante una lezione con carta e matita, resta seduto per tutta la durata della lezione, prendendo note dettagliate. In seguito analizza il corso da un punto di vista generale, in quale misura i bambini sono interessati, attenti, ecc. Alla fine, nel migliore dei casi, si ottiene un’analisi della metodologia [didattica] del corso e, secondo il grado della sua esperienza di pedologo relativamente al­l’analisi del metodo, egli svolge nei confronti del­l’insegnante il ruolo di consulente, di formatore, di aiuto o semplicemente quello di un secondo insegnante, di un assistente. Se lui stesso, come spesso accade, non è uno specialista nella metodologia di una determinata materia, allora ciò che si chiama “analisi pedologica del processo pedagogico” si riduce a indicazioni generali sul­l’organizzazione della lezione, ovvero che ogni lezione deve interessare i bambini, deve catturare la loro attenzione, deve svilupparsi in modo da variare, avere una certa dinamica, ecc.

			Cerchiamo anzitutto di definire il contenuto di questo concetto che generalmente viene denominato “analisi pedologica”. Questo è il primo aspetto.

			Il secondo aspetto riguarda il problema di quali siano i metodi mediante i quali deve essere compiuta quest’analisi. Per rispondere a queste domande ci sembra più giusto partire non da una loro impostazione astratta, ma dai risultati di cui dispone la pedologia grazie a un’analisi correttamente realizzata del­l’insegnamento/apprendimento scolastico.

			Se si cerca di semplificare la situazione esistente e di presentarla in forma schematica, allora sarà chiaro che esistono due punti di vista opposti sul problema del contenuto del­l’analisi pedologica. Entrambi i punti di vista fanno parte in modo aggregato della nostra analisi pedologica. Nel contempo, entrambi non sono fondati sufficientemente e devono essere respinti a favore di un terzo punto di vista che cercheremo di difendere davanti a voi.

			In ordine cronologico, il primo punto di vista si compendia in quanto segue: si presume che il bambino passi attraverso certi stadi che sono il presupposto affinché sia possibile il suo apprendimento a scuola.45 Lo sviluppo deve precedere l’apprendimento. L’insegnamento si basa sui cicli già compiuti dello sviluppo infantile. Il compito del pedologo o dello psicologo consiste nel determinare il corso dello sviluppo infantile e in seguito l’insegnamento deve adattarsi a queste leggi dello sviluppo infantile. In effetti, spesso sentiamo dire: qual è la capacità di apprendimento scolastico a una certa età? Dobbiamo veramente cominciare a insegnare ai bambini a leggere e scrivere a 8 anni, quando arrivano al primo anno di scuola, o si può insegnare la lettura e la scrittura a 5 anni, come si fa in alcuni asili, oppure a 7 anni come accade in alcune classi preparatorie?46

			Da che cosa dipende la soluzione di questo problema, cioè il problema di quando si deve iniziare a insegnare a leggere e scrivere al bambino? Dipende dal processo di sviluppo del bambino. Per cominciare a insegnare al bambino a leggere e scrivere bisogna che le sue funzioni psichiche siano maturate, che abbiano raggiunto un certo grado di sviluppo. Così, per esempio, non si può insegnare a un bambino di 3 anni a leggere e scrivere perché la sua attenzione non si è ancora sviluppata a sufficienza (non si può concentrare a lungo su una sola attività), perché la sua memoria non si è sviluppata a sufficienza (non può memorizzare l’alfabeto), perché il suo pensiero non si è sviluppato a sufficienza, ecc.

			I sostenitori di questo punto di vista ritengono che la memoria, l’attenzione, il pensiero si sviluppino secondo leggi proprie, come una sorta di forze naturali, che devono raggiungere un certo livello e solo allora diventa possibile l’insegnamento. In questo modo il rapporto tra l’insegnamento e lo sviluppo è trattato sotto forma di due aspetti indipendenti. Un piano è il processo di sviluppo del bambino, il secondo è il processo di insegnamento scolastico. Tutta la questione sta nel­l’adattare il processo del­l’insegnamento scolastico al corso dello sviluppo del bambino.

			In particolare questo punto di vista è stato sostenuto dal noto ricercatore Piaget: fino agli 11 anni i bambini non padroneggiano il pensiero, cioè non sanno stabilire una relazione causa-effetto, e quindi – secondo lui – fino agli 11 anni è inutile cominciare a insegnare le scienze naturali e le scienze sociali.

			Spesso si fa l’analogia secondo cui la pedagogia sta alla pedologia come la tecnica sta alla fisica. La fisica stabilisce le leggi della natura in quanto tali, mentre la tecnica usa queste leggi. È la stessa cosa nella psicologia e nella pedologia che stabiliscono le leggi dello sviluppo infantile, mentre la pedagogia costruisce l’insegnamento del bambino sulla base di queste leggi. Questo punto di vista, sebbene sia ormai vecchio, è ancora vitale. Si fonda sul fatto che fino a ora un certo numero di pedologi, pedagogisti e psicologi suppone che lo sviluppo mentale del bambino dipenda direttamente dalla sua maturazione. Poiché il pensiero è la funzione principale del cervello, ritengono che lo sviluppo del cervello sia una funzione dello sviluppo del pensiero e che vi sia una dipendenza diretta tra i distinti livelli di maturazione del cervello e i livelli di sviluppo del pensiero. Così se un bambino molto piccolo non pensa come un bambino di 7 anni, ciò dipende dal fatto che il suo cervello non è ancora maturo. In questo modo il processo di sviluppo è visto come un processo di carattere organico.

			Rispetto a questo punto di vista, nella pratica delle scuole americane ed europee d’avanguardia sono state introdotte tre correzioni. Praticamente queste correzioni hanno azzerato tale punto di vista.

			La prima correzione: se il livello di sviluppo del bambino, in questo momento, non gli permette di padroneggiare la relazione causa-effetto, ciò vuol dire che nei materiali didattici si deve eliminare tutto ciò che non corrisponde a un dato livello di sviluppo del bambino? No. Nel bambino il pensiero causale è poco sviluppato e per questo motivo la scuola deve lavorare per sviluppare questa funzione, prestandovi un’attenzione maggiore e dedicandovi un tempo maggiore. Al contrario, la scuola non deve lavorare intensamente su ciò che nel bambino si è sviluppato sufficientemente. Così, per esempio, poiché la percezione si sviluppa prima, a scuola non c’è bisogno di insegnare al bambino a udire, vedere, ecc. Facciamo un esempio tratto dalla storia delle scuole speciali.47 Nella pedagogia delle scuole speciali si è sviluppato il seguente dogma: se i bambini con ritardo mentale hanno un pensiero astratto deficitario, allora bisogna costruire l’insegnamento su principi concreti. Hanno lavorato in questo modo molte scuole fino a quando non è divenuto chiaro che queste scuole paralizzano il pensiero astratto. Vi è un nuovo slogan nel campo della pedagogia delle scuole speciali, in particolare in Germania, ed è uno slogan opposto: se in un bambino con ritardo mentale il pensiero astratto è deficitario, allora la scuola deve lavorare intensamente per sviluppare questa funzione in quel bambino.

			Questa prima correzione ha mostrato che il livello di sviluppo del bambino non è un criterio per determinare ciò che è possibile o non è possibile che avvenga in un bambino.

			La seconda correzione consiste nel fatto che è stato stabilito che i processi di sviluppo del bambino si presentano come processi estremamente complessi che non possono esser ben definiti a un solo livello. Da questa considerazione è sorta una teoria che nei lavori americani ha preso il nome di “teoria del doppio livello”. Questa teoria ha un grande significato perché ha dimostrato nella pratica fino a qual punto era capace di riorganizzare i servizi pedologici o psicologici per il processo scolastico.

			L’idea consiste in quanto segue: lo sviluppo del bambino è un processo di trasformazione continua. Ci si chiede se lo sviluppo possa essere determinato solo dal livello disponibile, cioè da ciò che in questo momento il bambino può fare, da ciò che in questo momento il bambino sa. Allora significherebbe ammettere che lo sviluppo si realizza senza alcuna preparazione, che inizia solo quando esso ci diventa visibile. In realtà è chiaro che vi è sempre una preparazione, che lo sviluppo del bambino ovvero i processi di questo stesso sviluppo hanno un proprio periodo embrionale. Proprio come l’esistenza del bambino non comincia con la nascita stessa, ma nel momento del concepimento, così sostanzialmente anche il livello di sviluppo del bambino è già pronto. A dire il vero, determinare il livello di sviluppo del bambino in base a ciò che è già maturato in un dato momento significa rifiutarsi di comprendere lo sviluppo infantile. Per neutralizzare queste carenze Meumann48 e altri ricercatori hanno introdotto alcune correzioni con un conseguente miglioramento nel campo della teoria e pratica del­l’analisi pedologica.

			La sostanza di questa idea è che se oggi il bambino mostra di aver maturato queste o quelle abilità e capacità, allora sono presenti in lui certe funzioni – seppure in forma non del tutto compiuta, ma già in via di sviluppo – le quali spingono in avanti questo sviluppo. Allora il compito della ricerca pedologica è non solo quello di determinare ciò che l’oggi presenta come frutti, ma ciò che essendo stato seminato è ancora in fiore, ciò che domani apporterà certi frutti: in altri termini bisogna stabilire in modo dinamico il livello di sviluppo. Le ricerche hanno portato i pedologi a pensare che bisogna determinare almeno un doppio livello di sviluppo del bambino, e precisamente: in primo luogo, il livello dello sviluppo attuale del bambino, cioè ciò che è già maturo oggi; e, in secondo luogo, la zona del suo sviluppo prossimo, cioè i processi di queste stesse funzioni nel loro sviluppo successivo, le quali non sono mature oggi, ma che nondimeno sono già in corso, già germogliano, domani porteranno i loro frutti, domani passeranno al livello dello sviluppo attuale.

			Le ricerche hanno dimostrato che il livello di sviluppo del bambino sarà determinato almeno da queste due dimensioni e l’indice della zona di sviluppo prossimo è dato dalla divergenza tra il livello di sviluppo attuale e la zona di sviluppo prossimo. Questa divergenza risulta indicativa, in misura significativa, dei processi di sviluppo sia dei bambini con ritardo mentale sia dei bambini normali. Per entrambi la zona di sviluppo prossimo è differente. I bambini in età diversa hanno pure zone di sviluppo diverse. Così, per esempio, la ricerca ha dimostrato che in un bambino di 5 anni la zona di sviluppo prossimo è uguale a 2 anni, vale a dire che stanno germogliando le funzioni che matureranno a 7 anni. Un bambino di 7 anni ha già una zona di sviluppo prossimo più piccola. Così, quale sia la dimensione della zona di sviluppo prossimo, essa è caratteristica delle varie tappe di sviluppo del bambino. 

			Partendo dalle ricerche sulla zona di sviluppo prossimo è stata tratta la conclusione che l’insegnamento non deve adattarsi al livello dello sviluppo attuale, ma alla zona di sviluppo prossimo.

			Infine è stata apportata una terza correzione sostanziale che, assieme alle due precedenti, ha quasi azzerato quanto è stato esposto al­l’inizio. Consiste nel fatto che, sebbene si debba considerare lo sviluppo delle funzioni del bambino, come questo scorre secondo le sue proprie leggi, allo stesso tempo non si deve perdere di vista che queste leggi si manifestano in modo diverso a seconda che il bambino apprenda oppure no.

			Il movimento successivo in questa direzione ha portato a riconoscere che il punto di vista da noi descritto è teoricamente infondato. È stata messa in dubbio la tesi secondo cui il processo di sviluppo scorre autonomamente, indipendentemente dal­l’insegnamento impartito al bambino, e che l’insegnamento si servirebbe tecnicamente di questo processo, lo utilizzerebbe. Si è cominciato ad affermare che lo stesso insegnamento è un fattore potente, cioè una forza efficace che dirige, accelera, rallenta, raggruppa i processi dello sviluppo infantile. Il primo ad affermarlo è stato Thorndike nel libro sulla psicologia del­l’aritmetica,49 dove afferma che l’apprendimento equivale allo sviluppo. Non vi sono due linee – lo sviluppo e l’apprendimento – ma l’apprendimento è di per sé sviluppo. Lo sviluppo si manifesta nel­l’acquisizione di nuove capacità, nella capacità di risolvere determinati problemi, ecc.

			Meumann, trattando la memoria, la percezione e la determinazione del livello del loro sviluppo, parla di adattamento, della scomposizione del­l’insegnamento del­l’aritmetica in funzione dei processi noti, mentre Thorndike dice che l’insegnamento del­l’aritmetica è la via dello sviluppo che il bambino deve seguire sotto la guida della scuola. Perciò bisogna scegliere, anzitutto, un sistema razionale mediante il quale il bambino acquisisca progressivamente un sistema di conoscenze e capacità. L’acquisizione di queste conoscenze e capacità è il processo di sviluppo, cioè l’acquisizione coincide con lo sviluppo.

			Koffka, il rappresentante della psicologia strutturale tedesca, si è impegnato a conciliare questi due punti di vista, ma a nostro parere senza successo.50 A suo avviso, il processo di sviluppo del bambino è composto dai processi di maturazione, come riteneva il vecchio punto di vista, e dai processi del­l’apprendimento. Anche l’apprendimento è un processo di sviluppo. In questo modo lo sviluppo ha due strade: lo sviluppo come maturazione e lo sviluppo come apprendimento. Per il loro decorso e la loro transizione questi processi sono differenti, ma per i risultati sono identici. Così entrambi i punti di vista trovano i sostenitori della loro applicazione e della loro unificazione.

			Ci sembra che alla base del­l’analisi pedologica del processo pedagogico si trovino spesso proprio questi due punti di vista in forma mista. Quando si analizza il processo pedagogico durante una lezione e ci si basa sul punto di vista che lo sviluppo è l’apprendimento, allora lo sviluppo del bambino va di pari passo, in parallelo, con l’insegnamento, come l’ombra proiettata dal­l’oggetto. Questo è il punto di vista di Thorndike. D’altro canto, quando diciamo che, per esempio, un certo programma non è adatto ai bambini di una certa età, di conseguenza si suppone che gli stessi processi di maturazione debbano attendere un certo livello per rendere possibile l’applicazione di un determinato programma ai bambini di una certa età. Ebbene entrambi i punti di vista, nella loro forma più mista, sono la base del nostro abituale lavoro teorico nel­l’analisi del processo pedagogico.

			I due punti di vista che abbiamo esposto sono insufficienti e ciò a cui portano, sulla base delle tappe già percorse dallo sviluppo del pensiero pedologico, deve essere riformulato in un altro modo. Esporremo ora questa formula in modo astratto, schematico, per darle poi un contenuto concreto. In primo luogo, sarebbe errato identificare i processi di apprendimento con i processi di sviluppo del bambino. Non sono la stessa cosa. Se oggi ho imparato a battere a macchina o se ho sviluppato la comprensione delle dipendenze e relazioni tra causa ed effetto, non è la stessa cosa. Se ho appreso qualcosa in un determinato corso di anatomia umana o se il mio pensiero astratto è progredito, mi sembra che non siano la stessa cosa. Vi è una differenza tra i processi di apprendimento e i processi di sviluppo. Perciò non è corretto identificare questi due processi, ma non è neppure corretto presumere che il processo di sviluppo si compia indipendentemente dai processi di apprendimento del bambino.

			A scuola abbiamo a che fare con due processi diversi: il processo dello sviluppo e il processo del­l’apprendimento. Tutto sta nella relazione tra questi due processi.

			Ora, dopo aver mostrato i principali punti di vista sulla relazione tra l’apprendimento e lo sviluppo, passeremo a illustrare i principali risultati del­l’analisi del­l’apprendimento scolastico per trarre, armati di un materiale concreto, una conclusione generale, per stabilire in quale relazione si pone il processo del­l’insegnamento con il processo dello sviluppo e che cosa deve fare l’insegnante per facilitare lo sviluppo. Cominciamo dal­l’insegnamento di una lingua, come il tipo d’insegnamento più generale: se ci rivolgiamo al processo di insegnamento di una lingua nel­l’età scolare, allora vediamo che il compito principale consiste nel fatto che il bambino apprenda il linguaggio scritto e orale. Il bambino, una volta arrivato a scuola, conosce già la sua lingua materna, ma a scuola acquista le conoscenze relative alla lingua letteraria. Come si può considerare correttamente il processo di apprendimento della lettura e della scrittura che compie il bambino stesso? Si può dire che lo sviluppo della scrittura è un processo di semplice apprendimento, come giocare a tennis, andare in bicicletta. Cioè sono pratiche motorie che non hanno niente in comune con lo sviluppo. Si può considerare questo processo in un altro modo: è un processo di fissazione di pratiche legate alla lettura e alla scrittura, ovvero la fissazione del­l’associazione tra una lettera e un suono nella lettura e nella scrittura è un processo dello sviluppo. Così è apparsa la formula classica contro la quale si oppongono oggi quasi tutte le ricerche, orientate secondo una nuova prospettiva. Questo punto di vista afferma che la lettura e la scrittura non rappresentano nulla di nuovo per il bambino, che il linguaggio scritto non è che il trasferimento del linguaggio orale in segni scritti. E per la lettura, viceversa, i segni scritti sono trasferiti nel linguaggio orale. Tuttavia la ricerca si è imbattuta in un problema centrale la cui analisi ha dato luogo a una serie di lavori di psicologia della lettura e scrittura a scuola. È risultato che, di regola per tutti i bambini di paesi diversi, un bambino di 9 anni, che ha appreso a scrivere e leggere, rispetto al linguaggio scritto, cioè rispetto alla comprensione di un testo e alla capacità di scrivere un testo, rimane indietro in modo molto significativo in confronto allo sviluppo del suo linguaggio orale. Un bambino di 9 anni, che da due anni a scuola apprende a leggere, arriva a un livello di lettura pari a quello che un bambino di 2 anni ha raggiunto nel linguaggio orale, vale a dire che tra il linguaggio orale e il linguaggio scritto vi è uno scarto colossale di 7 anni. Poi questa divergenza muta un po’, ma essa resta molto significativa per tutto il primo ciclo della scuola.

			Ci si può chiedere perché un bambino che ha appreso a leggere e scrivere parla come un bambino di 9 anni, ma scrive come un bambino di 2 anni. Perché comprende un racconto comunicato mediante il linguaggio orale, nella misura propria di un bambino di 9 anni, mentre comprende un testo stampato in un sillabario solo nella misura in cui un bambino di 2 anni comprende il linguaggio orale? Come si spiega questa divergenza colossale nel livello del linguaggio scritto e orale? Ripeto che le osservazioni hanno dimostrato che i bambini che padroneggiano bene il linguaggio orale scrivono proposizioni molto corte di due parole, nello stesso modo in cui parla un bambino di 2 anni, mentre lo stesso bambino a 9 anni si esprime con frasi lunghe, con proposizioni subordinate, ecc. Nel linguaggio scritto di un bambino di 9 anni vedremo sostantivi e verbi, molto raramente aggettivi. Così in questo bambino la grammatica e la sintassi del linguaggio scritto saranno considerevolmente deformate.

			Le ricerche effettuate da una intera serie di pedologi hanno introdotto una nuova teoria (da noi questo è il punto di vista di Blonskij), la teoria degli “spostamenti”, secondo la quale il bambino nel corso del­l’acquisizione di una nuova funzione incontra le stesse difficoltà che ha incontrato nel corso del­l’acquisizione di un’altra funzione affine in un’età precedente. Così durante l’acquisizione del linguaggio orale il bambino ha attraversato certe tappe di sviluppo e, secondo la teoria degli spostamenti, nel­l’acquisizione del linguaggio scritto deve attraversare queste stesse tappe. Da un punto di vista fattuale non c’è niente da obiettare contro questa teoria. È vero che vi è una corrispondenza formale tra le tappe del­l’apprendimento scolastico della scrittura e le tappe del­l’acquisizione del linguaggio orale da parte del bambino.

			Questo però non ci spiega niente. Ci pone d’altra parte un problema: perché accade questo? Basta porre soltanto la domanda “perché” per mostrare tutta l’inconsistenza di una simile spiegazione. Perché il bambino a 2 anni parla male? Lo si comprende facilmente: un bambino di 2 anni ha un bagaglio ridotto di parole, il bambino è poco sviluppato, non ha forme sintattiche. Ma allora perché un bambino di 9 anni scrive con un vocabolario così povero? Non lo comprendiamo perché possiede lo stesso vocabolario per il linguaggio scritto come per il linguaggio orale, conosce le strutture sintattiche. Sarebbe facile comprendere questa differenza se le cause di tale fenomeno fossero le stesse. Però tutto il problema sta nel fatto che le cause non sono le stesse. Evidentemente avviene quanto segue: dopo due anni di apprendimento il bambino acquista pienamente il vocabolario, la capacità di leggere, la sintassi, i meccanismi della lettura e scrittura, ma il bambino utilizza questa stessa sintassi e questo stesso vocabolario nel linguaggio scritto in modo diverso che nel linguaggio orale. Evidentemente vi è un uso completamente differente di tutto questo.

			Allora si pone la domanda: effettivamente il linguaggio scritto è la semplice traduzione del linguaggio orale nei segni scritti? I fatti ci dicono che il bambino, che ci racconta le sue impressioni con vivacità, le esprime in forma scritta in modo scialbo, fiacco e banale. Il ricercatore tedesco Busemann ha richiamato l’attenzione sul fatto che un bambino, dotato di un eloquio ricco e vivace, si comporta in modo del tutto diverso quando deve scrivere una lettera. Scrive: “Caro bravo Franz. Ti scrivo una lettera. Il tuo Hans”. Si ha l’impressione che, quando il bambino passa dal linguaggio orale a quello scritto, divenga stupido. In una certa ricerca si chiede ai bambini di descrivere un quadro. Il bambino che oralmente descrive il quadro come qualcosa di coerente per quanto riguarda le relazioni delle varie parti tra di loro, si ritrova al primo o al secondo stadio (denominazione degli oggetti o delle attività) quando comincia a descrivere il quadro per iscritto. Se non ci si sofferma su tutte le ricerche, ma se ne considerano solo i risultati, allora si potrebbe dire che il linguaggio scritto presenta maggiori difficoltà per lo scolaro e riporta la sua attività mentale a uno stadio inferiore non perché contiene le stesse difficoltà del linguaggio orale (non è affatto così), ma in virtù di altre ragioni.

			Prima ragione. Una serie di ricercatori ha mostrato che il linguaggio scritto è più astratto di quello orale. Anzitutto è astratto per il fatto che è un linguaggio senza intonazione. Il bambino comincia a comprendere l’intonazione prima che il linguaggio in sé. Noi adulti comprendiamo un linguaggio esteso: non comprendiamo le parole una separata dal­l’altra, ma le frasi nel loro insieme. Passare da un linguaggio concreto a un linguaggio privo del­l’intonazione musicale, cioè al linguaggio astratto, a ciò che rappresenta l’ombra della parola, per un bambino [più grande] è assai più difficile che passare dalle cose alle parole quando è più piccolo. Un bambino, nei primi anni, parla degli oggetti che ha davanti agli occhi e non può parlarne quando non li ha davanti. Ecco perché il passaggio dagli oggetti concreti al discorso rappresenta per lui una grande difficoltà. Però, come mostra Beringer,51 la difficoltà è ancora maggiore per il passaggio al linguaggio scritto che sotto questo aspetto è ancora più astratto.

			Seconda ragione. Il linguaggio scritto è astratto anche nel senso che si realizza senza un interlocutore. Ogni discorso vivente presuppone una situazione in cui io parlo e voi mi ascoltate oppure una situazione in cui voi parlate e io vi ascolto. Il bambino è abituato a un dialogo, cioè a una situazione in cui parla e subito riceve una sorta di reazione. Parlare al di fuori della situazione del discorso è un alto grado di astrazione, poiché bisogna immaginarci qualcuno che ascolta, bisogna parlare a una persona che in quel momento non è presente, bisogna immaginarsi che ci sia. Ciò richiede di nuovo nel bambino un’astrazione che a quel­l’età è ancora poco sviluppata. È molto interessante l’osservazione di Charlotte Bühler,52 secondo la quale i bambini piccoli parlano al telefono in modo più banale che nel discorso ordinario. Anche quando avete già abituato il bambino a parlare al telefono, l’organizzazione della sua conversazione telefonica è molto più primitiva di una conversazione in presenza, con un interlocutore, perché per il bambino è difficile parlare con una persona che non vede. Una certa differenza esiste anche per noi adulti, come sappiamo in base a osservazioni che abbiamo compiuto.

			Se poniamo attenzione a questi elementi, cioè al linguaggio senza la sua reale sonorità, al linguaggio dunque distaccato dalla sua attività discorsiva che è insita in noi, e al linguaggio che scorre in silenzio, allora vedremo che qui abbiamo a che fare non con il linguaggio in senso proprio, ma con una simbolizzazione dei simboli sonori, cioè con una duplice astrazione. Vedremo che il linguaggio scritto si rapporta al linguaggio orale, come l’algebra si rapporta al­l’aritmetica.

			Il linguaggio scritto si distingue dal linguaggio orale anche dal punto di vista della motivazione: la motivazione si pone al­l’inizio dello sviluppo del linguaggio nel bambino. Il bisogno, come è stato dimostrato, è il presupposto necessario per lo sviluppo del linguaggio orale; e spesso in molti bambini piccoli non si sviluppa il linguaggio poiché in loro non si manifesta il bisogno del linguaggio. Nei bambini piccoli normali ogni attività è intrecciata con una situazione sociale: sono poco autonomi e fanno tutto tramite gli adulti. Non possono mangiare senza la madre, non possono vestirsi da soli, ecc. Nei bambini piccoli il bisogno del linguaggio si sviluppa nel momento in cui è ancora assente e viene supplito da ogni mezzo sostitutivo: grida espressive, balbettii, segni, ecc. Così lo sviluppo del bisogno del linguaggio precede lo sviluppo del linguaggio orale.

			Ogni attività ha bisogno della sua fonte di energia che la nutrisca.

			Il linguaggio ha sempre [dietro di sé] motivi precisi ed è a causa di ciò che una persona parla.

			Per il linguaggio orale non c’è bisogno di inventarsi un qualche motivo: a ogni nuova piega che prende la conversazione sorge la inevitabile frase successiva, alla quale segue la frase complementare successiva, e così via. Quindi il linguaggio orale genera la motivazione. Nel caso del linguaggio scritto noi stessi dobbiamo creare la situazione, creare i motivi del linguaggio, dobbiamo agire in modo più volontario che nel caso del linguaggio orale. Già Wundt53 aveva richiamato l’attenzione sul fatto che il linguaggio scritto è legato fin dal­l’inizio alla presa di coscienza e al­l’intenzione, alle funzioni della volontà. Una serie di ricerche ha mostrato che nel linguaggio scritto il bambino deve prendere coscienza, al più alto livello, dei processi del discorso. Il bambino acquisisce il linguaggio orale senza averne preso coscienza pienamente. Il bambino piccolo parla, ma non sa come parla. Nel linguaggio scritto il bambino deve prendere coscienza dello stesso processo di espressione del pensiero nelle parole.

			Ci soffermeremo su questo tema in modo più particolareggiato accennando a ricerche che vi sono connesse e che sono relative alla grammatica. Queste ricerche ci sembrano le più interessanti rispetto a ciò che la pedologia offre nel campo dei processi di insegnamento/apprendimento. Qui poniamo la domanda cruciale sulla natura dello sviluppo mentale del bambino in relazione al processo di insegnamento/apprendimento a scuola.

			La grammatica occupa un posto particolare nel­l’insegnamento del bambino. Herbart54 ha fatto notare che la grammatica si presenta come un’eccezione singolare nel sistema generale delle discipline scolastiche. Generalmente le discipline, tra le quali per esempio l’aritmetica, si distinguono per il fatto che, come risultato del loro insegnamento, fanno assimilare al bambino abilità e pratiche che prima non aveva. Sappiamo che il bambino entra a scuola senza sapere moltiplicare e dividere, ma esce dalla scuola padroneggiando queste pratiche. Però come risultato del­l’insegnamento della grammatica – dice Herbart – non apportiamo nessuna nuova abilità: perché il bambino, già prima di entrare a scuola, sapeva declinare, coniugare, costruire proposizioni sintatticamente corrette. E la grammatica non gli insegna niente di nuovo che egli non sapesse fare prima che gli venisse insegnato. Quando noi, adulti, studiamo le lingue straniere, allora cominciamo effettivamente a coniugare e a declinare al fine di apprendere a parlare in modo corretto. Ma un bambino di 3 anni già padroneggia il linguaggio e a 5 anni padroneggia le declinazioni e le coniugazioni. È così che nasce l’idea che la grammatica è vuota e inutile, che essa obbliga il bambino, e in maniera scolastica, soltanto a essere meticoloso. D’altra parte una straordinaria proprietà del­l’apprendimento della grammatica è che si può padroneggiare una determinata abilità, e servirsene, senza sapere che la si possiede. Si può declinare e non sapere che si declina, ecc. In Molière, in una sua commedia, un personaggio apprende di parlare in prosa dal suo insegnante.55 Il bambino parla in prosa, ma non sa che parla in questo modo.

			Quando ci si chiede che cosa impari di nuovo il bambino grazie al­l’apprendimento della grammatica, perché il bambino abbia bisogno della grammatica, allora vuol dire che la grammatica gioca un ruolo sostanziale. Se possiedo una certa abilità e non so di possederla, allora vuol dire che la uso in modo automatico. Però quando voglio compiere in modo volontario ciò che so fare in modo involontario, allora è molto difficile farlo al di fuori di una situazione data.

			Permettete che vi illustri alcuni esperimenti condotti su bambini e pazienti. Molto spesso in presenza di certi disturbi del linguaggio si verifica la situazione per cui i pazienti sanno dire qualcosa, ma non sanno che possono farlo. In questo caso, quando devono fare qualcosa volontariamente, non ci riescono. Ecco una dimostrazione di Head56: quando si chiede al paziente “Come si chiama questa cosa?”, egli risponde: “Non lo so come si chiama questa scatola”. Le ricerche hanno dimostrato che i bambini rispondono prima alla somiglianza e poi alla differenza. La causa di questo fenomeno sta nel fatto che i bambini reagiscono alla somiglianza senza prenderne coscienza, ma per reagire alla differenza devono prenderne coscienza. Claparède57 ne ha derivato la legge secondo la quale l’incapacità di adattarci ci obbliga a prendere coscienza di ciò che facciamo.

			Si osserva la stessa cosa nel­l’apprendimento della grammatica. Il bambino declina e coniuga nel suo discorso, ma non sa che cosa fa né come lo fa. Ecco perché, quando gli si fa fare volontariamente la stessa cosa che fino a quel momento faceva involontariamente, ciò gli si rivela impossibile. Chiariamo ulteriormente questo fenomeno; una serie di ricerche sperimentali ha dimostrato ciò che viene chiamato “teoria del vetro”: se si guarda un oggetto attraverso un vetro trasparente, non si nota il vetro. È proprio la stessa cosa nel bambino: quando parla è talmente preso dal­l’oggetto e dal pensiero [relativo] che va dietro alle sue parole e azioni, indicate da queste stesse parole, che non nota queste parole allo stesso modo in cui noi non notiamo il vetro trasparente. Tutta l’attenzione del bambino è diretta verso ciò che sta dietro alle parole. Per questo motivo il bambino non sa come parla. Oppure poniamo un altro esempio: quasi nessuno sa dire come si fa un nodo in uno spago, però tutti sanno farlo. Qualcosa di simile accade con il bambino rispetto al linguaggio. Non nota come parla. Per questo motivo sa parlare quando parla in modo più o meno automatico. Il linguaggio scritto richiede al bambino, come abbiamo mostrato sopra, una costruzione volontaria. Nel linguaggio scritto il bambino deve prestare attenzione a ciò che costruisce il suo linguaggio, cioè deve vedere il vetro trasparente [che si trova davanti] al linguaggio scritto.

			L’enorme differenza tra il linguaggio orale e il linguaggio scritto sta nel fatto che nel linguaggio scritto il bambino deve fare volontariamente ciò che nel linguaggio orale fa involontariamente. Nel linguaggio scritto il bambino deve porre attenzione non solo al linguaggio stesso, ma a ciò che sta dietro alle parole, dietro al vetro. L’attenzione del bambino è così assorbita dalla costruzione volontaria di ciò che sa fare in modo spontaneo che ne risente terribilmente il senso. Fare le due cose nello stesso tempo è al di sopra delle sue forze. Accade che tra lo sviluppo del linguaggio scritto e l’apprendimento della grammatica vi sia un legame così stretto che una delle cause più frequenti del cattivo sviluppo del linguaggio scritto è l’ignoranza della grammatica. Alcuni ricercatori tra i più impegnati, che si muovono in questa direzione, dicono che per un bambino con ritardo mentale il problema del­l’acquisizione effettiva della scrittura sia un problema di acquisizione effettiva della grammatica. In ogni caso, vi è una interdipendenza diretta e molto stretta fra lo sviluppo della comprensione della grammatica e lo sviluppo del linguaggio scritto, cioè tra la presa di coscienza del bambino di ciò che fa e la costruzione volontaria del linguaggio scritto.

			Sarebbe errato pensare che solo il linguaggio scritto esiga [un intervento della] volontà. Ogni comunicazione dei pensieri, rivolta a un certo scopo, richiede [un intervento della] volontà. Ogni discorso, sebbene sia fatto in forma orale, rappresenta di per sé un esempio di linguaggio non situazionale, ma volontario. L’attenzione di chi parla deve essere diretta in larga misura sullo stesso processo di costruzione del linguaggio a differenza di quei processi in cui non pensiamo al linguaggio e questo viene costruito [automaticamente] a seconda della situazione. In molti bambini con un buono sviluppo mentale si nota una certa difficoltà nel riassumere oralmente un racconto semplice, il che significa che per loro non è facile la costruzione volontaria nel linguaggio orale.

			In seguito il linguaggio scritto ha con il linguaggio interno un rapporto diverso da quello con il linguaggio orale. Nella storia dello sviluppo del bambino il linguaggio orale è il precursore del linguaggio interno. Il bambino comincia a parlare ad alta voce, poi pensa per se stesso. Il linguaggio scritto si sviluppa proprio dopo il linguaggio interno e si trova in una dipendenza diretta dal linguaggio interno.

			Passiamo a una serie di ricerche che hanno stabilito, nel­l’età scolare, sul piano genetico, ciò che è stato stabilito in psicopatologia. Secondo Jackson58 e Head, il linguaggio scritto è la chiave del linguaggio orale. E in effetti il linguaggio scritto è una sorta di riflessione, la nascita nella testa di ciò che vogliamo dire. Sappiamo che, nel linguaggio orale, il linguaggio non scorre mai in due fasi, nella prima formuliamo la frase in sé e per sé [interiormente] e nella seconda la esprimiamo oralmente. Il linguaggio scritto richiede il funzionamento continuo del linguaggio interno, dipende direttamente da esso.

			Quando un bambino scrive una lettera a un compagno, che si trova in un’altra città, deve spostarsi in una situazione che lui stesso ha creato. Il bambino vede davanti a sé un foglio di carta e una matita. Deve avere motivi interni, più astratti, per scrivere, e la situazione non gli suggerisce che cosa deve dire. A questo fine occorre una certa libertà e lo sviluppo del senso della trama della scrittura. Inoltre grazie al legame con la scrittura, nel linguaggio scritto compare una sintassi diversa da quella del linguaggio orale. Chiariamo brevemente questo aspetto.

			Il linguaggio interno è più breve, stenografico, è costruito su strutture diverse da quelle del linguaggio orale. Il linguaggio interno, per la sua struttura sintattica, è un linguaggio che usa di più lo stile telegrafico. Le osservazioni, com’è noto, sono agrammaticali, quasi esclusivamente predicative, cioè non sono composte che da predicati. Se devo raccontare, allora nella proposizione devo includere un soggetto e un predicato e qualche volta anche un attributo, un complemento, ecc. Per quanto riguarda il linguaggio interno, io conosco il mio proprio pensiero, so a che cosa sto pensando in questo momento e per questo motivo il mio linguaggio interno è composto da una catena di predicati.

			Il linguaggio scritto raggiunge il suo massimo livello quando nel linguaggio orale possiamo esprimerci molto più brevemente e in maniera meno interconnessa sul piano sintattico. Voi sapete che vi sono molte persone che parlano come scrivono, cioè introducono nel linguaggio orale un’astrazione eccessiva come nel linguaggio scritto. Il linguaggio orale richiede frasi corte e abbreviate. Se ci domandano: “Vuole una tazza di tè?”, non rispondiamo mai così: “No, grazie, non voglio una tazza di tè”, ma in modo molto più breve. Così il linguaggio orale occupa un posto intermedio tra il linguaggio scritto e il linguaggio interno. Il linguaggio scritto è un linguaggio regolato sintatticamente al massimo, il linguaggio interno è un linguaggio conciso e ridotto al massimo. Lo scolaro, che deve padroneggiare il linguaggio scritto, si trova di fronte al compito di tradurre un linguaggio estremamente conciso in un linguaggio estremamente elaborato, cioè si trova di fronte a un compito la cui difficoltà non può essere paragonata al­l’acquisizione del linguaggio orale.

			Il processo di traduzione del linguaggio interno nel linguaggio scritto è particolarmente difficile perché il linguaggio interno è un linguaggio per sé, mentre il linguaggio scritto è costruito soprattutto per l’altro che mi deve comprendere e non vede come scrivo. Si tratta di una combinazione di attività che alla base sono contraddittorie per il bambino.

			Se si riassume tutto ciò che è stato detto, diventa comprensibile l’enorme differenza tra il linguaggio orale e il linguaggio scritto nello scolaro. Dunque dobbiamo considerare il linguaggio scritto come un processo di genesi di una nuova forma di linguaggio che ha altri rapporti strutturali e funzionali con le altre forme di linguaggio e ha le sue proprie leggi di sviluppo.

			Ora ci soffermeremo su alcuni risultati delle ricerche sul linguaggio al fine di trarne alcune conclusioni generali. Il risultato principale al quale ci conducono le ricerche contemporanee nel campo della lettura si esprime in tre tesi. La prima tesi generale o, più precisamente, due tesi formulate in una forma negativa, è la seguente: come il linguaggio scritto non è la semplice conversione del linguaggio orale in segni scritti, ma è una nuova forma di linguaggio che deve essere realizzata attraverso la sua acquisizione da parte del bambino, proprio allo stesso modo la lettura non è la semplice conversione dei segni scritti nel linguaggio orale, ma è un processo molto complesso. L’altra tesi consiste nel fatto che la lettura non è, come si suppone rispetto al linguaggio scritto, il processo inverso. Binet ha espresso con un’immagine la relazione tra la lettura e la scrittura, come il movimento inverso dello stesso processo, cioè come la relazione tra due viaggi di andata e ritorno: per l’andata prendo il biglietto da Parigi a Lione, per il ritorno prendo il biglietto da Lione a Parigi. In realtà questa posizione non è giustificata. La lettura, rispetto al linguaggio scritto, è un processo di tutt’altra natura che, indipendentemente dalla scrittura, deve essere acquisita dal bambino.

			Anzitutto consideriamo la natura della lettura. Vi sono tre particolarità sulle quali è indispensabile concentrarci. La prima particolarità è che la lettura non è l’attuazione di una semplice associazione tra i segni grafici e i suoni corrispondenti, ma rappresenta di per sé un processo complesso al quale prendono parte direttamente le funzioni psichiche superiori per quanto concerne il pensiero: le ragioni più immediate, per le quali la lettura è ben sviluppata o no, sono legate allo sviluppo del pensiero. Questa tesi è stata dimostrata da Thorndike sulla base di lavori sperimentali. La tesi principale di Thorndike è che la lettura è un processo molto complesso che richiede un’analisi ponderata di ciascuno dei numerosi elementi di una frase, della loro organizzazione nei reciproci rapporti, la scelta di alcuni dei loro significati possibili, il rifiuto di altri e l’attività congiunta di molte forze che determinano il risultato finale. Infatti, continua Thorndike,59 vediamo che l’atto di rispondere a una domanda semplice relativa a un testo semplice comprende tutti i tratti propri di un tipico ragionamento.

			Molti bambini, scrive Thorndike, falliscono in alcuni elementi della lettura non perché, pur avendo compreso e memorizzato i fatti e i principi, non hanno saputo organizzarli e utilizzarli, oppure non perché, pur avendoli compresi, non hanno saputo memorizzarli, ma perché non li hanno affatto compresi.60

			Thorndike presentò una serie di testi semplici a bambini di varie classi di scuole americane, poi pose loro alcune domande che potessero indicare in quale misura essi avevano compreso il testo assegnato. La ricerca dimostrò che i bambini, fino a una fase molto avanzata del loro sviluppo, con una comprensione perfetta del linguaggio orale, risultano in grande ritardo nella comprensione di un testo semplice durante la lettura.

			Non presenteremo tutti i risultati della ricerca, ma ci soffermeremo solo sulle conclusioni che mostrano che il testo più semplice diventa difficile da comprendere se il bambino dà troppa importanza a una parola e sottovaluta l’importanza delle altre parole nella frase in tutto il testo. Nel linguaggio orale è di aiuto in questo caso l’intonazione. Il bambino, seguendo gli accenti logici,61 seguendo lo sviluppo del­l’intonazione, capisce di che si tratta. Durante la lettura il bambino deve fare tutto questo volontariamente in relazione a una situazione astratta che gli è presentata in un testo stampato. Tutto ciò dimostra che la comprensione di un testo presuppone la conservazione di un adeguato peso proporzionale delle parole o un cambiamento delle proporzioni fino a quando esse non danno il risultato che soddisfa il fine della lettura. La comprensione di un racconto è simile alla soluzione di un problema di matematica. Essa consiste nella scelta degli elementi appropriati di una situazione e nella loro combinazione in relazioni appropriate, ma anche per il giusto peso accordato a ciascuna di esse, alla loro influenza e al loro grado di importanza. La lettura di racconti o di descrizioni, dice inoltre Thorndike, presuppone un’attività analitica del pensiero dello stesso tipo e della stessa organizzazione del­l’attività presente nei processi intellettivi superiori.62 Perciò la correlazione tra la lettura e la soluzione [comprensione] dei testi nel completamento verbale risulta molto significativa, analogicamente ai test di Binet e altri.

			La lettura, dice Thorndike, può essere scorretta o inadeguata a causa del­l’incapacità di discutere le domande poste, nel caso di una lettura fugace, nel­l’incapacità di esaminarle, accettarle o respingerle man mano che appaiono. Molti scolari, che danno risposte errate alle domande a proposito di ciò che è stato letto, avrebbero risposto in modo corretto se le domande fossero state poste loro in una forma [colloquiale] come questa: “È vero o falso che, quando la bambina non deve andare a scuola, allora la scuola è aperta? Il giorno in cui la bambina non deve andare a scuola è l’inizio del semestre?”, ecc.63

			Sappiamo che si può leggere scorrendo lungo le righe e cogliendo approssimativamente il senso di che cosa si tratta, senza però afferrare completamente ogni sfumatura di pensiero contenuta in ciascuna frase, e senza legare una frase al­l’altra. Però lo si fa. Questo secondo processo risulta connesso più strettamente a una attività intellettiva superiore. Se si fa un’analogia con il linguaggio scritto, si può dire che il bambino non comprende la lettura al pari di come comprende il linguaggio orale; nel caso della lettura deve comprendere volontariamente per poter egli stesso compiere quei processi che esegue in modo più o meno involontario nel caso della sua comprensione abituale del linguaggio orale. Per questo motivo, dice Thorndike, nel­l’ambito di una teoria del­l’insegnamento/apprendimento64 non dobbiamo con­siderare la lettura di un manuale come un lavoro meccanico, passivo e stereotipato, che si pone a un livello completamente diverso dal lavoro del calcolo o del­l’uso di ciò che è stato letto.65

			Risulta che la lettura richiede un’attività intellettiva più cosciente, più volontaria che la comprensione del linguaggio orale. Altre ricerche dimostrano pure che il processo della lettura, l’apprendimento della lettura, è intrinsecamente legato allo sviluppo del linguaggio interno; e che questo processo è impossibile senza lo sviluppo del linguaggio interno, cioè senza saper cogliere silenziosamente, dentro di sé, le sfumature delle parole lette, dando loro un’intonazione interiore.

			Terminiamo ora l’esposizione del materiale empirico e tiriamo alcune conclusioni. Sarebbero più convincenti ed evidenti se avessimo potuto esaminare con maggiori dettagli quest’altro aspetto [cioè il ruolo del linguaggio interno], ma a grandi linee conservano la loro forza anche in questi termini. Che cosa abbiamo appreso dal­l’analisi della lettura, dal­l’analisi della scrittura? Qualcosa di analogo abbiamo conosciuto attraverso l’analisi delle scienze naturali, del­l’aritmetica, ecc., ma questo è un altro aspetto dello sviluppo del bambino. Abbiamo appreso alcune cose importanti. Formuliamole in modo da discuterle separatamente e individuare per ciascuna di esse la loro veridicità o erroneità.

			In primo luogo, abbiamo appreso che il processo di apprendimento della lettura non si presenta di per sé come l’attuazione di pratiche meccaniche analoghe a quelle che intervengono per imparare a battere a macchina, a nuotare o a giocare a tennis. Non rappresentano processi legati a un addestramento esterno e, d’altra parte, sappiamo che non rappresentano un processo di sviluppo che corrisponda a un processo di apprendimento. Abbiamo visto che il contenuto dello sviluppo, attraverso il quale deve passare il bambino che sta apprendendo il linguaggio scritto, non corrisponde con la via che egli percorre a scuola durante le sue lezioni scolastiche. Durante le sue lezioni scolastiche, oggi gli viene mostrata una serie di lettere, domani cinque parole, dopodomani legge queste parole. Ci si chiede: il corso dello sviluppo segue questi elementi del­l’apprendimento come l’ombra segue gli oggetti?

			Abbiamo dimostrato, sulla base di ricerche, che il linguaggio scritto è più astratto di quello orale. Però, durante il processo del­l’apprendimento scolastico del linguaggio scritto, davvero insegniamo l’astrazione, davvero insegniamo l’autoregolazione consapevole, davvero insegniamo il linguaggio interno? Nel frattempo il bambino deve acquisire tutto questo affinché il linguaggio divenga un suo patrimonio. Qui i processi di sviluppo indicano che questi processi non coincidono con i processi del­l’insegnamento.

			La stessa cosa accade con la lettura. Se la lettura richiede la comprensione di ciascuna parola, allora vuol dire che durante la lezione la insegniamo al bambino? No, il nostro insegnamento ha tutt’altro contenuto. Così queste ricerche dimostrano che i processi di sviluppo che il bambino deve seguire per padroneggiare la lettura o il linguaggio scritto non possono in alcun modo essere identificati e fusi con i processi del­l’apprendimento nel senso proprio di questo termine. I processi di sviluppo del bambino, i processi che questi mette in atto per acquisire il linguaggio scritto, non possono mai essere identificati, non si susseguono mai tra loro come un’ombra che riflette il suo oggetto.

			Quindi, rispetto ai problemi di cui abbiamo parlato finora, si può dire che non è corretta né la tesi secondo cui i processi di sviluppo rappresentano di per sé un certo corso dello sviluppo stesso, dipendente direttamente dalla maturazione del cervello, né la tesi secondo cui il processo di sviluppo è il processo di apprendimento, né la tesi secondo cui lo sviluppo è la maturazione più l’apprendimento. Arriviamo a un’altra concezione del rapporto tra insegnamento/apprendimento e sviluppo. Riteniamo che i processi di insegnamento/apprendimento destino nel bambino una serie di processi di sviluppo interno, li facciano sorgere nel senso che li chiamano in vita, li mettano in movimento, diano loro inizio. Tuttavia non vi è un parallelismo tra i processi che attivano i processi dello sviluppo interno e i processi del­l’insegnamento/apprendimento scolastico, tra le loro rispettive dinamiche. Perciò ci sembra che il primo compito del­l’analisi pedologica sia il chiarimento del corso dei processi dello sviluppo mentale che sono attivati e generati dal corso del­l’insegnamento/apprendimento scolastico. Quindi, al fine di comprendere come il bambino è divenuto capace di assimilare le materie scolastiche, non va constatato, passo per passo, come si sviluppano in sé l’attenzione e la memoria del bambino, ma vanno chiariti, come ai raggi Roentgen, i processi interni di sviluppo, quei processi di sviluppo che prendono vita grazie al­l’insegnamento/apprendimento scolastico. In generale, l’oggetto della ricerca pedologica non è, naturalmente, un’analisi metodologica, ma un’analisi dello sviluppo. Se è vero ciò che dimostrano le ricerche e precisamente che il bambino, padroneggiando il linguaggio scritto, padroneggia una forma assolutamente nuova di linguaggio, a sua volta legata a nuove forme complesse di attività, e che questa nuova forma di attività deve essere fissata e sviluppata nel processo di insegnamento/apprendimento del linguaggio scritto, allora è evidente che il compito del­l’analisi pedologica del processo pedagogico non è un chiarimento passo per passo del­l’atto di insegnamento/apprendimento, ma un’analisi di quei processi di sviluppo interno che attivano e portano in vita il corso del­l’insegnamento/apprendimento scolastico e dai quali dipende l’efficacia o l’inefficacia dei processi dello stesso insegnamento/apprendimento scolastico. 

			Abbiamo già detto che a scuola non s’insegna l’astrazione in quanto tale, non s’insegna l’autoregolazione consapevole in quanto tale. Tuttavia, se fosse possibile mostrare attraverso un’analisi come nei nostri bambini il percorso di apprendimento del linguaggio scritto fa avviare questo processo evolutivo [interno], si illustrerebbe al­l’insegnante che cosa accade nella testa del bambino quando gli insegna la lettura; e ciò mostrerebbe allo stesso insegnante che egli può valutare quello che accade nella coscienza del­l’alunno durante il periodo in cui gli insegna la lingua, l’aritmetica o le scienze naturali senza basarsi soltanto sulle operazioni realizzate. Dunque il compito del­l’analisi pedologica del processo pedagogico consiste nel mostrare, per ciascuna disciplina e per ciascuna tappa del­l’insegnamento, che cosa accade nella testa del bambino durante il processo di apprendimento. Esaminare pedologicamente l’insegnamento del­l’aritmetica non significa spiegare la lezione, le regole del­l’addizione, ecc., ma significa che bisogna analizzare ciò che non è presente tra gli oggetti del­l’aritmetica: per esempio, dimostrare che il bambino sa calcolare e addizionare e allo stesso tempo non ha il concetto di sistema decimale (e questo è il principale punto determinante). 

			Generalmente si ritiene che quando il bambino comincia a comprendere un qualsiasi concetto universalmente noto, per esempio nelle scienze sociali o nelle scienze naturali (come sapere cos’è lo stato gassoso di una sostanza e poter rispondere a questa domanda), allora questo concetto diventa per lui una parola dotata di senso. Si ritiene che il processo di sviluppo abbia termine nel momento in cui il bambino riesce a esprimere il suo pensiero. Le ricerche dimostrano che in quel momento il processo di sviluppo è solo iniziato, che è soltanto il punto di partenza del futuro sviluppo del concetto.

			Possiamo parlare del modo in cui si sviluppano i concetti solo sulla base dei risultati delle nostre osservazioni. La ricerca mostra che lo sviluppo dei concetti scientifici nel bambino coincide in parte con lo sviluppo dei concetti quotidiani e in parte se ne distingue. Quindi il compito del pedologo nel­l’analisi delle scienze naturali non è quello di verificare in un corso preciso ciò che è arrivato al bambino oppure no, ciò che ha compreso oppure no, ma di mostrare quali sono le vie principali del processo interno di sviluppo dei concetti in una certa area che devono essere percorse dal bambino sotto l’influenza del­l’insegnamento delle scienze naturali, delle scienze sociali, ecc. Ci sembra che un’altra definizione del­l’analisi pedologica del processo pedagogico porti pure ad altre conclusioni metodologiche pratiche. Questa definizione chiarisce ciò che l’insegnante deve aspettarsi dal­l’analisi pedologica e che cosa bisogna fare riguardo a questa analisi. Questo aiuto non va concepito come una semplice assistenza svolta isolatamente durante una tappa o un momento del processo pedagogico.

			Ora formuliamo l’ipotesi principale che, a nostro avviso, come risultato della ricerca, stabilisce gli effettivi rapporti tra il processo di insegnamento/apprendimento e i processi di sviluppo del bambino. Conosciamo due tesi. La prima tesi afferma che il linguaggio scritto è, relativamente, una nuova acquisizione, cioè una nuova funzione di cui il bambino deve appropriarsi e che non viene acquisita se non durante il processo di sviluppo. Non può essere acquisita mediante il solo processo di insegnamento. 

			La seconda tesi afferma, come sappiamo, che il linguaggio scritto non può svilupparsi a un’età qualsiasi, ma che tutte le aree di insegnamento di cui ho parlato, il linguaggio scritto, la lettura, la grammatica, ruotano permanentemente attorno al suo asse, attorno alle neoformazioni del­l’età scolare. Sappiamo che non a caso nel­l’età scolare sorge il linguaggio interno e non a caso risulta che la lettura e il linguaggio scritto ruotano attorno a questo polo che è il linguaggio interno. Sappiamo che lo sviluppo delle funzioni psichiche superiori è centrale nel­l’età scolare e che non è casuale che le nuove funzioni della lettura e della scrittura ruotino attorno al­l’autoregolazione consapevole. Sappiamo che nel­l’età scolare il bambino accede a un nuovo livello nello sviluppo del significato delle parole, cioè i concetti. Non è casuale se l’acquisizione dei concetti delle scienze sociali e naturali diventa possibile per il bambino proprio a questo stadio.

			Così non è casuale se la natura di tutti questi processi di apprendimento richiede quei processi di sviluppo che ruotano tutti attorno al­l’asse delle neoformazioni del­l’età scolare, cioè attorno ai cambiamenti centrali che avvengono nel­l’età scolare.

			L’osservazione successiva è che l’insegnamento diventa propriamente tale quando precede lo sviluppo. Se l’insegnamento utilizzasse soltanto le funzioni già sviluppate, avremmo a che fare con processi simili al­l’apprendere a scrivere a macchina. Chiariamo la differenza che vi è per un bambino tra l’apprendere a scrivere a macchina e apprendere la scrittura. La differenza tra i due processi sta nel fatto che se io comincio a scrivere a macchina, non passo a un livello superiore anche se posso ricevere una qualifica professionale. Il bambino non acquista soltanto una abilità [la scrittura], ma cambia tutta la struttura dei suoi rapporti con il linguaggio: da un processo non cosciente diviene un processo cosciente, da una abilità in sé diviene un’abilità per sé. Solo l’insegnamento che precede lo sviluppo del bambino sarà un buon insegnamento.

			Noi abbiamo incominciato con il fatto che il linguaggio scritto nello scolaro è molto povero, che un bambino di 9 anni scrive allo stesso livello in cui parla un bambino di 2 anni. Uno scolaro che sa leggere e scrivere non si distingue da uno analfabeta perché il primo sa scrivere e l’altro no, ma perché il primo si muove in una struttura di conoscenze diversa da quella del secondo. Il primo ha un rapporto totalmente diverso con il proprio linguaggio e quindi con il mezzo fondamentale per la formazione del pensiero che è il linguaggio. Il linguaggio scritto richiede funzioni che sono poco mature nel bambino. Queste funzioni si formano nel processo di apprendimento del linguaggio scritto. Ciò è divenuto possibile per l’umanità soltanto nel momento in cui è stata inventata la scrittura. Dunque un buon insegnamento è solo quello che precede lo sviluppo.

			Vi sono tutte le ragioni per ritenere che il ruolo del­l’insegnamento/apprendimento nello sviluppo del bambino consiste nel fatto che l’insegnamento/apprendimento crea una zona di sviluppo prossimo nel bambino stesso.

			Nel processo di insegnamento l’insegnante crea una serie di germi, cioè avvia i processi di sviluppo che devono compiere il loro ciclo di sviluppo al fine di produrre i frutti. Innestare – nel senso stretto del termine – nel bambino nuovi concetti, tralasciando i processi di sviluppo, può soltanto abituarlo a un’attività esterna, come per esempio scrivere a macchina. Per poter creare una zona di sviluppo prossimo, cioè generare una serie di processi di sviluppo interno, occorrono processi di insegnamento/apprendimento scolastico costruiti correttamente.

			

			Tre prospettive sul rapporto tra insegnamento/apprendimento e sviluppo mentale: a) l’insegnamento/apprendimento deve conformarsi alle tappe dello sviluppo, lo deve seguire (Piaget); b) lo sviluppo è determinato dal­l’apprendimento (Bechterev, James); 3) proposta di integrazione tra le due teorie precedenti (Koffka). La disciplina formale di Herbart sul ruolo primario e trasversale di alcune discipline scolastiche rispetto ad altre (e la relativa critica di Thorndike). Soluzione basata sulla distinzione tra il livello attuale di sviluppo e il livello successivo (zona di sviluppo prossimo). Il ruolo del­l’insegnante nel­l’attivazione della zona di sviluppo prossimo (è valido solo l’insegnamento che precede lo sviluppo). Interiorizzazione delle strategie che determinano la zona di sviluppo prossimo.






			Il problema dell'insegnamento/apprendimento e dello sviluppo mentale nel­l’età scolare

			Il problema della relazione tra insegnamento/apprendimento e sviluppo nel­l’età scolare si presenta come la questione più importante e fondamentale, senza la quale i problemi della psicologia pedagogica e del­l’analisi pedologica del processo pedagogico non solo non possono essere risolti, ma neppure possono essere posti. Intanto è il problema più oscuro e meno chiarito fra tutti i concetti di base sui quali si fonda l’applicazione della scienza dello sviluppo infantile per l’interpretazione dei processi di insegnamento/sviluppo. Certamente l’indeterminazione teorica di un problema non significa che esso sia del tutto assente dal­l’insieme delle ricerche contemporanee in questo campo. Nessuna ricerca concreta può eludere questo problema teorico centrale. Se questo stesso problema rimane oscuro dal punto di vista metodologico, allora ciò significa soltanto che al fondamento delle ricerche concrete vi sono contraddizioni teoricamente vaghe, non ponderate criticamente, talvolta al loro interno; che vi sono postulati di cui non si ha la consapevolezza; che vi sono presupposti, soluzioni esterne; e tutto questo ovviamente è al­l’origine di una serie di errori.

			Se cerchiamo di ricondurre a un’unica radice le origini di tutti gli errori e le difficoltà più rilevanti che incontriamo in questo campo, non sarà esagerato affermare che questa radice generale è per l’appunto il problema menzionato. Il nostro compito è quello di scoprire le soluzioni del problema che sono ancora oscure e di cui non siamo consapevoli, che stanno a fondamento della maggior parte delle ricerche, esaminarle criticamente, grazie a dati sperimentali e considerazioni teoriche, e indicare – seppure nelle sue linee generali – la soluzione del problema che ci interessa. Sostanzialmente, possiamo raggruppare schematicamente tutte le principali soluzioni del problema della relazione tra sviluppo e insegnamento/apprendimento in tre gruppi principali che cercheremo di esaminare separatamente nella loro espressione più chiara e completa.

			Il primo gruppo di soluzioni, presentate nella storia della scienza [psicopedagogica], ha il suo fulcro nella indipendenza dei processi dello sviluppo infantile dai processi di insegnamento/apprendimento. In queste teorie l’insegnamento/apprendimento è visto come un semplice processo esterno che, in un modo o nel­l’altro, deve conformarsi al corso dello sviluppo infantile, ma di per sé non prende parte attiva in esso, non lo modifica affatto, utilizza invece i risultati dello sviluppo piuttosto che anticiparne il corso e modificarne la direzione. Come esempio tipico di questa teoria si può presentare la concezione estremamente complessa e interessante di Piaget, che studia lo sviluppo del pensiero infantile del tutto indipendentemente dai processi di insegnamento/apprendimento nel bambino. 

			È un fatto sorprendente e finora trascurato dalla critica che, studiando lo sviluppo del pensiero del bambino nel­l’età scolare, i ricercatori partano dal presupposto dell’indipendenza di questi processi dal fatto del­l’insegnamento/apprendimento nel­l’età scolare. Il ragionamento e la comprensione del bambino, la sua rappresentazione del mondo, la sua interpretazione della causalità fisica, la sua padronanza delle forme logiche del pensiero e della logica astratta, tutti questi processi sono trattati dai ricercatori come se si svolgessero di per sé, senza alcuna influenza da parte del­l’insegnamento/apprendimento.

			Per Piaget non è un problema di tecnica di indagine, ma è un problema di principio, relativamente al metodo di indagine dello sviluppo mentale del bambino, fondato su materiali che escludano del tutto qualsiasi possibilità di preparazione scolastica del bambino non solo per la soluzione di un dato compito, ma soprattutto per la risposta da dare. Un esempio tipico, grazie al quale si possono mostrare con estrema chiarezza tutti i lati positivi e negativi di questo metodo, può essere tratto da uno qualsiasi dei quesiti posti da Piaget nei colloqui clinici con i bambini. Quando a un bambino di 5 anni si chiede perché il sole non cade,66 è evidente non solo che il bambino non conosce la risposta giusta, ma che in generale, seppure avesse le capacità di un genio, non sarebbe in grado di dare una qualsiasi risposta soddisfacente. Il fine di quesiti così inaccessibili per il bambino è quello di escludere completamente che nel bambino vi sia l’influenza di sue esperienze e conoscenze precedenti; è quello di obbligare il pensiero del bambino a lavorare su problemi che per lui sono in partenza nuovi e inaccessibili, al fine di cogliere in una forma pura le tendenze del pensiero infantile nella loro piena e assoluta indipendenza dalle conoscenze e dalle esperienze del bambino e dal­l’influenza del­l’insegnamento/apprendimento. Se si portasse più avanti il pensiero di Piaget e se ne traessero le conclusioni rispetto al­l’insegnamento/apprendimento, si vedrebbe che esse arriverebbero straordinariamente vicino al­l’impostazione del problema in cui anche noi ci siamo imbattuti nelle nostre ricerche. Accade molto spesso di incontrare una particolare impostazione del problema della relazione tra sviluppo e insegnamento/apprendimento, una impostazione che trova la sua espressione più radicale e quasi assurda nella teoria di Piaget. Tuttavia non è­ difficile dimostrare che questa stessa impostazio­ne è portata fino al suo limite logico e di conseguenza fino al­l’assurdo.

			Si dice spesso che il compito della pedologia rispetto ai processi di istruzione/apprendimento consiste nel constatare a qual punto si sono sviluppate nel bambino le funzioni, le capacità prassiche, le capacità mentali che sono necessarie per l’apprendimento di certe aree della conoscenza e l’acquisizione di determinate abitudini.67 Si suppone che – per l’insegnamento/apprendimento, per esempio, della matematica – la memoria, l’attenzione, il pensiero del bambino debbano essere sufficientemente sviluppati. Il compito del pedologo è quello di stabilire se questa funzione sia maturata al punto da rendere possibile l’insegnamento/apprendimento del­l’aritmetica.

			È chiaro che qui si ammette una completa indipendenza dei processi di sviluppo di queste funzioni dai processi di insegnamento/apprendimento, che si ritiene persino che vi sia una divisione tra questi due processi nel tempo. Lo sviluppo deve compiere i suoi determinati cicli regolari, determinate funzioni devono maturare prima che la scuola possa iniziare, nel bambino, l’insegnamento di specifiche conoscenze e abilità. I cicli dello sviluppo precedono sempre i cicli del­l’insegnamento. L’insegnamento è il fanalino di coda dello sviluppo, lo sviluppo procede sempre davanti al­l’insegnamento/apprendimento. Già grazie a questa posizione si esclude subito qualsiasi possibilità di porre il problema del ruolo dello stesso insegnamento durante lo sviluppo e la maturazione di quelle funzioni che sono attivate nel corso del­l’insegnamento/apprendimento. Il loro sviluppo e la loro maturazione si presentano più come presupposti che come il risultato del­l’insegnamento. L’insegnamento viene costruito sopra lo sviluppo, non cambiandovi niente di sostanziale.

			Il secondo gruppo di soluzioni di questo problema può essere sintetizzato nella sua affermazione centrale, nella tesi opposta, per la quale l’insegnamento/apprendimento è sviluppo. Questa è la formulazione più concisa e precisa che esprima la sostanza di questo gruppo di teorie. Nondimeno queste teorie partono da basi diverse.

			Negli ultimi tempi abbiamo avuto a che fare con una possibile rinascita di questa teoria, sostanzialmente vecchia, nel­l’ambito della riflessologia.68 La tesi, secondo cui l’insegnamento/apprendimento corrisponde alla formazione di riflessi condizionali, anche se si tratta del­l’insegnamento/apprendimento del­la grammatica oppure del­l’aritmetica, in sostanza afferma appunto che, come si è detto sopra, lo sviluppo equivale alla formazione dei riflessi condizionali, cioè il processo di insegnamento/apprendimento è completamente e indissolubilmente legato al processo dello sviluppo del bambino. In una forma più antiquata e su un’altra base questa idea è stata elaborata da James69 che, distinguendo tra reazioni innate e reazioni acquisite, ha ridotto il processo di insegnamento/apprendimento alla formazione di abitudini e ha identificato il processo di insegnamento/apprendimento con il processo di sviluppo.

			A prima vista può sembrare che questa teoria sia di gran lunga più avanzata della precedente poiché quest’ultima è fondata su una netta separazione tra i processi di insegnamento/apprendimento e sviluppo, mentre l’altra riconosce al­l’insegnamento/apprendimento un ruolo centrale nel corso dello sviluppo del bambino. Però un esame più approfondito di questo secondo gruppo di soluzioni mostra che, nonostante tutte le apparenti contraddizioni tra questi due punti di vista, essi coincidono in un punto fondamentale e risultano molto simili. Scrive James: “L’educazione, in breve, non può essere meglio descritta che definendola come l’organizzazione delle abitudini acquisite e delle tendenze ad un comportamento”.70 Così lo sviluppo è ridotto essenzialmente al­l’accumulazione di ogni tipo possibile di reazioni. Ogni reazione acquisita, dice James, solitamente è o una forma più complessa o un sostituto di una reazione innata che un certo oggetto tendeva a suscitare inizialmente. Secondo James questo è il principio generale che sta alla base di tutti i processi di acquisizione, che è alla base dello sviluppo e indirizza tutta l’attività del­l’insegnante. Per James ogni individuo è semplicemente un insieme vivente di abitudini.

			Ci si chiederà quali siano, da questo punto di vista, le relazioni tra la pedologia e la pedagogia, tra la scienza dello sviluppo e la scienza del­l’educazione. Risulta che queste relazioni sono simili come due gocce d’acqua a quelle che la teoria precedente ha tratteggiato. La pedologia è la scienza delle leggi dello sviluppo o del­l’acquisizione delle abitudini, mentre l’insegnamento è un’arte. La scienza definisce i confini entro i quali vengono applicate le regole, l’arte e le leggi che non devono essere violate da chi pratica questa stessa arte. Vediamo che la nuova teoria ripete essenzialmente quella vecchia. Il fondamento dello sviluppo è concepito come un processo prettamente naturale, cioè come un processo naturale che complica o sostituisce le reazioni innate. Le leggi di questo sviluppo sono leggi naturali, nelle quali l’insegnamento/apprendimento non può mutare assolutamente; leggi che indicano soltanto i confini non oltrepassabili dal­l’insegnamento/apprendimento. Non c’è bisogno di confermare il fatto che le reazioni innate, nel loro corso, sono sottoposte alle leggi di natura. L’affermazione più importante di James è che “l’abitudine è una seconda natura, o piuttosto come diceva il duca di Wellington: ‘è dieci volte la natura’ ”.71

			È difficile esprimere più chiaramente l’idea che le leggi dello sviluppo sono considerate in questo gruppo di teorie come leggi naturali di cui l’insegnamento/apprendimento deve tener conto allo stesso modo in cui la tecnologia deve tener conto delle leggi della fisica; in queste leggi nulla può essere cambiato dal­l’insegnamento/apprendimento allo stesso modo in cui nelle leggi generali della natura nulla può essere cambiato dalla tecnologia più avanzata.

			Nonostante tutte le somiglianze tra le due teorie, vi è una differenza sostanziale che può essere rappresentata più chiaramente se si pone attenzione al rapporto temporale tra i processi del­l’insegnamento/apprendimento e i processi dello sviluppo. Come si è già visto, un autore72 della [prima] teoria afferma che i cicli dello sviluppo precedono i cicli dell’insegnamento/apprendimento. La maturazione procede davanti al­l’insegnamento/apprendimento. Il processo della [istruzione] scolastica è al traino della formazione dei processi psichici. Per la seconda teoria entrambi questi processi si sviluppano simultaneamente e parallelamente cosicché ciascun passo nel­l’insegnamento/apprendimento corrisponde a un passo nello sviluppo. Lo sviluppo sta al­l’insegnamento/apprendimento come l’ombra sta al­l’oggetto che la proietta. Anche un simile paragone appare troppo spinto perché questa teoria parte da una piena identificazione dei processi dello sviluppo e del­l’insegnamento/apprendimento, senza alcuna distinzione, e quindi presuppone un legame e una relazione ancora più stretti tra i due processi. Per questa teoria lo sviluppo e l’insegnamento/apprendimento si sovrappongono l’uno al­l’altro in tutti i suoi punti, come due figure geometriche uguali che si sovrappongono l’una al­l’altra. È sottinteso allora che qualsiasi problema relativo a ciò che precede e a ciò che segue diventa privo di significato dal punto di vista di questa teoria: la simultaneità, la sincronia diventa il dogma generale di una teoria di questo tipo.

			Il terzo gruppo di teorie cerca di superare gli estremi dei due punti di vista facendoli semplicemente collimare. Da una parte, il processo di sviluppo viene rappresentato come un processo indipendente dal processo di insegnamento/apprendimento. Dal­l’altra, lo stesso insegnamento/apprendimento, durante il quale il bambino acquisisce tutta una serie di nuove forme di comportamento, viene considerato identico allo sviluppo. In questo modo sono state elaborate teorie dualistiche dello sviluppo, e la teoria di Koffka73 sullo sviluppo psichico infantile può essere indicata come la loro incarnazione più chiara. Secondo questa teoria, lo sviluppo ha alla sua base due processi per loro natura diversi sebbene essi siano collegati e si condizionino reciprocamente. Da una parte, la maturazione che dipende direttamente dal corso dello sviluppo del sistema nervoso, dal­l’altra l’apprendimento che di per sé, secondo la nota definizione di Koffka, è esso stesso un processo di sviluppo.74

			In questa teoria quello che c’è di nuovo è rappresentato da tre aspetti. In primo luogo, come si è già mostrato, si combinano due punti di vista tra loro opposti, ciascuno dei quali precedentemente si è presentato in forma separata nella storia della scienza. Lo stesso fatto della combinazione in un’unica teoria di questi due punti di vista ci dice che essi non sono opposti e non si escludono l’uno con l’altro, ma che nella sostanza hanno qualcosa in comune.

			Il secondo aspetto di questa teoria è l’idea di una interdipendenza, di un’influenza reciproca tra i due processi generali dai quali si forma lo sviluppo. In verità, il carattere di questa influenza reciproca non è quasi esposto nel noto lavoro di Koffka, il quale si limita soltanto ad alcune osservazioni generali sulla esistenza di un legame tra questi due processi. Tuttavia, da come si può comprendere da queste osservazioni, il processo di maturazione prepara e rende possibile un dato processo di insegnamento/apprendimento. Il processo di insegnamento/apprendimento stimolerebbe e farebbe avanzare il processo di maturazione.

			Infine, il terzo aspetto, quello più importante di questa teoria, è costituito dal­l’estensione del ruolo del­l’insegnamento/apprendimento nel corso dello sviluppo infantile. Su quest’ultimo aspetto dobbiamo soffermarci un po’ di più. Ci porta direttamente a un vecchio problema pedagogico che negli ultimi tempi ha perduto la sua incisività e che di solito viene indicato come il problema della disciplina formale. Questa idea, che ha trovato la sua espressione più chiara nel sistema di Herbart, consiste, com’è noto, nell’assegnare a ciascuna materia di insegnamento un ruolo determinato nello sviluppo mentale generale del bambino. Da questo punto di vista le varie materie hanno ciascuna un valore differente per lo sviluppo mentale del bambino.

			Com’è noto, la scuola, che si è fondata su questa idea, ha posto alla base del­l’insegnamento materie come le lingue classiche, lo studio della civiltà antica, lo studio della matematica, ritenendo che – indipendentemente dal valore reale di questa o quella disciplina – dovevano essere proposte quelle discipline che hanno il valore maggiore dal punto di vista dello sviluppo mentale generale del bambino. Si sa che questa teoria della disciplina formale ha portato sul piano pratico a conclusioni reazionarie estreme nel campo della pedagogia. Come risposta a questa teoria sorse, in una certa misura, il secondo gruppo di teorie che abbiamo già illustrato, le quali hanno cercato di restituire al­l’insegnamento/apprendimento il suo valore autonomo, invece di considerarlo soltanto come uno strumento dello sviluppo del bambino, soltanto come una ginnastica e una disciplina formale che devono allenare le sue capacità mentali.

			È stata svolta una serie di ricerche che hanno evidenziato l’inconsistenza del­l’idea fondamentale della disciplina formale. Queste ricerche hanno dimostrato che l’insegnamento/apprendimento in un dato campo ha un’influenza straordinariamente piccola sul­l’insegnamento/apprendimento generale. Così “Woodworth e Thorndike hanno trovato che gli adulti, i quali con una pratica specifica avevano migliorato molto la loro accuratezza nella stima di linee corte, non mostravano alcun miglioramento con le linee lunghe; e che gli adulti, addestrati a stimare la grandezza di superfici aventi determinate grandezze e forme fino a quando non avevano raggiunto un preciso miglioramento, mostravano solo per un terzo un miglioramento simile con aree di grandezza e forma differenti. Gilbert, Fracker e Martin hanno dimostrato che l’addestramento a rispondere rapidamente a un tipo di segnale non ha un effetto simile nella velocità di risposta a un tipo differente di segnale”.75

			Si potrebbe citare una serie ancora più estesa di ricerche dello stesso tipo, i cui risultati sono quasi sempre gli stessi. Essi dimostrano proprio che l’insegnamento/apprendimento specifico di una qualsiasi forma di attività non influenza affatto un’altra attività anche se questa è molto simile alla prima. Come afferma Thorndike, il problema di quanto le reazioni particolari, mostrate ogni giorno dagli scolari, sviluppino complessivamente le loro capacità mentali è un problema del significato educativo generale delle materie di insegnamento o, in altri termini, è un problema di disciplina formale.

			“Una risposta comune dei teorici della vita umana e della educazione è stata che ogni acquisizione mentale specifica, ciascuna forma speciale di addestramento, migliora direttamente e in eguale misura la capacità generale. Gli insegnanti hanno creduto e hanno agito secondo la teoria che la mente era una collezione di facoltà o poteri – osservazione, attenzione, memoria, ragionamento, volontà e simili – e che ogni guadagno in una qualsiasi facoltà fosse un guadagno per le facoltà nel loro insieme. Quindi il miglioramento del­l’attenzione alla grammatica o alla lingua latina avrebbe significato un miglioramento nella capacità di porre attenzione a qualsiasi compito. ‘La concezione comune è che le parole accuratezza, velocità, discriminazione, memoria, osservazione, attenzione, concentrazione, giudizio, ragionamento, ecc. indicano capacità reali e elementari che sono le stesse indipendentemente dal materiale su cui lavorano; che queste capacità elementari sono modificate in larga misura da discipline specifiche; che queste modificazioni sono conservate quando vengono rivolte ad altre aree [disciplinari]; che quindi se qualcuno ha appreso, in un modo più o meno misterioso, a far bene una cosa, farà meglio anche altre cose che non hanno assolutamente nessun rapporto concreto con la prima. La mente viene considerata una macchina le cui parti sono costituite dalle varie facoltà […]. Si suppone che le facoltà [powers] mentali lavorino indipendentemente dai dati con cui lavorano […]. Si è pure detto che il miglioramento di una facoltà farà migliorare tutte le facoltà mentali’.”76

			A questa concezione si è opposto Thorndike che, basandosi su una serie di ricerche, ha cercato di dimostrarne la falsità. Ha evidenziato la dipendenza delle varie forme di attività dal materiale concreto con cui opera questa stessa attività. Lo sviluppo di una capacità particolare raramente significa anche lo sviluppo delle altre. Un’indagine accurata del problema mostra, secondo Thorndike, che la specializzazione delle capacità è assai più grande di quella che appare a un’osservazione superficiale. Per esempio, se tra cento individui se ne scelgono dieci che risultano abili nel notare gli errori di ortografia o nel valutare la lunghezza [di linee], questi stessi dieci individui non mostrano affatto di possedere capacità altrettanto buone nella valutazione precisa del peso di un oggetto. Proprio come la velocità e la precisione nel­l’eseguire un’addizione non sono affatto associate in eguale misura alla velocità e alla precisione nel­l’individuazione di una parola che abbia un significato opposto a quello di una parola data.

			Queste ricerche dimostrano che la coscienza non è affatto un insieme di alcune capacità generali come l’osservazione, l’attenzione, la memoria, il giudizio, ecc., ma la somma di numerose capacità distinte ciascuna delle quali è indipendente dalle altre fino a un certo punto e deve essere esercitata in modo autonomo. Il compito del­l’insegnamento non è quello di sviluppare la sola capacità di riflessione. Il compito consiste nello sviluppo di molte capacità specifiche del pensiero su una varietà di materie. Non consiste nel modificare la nostra generica capacità di attenzione, ma nello sviluppare le differenti capacità di concentrazione su una varietà di materie. 

			I metodi, che assicurano l’influenza di un insegnamento specifico sullo sviluppo in generale, funzionano solamente mediante elementi identici, un materiale identico e un medesimo processo. L’abitudine ci governa. Da qui discende la conclusione generale che sviluppare la coscienza significa sviluppare una grande quantità di capacità indipendenti l’una dal­l’altra, formare una grande quantità di abitudini particolari poiché l’attività di ciascuna capacità è legata al materiale con il quale essa opera. Il perfezionamento di una funzione della coscienza o di una parte della sua attività può influenzare lo sviluppo di un’altra solo se vi sono elementi comuni al­l’una o al­l’altra funzione o attività.

			Contro questo punto di vista è intervenuto il terzo gruppo di teorie di cui abbiamo appena parlato. Basandosi sulle conquiste della psicologia strut­turale,77 che aveva dimostrato che il processo di in­segnamento/apprendimento non si riduce soltanto alla formazione di una abitudine, ma racchiude in sé un’attività di ordine intellettivo che permette il trasferimento di principi strutturali acquisiti nella soluzione di un dato compito a tutta una serie di altri compiti, queste teorie propongono la tesi che l’influenza del­l’insegnamento/apprendimento non è mai specifica. Apprendendo una qualsiasi operazione specifica, il bambino acquista la capacità di formare una struttura di un tipo determinato, indipendentemente dalla varietà del materiale con cui opera e indipendentemente dai singoli elementi che fanno parte di questa struttura.

			In questo modo anche il terzo gruppo di teorie contiene in sé, come se fosse una novità essenziale, l’adesione alla teoria della disciplina formale e contemporaneamente entra in opposizione con le sue stesse posizioni di partenza. Come ci ricordiamo, Koffka ripete la vecchia formula secondo la quale l’insegnamento/apprendimento è anche sviluppo. Tuttavia, poi­ché non considera l’insegnamento/apprendimento solo come un processo di acquisizione di abitudini e capacità, egli non ritiene che l’insegnamento/apprendimento e lo sviluppo siano processi identici, ma che tale relazione abbia un carattere più complesso. Se per Thorndike l’insegnamento/apprendimento e lo sviluppo coincidono in ogni loro punto come due figure geometriche uguali che vengono sovrapposte, per Koffka lo sviluppo riguarda sempre una sfera più vasta di quella del­l’insegnamento/apprendimento. Qui la relazione tra i due processi potrebbe essere raffigurata schematicamente mediante due cerchi concentrici dei quali il più piccolo rappresenta il processo di insegnamento/apprendimento e il più grande rappresenta il processo di sviluppo, suscitato dal­l’insegnamento/apprendimento.

			Il bambino ha appreso a eseguire una certa operazione. Allo stesso tempo ha acquisito un principio strutturale la cui sfera di applicazione è più vasta che quella della sola operazione attraverso la quale questo principio è stato appreso. Quindi, avanzando di un passo nel­l’apprendimento, il bambino ne compie due nello sviluppo, cioè apprendimento e sviluppo non coincidono.

			Le tre teorie che abbiamo esaminato, ciascuna delle quali risolve in modo diverso il problema della relazione tra insegnamento/apprendimento e sviluppo, ci permettono, prendendone avvio, di delineare una soluzione più corretta dello stesso problema. Come punto di partenza consideriamo il fatto che l’apprendimento inizia molto tempo prima del­l’insegnamento scolastico. In sostanza, la scuola non comincia mai da zero. Ogni insegnamento, in cui si imbatte il bambino a scuola, ha sempre una sua preistoria. Per esempio, a scuola il bambino comincia a studiare l’aritmetica. Tuttavia, assai prima che vada a scuola, il bambino ha avuto già una qualche esperienza delle quantità, ha già avuto modo di incontrare varie operazioni di divisione, definizioni di grandezza, addizione e sottrazione. E quindi nel bambino è già presente una sua aritmetica prescolastica che solo psicologi miopi potrebbero non notare e ignorare.

			Una ricerca accurata dimostra che questa aritmetica scolastica è straordinariamente complessa, che il bambino ha intrapreso il suo sviluppo nel campo del­l’aritmetica assai prima di accedere al processo di apprendimento scolastico in questo stesso ambito. Certo, questa preistoria prescolastica del­l’apprendimento scolastico non significa una continuità diretta tra le due tappe dello sviluppo del bambino nella sfera del­l’aritmetica.

			Un corso di insegnamento a scuola non è il proseguimento diretto dello sviluppo prescolare del bambino in qualsiasi campo, anzi può pure essere messo da parte sotto certi aspetti, può prendere pure una strada opposta al corso dello sviluppo prescolare. Ugualmente, sia che nella scuola si abbia a che fare con il proseguimento diretto del­l’apprendimento prescolastico sia con la sua negazione, non possiamo ignorare il fatto che l’apprendimento a scuola non parte da zero, ma ha già sempre prima di sé un determinato stadio di sviluppo raggiunto dal bambino prima di entrare nella scuola.

			Inoltre ci sembrano estremamente convincenti gli argomenti di quei ricercatori, come Stumpf78 e Koffka, che cercano di cancellare il confine tra l’apprendimento che si svolge a scuola e l’apprendimento in età prescolare. Un esame accurato mostra che l’apprendimento non comincia soltanto nel­l’età scolare. Koffka, cercando di chiarire agli insegnanti la legge del­l’apprendimento nel bambino e le sue relazioni con lo sviluppo mentale del bambino, concentra tutta la sua attenzione sui processi di apprendimento più semplici e più primitivi che compaiono proprio nel­l’età prescolare.

			L’errore di Koffka sta nel fatto che, pur vedendo la somiglianza tra l’apprendimento prescolastico e quello scolastico, non vi vede le differenze, non vede quello che di specificamente nuovo compare con l’apprendimento che si svolge a scuola. Seguendo evidentemente Stumpf, egli ritiene che la differenza consista, in un caso, in un apprendimento non sistematico e, nel­l’altro, in un apprendimento sistematico. Però non si tratta soltanto della sistematicità perché l’insegnamento/apprendimento a scuola introduce qualcosa di essenzialmente nuovo nel corso dello sviluppo infantile. Tuttavia questi autori hanno richiamato giustamente il fatto indiscutibile che l’apprendimento inizia molto prima che il bambino vada a scuola. In effetti si può negare che il bambino apprenda il linguaggio degli adulti? Che, ponendo domande e ricevendo risposte, acquisti un’intera serie di nozioni e informazioni dagli adulti? Che, imitando gli adulti e ricevendo le loro indicazioni su come deve agire, il bambino sviluppi un’intera serie di abitudini?

			È chiaro che questo processo di apprendimento, che avviene prima che il bambino cominci ad andare a scuola, differisce sostanzialmente dal processo di insegnamento/apprendimento scolastico che ha a che fare con i fondamenti delle cognizioni scientifiche. Però anche quando il bambino, nel periodo delle prime domande, apprende il nome degli oggetti che lo circondano, egli attraversa un certo ciclo di apprendimento. Così l’apprendimento e lo sviluppo non s’incontrano per la prima volta nel­l’età scolare, ma di fatto sono legati tra loro fin dal primo giorno di vita del bambino.

			Dunque il problema che ci si presenta è doppiamente complesso. Si divide in due problemi distinti. In primo luogo, dobbiamo comprendere la relazione che vi è tra l’insegnamento/apprendimento e lo sviluppo in generale e poi dobbiamo comprendere quali siano le caratteristiche specifiche di questa relazione nel­l’età scolare.

			Cominciamo dal secondo problema che ci permette di chiarire il primo. Per definire tale problema, ci soffermeremo sui risultati di alcune ricerche che, dal nostro punto di vista, hanno un significato fondamentale per tutte le nostre questioni e che consentono di introdurre nella scienza un nuovo concetto di straordinaria portata senza il quale il problema da noi considerato non può essere risolto correttamente. Si tratta della zona di sviluppo prossimo.

			È un fatto stabilito empiricamente e verificato ripetutamente che l’insegnamento/apprendimento deb­ba in un modo o nel­l’altro essere in armonia con il livello di sviluppo del bambino. È un fatto che non può essere messo in discussione. Non c’è affatto bisogno di dimostrare che si può insegnare a un bambino a leggere e scrivere solo a una certa età o che il bambino ha le capacità per apprendere l’algebra solo a partire da una certa età. Così una valutazione del livello di sviluppo e della sua relazione con le possibilità del­l’insegnamento/apprendimento è un punto fermo fondamentale dal quale indubbiamente possiamo partire.

			Tuttavia solo di recente è stata posta l’attenzione sul fatto che non possiamo mai limitarci alla valutazione di un solo livello di sviluppo quando cerchiamo di stabilire la relazione reale tra il processo di sviluppo e le possibilità dello sviluppo. Dobbiamo stabilire almeno due livelli di sviluppo del bambino, senza i quali non riusciamo in nessun modo concreto a trovare una precisa relazione concreta tra il corso dello sviluppo infantile e le possibilità del suo apprendimento. Il primo livello lo chiameremo “livello dello sviluppo attuale”. Con questa espressione intendiamo il livello di sviluppo delle funzioni psichiche del bambino che è stato raggiunto come risultato di determinati cicli, già conclusisi, del suo sviluppo.

			In sostanza, nella valutazione del­l’età mentale79 del bambino mediante test abbiamo quasi sempre a che fare con questo livello dello sviluppo attuale. Tuttavia un semplice esperimento dimostra che questo livello dello sviluppo attuale non determina pienamente lo stato dello sviluppo del bambino in un dato momento. Immaginate che abbiamo esaminato due bambini e abbiamo determinato che l’età mentale di entrambi è 7 anni. Ciò significa che entrambi i bambini risolvono i compiti accessibili a bambini di 7 anni. Tuttavia, se cerchiamo di spingere i bambini a risolvere test più avanzati, allora emerge una differenza sostanziale tra loro. Uno di loro, con l’aiuto di domande stimolanti, esempi e dimostrazioni, risolve facilmente test che sono più avanti di due anni rispetto al suo sviluppo. L’altro bambino risolve soltanto i test che sono più avanti di sei mesi.

			Qui ci imbattiamo direttamente in un concetto centrale, necessario per determinare la zona di sviluppo prossimo. Questo concetto centrale, a sua volta, è legato a una rivalutazione del problema del­l’imitazione nella psicologia contemporanea.

			Secondo un’opinione superata ben consolidata, soltanto l’attività autonoma poteva essere un indice per determinare il livello di sviluppo mentale del bambino, ma in nessun modo poteva esserlo l’imitazione. Questa opinione ha trovato la sua espressione in tutti i sistemi attuali di ricerca svolta con i test. Si prendono in considerazione solo i test per la valutazione dello sviluppo mentale che il bambino risolve autonomamente, senza l’aiuto di altre persone, senza dimostrazioni, senza domande stimolanti.

			Tuttavia questa opinione, come evidenziano le ricerche, è infondata. Infatti gli esperimenti condotti sugli animali hanno dimostrato che essi sono in grado di imitare le azioni che rientrano nella zona delle loro possibilità. Ciò significa che un animale può imitare solo quelle azioni che gli sono accessibili in una qualche forma. Come hanno dimostrato le ricerche di Köhler,80 le capacità di imitazione non oltrepassano i limiti delle possibilità delle loro azioni. Se un animale è capace di imitare una qualche azione intelligente, allora ciò significa che in certe condizioni esso, nel­l’ambito di una sua attività indipendente, sarà capace di svolgere un’azione del tutto analoga. Così in un animale l’imitazione è connessa strettamente alla comprensione: essa gli è possibile solo nella sfera di quelle azioni che sono accessibili alla comprensione da parte del­l’animale stesso.

			La differenza essenziale riguardo alla capacità di imitare del bambino sta nel fatto che può imitare una serie di azioni che vanno al di là delle sue possibilità effettive, ma che non sono smisuratamente grandi. Il bambino, in un’attività collettiva, sotto la guida degli adulti, grazie al­l’imitazione, è nella condizione di fare molto di più di quanto riesca a fare da solo. La differenza tra il livello di soluzione dei compiti, svolti sotto la guida e l’aiuto degli adulti, e il livello di soluzione dei compiti, svolti autonomamente, determina la zona di sviluppo prossimo.

			Ricordiamo soltanto l’esempio sopra riportato. Abbiamo due bambini con la stessa età mentale di 7 anni, ma uno di loro con un piccolo aiuto riesce a risolvere i compiti da 9 anni, l’altro i compiti da 7 anni e mezzo. Lo sviluppo mentale di questi due bambini è uguale? Dal punto di vista del loro sviluppo autonomo sì, ma dal punto di vista delle possibilità prossime di sviluppo essi sono molto diversi l’uno dal­l’altro. Ciò che il bambino è nella condizione di fare con l’aiuto di un adulto ci indica la zona del suo sviluppo prossimo. Ciò significa che con l’aiuto di questo metodo possiamo non solo prendere in considerazione il processo di sviluppo che si è già compiuto fino a oggi, non soltanto i suoi cicli che si sono già conclusi, non soltanto i processi di maturazione che si sono già attuati, ma anche quei processi che sono in formazione, che stanno maturando, che si stanno sviluppando.

			Ciò che oggi il bambino fa con l’aiuto degli adulti, domani potrà farlo autonomamente. Così la zona dello sviluppo prossimo ci aiuta a definire il domani dello sviluppo del bambino, la condizione dinamica del suo sviluppo, prendendo in considerazione non solo quello che è già stato ottenuto nel corso dello sviluppo, ma anche ciò che è in corso di maturazione. I due bambini del nostro esempio presentano la stessa età mentale dal punto di vista dei cicli di sviluppo che si sono già conclusi, ma in loro la dinamica di sviluppo è completamente diversa. Così lo stato dello sviluppo mentale del bambino può essere determinato sulla base di almeno due livelli: il livello dello sviluppo attuale e la zona dello sviluppo prossimo. 

			Di per sé questo fatto potrebbe sembrare poco significativo, ma in realtà rimette in discussione tutte le teorie sul rapporto tra il processo di insegnamento/apprendimento e lo sviluppo del bambino. Anzitutto modifica il punto di vista tradizionale sul modo in cui devono essere tratte le conclusioni pedagogiche sulla base della diagnosi dello sviluppo. Prima la questione si presentava nel modo seguente. Mediante l’esame condotto con i test si determinava il livello dello sviluppo mentale del bambino, il livello che la pedagogia doveva prendere in considerazione, un limite che essa non doveva oltrepassare. Così già nella stessa impostazione di questo problema era racchiusa l’idea che il processo di insegnamento/apprendimento deve orientarsi sullo ieri dello sviluppo del bambino, sulle sue tappe già passate e concluse.

			La falsità di questo punto di vista è stata svelata nella pratica prima che divenisse chiara nella teoria. Si può darne la dimostrazione più evidente facendo l’esempio dei bambini con ritardo mentale. Come è noto, le ricerche hanno stabilito che il bambino con ritardo mentale ha una scarsa capacità di pensiero astratto. Per questo motivo la pedagogia delle scuole speciali81 ha tratto la conclusione, apparentemente corretta, che l’insegnamento/apprendimento di questi bambini deve essere fondato su materiale concreto. Tuttavia una lunga esperienza sul rapporto tra insegnamento/apprendimento e sviluppo ha prodotto una profonda delusione nella pedagogia speciale. Si trovò che questo sistema di insegnamento/apprendimento, che si basa esclusivamente sul materiale concreto ed esclude dal­l’insegnamento tutto ciò che è connesso al pensiero astratto, non solo non aiuta il bambino a superare questa incapacità naturale, ma di fatto la consolida, abituando il bambino esclusivamente a un pensiero concreto e soffocando quei pochi rudimenti di pensiero astratto che sono presenti nel bambino stesso. Proprio perché il bambino con ritardo mentale, lasciato a se stesso, non raggiungerebbe mai una qualche forma evoluta di pensiero astratto, il compito della scuola consiste nel farlo procedere in questa direzione con tutte le forze, nello sviluppare in lui ciò che di per sé si è sviluppato in modo insufficiente. Nella pedagogia contemporanea delle scuole speciali osserviamo questa svolta salutare nella considerazione del materiale concreto cosicché, negli stessi metodi del­l’insegnamento/apprendimento basato su questo stesso materiale, esso acquisti il suo vero significato. Il materiale concreto è necessario e indispensabile solo come una tappa per lo sviluppo del pensiero astratto, come mezzo, non come fine a se stesso.

			Qualcosa di simile a un livello superiore avviene nello sviluppo del bambino normale. L’insegnamento/apprendimento, che si orienti in conformità ai cicli di sviluppo già compiuti, risulta inefficace dal punto di vista dello sviluppo generale del bambino, non dirige di per sé il processo dello sviluppo, ma ne è il fanalino di coda.

			A differenza del vecchio punto di vista, la teoria della zona dello sviluppo prossimo permette di proporre una formula opposta secondo la quale è valido solo l’insegnamento/apprendimento che anticipa lo sviluppo. La correttezza di questo punto di vista può essere confermata con l’esempio del­l’insegnamento/apprendimento secondo il sistema dei complessi.82 Tutti noi ci ricordiamo ancora molto bene la difesa, dal punto di vista pedologico, del sistema dei complessi nel­l’insegnamento/apprendimento. Ci si chiede se la pedologia sbagliava, e in che cosa esattamente, quando dimostrava a ogni costo che il sistema dei complessi corrisponde alla natura del bambino.

			Ci sembra che l’errore della pedologia nella difesa di questo sistema non consistesse nel­l’essersi basata su fatti erronei, ma nel porre erroneamente il problema stesso. È vero che per un bambino che comincia ad andare a scuola è più vicino il sistema di pensiero per complessi, ma è anche vero che questo stesso sistema rappresenta una tappa già acquisita nello sviluppo prescolare del bambino, che puntare su esso significa consolidare nel pensiero del bambino le forme e le funzioni che nel corso normale dello sviluppo infantile devono per l’appunto atrofizzarsi, sparire alla soglia del­l’età scolare e cedere il posto a forme di pensiero più avanzate, trasformarsi attraverso la loro negazione nella forma del pensiero sistematico. Se i pedologi, che hanno difeso questo sistema, avessero posto il problema della concordanza del­l’insegnamento/apprendimento con il corso dello sviluppo del bambino non dal punto di vista del­l’ieri, ma dal punto di vista del domani dello sviluppo, non avrebbero commesso questo sbaglio. Allo stesso tempo abbiamo ora la possibilità di formulare sotto un aspetto più generale il problema del rapporto tra insegnamento/apprendimento e sviluppo.

			Sappiamo da tutta una serie di ricerche, che ci permettiamo solo di ricordare senza riportarle qui, che il corso dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori del bambino, funzioni specificamente umane, formatesi nel processo dello sviluppo storico del­l’umanità, rappresenta un processo originale al massimo grado. In un’altra sede abbiamo formulato la legge dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori nel modo seguente: nello sviluppo del bambino ciascuna funzione psichica superiore compare due volte sulla scena, dapprima come attività collettiva, sociale, cioè come funzione interpsichica, la seconda volta come attività individuale, come una capacità interna del pensiero del bambino, come una funzione intrapsichica.

			A questo riguardo l’esempio dello sviluppo del linguaggio può servire come paradigma di tutto il problema. Inizialmente il linguaggio sorge come mezzo di comunicazione tra il bambino e le persone che lo circondano. Solo in seguito, trasformandosi in linguaggio interno, diventa una modalità fondamentale del pensiero dello stesso bambino, diventa una sua funzione psichica interna. Le ricerche di Baldwin,83 Rignano84 e Piaget hanno dimostrato che la discussione sorge dapprima nel collettivo infantile e che in tale situazione sorge anche la necessità di dimostrare ciò che si pensa; solo dopo il bambino comincia a compiere le sue riflessioni come uno sfondo speciale della sua attività interna, la cui peculiarità consiste nel fatto che il bambino impara a prendere coscienza e a verificare i fondamenti del proprio pensiero. “Come nasce dunque il bisogno di verificare?” scrive Piaget. “È certamente l’urto del nostro pensiero con quello degli altri che produce in noi il dubbio e il bisogno di dimostrare. Senza gli altri le deduzioni del­l’esperienza ci condurrebbero a dare prevalenza alla immaginazione e, quindi, al delirio. […] Al­l’origine del nostro bisogno di verifica è il bisogno sociale di condividere il pensiero degli altri, di comunicare il nostro e di convincere. La prova nasce dalla discussione.”85

			Allo stesso modo in cui il linguaggio interno e la riflessione sorgono dalle relazioni del bambino con le persone che lo circondano, così queste stesse relazioni sono la fonte dello sviluppo della volontà nel bambino. Nel suo ultimo lavoro Piaget ha dimostrato che, rispetto allo sviluppo dei giudizi morali nel bambino, vi è alla loro base la collaborazione.86 Altre ricerche precedenti avevano potuto dimostrare che dapprima, nel gioco collettivo, compare nel bambino la capacità di sottoporre il suo comportamento alle regole e solo dopo compare il controllo volontario del comportamento come funzione interna dello stesso bambino.

			Quello che abbiamo visto da questi pochi esempi illustra la legge generale delle funzioni psichiche superiori nel­l’età scolare. Ci sembra che questa legge possa essere applicata pienamente al processo del­l’insegnamento/apprendimento infantile. Dopo tutto quanto è stato detto non temiamo di affermare che il tratto essenziale del­l’insegnamento/apprendimento consiste nel fatto che esso crea una zona di sviluppo prossimo, cioè fa nascere nel bambino, risveglia e mette in movimento tutta una serie di processi interni di sviluppo, i quali dapprima sono possibili per il bambino solo nella sfera delle relazioni con le persone che lo circondano e della collaborazione con i compagni, ma, avviatosi il corso interno di sviluppo, divengono poi un patrimonio interno del bambino stesso.

			Da questo punto di vista l’insegnamento/apprendimento non equivale allo sviluppo, ma un insegnamento/apprendimento del bambino organizzato correttamente guida lo sviluppo mentale infantile, fa nascere un’intera serie di quei processi di sviluppo che al di fuori del­l’insegnamento/apprendimento in generale non sarebbero stati possibili. Dunque l’insegnamento/apprendimento è un elemento interno necessario e universale affinché si sviluppino nel bambino queste caratteristiche non naturali, ma storiche.

			Nello stesso modo in cui un bambino, che abbia i genitori sordomuti e non senta parlare intorno a sé, rimane sordo nonostante abbia tutte le capacità naturali per lo sviluppo del linguaggio, e quindi non si sviluppano in lui le funzioni psichiche superiori connesse al linguaggio, così ciascun processo di insegnamento/apprendimento è la fonte dello sviluppo che attiva quei processi che senza di esso in generale non potrebbero sorgere.

			Il ruolo del­l’insegnamento/apprendimento come fonte dello sviluppo, come ciò che crea la zona di sviluppo prossimo, può essere chiarito ulteriormente confrontando l’insegnamento/apprendimento del bambino con quello dell’adulto. Fino a tempi recenti si è posta una scarsa attenzione alla differenza tra l’apprendimento degli adulti e quello del bambino. Com’è noto, anche gli adulti possiedono una capacità estremamente elevata di apprendimento. La concezione di James, secondo la quale gli adulti non possono acquisire nuove idee dopo i 25 anni, risulta contraddetta dalle ricerche sperimentali contemporanee. Tuttavia fino a oggi non è stato chiarito a sufficienza ciò che principalmente differenzia l’apprendimento degli adulti da quello del bambino.

			In effetti, dal punto di vista delle teorie sopra esposte di Thorndike, James e altri, le quali riducono i processi del­l’apprendimento alla formazione di abitudini, non ci può essere una differenza di principio tra l’apprendimento degli adulti e quello del bambino. La domanda stessa su questa differenza è priva di senso. La formazione delle abitudini ha alla base un medesimo meccanismo sia che le abitudini si formino negli adulti che nel bambino. Tutta la questione sta soltanto nel fatto che negli adulti queste abitudini vengono formate con maggiore facilità e rapidità, mentre nel bambino ciò accade in modo meno facile e meno rapido.

			Qual è allora, ci si può chiedere, la differenza sostanziale tra il processo di apprendimento nel caso dello scrivere a macchina, andare in bicicletta, giocare a tennis nel­l’adulto e il processo di apprendimento del linguaggio scritto, del­l’aritmetica e delle scienze naturali nel­l’età scolare? Pensiamo che la differenza sostanziale risieda nel loro diverso rapporto con i processi di sviluppo.

			Imparare a scrivere a macchina significa effettivamente l’acquisizione di una serie di abitudini che di per sé non modificano niente nel profilo mentale di un individuo. Questo apprendimento utilizza cicli di sviluppo già formatisi e compiuti. Proprio per questa ragione, esso non gioca un ruolo molto importante dal punto di vista dello sviluppo generale.

			Un’altra questione sono i processi dell’apprendimento relativi al linguaggio scritto. Ricerche specifiche, di cui parleremo in seguito, hanno dimostrato che questi processi danno vita a cicli di sviluppo, del tutto nuovi, estremamente complessi, di quei processi psichici la cui genesi significa un mutamento fondamentale nel profilo mentale del bambino, allo stesso modo in cui si attua un cambiamento radicale con l’apprendimento del linguaggio nel passaggio dai primi mesi di vita alla prima infanzia.

			Ora possiamo tentare di tirare le somme di quanto abbiamo detto ed enunciare nelle linee generali il rapporto da noi studiato tra i processi dell’insegnamento/apprendimento e i processi dello sviluppo. Anticipando queste conclusioni, diciamo che tutte le ricerche sperimentali relative alla natura psicologica dei processi di insegnamento/apprendimento del­l’aritmetica, del linguaggio scritto, delle scienze naturali e di altre materie nella scuola primaria dimostrano che tutti questi processi ruotano, come intorno a un asse, intorno alle nuove formazioni generali del­l’età scolare. Tutti questi processi sono legati ai punti nevralgici dello sviluppo del bambino nel­l’età scolare. Le stesse linee del­l’insegnamento/apprendimento nel­l’età scolare fanno sorgere i processi interni dello sviluppo. Il compito principale dell’analisi pedologica del processo pedagogico consiste in uno studio attento della genesi e del destino di queste linee interne di sviluppo che compaiono in connessione con il corso del­l’insegnamento/apprendimento nel­l’età scolare.

			Il punto essenziale del­l’ipotesi che abbiamo avanzato è che i processi dello sviluppo non coincidono con i processi di insegnamento/apprendimento, che i processi dello sviluppo seguono i processi di insegnamento/apprendimento creati dal­l’area di sviluppo prossimo.

			Con questo punto di vista si modifica la concezione tradizionale dei rapporti tra insegnamento/apprendimento e sviluppo. Secondo la concezione tradizionale, nel momento in cui il bambino ha appreso il significato di una parola, per esempio la parola “rivoluzione”, oppure ha cominciato a padroneggiare un’operazione, per esempio l’operazione del­l’addizione o il linguaggio scritto, si ritiene che i processi del suo sviluppo siano terminati. Secondo il nuovo punto di vista, in quel momento sono appena iniziati. Per quanto riguarda l’analisi del processo pedagogico, il compito fondamentale della pedologia consiste nel mostrare come la padronanza delle quattro operazioni aritmetiche dia inizio, nello sviluppo del pensiero del bambino, a tutta una serie di complessi processi interni.

			La nostra ipotesi stabilisce l’unità, ma non l’identità tra i processi di insegnamento/apprendimento e i processi interni di sviluppo; e suppone il passaggio dagli uni agli altri. L’oggetto proprio della ricerca pedologica è mostrare come il significato esterno e l’abilità del bambino vengono interiorizzati.

			L’analisi pedologica non è una psicotecnica delle questioni della scuola. Il lavoro del bambino a scuola non è un mestiere analogo al­l’attività professionale degli adulti. Scoprire quali siano i processi reali che si realizzano nel bambino nel corso dell’insegnamento/apprendimento significa aprire le porte del­l’analisi pedologica scientifica del processo pedagogico. Ogni ricerca riflette un campo determinato di attività.

			Ci si chiederà quale tipo di realtà sia rappresentato nel­l’analisi pedologica. È la realtà delle effettive connessioni interne dei processi di sviluppo fatti sorgere dal­l’insegnamento/apprendimento realizzato nella scuola. In questo senso l’analisi pedologica sarà sempre rivolta verso l’interno e ricorderà le ricerche svolte con i raggi Roentgen. Deve chiarire al­l’insegnante come nella testa di ciascun bambino si compiono i processi di sviluppo attivati nel corso del­l’insegnamento/apprendimento. Chiarire questa rete interna, sotterranea, genetica delle discipline scolastiche è il compito prioritario del­l’analisi pedologica.

			Il secondo aspetto sostanziale della nostra ipotesi è che, sebbene l’insegnamento/apprendimento sia legato direttamente al corso dello sviluppo infantile, i due processi non procedono in modo uniforme e parallelo tra loro. Lo sviluppo del bambino non segue mai l’insegnamento/apprendimento scolastico, come un’ombra che segua l’oggetto che la proietta. Per questo motivo i test di profitto scolastico non riflettono mai il corso reale dello sviluppo infantile. Quindi tra il processo dello sviluppo e il processo del­l’insegnamento/apprendimento vi è una complessa interdipendenza dinamica che non può essere compresa in un’unica formula astratta, già data, a priori.

			Ogni disciplina ha una sua relazione particolare e concreta con il corso dello sviluppo del bambino e questa relazione si modifica nel passaggio del bambino da un livello a un altro. Ciò ci porta direttamente a considerare il problema della disciplina formale, cioè il ruolo e il significato di ciascuna disciplina particolare dal punto di vista dello sviluppo mentale generale del bambino. Qui il problema non può essere risolto mediante un’unica formula e si dischiude una vasta area per svolgere svariate ed estese ricerche concrete.

			Si può supporre che il coefficiente di una disciplina formale, inerente a ogni materia, non rimanga il medesimo lungo i vari livelli di insegnamento/apprendimento e sviluppo. In questo campo il compito della ricerca pedologica è quello di determinare la struttura interna delle discipline scolastiche dal punto di vista dello sviluppo del bambino e i cambiamenti di questa struttura con i metodi del­l’insegnamento/apprendimento scolastico.

			Ci sembra che, grazie a questa ipotesi, diamo alla pedologia la possibilità di un campo immenso di ricerche concrete, le uniche capaci di risolvere completamente il problema che abbiamo posto.

			

			La concezione ludica del gioco. Sviluppo delle motivazioni nella prima infanzia e crescente ruolo del gioco. La realizzazione immaginaria dei desideri. Il gioco come immaginazione in azione. Campo visivo e campo mentale. Il gioco è fondato su regole. Da una situazione immaginaria manifesta e regole non manifeste si passa al gioco con regole manifeste e una situazione immaginaria non manifesta. Sviluppo e interiorizzazione delle regole. L’azione in una situazione che non si vede, ma si pensa soltanto. Nel gioco il senso domina sul comportamento (si opera con oggetti il cui significato non corrisponde a quello reale). Nel gioco si attiva la zona di sviluppo prossimo. Nel gioco ci si muove in uno spazio mentale, prendendo coscienza delle azioni prima immaginate e poi concretizzate.






			Il gioco e il suo ruolo nello sviluppo 
psichico infantile

			Quando parliamo del gioco e del suo ruolo nello sviluppo infantile in età prescolare, allora qui si pongono due problemi fondamentali. Il primo problema riguarda il modo in cui il gioco stesso sorge nel corso dello sviluppo, è il problema del­l’origine del gioco, la sua genesi; il secondo problema è relativo a quale sia il ruolo che questa attività riveste nello sviluppo, che cosa significa il gioco come forma di sviluppo del bambino in età prescolare. Il gioco è la forma principale o è semplicemente la forma prevalente del­l’attività del bambino in questa età?

			Mi sembra, dal punto di vista dello sviluppo, che il gioco non sia la forma prevalente di attività, ma sia in un certo senso la linea prevalente dello sviluppo in età prescolare.

			Ora permettetemi di passare al problema del gioco. Sappiamo che la definizione del gioco in base al piacere che esso procura al bambino non è una definizione corretta per due motivi. In primo luogo perché vi sono molte attività che possono procurare al bambino emozioni piacevoli molto più forti di quelle del gioco.

			Il principio di piacere87 è altrettanto valido, per esempio, per la suzione, perché succhiare la tettarella dà un piacere funzionale al bambino anche quando non si sazia.

			D’altra parte conosciamo giochi nei quali lo stesso svolgimento di un’attività non procura piacere, come i giochi che dominano alla fine del­l’età prescolare e al­l’inizio del­l’età scolare e procurano piacere soltanto nel caso in cui il loro risultato è interessante per il bambino; questo si verifica, per esempio, per i giochi cosiddetti sportivi (i giochi sportivi non sono soltanto quelli di educazione fisica, ma anche i giochi con vincita, i giochi con risultati). Molto spesso vi è associato un forte senso di scontentezza quando il gioco non finisce a vantaggio del bambino.

			Così, certamente, la definizione del gioco in base al principio di piacere non può essere considerata corretta.

			Tuttavia mi sembra che non affrontare il problema del gioco dal punto di vista del modo in cui in esso si concretizzano i bisogni del bambino, i suoi impulsi al­l’azione, le sue aspirazioni affettive, tutto questo significherebbe intellettualizzare terribilmente il gioco. La difficoltà di una serie di teorie del gioco risiede in una certa intellettualizzazione di questo problema.

			Sono incline a dare a questo problema un significato ancora più generale e penso che l’errore di molte teorie sul­l’età consista nel­l’ignorare i bisogni del bambino, intesi in senso lato, a cominciare dalle pulsioni e finendo con l’interesse inteso come un bisogno di carattere intellettivo – in breve, nel­l’ignorare tutto ciò che si può riunire sotto il nome di bisogni e motivi del­l’attività. Spesso spieghiamo lo sviluppo del bambino con lo sviluppo delle sue funzioni intellettive, cioè ogni bambino si pone di fronte a noi come un essere teorico che in dipendenza dal grado maggiore o minore del suo sviluppo intellettivo passa da un livello di età a un altro.

			Non si considerano i bisogni, le pulsioni del bambino, gli impulsi, i motivi della sua attività, senza i quali, come mostra la ricerca, non avviene mai il passaggio del bambino da un livello a un altro. In particolare, mi sembra che l’analisi del gioco debba iniziare chiarendo proprio questi elementi.

			Evidentemente ogni svolta, ogni passaggio da un livello di età a un altro è legato a un brusco cambiamento dei motivi e degli impulsi al­l’attività.

			Ciò che per il lattante rappresenta il valore più alto cessa quasi di interessare il bambino nella prima infanzia. Questa maturazione di nuovi bisogni, di nuovi motivi del­l’attività deve, naturalmente, essere posta in primo piano. In particolare, non si può non vedere che nel gioco il bambino soddisfa determinati bisogni e impulsi e che senza la comprensione della particolarità di questi impulsi non possiamo comprendere quel particolare tipo di attività che è il gioco.

			Nel­l’età scolare sorgono particolari bisogni, particolari impulsi, molto importanti per tutto lo sviluppo del bambino ed essi conducono direttamente al gioco. In questa età nasce nel bambino una serie di tendenze non realizzabili, di desideri non appagabili immediatamente. Il bambino nella prima infanzia ha l’aspirazione a risolvere e soddisfare immediatamente i suoi desideri. Un differimento nel soddisfacimento di un desiderio è difficile per un bambino nella prima infanzia, esso è possibile soltanto entro limiti ristretti; nessuno ha mai conosciuto un bambino al di sotto dei 3 anni che si proponesse di fare qualcosa nei giorni immediatamente successivi. Di solito il cammino da un impulso alla sua realizzazione è assai breve. Mi sembra che, se nel­l’età prescolare non avessimo la maturazione di bisogni che non si possono realizzare immediatamente, non avremmo il gioco. Le ricerche dimostrano che il gioco non si sviluppa non soltanto quando abbiamo a che fare con bambini con un ritardo nello sviluppo intellettivo, ma anche con quelli in cui la sfera affettiva è poco sviluppata.

			Mi sembra che dal punto di vista della sfera affettiva il gioco si formi in quella condizione dello sviluppo nella quale si manifestano le tendenze non realizzabili. Un bambino nella prima infanzia si comporta così: vuole prendere una cosa e deve prenderla subito. Se non può prenderla, allora o fa i capricci, si butta per terra e batte i piedi oppure ci rinuncia, si rassegna e non la prende. I desideri insoddisfatti trovano in lui le proprie vie di sostituzione, rifiuto, ecc. Al­l’inizio del­l’età prescolare, da una parte, compaiono i desideri non soddisfatti, le tendenze non realizzabili immediatamente, e, dal­l’altra, si conserva la tendenza della prima infanzia alla realizzazione immediata dei desideri. Il bambino, per esempio, vuole essere al posto della madre oppure vuole essere un cavaliere e andare a cavallo. Si tratta di un desiderio per il momento non realizzabile. Che cosa fa un bambino piccolo se vede passare una carrozzella e vuole andarci a ogni costo? Se è un bambino capriccioso e viziato, pretenderà che la madre lo metta a ogni costo sulla carrozzella, può pure buttarsi a terra per la strada, e così via. Se invece è un bambino ubbidiente, abituato a rinunciare ai suoi desideri, allora si allontanerà, oppure la madre gli offrirà una caramella o lo distrarrà con qualcosa che lo attragga di più, e il bambino rinuncerà al suo desiderio immediato.

			Invece dopo i 3 anni nel bambino sorgono particolari tendenze contraddittorie: da una parte nasce una serie di bisogni non immediatamente realizzabili, di desideri per il momento non esaudibili e che nondimeno non vengono eliminati in quanto tali; dal­l’altra, si conserva quasi interamente la tendenza a una rapida soddisfazione dei desideri.

			Da qui ha origine il gioco che, dal punto di vista del perché il bambino giochi, deve essere sempre inteso come una realizzazione immaginaria e illusoria dei desideri. L’immaginazione è quella formazione nuova che manca nella coscienza del bambino nella prima infanzia, manca assolutamente negli animali e rappresenta una forma specificamente umana di attività della coscienza e, come tutte le forme della coscienza, ha origine inizialmente nel­l’azione. Si può rovesciare la vecchia formula per cui il gioco infantile è l’immaginazione in azione e dire che l’immaginazione nel­l’adolescente e nello scolaro è il gioco senza l’azione.

			È difficile pensare che l’impulso che spinge il bambino a giocare sia effettivamente un semplice impulso affettivo dello stesso tipo di quello di un lattante che succhia la tettarella.

			È pure difficile ammettere che il piacere provocato dal gioco in età prescolare sia determinato dallo stesso meccanismo affettivo del semplice succhiamento della tettarella. Ciò non corrisponde affatto a quello che avviene nello sviluppo prescolare.

			Però ciò non significa che il gioco abbia origine come risultato di ogni singolo desiderio non soddisfatto: il bambino voleva andare sulla carrozzella, questo desiderio non è stato soddisfatto, e quindi il bambino se ne è andato in camera e si è messo a giocare alla carrozzella. Questo non succede mai. Il fatto è che nel bambino non ci sono soltanto singole reazioni affettive a singoli fenomeni, ma anche tendenze affettive generalizzate, non concrete. Prendiamo un bambino che soffra di un complesso di inferiorità, per esempio un microcefalo. Non può stare in un collettivo di bambini: lo prendono talmente in giro che comincia a spaccare tutti i vetri e gli specchi dove si vede la sua immagine. In ciò sta la profonda differenza con la prima infanzia, quando per ogni singolo fenomeno (in una situazione concreta), per esempio ogni volta che si è stuzzicati, scatta una singola reazione affettiva, non ancora generalizzata. Nel­l’età prescolare il bambino generalizza la sua relazione affettiva con il fenomeno, indipendentemente dal­l’attuale situazione concreta, poiché la relazione affettiva è legata al senso del fenomeno e perciò il bambino manifesta sempre il complesso di inferiorità.

			La sostanza del gioco è che esso è un’attuazione di desideri, non di singoli desideri, ma di affetti generalizzati. In questa età il bambino prende coscienza delle sue relazioni con gli adulti, reagisce a essi affettivamente, ma a differenza della prima infanzia generalizza queste reazioni affettive (in generale gli ispira rispetto l’autorità degli adulti, ecc.).

			La presenza di questi affetti generalizzati nel gioco non significa neppure che il bambino stesso comprenda i motivi per i quali il gioco viene iniziato, che lo faccia in modo consapevole. Gioca senza essere cosciente dei motivi del­l’attività ludica. Ciò distingue sostanzialmente il gioco dal lavoro e da altri tipi di attività. In generale bisogna dire che la sfera dei motivi, delle azioni e degli impulsi è tra le meno coscienti e diviene pienamente accessibile alla coscienza solo nel­l’adolescenza. Solo l’adolescente si rende chiaramente conto del perché fa una cosa o un’altra.

			Ora tralasciamo per qualche istante il problema relativo al lato affettivo – lo considereremo come una sorta di premessa – e vediamo come si svolge l’attività ludica vera e propria.

			Ci sembra che come criterio, per distinguere le attività ludiche del bambino dal gruppo complessivo delle altre forme della sua attività, bisogna considerare che nel gioco il bambino crea una situazione immaginaria. Ciò è possibile sulla base della discrepanza tra il campo visivo e il campo mentale88 che si manifesta nel­l’età scolare.

			Questa idea non è nuova, nel senso che da sempre è nota l’esistenza di una situazione immaginaria nel gioco, ma essa veniva considerata come una tra le tante situazioni del gioco. Alla situazione immaginaria si attribuiva così il significato di carattere secondario. Per la concezione degli autori passati, la situazione immaginaria non era considerata una qualità fondamentale per fare del gioco un gioco, poiché solo un determinato gruppo di giochi sarebbe stato contraddistinto da questo aspetto.

			La difficoltà principale di questa idea consiste, mi sembra, in tre aspetti. In primo luogo, vi è il pericolo di un approccio intellettualistico al gioco; può sorgere il timore che, se si intende il gioco come un insieme di simboli, allora esso si trasformi in una sorta di attività simile al­l’algebra in azione, si trasformi in un sistema di determinati segni che generalizzano la realtà fattuale. Qui non troviamo più nulla di specifico per il gioco e ci rappresentiamo il bambino come uno studioso di algebra mancato che non sa ancora scrivere i segni sulla carta, ma li rappresenta nel­l’azione. Occorre mostrare il legame con gli impulsi nel gioco, poiché di per sé il gioco – mi sembra – non è mai un’azione simbolica nel senso proprio della parola. 

			Il secondo aspetto, mi sembra, è che questa idea rappresenta il gioco come un processo cognitivo, indica il significato di tale processo cognitivo, trascurando non solo la componente affettiva, ma anche la componente rappresentata dal­l’attività del bambino.

			Il terzo aspetto sta nella necessità di chiarire che cosa quest’attività apporta allo sviluppo, cioè che cosa si può sviluppare nel bambino con l’aiuto di questa situazione immaginaria.

			Se permettete, cominceremo dal secondo problema, poiché ho già trattato brevemente la questione del legame con l’impulso affettivo. Abbiamo visto che nel­l’impulso affettivo che porta al gioco ci sono i germi non di un mondo di simboli, ma della necessità di una situazione immaginaria poiché se il gioco procede effettivamente dai desideri non soddisfatti, dalle tendenze non realizzate, se consiste nel fatto che è la realizzazione in una forma ludica delle tendenze non realizzabili in un dato momento, allora – senza volerlo – nella stessa natura affettiva di questo gioco saranno riposti gli elementi di una situazione immaginaria.

			Incominciamo dal secondo aspetto, dal­l’attività del bambino nel gioco. Che cosa significa il comportamento del bambino in una situazione immaginaria? Sappiamo che vi è una forma di gioco che già da tempo è stata rilevata e che di solito viene riferita al periodo più tardo del­l’età prescolare; il suo sviluppo era considerato centrale nel­l’età scolare. Si tratta dei giochi con regole. Molti ricercatori, sebbene non appartengano allo schieramento dei materialisti dialettici, hanno seguito in questo campo la strada raccomandata da Marx quando egli dice che “l’anatomia del­l’uomo è una chiave per l’anatomia della scimmia”.89 Hanno cominciato a esaminare il gioco nella prima infanzia alla luce del gioco nel­l’età successiva e le loro ricerche hanno portato alla conclusione che il gioco con una situazione immaginaria è di per sé un gioco con regole. Mi sembra che si possa pure avanzare la tesi che non c’è gioco dove non ci sia un comportamento con regole, una sua relazione originale con le regole.

			Permettete che chiarisca questa idea. Prendiamo un qualsiasi gioco con una situazione immaginaria. Una situazione immaginaria include già certe regole di comportamento, sebbene questo gioco non si svolga con regole evolute, formulate in anticipo. La bambina immagina di essere la madre, mentre la bambola è un bambino, e quindi lei deve comportarsi in base alle regole del comportamento materno. Ciò è stato dimostrato molto bene da un ricercatore in un originale esperimento basato sulle famose osservazioni di Sully. Come è noto, quest’ultimo ha indicato come degno di nota quel gioco nel quale la situazione ludica e la situazione reale dei bambini coincidevano.90 Due sorelle, una di 5 e l’altra di 7 anni, una volta si misero d’accordo: “Giochiamo alle sorelle”. Sully descrisse così un caso in cui due sorelle giocavano a fare due sorelle, cioè recitavano la situazione reale. L’esperimento sopra citato prendeva come base della sua metodologia il gioco dei bambini, suggerito dallo sperimentatore, ma un gioco che avesse rapporti reali. In alcuni casi sono riuscito con straordinaria facilità a suscitare questo tipo di gioco nei bambini. Così è molto facile indurre il bambino a giocare con la propria madre, in un gioco in cui lui è il bambino e la madre è la madre, come è nella realtà. La differenza sostanziale del gioco, per come l’ha descritta Sully, sta nel fatto che la bambina cominciando a giocare cerca di essere la sorella. Nella vita la bambina si comporta senza pensare che è sorella rispetto al­l’altra. Essa non fa nulla rispetto al­l’altra in quanto sorella, eccetto forse in quei casi in cui la madre dice: “Passa questa cosa a tua sorella”. Nel gioco delle sorelle [a fare le sorelle], ininterrottamente per tutto il tempo ciascuna delle sorelle manifesta il suo essere sorella; il fatto che le due sorelle abbiano cominciato a giocare alle sorelle porta al risultato che ciascuna di loro riceve delle regole di comportamento. (In tutta la situazione di gioco io devo essere una sorella rispetto al­l’altra sorella.) Entrano nel gioco, si adattano alla situazione soltanto le azioni che rispondono a queste regole.

			Nel gioco si prende una situazione che sottolinei che queste bambine sono sorelle, sono vestite allo stesso modo, camminano tenendosi per mano; in una parola si prende ciò che sottolinea la loro posizione di sorelle nei confronti degli adulti, nei confronti degli estranei. La più grande, tenendo per mano la più piccola, le dice sempre sulle altre persone: “Sono estranei, non sono dei nostri”. Ciò significa: “Io e mia sorella agiamo nello stesso modo, noi siamo trattate nello stesso modo, mentre gli altri sono trattati diversamente”. Qui si sottolinea l’identità di tutto ciò che per la bambina rientra nel concetto di sorella: significa che mia sorella ha con me un rapporto diverso che con gli estranei. Ciò che nella vita esiste senza che il bambino se ne accorga, nel gioco diventa una regola di comportamento.

			Se quindi si crea un gioco tale che in esso non vi sia una situazione immaginaria, allora che cosa rimane? Rimane la regola. Rimane il fatto che il bambino comincia a comportarsi in questa situazione come impone questa stessa situazione.

			Lasciamo per un attimo questo interessante esperimento nel campo del gioco e consideriamo un gioco qualsiasi. Mi sembra che ovunque ci sia una situazione immaginaria nel gioco, vi sia una regola. Non sono regole formulate prima e che cambiano nel corso del gioco, ma regole che derivano dalla situazione immaginaria. Quindi è semplicemente impossibile ritenere che il bambino possa comportarsi in una situazione immaginaria senza regole, cioè nello stesso modo in cui si comporta in una situazione reale. Se una bambina gioca a fare la madre, allora lei segue le regole della madre. Il ruolo cui adempie il bambino, il suo rapporto con l’oggetto, se l’oggetto ha cambiato il proprio significato, deriverà sempre dalle regole, cioè la situazione immaginaria comprenderà sempre determinate regole. Nel gioco il bambino è libero, ma è una libertà illusoria.

			Se dapprima il compito del ricercatore era quello di scoprire la regola nascosta, racchiusa in ogni gioco con una situazione immaginaria, in tempi relativamente recenti abbiamo avuto la dimostrazione che il cosiddetto gioco puro con regole (dello scolaro, ma anche il gioco del bambino alla fine del­l’età prescolare) è in sostanza un gioco con una situazione immaginaria, poiché come la situazione immaginaria contiene necessariamente determinate regole di comportamento, così ogni gioco con regole contiene una determinata situazione immaginaria. Che cosa significa, per esempio, giocare a scacchi? Creare una situazione immaginaria. Perché? Perché l’alfiere può muoversi soltanto in quel modo, il re in quel­l’altro e la regina in quel­l’altro ancora; mangiare, togliere dalla scacchiera, ecc. sono concetti puramente scacchistici. Sebbene non vengano sostituite direttamente le relazioni della vita reale, in ogni caso qui abbiamo una sorta di situazione immaginaria. Prendete il più semplice gioco infantile con regole. Diventerà subito una situazione immaginaria nel senso che, appena il gioco è disciplinato da determinate regole, una serie di azioni reali risulta impossibile in rapporto a queste stesse regole.

			Così come al­l’inizio siamo riusciti a dimostrare che ogni situazione immaginaria contiene determinate regole in forma non manifesta, siamo riusciti a dimostrare anche il contrario: ogni gioco con regole contiene in forma non manifesta una situazione immaginaria. Lo sviluppo da una situazione immaginaria manifesta e regole non manifeste al gioco con regole manifeste e una situazione immaginaria non manifesta rappresenta due poli, indica un’evoluzione del gioco infantile.

			Ogni gioco con una situazione immaginaria è nello stesso tempo un gioco con regole, e ogni gioco con regole è un gioco con una situazione immaginaria. Mi sembra che questa tesi sia chiara.

			Sorge però un equivoco che bisogna rimuovere subito. Il bambino apprende a comportarsi secondo una data regola fin dai primi mesi di vita. Se si considera un bambino nella prima infanzia, alcune regole (come il fatto che bisogna stare seduti a tavola in silenzio, non toccare le cose degli altri, obbedire alla mamma) sono regole che riempiono la vita del bambino. Che cosa c’è di specifico nelle regole del gioco? Mi sembra che la soluzione di questo problema divenga possibile grazie ad alcune nuove ricerche. In particolare, mi è stata di grande aiuto la nuova opera di Piaget, dedicata allo sviluppo delle regole morali nel bambino; in questa opera vi è una parte dedicata allo studio delle regole del gioco, nella quale Piaget fornisce, per quanto mi pare, una soluzione di queste difficoltà estremamente convincente.91

			Piaget distingue nel bambino quelle che egli chiama due morali, due fonti di sviluppo delle regole del comportamento infantile, che si differenziano l’una dal­l’altra.

			Nel gioco ciò appare con particolare chiarezza. Come dimostra Piaget, alcune regole sorgono nel bambino per l’influenza unilaterale del­l’adulto sul bambino. Se non si possono toccare le cose degli altri, è perché questa regola è stata fissata dalla madre; oppure bisogna stare seduti a tavola in silenzio: questo è ciò che gli adulti presentano come una legge esterna per il bambino. Questa è una delle due morali del bambino. Le altre regole, dice Piaget, sorgono dalla collaborazione reciproca tra l’adulto e il bambino, o dei bambini tra loro: sono quelle regole alla cui istituzione partecipa il bambino stesso.

			Le regole del gioco, naturalmente, si differenziano sostanzialmente dalle regole di non toccare le cose degli altri o di stare seduti a tavola in silenzio; in primo luogo, esse si differenziano perché sono state stabilite dal bambino stesso. Sono regole per il bambino stesso, regole – come dice Piaget – di autolimitazione e autodeterminazione interna. Il bambino dice a se stesso: in questo gioco devo comportarmi così e così. È molto diverso dal dire al bambino che questo si può fare, ma quest’altro no. Piaget ha mostrato un fenomeno molto interessante nello sviluppo della morale infantile, ciò che egli chiama realismo morale. Fa notare che la prima linea di sviluppo delle regole esterne (che cosa si può e che cosa non si può) porta al realismo infantile, cioè al fatto che il bambino confonde le regole morali con le regole fisiche; confonde il fatto che non si può accendere per la seconda volta un fiammifero già usato e il fatto che in generale non si possono accendere i fiammiferi, oppure non si può toccare un bicchiere perché esso si potrebbe rompere; tutti questi “non si può” per un bambino piccolo sono la stessa cosa, mentre è del tutto diverso il suo rapporto con le regole che ha fissato lui stesso.92

			Passiamo ora al problema del ruolo del gioco, al problema della sua influenza sullo sviluppo del bambino. Mi sembra un problema di estremo interesse.

			Mi sforzerò di indicare due idee fondamentali. Penso che il gioco con una situazione immaginaria sia sostanzialmente nuovo, impossibile per un bambino fino ai 3 anni; questa è una nuova forma di comportamento, la cui sostanza consiste nel fatto che l’attività in una situazione immaginaria libera il bambino dai legami con una situazione reale.

			In misura notevole il comportamento del bambino nei primi anni e in assoluto il comportamento del lattante, come hanno mostrato gli esperimenti di Lewin e altri, sono comportamenti determinati dalla situazione nella quale si svolge l’attività. Un esempio famoso è l’esperimento di Lewin con la pietra.93 Questo esperimento è una reale illustrazione del grado in cui un bambino nei primi anni è legato in ogni sua azione alla situazione nella quale si svolge la sua attività. Qui abbiamo trovato un tratto altamente caratteristico del comportamento del bambino nei primi anni rispetto al suo rapporto con una situazione che gli è familiare, con una condizione reale nella quale si svolge la sua attività. È difficile immaginare qualcosa che, più di quello che vediamo nel gioco, contrasti con ciò che ci descrivono gli esperimenti di Lewin sui vincoli situazionali del­l’attività: nel gioco il bambino apprende ad agire in una situazione conoscibile, ma non visibile. Mi sembra che questa formula renda perfettamente ciò che accade nel gioco. Nel gioco il bambino apprende a comportarsi in una situazione, conoscibile, cioè mentale, ma non visibile, basandosi su tendenze e motivi interni, e non su motivi e impulsi che vengono dalle cose. Ricordo la teoria di Lewin sul carattere motivazionale delle cose per il bambino nei primi anni, sul fatto che le cose gli dettano ciò che si deve fare: una porta induce il bambino ad aprirla e chiuderla, una scala a correrci sopra, un campanello a suonarlo. In una parola, le cose sono dotate di una forza motivazionale rispetto alle azioni del bambino nei primi anni, e questa forza determina il comportamento del bambino al punto che Lewin arrivò a concepire l’idea di una psicologia topologica, cioè al progetto di esprimere matematicamente la traiettoria del movimento del bambino in un campo secondo il modo in cui vi sono disposte le cose con una diversa forza di attrazione e repulsione per il bambino.

			In che cosa consiste la radice dei vincoli situazionali del bambino? L’abbiamo trovata in un fatto centrale della coscienza, proprio della prima infanzia, e che è racchiuso nel­l’unità di affetto e percezione. A questa età la percezione in generale non è un elemento autonomo, ma è l’elemento iniziale nella reazione motorio-affettiva, cioè ogni percezione è allo stesso tempo uno stimolo al­l’azione. Poiché la situazione è sempre data attraverso la percezione, e la percezione non è separata dal­l’attività affettiva e motoria, allora si capisce che il bambino con una tale struttura della coscienza non può agire senza essere legato alla situazione, senza essere legato al campo in cui si trova.

			Nel gioco le cose [esterne] perdono il loro carattere motivazionale. Il bambino vede una cosa, ma agisce diversamente rispetto a ciò che vede. Così, si ha una situazione in cui il bambino comincia ad agire indipendentemente da ciò che vede. Vi sono determinati pazienti cerebrolesi che perdono questa capacità di agire indipendentemente da ciò che vedono; osservando questi pazienti si comincia a capire che la libertà di azione, che è presente in tutti noi e nel bambino in età più matura, non è data di colpo, ma è dovuta passare attraverso un lungo percorso di sviluppo.

			L’azione in una situazione che non si vede, ma che si pensa soltanto, l’azione in un campo immaginario, in una situazione immaginaria, porta al risultato che il bambino apprende a determinare il suo comportamento non solo mediante la percezione diretta delle cose o mediante una situazione che agisce su di lui, ma anche mediante il senso che ha questa situazione [per lui].

			I bambini molto piccoli mostrano, negli esperimenti e nel­l’osservazione quotidiana, la loro impossibilità di distinguere tra il campo mentale e il campo visibile. Questo è un fatto molto importante. Anche un bambino di 2 anni, quando deve ripetere la frase “Tanja sta camminando”, mentre di fatto Tanja sta seduta davanti a lui, cambia la frase e dice “Tanja è seduta”. In alcune malattie ci troviamo di fronte proprio alla stessa situazione. Goldstein e Gelb hanno descritto una serie di pazienti che non sono capaci di dire qualcosa di diverso da quello che è. Gelb ha raccolto dati su un paziente che era capace di scrivere bene con la mano sinistra, ma non sapeva scrivere la frase: “So scrivere bene con la mia mano destra”; guardando dalla finestra in un momento di bel tempo, non sapeva ripetere la frase “Oggi è brutto tempo”, ma diceva “Oggi fa bel tempo”. Molto spesso nel paziente con disturbi del linguaggio abbiamo il sintomo del­l’impossibilità di ripetere una frase senza senso, per esempio: “La neve è nera”, mentre viene ripetuta una serie di altre frasi di pari difficoltà per la loro composizione grammaticale e semantica.

			Nel bambino molto piccolo si ha una stretta fusione tra la parola e la cosa, tra il significato e ciò che si vede, per cui non è possibile una divergenza tra il campo mentale e il campo visivo.

			Lo si può comprendere partendo dal processo di sviluppo del linguaggio infantile. A un bambino dite: “Orologio”. Comincia a cercare e trova l’orologio, cioè la prima funzione della parola consiste nel­l’orientamento e nello spazio, nella distinzione di singoli punti dello spazio; al­l’inizio la parola significa un luogo particolare in una situazione data.

			Nel­l’età prescolare abbiamo per la prima volta nel gioco una divergenza tra il campo mentale e il campo visivo. Mi sembra che si possa ripetere l’idea di un ricercatore che afferma che nel­l’azione ludica il pensiero si distingue dalla cosa e comincia l’azione che deriva dal pensiero e non dalla cosa.

			Il pensiero si separa dalla cosa perché un pezzo di legno comincia a giocare il ruolo di una bambola, un bastone diventa un cavallo, l’azione secondo regole specifiche comincia a essere determinata dal pensiero e non dalla cosa stessa. È una tale rivoluzione nella relazione del bambino con la situazione reale, concreta e immediata, che difficilmente se ne coglie tutto il significato. Il bambino non fa subito tutto ciò. Separare il pensiero (il significato della parola) dalla cosa è un compito terribilmente difficile per il bambino. Il gioco è una forma di transizione in tale direzione. Nel momento in cui un bastone, cioè una cosa, diventa un punto d’appoggio per separare il significato di cavallo dal cavallo reale, in questo momento critico cambia radicalmente una delle strutture psichiche fondamentali che determina la relazione del bambino con la realtà. 

			Il bambino non può ancora separare il pensiero dalla cosa, deve avere un punto d’appoggio in un’altra cosa; qui abbiamo l’espressione della debolezza del bambino; per pensare al cavallo, per determinare le proprie azioni con questo cavallo, ha bisogno del bastone, del punto di appoggio. Però in questo momento critico cambia radicalmente la struttura fondamentale che determina la relazione del bambino con la realtà, precisamente la struttura della percezione. La particolarità della percezione umana, che sorge nella prima infanzia, consiste nella cosiddetta percezione reale. È qualcosa che non ha alcuna analogia nella percezione animale. La sostanza di questa percezione è che io non vedo soltanto il mondo, come [un insieme di] colori e forme, ma un mondo che ha un significato e un senso. Non vedo qualcosa che è tondo, nero, con due lancette, ma vedo un orologio e posso distinguerne uno dal­l’altro. Vi sono pazienti che, vedendo un orologio, diranno che vedono una cosa tonda, bianca con due sottili strisce d’acciaio, ma non sanno che questo è un orologio, hanno perduto la relazione reale con le cose. Così la struttura della percezione potrebbe essere espressa sotto forma di una frazione con la cosa per numeratore e il senso per denominatore; ciò esprime un determinato rapporto tra la cosa e il senso, un rapporto che sorge sulla base del linguaggio. Ciò vuol dire che ogni percezione umana non è una percezione singola, ma una percezione generalizzata. Goldstein afferma che questa percezione forma-oggetto e la generalizzazione sono la stessa cosa. Nel bambino, in questa frazione cosa/senso, predomina la cosa; il senso è direttamente legato a essa. Nel momento critico in cui per il bambino il bastone diventa un cavallo, cioè quando la cosa – il bastone – diventa un punto di appoggio per staccare il significato di cavallo dal cavallo reale, questa frazione, come dice questo ricercatore, si rovescia e diventa predominante la componente del senso: senso/cosa.

			Tutte le proprietà della cosa in quanto tale conservano il loro significato: qualsiasi bastone può assolvere al ruolo di cavallo, ma, per esempio, una cartolina postale non può essere affatto un cavallo per un bambino. La tesi di Goethe, secondo la quale per il bambino nel gioco tutto può essere tutto, è una tesi errata. Naturalmente per gli adulti, con un simbolismo consapevole, anche una cartolina può essere un cavallo. Se voglio mostrare la disposizione di qualche cosa, uso un fiammifero e dico: questo è un cavallo. E questo basta. Per il bambino [il fiammifero] non può essere un cavallo, ci deve essere un bastone, perciò il gioco non è un simbolismo. Il simbolo è un segno, mentre il bastone non è il segno del cavallo. Le proprietà delle cose vengono conservate, mentre il loro significato si rovescia, cioè il pensiero diventa il momento centrale. Si può dire che la cosa in questa struttura da elemento predominante diviene qualcosa di subordinato.

			Così nel gioco il bambino crea una struttura senso/cosa, dove l’aspetto semantico, il significato della parola, il significato della cosa, domina e determina il suo comportamento.

			In una certa misura il significato si emancipa dalla cosa, con la quale prima era fuso direttamente. Direi che nel gioco il bambino opera con un significato staccato dalla cosa, ma che è inscindibile dal­l’azione reale con l’oggetto reale.

			In tal modo sorge una contraddizione estremamente interessante che consiste nel fatto che il bambino opera con significati staccati dalle cose e dalle loro azioni, ma opera con essi inscindibilmente da una certa azione reale e da qualche altra cosa reale. Questo è il carattere di transizione del gioco che costituisce un anello intermedio tra i semplici vincoli situazionali della prima infanzia e il pensiero che è separato dalla situazione reale.

			Nel gioco il bambino opera con cose in quanto hanno un senso, opera con i significati delle parole, che sostituiscono le cose, e quindi nel gioco avviene una emancipazione della parola dalla cosa (un comportamentista94 descriverebbe il gioco e le sue proprietà caratteristiche nel modo seguente: il bambino chiama le solite cose con nomi insoliti, le sue solite azioni con designazioni insolite, sebbene ne conosca i nomi veri).

			Il distacco della parola da un oggetto ha bisogno di un punto di appoggio sotto forma di un altro oggetto. Però nel momento in cui il bastone, cioè l’oggetto, diventa un punto di appoggio per il distacco del significato “cavallo” dal cavallo reale (il bambino non può separare il significato dal­l’oggetto o le parole dal­l’oggetto se non attraverso un punto di appoggio in un altro oggetto, cioè grazie al potere di un oggetto di rubare il nome di un altro oggetto), allora costringe un oggetto a influire su un altro nel campo semantico. Il trasferimento dei significati è semplificato dal fatto che il bambino prende la parola come una proprietà del­l’oggetto, non vede la parola, ma vi vede l’oggetto che essa designa. Per il bambino la parola “cavallo”, riferita al bastone, significa: “lì c’è un cavallo”, cioè vede mentalmente l’oggetto che sta dietro la parola.

			Nel­l’età scolare il gioco passa nei processi interni, nel linguaggio interno, nella memoria logica, nel pensiero astratto. Nel gioco il bambino opera con significati separati dalle cose, ma non è distaccato dal­l’azione reale con oggetti reali. La separazione del significato di cavallo dal cavallo reale e il suo trasferimento al bastone (punto di appoggio concreto, altrimenti il significato si vaporizza, si volatilizza), oltre al­l’attività reale con il bastone come se fosse un cavallo, sono necessariamente una tappa di transizione indispensabile verso le operazioni con i significati. In altri termini, il bambino prima agisce con i significati, come con le cose, e poi ne prende coscienza e comincia a pensare [intorno a essi]. È quanto accade prima che [il bambino apprenda a scuola] il linguaggio grammaticale e scritto: egli ha alcune capacità [verbali], ma non è cosciente di averle e non le padroneggia volontariamente. Nel gioco il bambino si serve, inconsapevolmente e spontaneamente, del fatto che può separare il significato dal­l’oggetto, cioè non sa quello che fa, non sa che parla in prosa, in modo simile a quando parla, ma non si accorge delle parole che dice.

			Da qui deriva la definizione funzionale dei concetti, cioè delle cose, e della parola come una parte della cosa.

			Dunque vorrei dire che il fatto della costruzione di una situazione immaginaria non è un fatto casuale nella vita del bambino; esso ha come primo effetto l’emancipazione del bambino dai vincoli situazionali. Il primo paradosso del gioco è che il bambino opera con un significato separato, ma in una situazione reale. Il secondo paradosso sta nel fatto che il bambino agisce nel gioco secondo la linea della minore resistenza, ovvero fa ciò che desidera di più, poiché il gioco è legato al piacere. Nello stesso tempo egli impara ad agire secondo la linea della maggiore resistenza: sottoponendosi alle regole, i bambini rinunciano a ciò che vogliono, poiché la sottomissione alle regole e la rinuncia ad agire secondo un impulso immediato nel gioco è la via verso il massimo piacere.

			Se prendete i bambini nel gioco sportivo, vedrete la stessa cosa. Fare le gare di corsa è difficile perché i partecipanti sono pronti a scattare quando dite “1, 2…” e non resistono fino al “3, via”. È chiaro che il nocciolo delle regole interne sta nel fatto che il bambino non deve agire secondo l’impulso immediato.

			Il gioco pone continuamente, a ogni passo, l’esigenza di agire contro l’impulso immediato, cioè di seguire la linea della maggiore resistenza. Vorrei correre subito, questo è chiarissimo, ma le regole mi ordinano di stare fermo. Perché il bambino non fa quello che vorrebbe fare subito? Perché il rispetto delle regole in tutta la struttura del gioco promette un piacere derivante dal gioco assai più grande di quello che deriva dal­l’impulso immediato: in altri termini, come ricorda un ricercatore, citando le parole di Spinoza: “Un affetto può essere vinto soltanto da un altro affetto, ancora più forte”.95 Così nel gioco si crea una situazione nella quale, come dice Nohl,96 sorge un duplice piano affettivo. Il bambino, per esempio, piange nel gioco se fa la parte del paziente, ma fa festa se fa la parte del giocatore. Nel gioco il bambino rinuncia al­l’impulso immediato, coordinando il suo comportamento, ogni suo atto con le regole del gioco. Lo ha descritto brillantemente Groos.97 La sua idea è che la volontà del bambino nasce e si sviluppa nel gioco con regole. Effettivamente, nel semplice gioco dello stregone, descritto da Groos, il bambino deve sfuggire allo stregone per non perdere; nello stesso tempo deve aiutare il compagno e liberarlo dal­l’incantesimo. Appena lo stregone lo ha toccato, deve fermarsi. A ogni passo il bambino si trova in conflitto tra le regole del gioco e quello che farebbe se potesse agire spontaneamente: nel gioco agisce contro ciò che vuole. Nohl ha mostrato che nel bambino la maggior forza di autoregolazione nasce nel gioco. Egli ha ottenuto il massimo della volontà nel bambino nel senso della rinuncia alle pulsioni immediate in un gioco con le caramelle che i bambini non dovevano mangiare secondo le regole del gioco perché quelle caramelle rappresentavano cose non commestibili. Di solito il bambino ha l’esperienza della sottomissione a una regola nella rinuncia a ciò che vuole, ma qui la sottomissione alla regola e la rinuncia ad agire secondo l’impulso immediato sono la via verso il massimo del piacere.

			Così, un carattere essenziale del gioco è la regola divenuta affetto. “Un’idea che è divenuta affetto, un concetto che si è trasformato in passione”: il prototipo di questo ideale di Spinoza è nel gioco che è il regno della spontaneità e della libertà. Il rispetto della regola è fonte di piacere. La regola vince perché è l’impulso più forte (vedi Spinoza: un affetto può essere vinto da un affetto più forte). Ne deriva che questa regola è una regola interna, cioè la regola del­l’autolimitazione e autodeterminazione interna, come afferma Piaget, e non è una regola alla quale il bambino si sottopone come se essa fosse una legge fisica. In altri termini, il gioco dà al bambino una nuova forma di desiderio, cioè gli insegna a desiderare, rapportando i suoi desideri a un “Io” fittizio, cioè al suo ruolo nel gioco e alla sua regola, perché nel gioco sono possibili le più alte conquiste del bambino, conquiste che domani diverranno il suo livello medio di azione reale, la sua morale.

			Ora possiamo dire del­l’attività del bambino quello che abbiamo detto delle cose. Così come esiste la frazione cosa/senso, così esiste la frazione azione/senso.

			Se prima il momento dominante era l’azione, ora questa struttura si rovescia e il senso diviene il numeratore e l’azione il denominatore.

			È importante comprendere quale [grado di] emancipazione dalle azioni il bambino ottiene attraverso il gioco, quando queste azioni si mettono al posto di quelle reali, quando per esempio le azioni concrete legate al cibarsi vengono sostituite con i movimenti delle dita; quando cioè l’azione è compiuta non per se stessa, ma per il senso che essa denota.

			Nel bambino in età prescolare l’azione inizialmente domina sul suo senso a causa della incompleta comprensione del­l’azione stessa; il bambino sa fare più che comprendere. Nel­l’età prescolare sorge per la prima volta una struttura del­l’azione nella quale è determinante il senso; ma l’azione stessa non è un elemento secondario, subordinato, ma un momento strutturale. Nohl ha mostrato che i bambini [per gioco] mangiavano da un piattino compiendo con le mani una serie di movimenti che ricordavano l’atto vero e proprio del cibarsi, mentre diventavano impossibili le azioni che in generale non potevano denotare l’atto del cibarsi. Diventava impossibile spostare le mani al­l’indietro invece che in avanti verso il piattino, cioè questo movimento al­l’indietro aveva un effetto interferente sul gioco. Nel gioco il bambino non simbolizza, ma desidera, realizza il desiderio, fa passare attraverso il suo vissuto emozionale le categorie fondamentali della realtà, perciò nel gioco una giornata trascorre in mezz’ora e cento chilometri si coprono in cinque metri. Il bambino, desiderando, realizza e, pensando, agisce; inseparabilità del­l’azione interna da quella esterna: immaginazione, interpretazione e volontà, vale a dire processi interni nel­l’azione esterna.

			Fondamentale è il senso del­l’azione, ma anche l’azione di per sé non è indifferente. Nella prima infanzia c’era una situazione inversa, cioè l’azione era strutturalmente determinante, mentre il senso era un elemento secondario, subordinato, collaterale. Quello che abbiamo detto del distacco del significato dal­l’oggetto vale anche per le azioni proprie del bambino: il bambino che, fermo in un posto, muove i piedi immaginando di andare in groppa a un cavallo, compie il rovesciamento della frazione azione/senso nella frazione senso/attività.

			Di nuovo, per staccare il senso del­l’azione dal­l’azione reale (andare a cavallo, non avendo la possibilità di farlo), il bambino ha bisogno di un punto di appoggio che sostituisca l’azione reale. Ma ancora una volta, se prima nella struttura “azione-senso” era determinante l’azione, ora la struttura si rovescia e diventa determinante il senso. L’azione si sposta su un secondo piano, diventa un punto di appoggio: di nuovo il senso si stacca dal­l’azione con l’aiuto di un’altra azione. Questo è ancora un punto reiterato sulla via del puro operare con il senso delle azioni, cioè sulla via della scelta volontaria, della decisione, della lotta dei motivi e di processi simili, nettamente staccati dal­l’esecuzione, cioè la via della volontà, come pure l’operare con il senso delle cose è una via verso il pensiero astratto, poiché nella decisione della volontà il momento determinante non è l’esecuzione stessa del­l’azione, ma il suo senso. Nel gioco l’azione sostituisce un’altra azione, come la cosa sostituisce un’altra cosa. Come il bambino “rifonde” una cosa in un’altra, un’attività in un’altra? Ciò si realizza attraverso il movimento nel campo dei sensi [smysl], non legato al campo visibile, alle cose reali, un movimento che subordina a sé tutte le cose reali e le azioni reali.

			Questo movimento nel campo dei sensi è l’aspetto principale nel gioco: da una parte esso è un movimento nel campo astratto (il campo, quindi, sorge prima della capacità di operare in modo volontario e consapevole con i significati), ma il modo del movimento è situazionale, concreto (cioè, è un movimento affettivo, non logico). In altri termini, sorge un campo di sensi, ma in esso il movimento avviene come in un campo reale, e in ciò consiste la principale contraddizione genetica del gioco. Mi resta da rispondere a tre domande: in primo luogo, mostrare che il gioco non è l’elemento predominante, ma l’elemento guida nello sviluppo del bambino; in secondo luogo, mostrare in che cosa consiste lo sviluppo del gioco stesso, cioè che cosa significa il movimento dal predominio di una situazione immaginaria al predominio di una regola; in terzo luogo, mostrare quali trasformazioni interne produce il gioco nello sviluppo del bambino.

			Penso che il gioco non sia il tipo prevalente di attività nel bambino. Nelle principali situazioni della vita il bambino si comporta in modo diametralmente opposto a come si comporta nel gioco. Nel gioco, nel bambino la situazione è subordinata al senso, mentre nella vita reale l’azione predomina naturalmente sul senso.

			In tal modo nel gioco, se volete, abbiamo una negativa del comportamento generale del bambino nella sua vita reale. Perciò è completamente infondato considerare che il gioco sia il prototipo del­l’attività del bambino nella vita reale, ne sia la forma prevalente. In ciò sta il difetto principale della teoria di Koffka che considera il gioco come l’altro mondo del bambino. Tutto ciò che si riferisce al bambino, secondo Koffka, è attività ludica. Ciò che si riferisce al­l’adulto è attività seria. La stessa cosa ha un senso nel gioco e un altro senso fuori di esso. Nel mondo infantile domina la logica dei desideri, la logica della soddisfazione della pulsione, ma non la logica reale. L’illusorietà del gioco viene trasferita nella vita. Sarebbe così se il gioco fosse la forma prevalente di attività del bambino; ma è difficile immaginare quale quadro da manicomio ricorderebbe il bambino se questa forma di attività, di cui stiamo parlando, si trasferisse nella vita reale anche solo in una certa misura, divenisse la forma dominante del­l’attività del bambino nella vita reale.

			Koffka riporta una serie di esempi in cui il bambino trasferisce la situazione ludica nella vita. Però un vero trasferimento del comportamento ludico nella vita può essere considerato soltanto come un sintomo patologico. Comportarsi in una situazione reale come se fosse illusoria significa avere i primi germi di un delirio.

			Come mostra la ricerca, di norma si osserva il comportamento ludico nella vita quando il gioco ha il carattere del gioco delle sorelle “alle sorelle”, cioè quando i bambini, seduti veramente a pranzo, possono giocare al pranzo o (nel­l’esempio citato da Katz)98 i bambini, che non vogliono andare a letto, dicono: “Giochiamo come se fosse notte e dobbiamo andare a dormire”. Cominciano a giocare a quello che di fatto stanno facendo, evidentemente creando qualche altro aspetto che rende meno gravosa l’esecuzione di un’azione spiacevole.

			Dunque mi sembra che il gioco non sia il tipo prevalente di attività nel­l’età scolastica. Solo nelle teorie che non considerano il bambino come un essere che soddisfa i bisogni fondamentali della vita, ma come un essere che vive alla ricerca di piaceri, può sorgere l’idea che il mondo infantile sia un mondo ludico. È possibile che il comportamento del bambino sia guidato sempre dal senso, è possibile che il comportamento di un bambino in età prescolare sia così arido che non si comporta con una caramella così come vorrebbe solo perché pensa che deve comportarsi diversamente? Questa sottomissione alle regole è assolutamente impossibile nella vita; nel gioco diventa possibile; così il gioco crea nel bambino una zona di sviluppo prossimo. Nel gioco il bambino è sempre al di sopra della sua età media, al di sopra del suo usuale comportamento quotidiano; nel gioco è in qualche modo di una testa più alto di se stesso. Il gioco contiene in sé, in forma condensata, come nel fuoco di una lente di ingrandimento, tutte le tendenze dello sviluppo; nel gioco è come se il bambino tentasse di fare un salto al di sopra del suo comportamento abituale.

			Il rapporto tra il gioco e lo sviluppo può essere paragonato al rapporto tra l’insegnamento/apprendimento e lo sviluppo. Nel gioco si compiono mutamenti nei bisogni e mutamenti nella coscienza di carattere più generale. Il gioco è la fonte dello sviluppo e crea la zona di sviluppo prossimo. L’azione in un campo immaginario, in una situazione immaginaria, la creazione di un’intenzione autoregolata consapevolmente, la formazione di un piano di vita, di motivi volontari, tutto ciò sorge nel gioco e lo pone al più alto livello dello sviluppo, lo porta sulla cresta del­l’onda, ne fa la nona onda dello sviluppo del­l’età prescolare, l’ondata che si innalza da acque profonde, ma relativamente tranquille.99

			In sostanza, il bambino si muove attraverso un’attività ludica. Soltanto in questo senso il gioco può essere denominato un’attività-guida che determina lo sviluppo del bambino.

			La seconda domanda è: come procede il gioco? Va notato il fatto che il bambino comincia con una situazione immaginaria, e per giunta questa situazione immaginaria è originariamente molto vicina alla situazione reale. Diciamo che una bambina, giocando alle bambole, ripete quasi ciò che la madre fa con lei; il dottore ha appena esaminato la gola della bambina, le ha fatto male, la bambina ha gridato, ma appena il dottore esce, la bambina mette subito un cucchiaio nella bocca della bambola.

			Dunque nella situazione iniziale la regola si trova in forma estremamente concisa, succinta. Anche il carattere immaginario della situazione è decisamente poco immaginario. È una situazione immaginaria, ma diventa comprensibile solo nella sua relazione con una situazione reale appena verificatasi, cioè è il ricordo di qualcosa che è accaduto. Il gioco fa pensare più al ricordo che al­l’immaginazione, cioè è più un ricordo in azione che una nuova situazione immaginaria. Durante lo sviluppo del gioco, abbiamo un movimento nel senso che si prende coscienza del fine del gioco.

			È sbagliato pensare che il gioco sia un’attività senza scopo; per il bambino il gioco è un’attività finalizzata. Nei giochi sportivi c’è la vittoria o la sconfitta, si può arrivare primo o si può essere il secondo o l’ultimo. In una parola, lo scopo decide il gioco. Lo scopo diventa ciò per cui è fatto tutto il resto. Lo scopo, come momento finale, determina la relazione affettiva del bambino con il gioco; facendo una gara di corsa, il bambino può emozionarsi moltissimo o dispiacersi moltissimo; del suo piacere può rimanergli poco perché correre gli è stato fisicamente pesante e se è stato superato proverà uno scarso piacere funzionale. Nello sport lo scopo verso la fine del gioco è uno dei momenti dominanti del gioco, senza il quale il gioco in quanto tale perde il suo senso, come se si guardasse una bella caramella, la si mettesse in bocca, la si masticasse e poi la si sputasse.

			Nel gioco si prende coscienza dello scopo fissato in anticipo: chi arriverà primo.

			Alla fine dello sviluppo interviene la regola, e quanto più essa è rigorosa, tanto più essa esige che il bambino la applichi, tanto più essa guida l’attività del bambino, tanto più il gioco diventa teso e intenso. Una semplice corsa senza scopo, senza regole è un gioco fiacco, che non appassiona i bambini.

			Nohl ha semplificato le regole del gioco del cricket per bambini. Ha mostrato che ciò riduce l’interesse per il gioco, cioè per il bambino il gioco perde di significato man mano che le regole spariscono. Di conseguenza, alla fine dello sviluppo nel gioco compare chiaramente ciò che al­l’inizio era allo stato embrionale. Compare lo scopo: le regole. Questo c’era anche prima, ma in una forma involuta. Compare anche un altro elemento, molto sostanziale nel gioco sportivo: il record, anch’esso molto legato allo scopo.

			Prendiamo, per esempio, gli scacchi. Fa piacere vincere una partita a scacchi e, per un vero giocatore, non è piacevole perderla. Nohl afferma che per un bambino arrivare per primo in una corsa è piacevole come per una bella persona lo è guardarsi allo specchio; si prova un certo senso di soddisfazione.

			Sorge quindi un complesso di qualità che viene in primo piano alla fine dello sviluppo del gioco tanto quanto al­l’inizio era involuto; elementi che al­l’inizio erano marginali o secondari divengono centrali alla fine e, viceversa, elementi che erano predominanti al­l’inizio divengono secondari alla fine.

			Infine, la terza domanda: quale tipo di cambiamento produce il gioco nel comportamento del bambino? Nel gioco il bambino è libero, cioè determina le sue azioni partendo dal suo “Io”. Però questa è una libertà illusoria. Subordina le sue azioni a un senso definito, agisce partendo dal significato della cosa.

			Il bambino impara a prendere coscienza delle proprie azioni, a prendere coscienza che ogni cosa ha un significato.

			Dal punto di vista dello sviluppo la creazione di una situazione immaginaria può essere considerata come la via verso lo sviluppo del pensiero astratto; mi sembra che la regola che vi è collegata porti allo sviluppo delle azioni del bambino, sulla cui base diventa possibile in generale quella divisione tra gioco e lavoro che incontriamo nel­l’età scolare come un fatto fondamentale.

			Vorrei ancora richiamare l’attenzione su un altro elemento: il gioco è effettivamente una particolarità del­l’età prescolare.

			Secondo l’espressione figurata di un ricercatore, il gioco del bambino fino a tre anni ha un carattere serio, come il gioco del­l’adolescente, ma naturalmente in un senso diverso della parola; il gioco serio del bambino nei primi anni consiste nel fatto che egli gioca senza distinguere la situazione immaginaria da quella reale.

			Nel bambino in età scolare il gioco comincia a esistere come forma circoscritta di attività, prevalentemente del tipo dei giochi sportivi che hanno un certo ruolo nel corso generale dello sviluppo dello scolaro, ma che non hanno quel significato che il gioco ha nel bambino in età prescolare.

			Superficialmente il gioco somiglia poco ai risultati cui porta e solo una sua profonda analisi interna permette di determinare il processo del suo movimento e del suo ruolo nello sviluppo del bambino in età scolare.

			Nel­l’età scolare il gioco non muore, ma permea il rapporto con la realtà. Ha la sua intrinseca continuazione nel­l’apprendimento scolastico e nel lavoro (attività obbligatoria basata su regole). Tutto l’esame della natura del gioco ci ha mostrato che nel gioco si costruisce un nuovo rapporto tra il campo mentale, cioè tra la situazione [qual è presente] nel pensiero, e la situazione reale.

			

			Le teorie sul ritardo mentale centrate sul disturbo della sfera intellettiva o della sfera affettiva. La teoria di Lewin sulla compresenza di disturbi sia cognitivi sia dinamici, e i suoi esperimenti sulle differenze tra bambini normali e bambini con ritardo mentale. Gradi diversi di differenziazione e mobilità dei sistemi psichici, difficoltà nel­l’astrazione e nella generalizzazione. Differenziazione tra la percezione della realtà esterna e l’esperienza vissuta. Critica al­l’intellettualismo di Lewin. La relazione tra intelletto e affetto nello sviluppo infantile, e tra pensiero e azione. L’unità non scomponibile tra intelletto e affetto. Continua trasformazione del pensiero nel­l’azione e del­l’azione nel pensiero. Intelletto e affetto interagiscono nel sistema unitario costituito dalla coscienza. La coscienza come sistema di integrazione funzionale tra i processi psichici.






			Il problema del ritardo mentale 
(proposta di un’ipotesi di lavoro)

			Fino ai tempi più recenti, riguardo al problema del ritardo mentale è stata posta in primo piano come elemento fondamentale l’insufficienza intellettiva del bambino, la sua debolezza mentale. Ciò è insito anche nella stessa definizione di questi bambini che vengono di solito chiamati “deboli mentali” o “ritardati mentali”.100 Tutti gli altri aspetti della personalità di questi bambini vengono di solito considerati come originatisi secondariamente e in dipendenza dal difetto intellettivo principale. Molti autori sono pure propensi a non vedere una differenza sostanziale nella sfera affettiva e volitiva tra questi bambini e i bambini normali.

			È vero che questo orientamento intellettualistico, che riduce tutto il problema del ritardo mentale alla debolezza mentale, ha già incontrato da tempo l’opposizione di molti ricercatori. Séguin101 ha indicato che fra tutti i difetti di questi bambini il principale è il difetto della volontà.

			“I disturbi della volontà,” affermava, “nel­l’idiozia senza complicazione sono molto più gravi che tutti gli altri disturbi fisiologici e psichici messi insieme.[…] Se manca la volontà, la leva di tutte le funzioni, di tutte le facoltà, allora la chiave di volta manca al­l’edificio, e questo crollerebbe subito se, soddisfatti delle rifiniture e degli ornamenti esteriori, vi ritiraste senza aver garantito la durabilità a tutto il vostro lavoro; cioè senza aver connesso tra loro, mediante il legame sinergico della libera volontà, tutte le nuove capacità che avete saputo dare al vostro allievo.”102

			Però Séguin, parlando dei disturbi della volontà come il difetto principale di questi bambini, non si riferisce soltanto al livello superiore dello sviluppo della volontà che considera la chiave di volta nella cupola di tutta la costruzione. Ritiene che anche gli impulsi della volontà più fondamentali, primari ed elementari, siano profondamente disturbati in questi bambini. Afferma che in loro tale capacità deve mancare e in effetti manca. Sono completamente privi di volontà, in primo luogo di volontà intellettiva e morale, ma allo stesso tempo anche di quella volontà primaria che non è tanto la chiave di volta di tutto l’edificio, quanto il suo fondamento. Non si può ritenere che una sola delle capacità intellettive manchi completamente in questi bambini. Però manca loro la capacità di applicare liberamente le proprie capacità a fenomeni di carattere morale e astratto. In loro è deficitaria quella libertà da cui sorge la volontà morale. “L’idiota [afferma Séguin] è un individuo che, più o meno, non può niente, non sa niente, non vuole niente. Ma di tutte queste incapacità la più rilevante è l’incapacità della volontà.”103 Così risulta che in questi bambini sono profondamente ipoevoluti gli anelli iniziali e finali di tutta la catena dello sviluppo, dal momento originario inferiore sino alle funzioni superiori della volontà.

			Tuttavia questo punto di vista, formulato da tempo, non ha avuto una qualche influenza sostanziale sul corso del­l’evoluzione delle nostre rappresentazioni scientifiche relative alla natura del ritardo mentale. Come si è già detto, lo sviluppo di queste idee è avvenuto in una direzione che è stata prevalentemente e unilateralmente intellettualistica ed è sempre partita dalla debolezza mentale come la fonte principale per la spiegazione dei problemi del ritardo mentale.

			Negli ultimi tempi abbiamo osservato un considerevole cambiamento nello sviluppo delle idee scientifiche su questo problema. Al posto della trattazione intellettualistica del problema arriva una nuova teoria che cerca di individuare come caratteristica centrale un disturbo nel campo della vita affettiva dei bambini con ritardo. Questi tentativi, secondo noi, hanno una duplice fonte.

			Da una parte, il problema del ritardo mentale, principalmente non innato, ma acquisito, è stato sottoposto nel­l’ultimo decennio a un riesame radicale da parte della psicopatologia contemporanea. Mentre precedentemente il concetto di debolezza mentale veniva limitato e risolto come un difetto puramente intellettivo, oggi questo stesso concetto è risultato inadeguato dopo uno studio più approfondito delle varie forme di debolezza mentale.

			Le osservazioni compiute su deboli mentali nei casi di schizofrenia ed encefalite epidemica hanno reso necessario introdurre concetti come quello di demenza affettiva, demenza motivazionale, ecc. L’avvenire dei paralitici, degli ex pazienti di malaria, e che hanno in parte o completamente recuperato le loro capacità intellettive, ha posto pure il problema sia della reversibilità della debolezza mentale acquisita sia del ruolo dei fattori extra-intellettivi al­l’origine della demenza. Complessivamente, tutto ciò ha costretto i ricercatori a uscire dai ristretti confini della sfera intellettiva e a cercare spiegazioni della natura della debolezza mentale in un’area della vita psichica caratterizzata da rapporti e legami più vasti, nella quale sono radicate, evidentemente, le condizioni che determinano direttamente la stessa attività intellettiva.

			D’altra parte, contro questo riesame clinico del problema della debolezza mentale si pone la psicologia sperimentale contemporanea che ci ha mostrato la questione della vita affettiva e della vita della volontà in una dimensione del tutto nuova. Le ricerche di psicologia del­l’affetto e del­l’azione, che hanno avuto la possibilità di essere sviluppate per la prima volta mediante una ricerca sperimentale ampia e sistematica, sono riuscite a determinare un’intera serie di leggi che regolano questo aspetto della nostra vita psichica e a dimostrare il loro significato primario per tutta la vita psichica nel suo complesso e, in particolare, per le funzioni intellettive. Anche questo ha portato al superamento del punto di vista intellettualistico sulla debolezza mentale e ha indotto gli studiosi a ricercare una spiegazione della debolezza mentale infantile in un’area più vasta della vita psichica, andando ben oltre i confini del­l’intelletto vero e proprio. Come afferma Köhler, l’intellettualismo non si rivela mai così infondato quanto nel campo del problema del­l’intelletto.

			Così si è reso necessario sottoporre i bambini con debolezza mentale a una ricerca psicologica più ampia e chiarire la dipendenza dei loro difetti mentali dai disturbi generali della vita psichica e in primo luogo dai disturbi affettivi. 

			Troviamo l’espressione più completa di queste due tendenze, derivanti sia dalla psichiatria clinica sia dalla psicologia sperimentale, nel lavoro da poco pubblicato di Kurt Lewin, che per primo ha tentato di elaborare una teoria dinamica sistematica della debolezza mentale infantile. Come accade sempre in questi casi, una nuova impostazione, sorta come reazione alle idee precedentemente dominanti, ha valutato giustamente la limitatezza e l’insufficienza delle vecchie concezioni, ha tentato giustamente di portare la ricerca sul campo più vasto della vita psichica, ha sottolineato giustamente che la debolezza mentale non è una malattia isolata del­l’intelletto, ma abbraccia tutta la personalità nel suo complesso. Però allo stesso tempo cerca di andare nella direzione opposta e quasi non riconosce alcun significato al difetto intellettivo per la spiegazione della natura del ritardo mentale.

			Rimproverando, del tutto giustamente, alla precedente teoria del ritardo mentale la sterilità delle sue posizioni e l’assenza di una caratterizzazione positiva delle particolarità della personalità del bambino con ritardo mentale, la stessa nuova teoria è propensa a caratterizzare, in maniera fondamentalmente negativa, l’intelletto del bambino con ritardo mentale.

			La nuova teoria, nata dal seno della psicologia strutturale tedesca,104 parte dalla concezione della natura del­l’atto intellettivo che era stata sviluppata da Köhler nella sua nota ricerca sulla intelligenza delle scimmie antropoidi.

			L’essenza di questo atto consiste nel cambiamento della struttura del campo visivo. Immagini, percepite precedentemente come insiemi isolati, formano come risultato di questo atto un’unica struttura chiusa. Parti non autonome di qualsiasi insieme divengono autonome o si collegano con altre parti di altri insiemi, dando luogo a nuove strutture. In breve, le strutture del campo si modificano in modo discontinuo grazie a un raggruppamento dei singoli elementi al loro interno.

			Riducendo in questo modo l’atto intellettivo a un cambiamento della struttura, la nuova teoria conclude che l’atto intellettivo nel bambino con ritardo mentale manifesta, in tutte le sue proprietà principali, quella stessa struttura che è presente nel bambino normale. Non si può affermare che il debole mentale non abbia percepito le strutture o che le abbia espresse in modo meno chiaro. Non si può neppure affermare che i suoi processi intellettivi siano meno intensi. Qualche volta sembra che siano più intensi che nel bambino normale. Proprio come nel bambino normale e nella scimmia antropoide, l’atto intellettivo nel debole mentale consiste in un cambiamento delle relazioni strutturali nel campo.

			La nuova teoria è d’accordo nel riconoscere soltanto due particolarità che distinguono l’intelletto del bambino con ritardo mentale dal­l’intelletto del bambino normale. La prima differenza puramente esteriore sta nel fatto che i cambiamenti strutturali tipici del­l’intelletto non sorgono in questi bambini nelle stesse condizioni in cui avvengono nei bambini della loro stessa età, ma si verificano con compiti più semplici e primitivi. La seconda differenza qualitativa consiste nel fatto che il bambino debole mentale pensa in modo più concreto e più evidente del bambino normale. Così notiamo che in sostituzione della teoria intellettualistica della debolezza mentale si fa strada una nuova teoria che non solo vede il suo obiettivo nel superamento del­l’intellettualismo, ma che cerca pure in generale di ridurre a zero il significato del difetto intellettivo in sé nella spiegazione della natura della debolezza mentale infantile.

			Le differenze nel­l’intelletto fra il bambino debole mentale e il bambino normale risultano infondate, la natura del processo intellettivo in sé appare identica in entrambi, e quindi non è nel­l’ambito del­l’intelletto che vanno cercate le cause che ci spieghino l’originalità dei bambini con ritardo mentale rispetto a quelli normali, ma, al contrario, proprio le differenze non significative nella sfera dei processi mentali devono essere spiegate con i disturbi affettivi. Sorge una posizione contraria a quella che si aveva quando dominava la teoria intellettualistica della debolezza mentale infantile. Rispetto a questa teoria incline a vedere il centro del problema della debolezza mentale in un difetto intellettivo in sé e a considerare tutte le restanti particolarità della personalità del bambino con ritardo mentale – in questo caso anche il disturbo affettivo, che si sarebbe originato secondariamente da tale difetto fondamentale della mente –, la nuova teoria cerca di porre al centro del problema i disturbi affettivi, non soltanto spostando alla periferia la deficienza mentale, ma anche cercando di dedurla dai disturbi centrali del­l’affetto e della volontà. Questa è, nei suoi tratti generali, la situazione attuale del problema della natura del ritardo mentale.

			In questo campo ogni ricercatore si scontra con due concezioni diametralmente opposte: una tenta di dedurre la natura del ritardo mentale dal deficit intellettivo, l’altra dal disturbo della sfera affettiva. Ambedue le posizioni pongono la questione nel modo alternativo “tutto o niente”. Perciò qualsiasi ricerca sistematica in questo campo deve necessariamente porre la propria attenzione su questo punto essenziale di tutto il problema, sul­l’aspetto centrale che divide la teoria contemporanea della debolezza mentale infantile in due aree. Ciò si rivela con maggiore chiarezza quando vengono considerati tutti i tentativi di valutare teoricamente e generalizzare tutti i dati scientifici che abbiamo a disposizione in questo campo.

			Nella presente raccolta105 troviamo due ricerche sperimentali, delle quali la prima è dedicata a una delle funzioni intellettive centrali [la memoria] nei bambini con ritardi mentali e la seconda ha come proprio oggetto lo studio dei processi affettivi e dei processi della volontà in questi stessi bambini.

			Tuttavia lo stesso studio di entrambi questi aspetti, il semplice confronto tra intelletto e affetto nei bambini deboli mentali non consente ancora di risolvere le questioni poste dal problema del ritardo mentale. È necessario chiarire il fatto più importante e principale, e precisamente la relazione tra l’uno e l’altro, il legame e la dipendenza esistenti fra i difetti affettivi e i difetti intellettivi nei bambini con ritardo mentale.

			Dunque questo problema della relazione tra affetto e intelletto nel ritardo mentale deve essere al centro della nostra ricerca che ha per proprio compito lo sviluppo e la costruzione di un’ipotesi di lavoro sulla natura della debolezza mentale infantile.

			Per realizzare questo compito abbiamo a disposizione solo la via delle ricerche critiche e teoriche dei dati clinici e sperimentali posseduti dalla scienza contemporanea su questo problema.

			Poiché le teorie intellettualistiche del ritardo mentale sono molto note, possiamo non soffermarci sulla loro esposizione in modo particolareggiato, ma dobbiamo illustrare concisamente nelle linee essenziali gli esempi concreti delle tendenze anti-intellettualistiche intorno a questo problema, [in particolare] la teoria dinamica della debolezza mentale infantile sviluppata da Kurt Lewin.106 Questa teoria, come si è già detto, non cerca di rispondere al problema della natura del ritardo mentale direttamente attraverso una ricerca sul­l’intelletto dei bambini deboli mentali, ma lo fa attraverso una ricerca sperimentale sulla loro volontà e i loro bisogni. Tali ricerche, volte allo studio dei fondamenti più profondi della personalità, possono svelarci le vere cause dei disturbi intellettivi di questi bambini. La nuova teoria si basa, per i suoi fondamenti fattuali, sulle ricerche sperimentali relative ai processi di saturazione psichica, al­l’effetto di un bisogno non soddisfatto (ripresa di un’azione interrotta) e ai processi di sostituzione di un bisogno non soddisfatto con altre azioni.107 A che cosa portano di fatto queste ricerche?

			La prima ricerca mostra che nei processi di saturazione psichica non si osservano, nei bambini con ritardo mentale tra gli 8 e gli 11 anni, differenze significative con i bambini normali per quanto riguarda la velocità di saturazione. Così gli esperimenti portano a negare l’opinione contraria e ben consolidata secondo cui i bambini con ritardo mentale sono dotati di una minore capacità lavorativa e una minore resistenza al lavoro rispetto ai bambini normali. Tuttavia questi bambini mostrano alcune differenze tipiche per quanto riguarda il decorso dello stesso processo di saturazione; in loro si presentano molto più frequentemente le pause e le azioni secondarie nel processo del lavoro in seguito al conflitto tra il desiderio di proseguire il lavoro e l’incipiente saturazione. Il bambino o è occupato dal suo compito oppure interrompe completamente la sua occupazione mediante una pausa o un’altra attività. 

			Un bambino normale risponde a questo conflitto in modo di gran lunga più adattabile ed elastico mediante passaggi più graduali e più interconnessi. Trova le vie per una soluzione di compromesso del conflitto tali che gli permettano di interrompere immediatamente il lavoro intrapreso. In questa situazione il comportamento dei bambini deboli mentali si contraddistingue per il carattere più discontinuo. Questo comportamento è subordinato alla legge “tutto o niente”. Lewin vi vede una delle differenze fondamentali dei bambini con ritardo mentale, precisamente la loro inerzia funzionale e i loro modi impacciati, la ridotta mobilità del loro materiale psichico.

			A conclusioni simili porta anche la seconda ricerca sul­l’azione interrotta. Come è noto da esperimenti condotti su bambini normali, qualsiasi attività presuppone la presenza di una certa spinta affettiva che trova la sua scarica quando termina l’azione interrotta. Se il bambino viene interrotto, non dandogli la possibilità di terminare il lavoro interrotto, e lo si impegna in un’altra attività qualsiasi, allora nel bambino sorge la tendenza a riprendere l’attività interrotta. Ciò indica che il bisogno non soddisfatto continua ad agire e spinge il bambino a terminare l’azione nel frattempo interrotta. Gli esperimenti hanno dimostrato che questa tendenza a riprendere l’attività interrotta si presenta nei bambini con ritardo mentale in misura maggiore e più chiara che nei bambini normali. Se, negli esperimenti di Ovsjankina,108 nei bambini normali la suddetta tendenza si è presentata nel­l’80 per cento dei casi, nei bambini con ritardo mentale, nelle stesse condizioni, si è manifestata nel 100 per cento dei casi. Quindi anche qui i bambini con ritardo mentale non solo non hanno manifestato una debolezza rispetto ai bambini normali, ma in un certo senso hanno manifestato una tendenza, espressa con maggiore forza e dello stesso tipo, che è presente in forma meno evidente nei bambini normali.

			Infine la terza ricerca fu dedicata al chiarimento del problema delle azioni sostitutive nei bambini con ritardo mentale. È noto dagli esperimenti sui bambini normali che se di seguito al­l’azione interrotta, incompleta, si dà al bambino un’altra azione da compiere, e che sia in qualche rapporto con l’azione principale, essa diviene facilmente sostitutiva del­l’azione data, cioè porta al soddisfacimento del bisogno che non era stato ottenuto con la scarica del­l’azione interrotta. Ciò è reso evidente dal fatto che il bambino dopo questa azione sostitutiva non manifesta più la tendenza a ritornare al­l’azione interrotta.

			A questo riguardo i confronti dei bambini deboli mentali con i bambini normali hanno dimostrato: 

			1) nelle condizioni in cui nei bambini normali le azioni hanno giocato un ruolo sostitutivo, al punto che il ritorno al­l’azione interrotta è sceso dall’80 al 23 per cento, nei bambini con ritardo mentale questa ripresa del­l’azione interrotta è scesa solo dal 100 al 94 per cento; 2) nei bambini ritardati la possibilità di sostituire un’azione con un’altra risulta, quindi, vicina allo zero. In questi bambini la sostituzione è possibile solo se l’azione principale e quella sostitutiva sono quasi identiche tra loro: per esempio, se al posto del compito di disegnare un animale si dà come compito sostitutivo quello di disegnare ancora una volta lo stesso animale su un altro foglio di carta o se al posto di costruire un ponticello con delle pietre si dà il compito di costruire lo stesso ponticello con altre pietre.

			Anche con una tale somiglianza eccezionale tra l’azione principale e quella sostitutiva la tendenza alla sostituzione del­l’azione interrotta non diminuiva in modo significativo, abbassandosi solo fino all’86 per cento.

			Così la possibilità di una sostituzione nella carica affettiva risulta molto più limitata ed espressa in modo più debole nei bambini con ritardo mentale che in quelli normali.

			Se si confrontassero questi dati sperimentali con le osservazioni sul comportamento quotidiano dei bambini con ritardo mentale, allora risulterebbe che in una parte coincidono, mentre nel­l’altra i dati contraddicono nettamente le osservazioni. La propensione del bambino con ritardo mentale a mantenere uno scopo già intrapreso, l’inerzia e la ridotta mobilità dei suoi impulsi, che si manifestano spesso con la pedanteria,109 è come se confermassero ciò che è stato trovato sperimentalmente. D’altra parte, il bambino con ritardo mentale, come mostra l’osservazione, si distoglie facilmente dal­l’azione intrapresa e senza averla terminata è altrettanto facilmente soddisfatto da una soluzione del compito incompleta e incompiuta. Gottschaldt110 ha dimostrato che questi bambini sono facilmente soddisfatti da un’azione più semplice, se il compito intrapreso è per loro difficile. Così risulta che il bambino con ritardo mentale manifesta contemporaneamente una particolare inerzia e fissazione che gli precludono la possibilità di compiere azioni sostitutive, ma allo stesso tempo conserva una tendenza chiaramente espressa alla sostituzione di azioni difficili con modalità di agire più facili e più primitive.

			Questi sono, nei tratti generali, i dati fattuali che stanno alla base di una teoria generale della personalità del bambino con ritardo mentale. Questa teoria parte, oltre che dalla base fattuale che sarà indicata in seguito, dalla teoria fondamentale delle differenze individuali che caratterizzano l’una o l’altra persona.

			Lewin distingue tre tipi di differenze che costituiscono la caratteristica individuale di una persona. Mette al primo posto la differenza nella struttura della persona. Gli individui si distinguono l’uno dal­l’altro anzitutto per il grado di differenziazione delle loro strutture. La differenza tra il bambino e l’adulto consiste in primo luogo in una differenziazione molto minore delle singole regioni della vita psichica e dei singoli sistemi psichici propri del bambino. Laddove la personalità del­l’adulto manifesta, per gli interessi e le attività, sfere (familiari, professionali e altre) abbastanza differenziate, e strati diversi della sua costruzione strutturale, la personalità del bambino presenta strutture assai meno differenziate, dinamicamente più forti e unitarie.

			La seconda differenza, relativa alla struttura della personalità, riguarda non tanto il grado di differenziazione, quanto la caratteristica della costruzione della stessa struttura. La struttura generale può essere più o meno armoniosa. Le diverse regioni della personalità possono essere tra loro unite o separate in modo diverso. Per la struttura della personalità non è indifferente come avviene questa differenziazione delle varie regioni della vita psichica, in quale parte la differenza è più forte e in quale parte è più debole. L’esempio del­l’articolazione della personalità può servire da modello di una costruzione del tutto originale della struttura della personalità. Al secondo posto Lewin pone la differenza nel materiale psichico e nello stato dei sistemi psichici. Lo stesso materiale psichico, che è sottoposto a una differenziazione strutturale, può differenziarsi nelle varie persone per un grado diverso di facilità [di cambiamento], elasticità, durezza o fluidità. Il bambino piccolo, per esempio, si differenzia dal­l’adulto non solo per una minore differenziazione, ma anche per le proprietà particolari del suo materiale psichico, anzitutto per la sua estrema facilità e fluidità.111 Inoltre il carattere della tensione psichica in questo o quel sistema deve caratterizzare le proprietà del materiale psichico in quanto tale. La tensione può crescere più o meno velocemente.

			Oltre alle differenze che esistono a questo riguardo nelle diverse situazioni, in ogni persona, e in certe peculiarità del materiale psichico in generale presenti in questa stessa persona, le proprietà del materiale psichico in una medesima personalità si rivelano diverse nei diversi sistemi. Così, per esempio, nella regione della irrealtà112 si manifesta una grande fluidità e mobilità dei sistemi allo stesso modo in cui risulta a questo riguardo una differenza tra le sfere più giovani e più vecchie della vita psichica di una persona. Perciò ai fini di una comparazione di bambini diversi rispetto alle proprietà del loro materiale psichico, è necessario considerare parti omologhe della loro personalità.

			Infine, al terzo posto, Lewin pone le differenze nel­l’ambito del contenuto e del significato dei sistemi [psicologici]. Nonostante una identica struttura della personalità e le medesime proprietà del materiale [psichico], il significato e il contenuto dei corrispondenti sistemi psicologici possono essere diversi in un bambino cinese e in un bambino russo. Il contenuto dei fini e degli ideali, il significato delle singole regioni della vita [psichica] risultano diversi nei diversi bambini. Queste differenze individuali rivelano, in misura maggiore dei primi due gruppi [di fattori relativi alla struttura e al materiale psichico], la loro dipendenza da specifiche condizioni storiche.

			Se dal punto di vista dei risultati fattuali sopra esposti e delle ragioni teoriche appena illustrate si cerca di spiegare la natura del ritardo mentale, è necessario chiarire in che cosa consistono le radicali differenze specifiche nella struttura della personalità del bambino con ritardo mentale rispetto al bambino normale. Anzitutto a questo riguardo risulta che il bambino con ritardo mentale presenta una differenziazione assai minore del bambino normale della stessa età. Non solo la sua età mentale risulta inferiore a quella del bambino normale che ha gli stessi anni, ma complessivamente egli è più primitivo, più infantile. Tutto ciò che viene indicato con il termine “infantilismo” è legato, secondo Lewin, anzitutto a questa differenziazione insufficiente della vita psichica.113

			Inoltre il bambino con ritardo mentale si rivela molto più maturo del bambino normale nel senso di una minore mobilità dinamica dei suoi sistemi psichici e per la loro maggiore rigidità e fragilità. Se per il grado di differenziazione ricorda un bambino di età minore, allo stesso tempo per le caratteristiche del suo materiale psichico ricorda piuttosto un bambino di età maggiore.

			Da queste due proprietà fondamentali, che si manifestano nel bambino debole mentale, Lewin deriva quasi tutti i tratti caratteristici sostanziali dei bambini di questo tipo. La loro pedanteria e fissazione su una meta determinata derivano dalla minore mobilità del loro materiale psichico. Da ciò riceve la sua spiegazione anche la relazione paradossale di questo bambino con le attività sostitutive. Affinché una qualsiasi azione possa acquistare una funzione sostitutiva rispetto a un’altra funzione, è necessario che i sistemi dinamici “a” e “b”, a esse corrispondenti, costituiscano quasi delle parti di un unico insieme dinamico.

			Se si assume tutto questo, si comprenderà che per il bambino con ritardo mentale un significato risolutivo per la genesi delle funzioni sostitutive di una qualsiasi azione prenda il carattere del passaggio stesso da un’azione al­l’altra.

			Se la seconda azione viene presentata al bambino come un’esperienza completamente nuova, allora – rimanendo uguali le altre condizioni – le funzioni sostitutive di questa stessa azione risulteranno di gran lunga inferiori rispetto alla situazione in cui questa seconda azione si sviluppi dalla prima. In questo secondo caso si forma quel sistema dinamico unitario che è necessario affinché un’azione possa diventare sostitutiva del­l’altra. Nei bambini normali è sufficiente un certo grado di somiglianza tra i due compiti affinché entrambi i sistemi dinamici si connettano tra loro. Questo non avviene nei bambini con ritardo. Per loro il secondo compito è qualcosa di completamente nuovo e non connesso al compito precedente. Solo se questo secondo compito si sviluppa di per sé dal primo compito, in una data situazione e spontaneamente, esso acquista il significato di azione sostitutiva, in modo da riunirsi dinamicamente con l’impulso scaturito dallo stesso primo compito.

			Però la ridotta mobilità dei sistemi psicologici del bambino con ritardo mentale, in certe circostanze, può portare al fatto che questa funzione sostitutiva risulti non più debole, ma più forte che nel bambino normale. Se mediante un mezzo qualsiasi si riesce a porre il secondo compito in una connessione dinamica con il primo, allora il significato sostitutivo della seconda azione risulterà particolarmente chiaro nel bambino debole mentale.

			Inoltre il materiale dei sistemi psichici e le sue caratteristiche nel bambino con ritardo mentale sono collegati direttamente con l’origine delle strutture e le loro caratteristiche. Qui troviamo che il bambino debole mentale, in misura assai maggiore che rispetto al bambino normale, manifesta la tendenza che Lewin chiama legge del “tutto o niente”. Accanto alla rigidità e al­l’inerzia del suo materiale psichico questo bambino manifesta la tendenza verso strutture dinamiche forti, unitarie e indivisibili. Perciò i suoi sistemi psicologici risultano o completamente separati o completamente fusi tra loro. Questo bambino non manifesta quei passaggi graduali e interconnessi tra un’assoluta separazione e un’assoluta fusione dei sistemi psicologici, e non manifesta quelle relazioni elastiche e mobili che esistono tra loro e che osserviamo nel bambino normale. Lewin ritiene che tutto questo costituisca una delle caratteristiche fondamentali del bambino con ritardo mentale, il che ci spiega le contraddizioni riscontrate spesso nel suo comportamento.

			La tendenza a una struttura unificantesi secondo la legge del “tutto o niente” definisce anche la relazione che il bambino con ritardo mentale ha con il mondo circostante. Il bambino debole mentale, in misura assai maggiore che il bambino normale, può trovarsi in una o nel­l’altra situazione. Singole situazioni rappresentano per lui insiemi molto più separati e chiusi che nel bambino normale. Egli si trova facilmente in una situazione di impotenza quando il compito gli richiede una certa connessione tra situazioni distinte o la contemporanea partecipazione a due situazioni. Per questa ragione, rispetto a un bambino normale, un bambino con ritardo mentale manifesta maggiore fermezza ed energia nel perseguire un certo scopo, maggiore forza e maggiore concentrazione su un unico campo. Però se, a causa di influenze esterne, nascono mutamenti nella situazione, allora in virtù della stessa legge del “tutto o niente” passa più facilmente del bambino normale alla nuova situazione e abbandona del tutto quella vecchia. Perciò questo bambino risulta straordinariamente sensibile agli elementi esterni che sopprimono facilmente la precedente situazione affine e ne formano una nuova per lui. Infine, da queste caratteristiche della dinamica affettiva del bambino con ritardo mentale, Lewin deduce anche alcune importanti caratteristiche differenziali del suo intelletto, come la sua insufficienza intellettiva o deficit intellettivo, la sua concretezza, la sua ridotta mobilità intellettiva, la sua [integra] capacità percettiva e il suo generale infantilismo.

			Le caratteristiche, trovate da Lewin e da noi esposte sopra, relative alla sfera affettiva del bambino con ritardo mentale, ci spiegano, secondo lo stesso Lewin, le peculiarità dei processi intellettivi di questo bambino. Come si è visto, la sostanza del­l’atto intellettivo è che due fatti separati tra loro divengono parti non indipendenti di un unico insieme oppure un insieme unitario primario si divide in regioni relativamente indipendenti. In conseguenza di ciò si verifica il cambiamento della struttura di tutto il campo. È chiaro che l’insufficiente mobilità generale dei sistemi psichici debba ostacolare l’atto intellettivo di questo tipo, poiché determina i cambiamenti degli insiemi strutturali nel campo.

			Gli esperimenti dimostrano che il bambino con ritardo mentale si rivela meno capace di fronte a un compito che gli richieda mobilità, mutevolezza nella riorganizzazione dei rapporti strutturali. Tutti questi compiti si scontrano con la rigidità e la ridotta mobilità della struttura già instauratasi, da una parte, e con l’insufficiente mobilità dei processi psichici, dal­l’altra. Rispetto al bambino normale, il bambino con ritardo mentale presenta strutture assai più stabili, inerti e chiuse in se stesse. Questa insufficiente mobilità dei sistemi psichici fa sì che sia difficile la formazione di strutture deboli e mutevoli.

			L’insufficiente differenziazione della personalità del bambino con ritardo mentale, come s’è visto, lo rende simile a un bambino normale di età minore, ma, com’è noto, la concretezza e il primitivismo del pensiero sono caratteristiche distintive del­l’età minore. Le difficoltà, manifestate dal bambino debole mentale nel­l’area del pensiero astratto, rimangono però anche nel­l’età in cui il bambino normale ha lasciato dietro di sé la concretezza e il primitivismo del suo pensiero. La concretezza del pensiero del bambino debole mentale significa che ogni cosa e ogni avvenimento acquistano per lui un suo proprio significato, cioè riguardano una determinata situazione. Non sa separarle come parti indipendenti dalla situazione. Perciò in questo bambino è estremamente difficile l’astrazione, cioè la formazione di una categoria e la sua generalizzazione sulla base di una certa affinità sostanziale tra gli oggetti. Di per sé l’astrazione richiede un certo distanziamento dalla situazione che invece impegna del tutto il bambino con ritardo mentale. Per questo bambino sono particolarmente difficili le generalizzazioni che richiedono una maggiore astrazione dalla situazione e si basano su connessioni di fantasia, concetti e irrealtà.

			Lewin ritiene che il tratto più caratteristico di questi bambini sia la mancanza di fantasia. Ciò non significa che essi siano privi di rappresentazioni. Questi bambini possiedono spesso una buona memoria per i fatti concreti. Allo stesso tempo però il loro pensiero è privo di immaginazione, poiché manca in loro quella mobilità che è richiesta come presupposto di tutta l’attività immaginativa. Le ricerche sulla fantasia di questi bambini mediante il test di Rorschach114 confermano pienamente la povertà della fantasia nei bambini con ritardo mentale. La regione del pensiero astratto, come pure la regione del­l’immaginazione, richiede una particolare fluidità e mobilità dei sistemi psichici, e naturalmente proprio per questo motivo ambedue le regioni risultano particolarmente sottosviluppate nel bambino debole mentale.

			Ci soffermeremo ancora solo su un problema che ha un rapporto diretto con il problema centrale della nostra ricerca, precisamente con il problema della percezione del bambino con ritardo mentale. L’insufficiente differenziazione dei sistemi psichici del bambino con ritardo mentale comporta, oltre alla concretezza e al primitivismo del suo pensiero, anche un’insufficiente differenziazione del mondo della percezione e dell’esperienza vissuta. L’articolazione e la differenziazione della vita psichica assicurano che una persona abbia una grande ricchezza di modi di percepire ed esaminare la realtà. Per l’insufficiente differenziazione della personalità che osserviamo nel bambino con ritardo mentale, in questo bambino il mondo delle percezioni e delle esperienze vissute è anche molto più uniforme, immobile e cristallizzato che nel bambino normale della stessa età. In un certo senso esiste una equivalenza funzionale tra un livello più alto di differenziazione della personalità e una maggiore mobilità della personalità in determinate situazioni e in determinati compiti. In altre parole il carattere della percezione della realtà determina anche il carattere delle azioni in rapporto a essa.

			Il bambino normale è in grado di cambiare volontariamente il campo percettivo. Ciò è legato alla possibilità di una concentrazione volontaria del­l’attenzione su singoli aspetti ed elementi della situazione. Una differenziazione insufficiente comporta nel bambino con ritardo mentale uno sviluppo insufficiente della sua attenzione volontaria. In questo senso la non differenziazione della personalità gioca un ruolo maggiore che le caratteristiche del materiale psichico. Ciò viene confermato dal fatto che con l’età il bambino con ritardo mentale acquista una maggiore mobilità poiché il grado della sua differenziazione cresce come nel bambino normale, sebbene non negli stessi limiti e con gli stessi tempi, mentre le caratteristiche del suo materiale psichico non si modificano affatto in modo sostanziale. Possiamo limitarci a questo nel­l’esposizione della teoria dinamica di Lewin e passare al­l’indagine critica dei fatti e delle posizioni teoriche che ne sono alla base.

			La teoria dinamica del ritardo mentale, che abbiamo esposto, è indubbiamente di grande interesse e rappresenta un passo molto significativo che fa progredire tutta la teoria del ritardo mentale. Colloca il problema del ritardo mentale non nei limiti ristretti di una teoria intellettualistica, ma nel­l’ampio ambito di una teoria della vita psichica in generale. In questo modo essa, senza esserne consapevole, nonostante tutti i suoi errori, pone una pietra fondamentale sulla quale deve essere costruita tutta la ricerca contemporanea sulla debolezza mentale infantile. Questa pietra angolare costituisce l’idea del­l’unità di intelletto e affetto nello sviluppo del bambino normale e con ritardo mentale. Questa stessa idea è contenuta nella nuova teoria in una forma celata e poco sviluppata. Essa deriva, con logica necessità, da tutta la costruzione della teoria, dal suo fondamento sperimentale, ma nonostante ciò resta del tutto incompresa nel suo vero significato.

			In questo sono già contenuti tutti gli aspetti positivi e negativi della teoria in esame. Tutto ciò che vi è di positivo è connesso con la presenza di questa idea fondamentale e principale. Tutto ciò che è negativo dipende dal fatto che questa idea non è compresa e sviluppata fino in fondo. I difetti sostanziali della teoria dinamica consistono anzitutto nel fatto che il problema del­l’intelletto e i problemi del­l’affetto sono posti e risolti in un modo antidialettico, metafisico, estraneo al­l’idea di sviluppo. Ciò risulta più chiaramente in quella parte della teoria dedicata al problema del­l’intelletto.

			Nel definire la natura del­l’intelletto, Lewin si accontenta del contenuto di questo concetto, che può essere dedotto sulla base delle note ricerche di Köhler nel campo della intelligenza delle scimmie antropoidi. In questo modo l’intelletto non viene considerato nelle sue forme superiori ed evolute, ma in quelle più iniziali, primitive ed elementari, e ciò che caratterizza la natura del­l’intelletto in questo suo livello inferiore viene preso e presentato come la sostanza stessa del pensiero.

			Tutto il ricco e polimorfo sviluppo del­l’intelletto, percorso dal bambino, resta al di fuori del­l’attenzione del ricercatore.

			La natura del­l’atto intellettivo viene presupposta metafisicamente come invariabile. Ciò che costituisce la natura del­l’atto intellettivo nella sua stessa forma inferiore, fin dal­l’inizio del suo sviluppo, nel periodo preistorico della sua esistenza, nella forma zoologica della sua manifestazione, viene considerato come la sostanza immutabile del­l’intelletto, la quale rimane sempre identica a se stessa e identica in tutto il corso dello sviluppo. Sembrerebbe che tutto lo sviluppo storico del pensiero umano, dalla prima parola pronunciata dal­l’uomo fino alle forme superiori del pensiero concettuale, non abbia potuto cambiare niente nella natura del­l’atto intellettivo in quanto tale, non vi abbia apportato niente di nuovo. D’altra parte la definizione di intelletto che dà Lewin è identica per lo scimpanzé, il bambino e l’adulto. È naturale che se del­l’intelletto si mette in evidenza solo ciò che vi è di caratteristico a tutti i livelli del­l’evoluzione, allora senza alcun dubbio possiamo completare la serie di tipi considerati da Lewin – scimpanzé, bambino, adulto – con un altro elemento incluso in essa: il bambino con ritardo mentale.

			È difficile che si possa mettere in discussione il fatto che per la sua natura l’intelletto del bambino con ritardo mentale non è inferiore al­l’intelletto dello scimpanzé e che in ogni caso sono presenti quelle stesse peculiarità del­l’intelletto che manifesta la scimmia antropoide. Però lo stesso metodo di valutazione adottato da Lewin priva di ogni valore le conclusioni che cerca di trarre da questi ragionamenti. In effetti qual è il valore della sua conclusione sul fatto che l’atto intellettivo del bambino debole mentale non si differenzia per la sua natura dal­l’atto intellettivo del bambino normale se per definire la natura di questo stesso atto intellettivo si prendono come unità di misura, se come modello psicologico si considerano le operazioni intellettive della scimmia? In sostanza, ciò che afferma Lewin non significa ciò che voleva dire. Meno che mai ci dimostra che l’intelletto del bambino con ritardo mentale non si differenzia dal­l’intellet­to del bambino normale. Ha dimostrato soltanto che l’intelletto del bambino con ritardo mentale non si dif­ferenzia dal­l’intelletto dello scimpanzé. Se poi si considera che per Lewin la natura del­l’atto intellettivo rimane immutata durante tutto lo sviluppo del bambino, allora si comprenderà la vacuità e la mancanza di contenuto del­l’equiparazione tra l’intelletto del bambino debole mentale e l’intelletto del bambino normale.

			La stessa impostazione del problema al di fuori del­l’idea di sviluppo, come se fosse una sostanza metafisica immutabile, che già nei primissimi gradi del suo sviluppo contiene in sé completamente e pienamente tutti gli elementi caratteristici della sua natura, porta inevitabilmente a tutto questo. Ciò diviene particolarmente chiaro se si presta attenzione al modo in cui Lewin pone il problema del­l’intelletto e quello del­l’affetto. Ambedue i problemi non sono messi da Lewin negli stessi termini. Sebbene, come vedremo più avanti, egli tratti il problema del­l’affetto nello stesso modo antidialettico e metafisico con cui tratta il problema del­l’intelletto, vi è una differenza sostanziale tra i due problemi.

			Mentre Lewin studia l’affetto in modo articolato, distinguendo le caratteristiche inerenti al materiale dei sistemi dinamici, alla struttura e al significato di questi sistemi, inoltre scomponendo a loro volta queste caratteristiche distintive del­l’affetto in varianti più concrete e particolari, egli considera l’intelletto complessivamente come un insieme unitario, uniforme, omogeneo e indivisibile, come qualcosa che è preformato, incapace non solo di cambiare nel corso dello sviluppo, ma anche che contiene in sé differenziazioni interne derivanti dalla complessità della struttura e del funzionamento del­l’attività intellettiva. In questo modo Lewin non tiene conto di quella indubbia dipendenza tra i processi intellettivi e affettivi che era stata scoperta anche nelle stesse forme più elementari osservate e studiate da Köhler nelle scimmie. Lo stesso Köhler nota più di una volta la netta subordinazione delle operazioni intellettive dello scimpanzé alle tendenze affettive. Köhler considera questa dipendenza del­l’operazione intellettiva dal­l’affetto attuale uno dei tratti sostanziali che caratterizzano questo livello primitivo dello sviluppo del­l’intelletto.

			Anche Koffka, analizzando gli esperimenti di Köhler, richiama l’attenzione sul fatto che queste azioni intellettive della scimmia non possono essere definite attività volontarie, ma restano per la loro natura dinamica interamente nella sfera della coscienza istintuale. C’è un senso nel denominare come volontaria l’attività dello scimpanzé? Egli dimostra che queste azioni intellettive dello scimpanzé si trovano al polo opposto rispetto alle azioni volontarie nel senso proprio di questo termine. È evidente che queste forme primitive di attività intellettiva sono connesse con l’affetto e la volontà in un modo diverso da quello proprio delle azioni intellettive umane. In particolare, l’insufficiente valutazione di tale aspetto della questione ha indotto Köhler al­l’erronea identificazione delle azioni dello scimpanzé con l’uso degli strumenti da parte del­l’uomo. È evidente che nel corso dello sviluppo si modificano e si perfezionano non soltanto le funzioni intellettive in se stesse, ma anche la relazione tra intelletto e affetto.

			In ciò sta tutto il nucleo del problema. Però su questo torneremo un po’ più avanti. Ora vorremmo dimostrare che, nonostante il fatto che Lewin consideri il problema del­l’affetto in un modo più articolato e analitico di quanto faccia per l’intelletto, egli conserva interamente il carattere metafisico e analitico della sua analisi rispetto a questo stesso problema. I processi affettivi che sorgono dai bisogni reali e non reali, e dalla tendenza propulsiva, motoria e dinamica che vi è connessa, sono trattati da Lewin come qualcosa che è primario, primordiale, più antico e indipendente da tutta la vita psichica nel suo complesso. Lewin conosce soltanto una dipendenza unilaterale. Tutto nella vita psichica dipende dalla sua base dinamica. Però non vede l’altro aspetto di questa dipendenza e cioè che la stessa base dinamica si modifica nel corso dello sviluppo della vita fisica e a sua volta manifesta una dipendenza da quei cambiamenti cui è sottoposta la coscienza nel suo complesso.

			Non conosce il principio dialettico secondo il quale nel corso dello sviluppo le cause e gli effetti si scambiano il loro posto, ignora che – una volta originatesi sulla base di determinate premesse dinamiche – le formazioni psichiche superiori mostrano una influenza inversa sui processi da esse stesse generati; che durante lo sviluppo a ciò che è inferiore subentra ciò che è superiore; che durante lo sviluppo si modificano non soltanto le funzioni fisiologiche, ma in primo luogo si modificano le connessioni interfunzionali e i rapporti tra i singoli processi, in particolare tra l’intelletto e l’affetto. Lewin considera l’affetto al di fuori dello sviluppo e dei legami con tutto il resto della vita psichica. Presuppone che il posto del­l’affetto nella vita psichica rimanga invariato e costante per tutto il corso dello sviluppo e quindi che i rapporti tra l’intelletto e l’affetto rappresentino di per sé una grandezza costante. Di fatto egli considera solo un caso particolare di tutto l’insieme multiforme di fatti che si osserva nello sviluppo della relazione tra intelletto e affetto, un caso particolare che si riferisce precisamente alla regolarità nei livelli inferiori e più primitivi dello sviluppo e innalza questo caso particolare a legge generale.

			È probabile che, proprio al­l’inizio dello sviluppo del­l’intelletto, vi sia un momento nel quale la regolarità generale presupposta da Lewin si presenta come dominante in un dato periodo. Ai livelli iniziali dello sviluppo del­l’intelletto, si osserva effettivamente una dipendenza più o meno diretta dal­l’affetto. È del tutto illegittimo definire la natura del­l’intelletto in base alle forme elementari iniziali scelte da Lewin; non è possibile considerare i rapporti tra intelletto e affetto, esistenti ai primi livelli dello sviluppo, come invariabili e costanti, come tipici e regolari di tutto il processo di sviluppo nel suo complesso.

			Köhler osserva che da nessun’altra parte l’intellettualismo risulta tanto infondato quanto in una teoria del­l’intelletto. Fino ai tempi più recenti l’infondatezza del­l’intellettualismo è stata rilevata soprattutto quando si è tentato di applicare un punto di vista intellettualistico alla spiegazione della natura degli affetti e della volontà. Però Köhler afferma giustamente che questo punto di vista è tanto più errato quando si cerca di applicarlo al­l’analisi dello stesso intelletto e quindi quando si cerca di dedurre da questa analisi la natura del­l’intelletto e di tutto il suo sviluppo. Lewin ha evitato questa accusa poiché tenta di dedurre lo stesso intelletto e la sua natura interamente e completamente dalle caratteristiche della vita affettiva. Però, in questo modo, incorre in due altri errori metodologici non meno seri.

			In primo luogo, Lewin, come la maggioranza dei rappresentanti della psicologia strutturale, è propenso a negare, senza esserne consapevole, la presenza di leggi specifiche inerenti al pensiero in quanto tale. È vero che l’intelletto non può essere spiegato interamente con se stesso, che esso non è costruito e non funziona [esclusivamente] secondo le leggi del pensiero, poiché esso non è una formazione artificiale del pensiero del­l’uomo, ma rappresenta una funzione del cervello umano sviluppatasi naturalmente, una funzione della coscienza umana. Però è anche vero che nello studio del­l’intelletto e delle sue leggi non è possibile ignorare le leggi specifiche del pensiero in quanto tale e considerarle come una semplice rappresentazione speculare delle leggi che dominano nella sfera affettiva o come l’ombra proiettata dal­l’affetto.

			Però, e questa è la cosa più importante, per sfuggire al pericolo del­l’intellettualismo, Lewin cade in un altro pericolo completamente analogo al primo. Nello studio della volontà cade nel volontarismo. Tra l’altro potremmo a buon diritto applicare al volontarismo ciò che Köhler ha detto a proposito del­l’intellettualismo e affermare che da nessuna parte il volontarismo mostra in tale misura di essere infondato proprio quanto nel­l’ambito di una teoria della volontà. Esattamente allo stesso modo per cui non si può dedurre la natura del pensiero dal pensiero stesso, ignorando tutta la storia del pensiero, tutto il sistema di connessioni, leggi e relazioni al cui interno sorge il pensiero, così non si può dedurre la natura della volontà dalla volontà stessa, ignorando la coscienza in genere e tutte le complesse relazioni tra connessioni e leggi, al cui interno soltanto sorge e si sviluppa di fatto la volontà umana. 

			In sostanza, il difetto metodologico dell’intellettualismo e del volontarismo è identico. Questo difetto consiste nel carattere metafisico di entrambe le teorie, un difetto che è comune in una misura del tutto identica. Il peccato fondamentale del­l’intellettualismo sta nel fatto che l’intelletto viene trattato come una sostanza originaria, immutabile e singolare al di fuori della storia reale del suo sviluppo e delle condizioni reali del suo funzionamento. Il difetto fondamentale del volontarismo è il medesimo. Considera la volontà, questo fondamento dinamico primario della vita psichica, come una sostanza singolare, originaria e autonoma, isolata da tutte le condizioni reali della sua esistenza e non soggetta ad alcun mutamento nel corso dello sviluppo. 

			Perciò l’analisi critica della teoria dinamica della debolezza mentale infantile ci porta alla conclusione che l’inconsistenza generale della teoria del­l’intelletto e della teoria della volontà, così come sono presentate nella psicologia strutturale contemporanea, condiziona anche l’inconsistenza della teoria di Lewin. Però, in questa teoria, come abbiamo già detto, e in particolare nella sua base sperimentale, è contenuto un certo nucleo, al massimo grado prezioso, che dobbiamo estrapolare per trovare la forma più corretta della nostra ipotesi di lavoro sulla natura della debolezza mentale. Questo nucleo, come abbiamo già detto, consiste nel­l’idea del­l’unità dei processi affettivi e intellettivi. Dovunque la teoria dinamica della debolezza mentale attui questa idea in modo più o meno conseguente, essa fa avanzare le conoscenze scientifiche su questo problema; dovunque non l’applichi, essa ci riporta indietro a concezioni scientifiche che sono state abbandonate da tempo e hanno soltanto un significato storico.

			Per mettere in evidenza il giusto nucleo di questa teoria ed eliminare la scorza da cui è circondato, è necessario anzitutto estrapolarne in modo sufficientemente chiaro e preciso le posizioni sul­l’unità tra l’affetto e l’intelletto che vi sono racchiuse, senza che l’autore stesso ne sia consapevole. A questo fine dobbiamo anzitutto introdurre una modifica sostanziale nelle conclusioni teoriche tratte da Lewin in relazione ai suoi dati sperimentali. A questo scopo ci serviremo di un problema particolare attraverso il quale ci sforzeremo di chiarire la nostra idea.

			Lewin considera la concretezza del pensiero come una delle caratteristiche più sostanziali che distinguono l’intelletto del bambino debole mentale, ma cerca di dedurre la stessa concretezza del suo pensiero da quelle caratteristiche che ha potuto stabilire sperimentalmente in rapporto ai processi affettivi. Afferma che i sistemi dinamici del bambino debole mentale si differenziano per una minore mobilità e una maggiore solidità rispetto alla dinamica del bambino normale. Da questa ridotta mobilità e dal­l’inerzia dei sistemi psicologici si può dedurre la tendenza diretta e immediata del pensiero verso la concretezza. Le argomentazioni addotte da Lewin a favore di questa posizione ci sembrano certamente persuasive. Però qui vi è una duplice dipendenza, mentre Lewin si ferma soltanto al­l’unilaterale dipendenza del pensiero dal­l’affetto.

			È certo il fatto che la concretezza nella regione del pensiero e la ridotta mobilità dei sistemi dinamici sono internamente legate e che esse rappresentano un’unità e non una proprietà duplice che si combina casualmente nel bambino debole mentale. La concretezza del pensiero e del­l’azione del bambino debole mentale significa direttamente che ogni cosa e ogni evento acquistano il loro significato in una dipendenza strettissima dalla situazione, che sono parti indivisibili della situazione. Per questo motivo ogni astrazione è difficile. Tutto ciò che è connesso con il concetto, con l’immaginazione, con l’irreale, tutto ciò risulta al massimo grado difficile per questo bambino.

			Però sarebbe troppo semplice considerare la questione in modo tale per cui questa dipendenza dalla situazione, questa difficoltà del­l’astrazione e della formazione dei concetti sia solo una grandezza derivata dalla ridotta mobilità dei sistemi affettivi. Nella stessa misura è vero anche il contrario. Dopotutto lo stesso Lewin riconosce che i sistemi affettivi e la tensione sorgono nel punto di incrocio tra una certa situazione e un certo bisogno, cioè solo attraverso l’incontro del bambino con la realtà. Dal modo in cui il bambino prende coscienza della situazione, dal grado in cui questa viene compresa, dipende certamente anche quali proprietà possiederanno i sistemi affettivi che sorgono dal­l’incontro con una data situazione. Se si considerano tutte quelle parti della teoria di Lewin che sono dedicate alla chiarificazione della dipendenza delle caratteristiche intellettive del bambino debole mentale dai suoi difetti dinamici, si può riscontrare dovunque la stessa cosa.

			Ciò che appare effettivamente dai dati sperimentali di Lewin è solo il fatto della connessione, il fatto del­l’unità interna delle caratteristiche intellettive e dinamiche. Né più, né meno. Questo è indiscutibile, questo è incontestabile. Però non esiste assolutamente alcun fondamento, se non un preconcetto punto di vista volontaristico, perché in questa unità venga preso in considerazione come indipendente solo un aspetto, l’affetto, mentre l’altro aspetto, l’intelletto, viene considerato come dipendente. Al contrario, l’analisi teorica e le ricerche sperimentali, di cui diremo in seguito, costringono ad ammettere che questa unità del­l’intelletto e del­l’affetto ha le sue leggi interne, che la caratterizzano proprio come unità. Solo fino a quando conserveremo questa unità in quanto tale, conserveremo anche quelle proprietà che caratterizzano questa unità. Se la scomporremo in elementi, allora perderemo le proprietà inerenti al sistema, non avremo la possibilità di spiegarle.

			Considerare sempre l’affetto come la causa che condiziona determinate proprietà del­l’intelletto è tanto infondato quanto considerare l’ossigeno come la causa di determinate proprietà che si notano nel­l’idrogeno, se si tratta di spiegare certe proprietà del­l’acqua. Se, per esempio, vogliamo spiegare perché l’acqua spegne il fuoco, invano ricorreremmo alla scomposizione del­l’acqua in elementi e dovremmo apprendere con stupore che l’idrogeno brucia, mentre l’ossigeno mantiene la combustione. Soltanto nel caso in cui riusciremo a sostituire l’analisi che divide un’unità in elementi con un’analisi che scompone unità complesse in elementi relativamente semplici, che non siano ulteriormente divisibili e rappresentino nella forma più semplice l’unità propria del tutto, solo in questo caso potremo sperare che la nostra analisi ci porti a una soluzione soddisfacente del problema.

			Dunque la condizione immediata per la solu­zione del nostro problema è nella ricerca del­l’u­nità non scomponibile del­l’intelletto e del­l’affetto. Potremo fa­re questo se apporteremo una correzione teorica al­l’argomentazione di Lewin. Secondo la teoria di Lewin, la questione è posta nel modo seguente. Vi è una dinamica di due tipi. Da una parte, una dinamica fluida, libera, mobile e labile; dal­l’altra, una dinamica impacciata, poco mobile, inerte, nello stesso modo in cui esistono due tipi di attività: da una parte, il pensiero e, dal­l’altra, l’attività reale in una situazione concreta.

			Entrambi i tipi di processi dinamici esistono in modo indipendente dal­l’intelletto, come entrambi i tipi di attività sono del tutto indipendenti dalla dinamica. Inoltre ambedue i tipi di dinamica possono fondersi in varie combinazioni con ambedue i tipi di attività. Quindi incontreremo combinazioni diverse della proprietà affettiva e intellettiva a seconda di quali elementi dinamici e quali elementi funzionali rientrano nella composizione del­l’insieme che abbiamo considerato. Di fatto non è così.

			Lo stesso Lewin deve arrivare alla conclusione che, per la sua stessa natura, è propria del pensiero una dinamica più fluida e mobile rispetto alla dinamica del­l’azione in una situazione reale. Certamente questa posizione ha innanzitutto un valore non assoluto, ma relativo. Significa che, indipendentemente dal grado assoluto di mobilità della dinamica, la sua mobilità relativa è sempre maggiore nella regione del pensiero che in quella del­l’azione. Così, per esempio, nel bambino debole mentale generalmente abbiamo a che fare con una mobilità ridotta, ma questa mobilità ridotta è espressa meno nel suo pensiero che nella sua azione. Se si parte dalla grande quantità di fatti, riportati da Lewin e da quelli che noi stessi abbiamo potuto osservare nei nostri esperimenti (se ne parlerà in seguito), è necessario ammettere che la questione sta diversamente da come la pone Lewin.

			Non esistono due tipi di dinamica indipendentemente dal carattere delle funzioni che sono messe in moto dai processi dinamici e non esistono due specie di attività non dipendenti dai sistemi dinamici alla loro base, ma vi sono due unità di funzioni dinamiche: il pensiero e l’attività reale. Entrambi hanno il loro aspetto dinamico. Ciò significa che il pensiero, in quanto tipo determinato di attività, ha una dinamica di un genere particolare, di un tipo e specie determinati, così come l’azione reale ha un suo sistema, al­l’interno dei suoi sistemi dinamici, anche essi di un tipo determinato e proprietà determinate. Al di fuori di un certo tipo di attività concreta non vi sono due tipi di dinamica. Nel­l’astrazione, ai fini di un’indagine teorica, possiamo separarli dagli aspetti del­l’attività che vi sono connessi, ma dobbiamo sempre ricordare che così non abbiamo considerato lo stato reale delle cose e che nella realtà non esiste una dinamica al di fuori della funzione che la mette in moto.

			Però sappiamo che entrambi i tipi di attività, il pensiero e l’azione reale, non sono due regioni separate tra loro da un abisso impervio, ma di fatto, nella realtà vivente, osserviamo continuamente la trasformazione del pensiero nel­l’azione e l’azione nel pensiero. Di conseguenza, ambedue i sistemi dinamici – quello più mobile e connesso con il pensiero, e quello meno mobile connesso con l’azione – non sono isolati l’uno dal­l’altro.

			Di fatto si deve osservare e si osserva continuamente la trasformazione della dinamica fluida del pensiero nella dinamica rigida e solidificata del­l’azione e viceversa la trasformazione della dinamica inerte e legnosa del­l’azione nella dinamica fluida del pensiero. Stabiliamo alcuni elementi fondamentali che devono aiutarci nello sviluppo di questa idea essenziale.

			Prima di tutto appare in primo piano la legge considerata da Lewin come generale, ma di fatto parziale, che si riscontra nella dipendenza del pensiero dai processi affettivi e dinamici. La dinamica generale del campo psicologico, che ci obbliga a pensare e agire, sta sempre al­l’inizio dei processi intellettivi. Come le nostre azioni non sorgono senza cause, ma sono mosse da determinati processi dinamici, da determinati bisogni e impulsi affettivi, così anche il nostro pensiero è sempre motivato, è sempre condizionato psicologicamente, sorge da un qualche impulso affettivo da cui è messo in moto ed è diretto. Il pensiero, che non sia motivato dinamicamente, è tanto impossibile quanto lo è un’azione senza una causa. In questo senso già Spinoza definiva l’affetto come ciò che aumenta o diminuisce la capacità del nostro corpo al­l’azione e costringe il pensiero a muoversi in una data direzione.115

			Dunque il condizionamento dinamico è ugualmente proprio sia del pensiero sia del­l’azione. Però gli impulsi dinamici del pensiero, come afferma lo stesso Lewin, si differenziano per una maggiore fluidità. Sono proprie del pensiero una maggiore mobilità e libertà nel corso dei processi dinamici, nel loro concatenamento, nella loro sostituzione, nella loro comunicazione e in generale in tutte le connessioni che possono stabilirsi tra singoli impulsi affettivi. Nella misura in cui la realtà viene rappresentata o riflessa in un modo o nel­l’altro, così anche le tendenze propulsive positive e negative che provengono dalle cose vengono conservate nel pensiero. Per esempio, Minkowski ha mostrato che esistono cose alle quali di fatto non possiamo pensare ed esistono cose rispetto alle quali non possiamo agire in un certo modo, poiché sia il pensare sia l’agire contraddicono in modo radicale l’affetto che queste stesse cose evocano in noi. Come ha notato Minkowski, per esempio, non siamo in grado di pensare sistematicamente alla nostra morte, come pure non siamo in grado di fare qualcosa che per noi è connesso con una relazione affettiva considerevolmente negativa.116

			Si comprende però che questi affetti, legati alle cose, compaiono nel pensiero in una forma straordinariamente attenuata. Il bastone non brucia nel fuoco pensato, il cane immaginato non abbaia e anche il bambino può muoversi facilmente nei suoi pensieri in direzioni che gli sono del tutto precluse in una situazione reale.

			Come afferma Schiller, i pensieri convivono facilmente l’uno con l’altro, ma con violenza [le cose] si scontrano nello spazio.117 Perciò quando il bambino comincia, in una qualsiasi situazione reale, a pensare, ciò significa non solo un mutamento nella sua percezione della situazione e nel suo campo di senso, ma in primo luogo un mutamento nella sua dinamica. 

			La dinamica della situazione reale, trasformatasi nella dinamica fluida del pensiero, ha cominciato a presentare nuove proprietà, nuove possibilità di movimento, unificazione e comunicazione tra i singoli sistemi. Tuttavia questo movimento diretto dalla situazione reale al pensiero potrebbe essere del tutto inutile e non necessario se non esistesse anche il movimento inverso, la trasformazione inversa della dinamica fluida del pensiero nel rigido e resistente sistema dinamico del­l’azione reale. La difficoltà di realizzazione di tutta una serie di intenzioni dipende appunto dalla trasformazione della dinamica del pensiero con la sua fluidità e libertà nella dinamica del­l’azione reale. 

			Questa trasformazione della dinamica del­l’azione nella dinamica del pensiero e della dinamica del pensiero nella dinamica del­l’azione presenta, come dimostra la sperimentazione, tre fasi fondamentali alle quali corrispondono tre problemi fondamentali della dinamica affettiva: 1) trasformazione della dinamica del campo psicologico, della dinamica della situazione, nella dinamica del pensiero; 2) sviluppo e svolgimento dei processi dinamici del pensiero stesso nel campo mentale; e infine 3) diminuzione della dinamica del pensiero e sua trasformazione inversa in dinamica del­l’azione. L’azione, rifratta attraverso il prisma del pensiero, si trasforma in un’altra azione, dotata di senso, consapevole, e quindi volontaria e libera, cioè posta in una relazione fondamentalmente diversa con la situazione rispetto al­l’azione che è direttamente condizionata dalla situazione e che non passa attraverso questa trasformazione diretta e inversa della dinamica.

			Nel fatto che Lewin separa il problema della dinamica [dell’azione] dal problema del­l’intelletto e non vede il legame che vi è tra essi risiede l’errore metodologico fondamentale di tutta la sua teoria. Questo errore si rivela non solo nella sua teoria dinamica della debolezza mentale, ma prima di tutto e principalmente nella sua teoria generale della volontà e del­l’affetto. Così in uno dei suoi lavori afferma, a proposito del­l’intenzione, che è notevole il fatto che l’uomo possieda la libertà intesa come formulazione di un qualsiasi proposito, persino insensato, e dei bisogni dinamici corrispondenti a esso. Tale libertà è caratteristica del­l’uomo istruito. In grado infinitamente minore è propria del bambino e del­l’uomo primitivo e differenzia l’uomo dai suoi parenti più vicini del mondo animale in modo molto più sostanziale che non il suo intelletto assai superiore.

			In realtà, le nuove possibilità di compiere un’azione razionale e libera, di cui dispone l’uomo rispetto agli animali, sono indubbiamente il suo tratto distintivo. Questo ha in mente Engels quando afferma che nessun animale ha potuto imporre alla natura l’impronta della propria volontà e che solo l’uomo ha potuto farlo.118

			S’intende che il grado più alto del­l’intelletto in se stesso, di cui dispone l’uomo in confronto al­l’animale, non avrebbe nessun significato reale nella vita e nella storia del­l’uomo se non fosse stato connesso completamente a nuove possibilità di attività, e d’altra parte l’intelletto non si sarebbe potuto sviluppare al di fuori delle condizioni della specifica attività umana, in particolare al di fuori del lavoro. Però l’errore maggiore di Lewin sta nel contrapporre la libertà, che l’uomo possiede in rapporto al­l’azione, al pensiero umano. Sappiamo che la libertà della volontà non è altro che necessità divenuta cosciente, non è altro che il dominio sulla natura.

			Nelle nostre ricerche sulle funzioni psichiche superiori abbiamo sempre rilevato che la memorizzazione semantica e attiva e l’attenzione sono la stessa cosa considerata sotto vari aspetti; che, con lo stesso diritto con cui si parla del­l’attenzione volontaria e della memoria logica, si può parlare di attenzione logica e memoria volontaria, che le funzioni psichiche superiori sono funzioni intellettualizzate e volontarie allo stesso tempo e che, nella stessa misura, presa di coscienza e padronanza [del­l’azione] vanno di pari passo. In tutto ciò che costituisce una delle posizioni centrali della nostra teoria – nelle funzioni psichiche superiori – è racchiusa interamente l’unità dei sistemi mentali dinamici. La funzione di cui si è preso coscienza acquista anche nuove possibilità di azione. Prendere coscienza significa in una certa misura padroneggiare. È propria delle funzioni psichiche superiori un’altra natura intellettiva, come è propria di esse e nella stessa misura un’altra natura affettiva. Tutta la questione sta nel fatto che il pensiero e l’affetto rappresentano in sé parti di un insieme unitario: la coscienza umana.

			Le cose in se stesse non si modificano perché le pensiamo, ma l’affetto e le funzioni che vi sono connesse mutano per il fatto che ne prendiamo coscienza. Esse entrano in un rapporto diverso con la coscienza nel suo insieme e con un affetto diverso e, di conseguenza, cambia la loro relazione con l’insieme e la sua unità. Perciò, se si ritorna al­l’esempio che abbiamo ricordato sopra sul­l’unità della concretezza del pensiero, da una parte, e sulla ridotta mobilità dei sistemi dinamici, dal­l’altra, si può dire che a ciascun livello nello sviluppo del pensiero corrisponde un livello nello sviluppo del­l’affetto o, in altre parole, che ciascun livello psicologico dello sviluppo è caratterizzato sia da una particolare struttura dei sistemi dinamici di senso a esso inerente sia da un’unità globale e non scomponibile. L’inerzia e la ridotta mobilità dei sistemi dinamici tanto escludono necessariamente la possibilità di astrazione e concettualizzazione quanto conducono necessariamente alla piena dipendenza dalla situazione, quanto condizionano necessariamente la concretezza e l’evidenza del pensiero nella stessa misura in cui la concretezza del pensiero, l’assenza di astrazione e concetti determinano l’inerzia e la ridotta mobilità dei sistemi dinamici.

			Se in un’azione reale in una data situazione osserviamo mobilità e fluidità della dinamica, ciò è sempre dovuto alle proprietà della partecipazione del pensiero nel processo della nostra attività interna. Si potrebbe dire che la partecipazione del pensiero nel­l’attività avviene nella misura in cui la dinamica della nostra attività presenta i tratti della fluidità e della mobilità. E, viceversa, il dominio di una possibile azione nel pensiero, la concretezza e l’evidenza del pensiero si manifestano esattamente nella misura in cui l’intelletto presenta tratti di inerzia e scarsa mobilità nella sua dinamica. 

			La dinamica del pensiero non è riflessa specularmente nei rapporti dinamici che dominano nel­l’azione reale. Se il pensiero non modificasse nulla nel­l’azione dinamica, esso non sarebbe affatto necessario. Certo, la vita determina la coscienza. La coscienza sorge dalla vita e costituisce soltanto uno dei suoi momenti. Però, una volta generatosi, il pensiero stesso determina la vita o, più esattamente, la vita pensante determina se stessa attraverso la coscienza. Se soltanto staccassimo il pensiero dalla vita, dalla dinamica e dal bisogno, lo priveremmo di ogni efficacia e noi ci precluderemmo tutte le vie per l’individuazione e la spiegazione delle proprietà e dello scopo principale del pensiero: definire la forma della nostra vita e del nostro comportamento, modificare le nostre azioni, dirigerle e liberarle dal dominio della situazione concreta.

			Ricerche specifiche dimostrano che il grado di sviluppo dei concetti corrisponde al grado di trasformazione della dinamica del­l’affetto, della dinamica del­l’azione reale nella dinamica del pensiero. Il cammino che va dal­l’intuizione119 al pensiero astratto e da questo al­l’azione pratica è il percorso della trasformazione della dinamica inerte e poco mobile di una situazione nella dinamica mobile e fluida del pensiero, ed è il percorso della trasformazione inversa da quest’ultima nella dinamica razionale, finalizzata e libera del­l’azione pratica.

			Vorremmo solo illustrare questa posizione sulla unicità della dinamica dei sistemi mentali e sul passaggio dalla dinamica del pensiero alla dinamica del­l’azione e viceversa sulla base di esempi sperimentali che mutueremo dalle nostre indagini comparate sul bambino debole mentale e sul bambino normale. Ci limiteremo solo a tre serie di esperimenti che corrispondono alle analoghe ricerche di Lewin, sopra illustrate. La differenza tra i nostri esperimenti e le ricerche di Lewin sta nel fatto che abbiamo cercato di studiare non soltanto l’aspetto affettivo, ma anche quello intellettivo nella soluzione dei compiti rispettivi.

			Nella prima serie dei nostri esperimenti abbiamo studiato, come Lewin, i processi di saturazione nel bambino debole mentale e nel bambino normale. Soltanto che, come grandezza variabile, abbiamo preso il senso della situazione stessa. Abbiamo lasciato che nel bambino, nella nostra situazione, si saturasse una qualche attività e abbiamo atteso fino a quando questa attività cessava. Però non ci siamo limitati a misurare il tempo che era richiesto ogni volta per la completa saturazione di un dato tipo di attività, e non terminavamo l’esperimento nel momento in cui si manifestava la saturazione, ma proprio allora cominciava il nostro esperimento. Quando il bambino abbandonava il suo compito e presentava chiaramente segni di una completa saturazione e di impulsi affettivi negativi, derivanti dal compito, cercavamo di costringerlo a proseguire e volevamo studiare con quali mezzi era possibile ottenere ciò. Nel bambino con ritardo mentale, a questo fine, era necessario cambiare la situazione stessa. Era necessario renderla più attraente, rinnovarla in modo da mutare il suo carattere negativo in uno positivo. Per ottenere che il bambino con ritardo mentale proseguisse l’attività dopo la saturazione era quindi necessario sostituire la matita nera con una matita rosso-blu, quest’ultima matita con una scatola di matite colorate, questa scatola con colori per dipingere e un pennello, i colori e il pennello con un gesso e una lavagna, un gesso comune con un gesso colorato.

			Con il bambino normale era sufficiente cambiare il senso della situazione per provocare una ripresa, non meno energica, del­l’attività del bambino già arrivato alla saturazione. A questo scopo era sufficiente chiedere al bambino, che aveva abbandonato il compito, perché si lamentava per un dolore alla mano e per l’impossibilità di disegnare ancora faccine o trattini, di continuare il suo compito ancora per un po’ per mostrare a un altro bambino o insegnargli come doveva essere svolto quello stesso compito. Il bambino si metteva nella posizione dello sperimentatore, entrava già nel ruolo di insegnante o istruttore, e allora per lui mutava il senso della situazione. Proseguiva il compito precedente, ma la stessa situazione assumeva per lui un senso del tutto nuovo. Allora diventava possibile, come di fatto accadeva nei nostri esperimenti, sottrarre al bambino in sequenza il gesso azzurro, sostituendolo con quello bianco e la lavagna, sostituendoli con i colori per dipingere, poi sostituendo questi con matite colorate e poi queste con una matita rosso-blu, e questa con una comune matita nera, e quest’ultima con un qualsiasi brutto mozzicone di matita. Il senso della situazione acquistava per il bambino tutta la forza di un impulso affettivo connesso con la situazione, indipendentemente dal fatto che la situazione perdesse progressivamente tutte le sue caratteristiche attraenti derivanti dalle cose e dal­l’attività immediata con esse.

			Non abbiamo mai avuto questa possibilità di influire dal­l’alto sul­l’affetto, cambiando il senso della situazione, con un bambino debole mentale di età corrispondente. Così in questa prima serie di esperimenti siamo stati in grado di stabilire che non solo certe possibilità del pensiero hanno un loro limite nel­l’inerzia dei sistemi dinamici, ma anche che la mobilità degli stessi sistemi dinamici può trovarsi in un una diretta dipendenza dalla possibilità di pensare la situazione.

			Nella seconda serie di esperimenti abbiamo studiato, come Lewin, la tendenza a riprendere l’azione interrotta in presenza di impulsi affettivi non scaricati: abbiamo potuto stabilire, come Lewin, che questa tendenza non si presenta nel bambino debole mentale in misura minore rispetto al bambino normale, con la sola differenza che nel primo essa si manifesta soltanto in una situazione evidente, quando il materiale del­l’azione interrotta gli sta davanti agli occhi, mentre nel secondo essa si manifesta indipendentemente dal­l’evidenza della situazione, indipendentemente dal fatto che il materiale gli sia davanti agli occhi oppure no.

			Così la stessa possibilità di ricordare, rappresentare e pensare l’azione interrotta dava la possibilità di conservare anche gli impulsi affettivi connessi a essa.

			Il bambino debole mentale, legato in modo diretto alla situazione concreta, si è rivelato in questo esperimento, per usare un’espressione di Köhler, schiavo del suo stesso campo sensoriale. Riprendeva l’azione interrotta solo quando l’azione lo spingeva a farlo, quando la cosa non completata gli richiedeva la ripresa del­l’azione interrotta.

			Infine, nella terza serie dei nostri esperimenti abbiamo cercato di studiare il carattere della sostituzione della tendenza affettiva nelle azioni interrotte, nel bambino normale e nel bambino debole mentale. A questo scopo abbiamo organizzato i nostri esperimenti nel modo seguente. Come attività fondamentale si dava ai bambini il compito di modellare un cane di plastilina, poi una volta questa attività veniva interrotta e sostituita con un altro compito di senso affine al primo (copiare il disegno di un cane attraverso un vetro) e un’altra volta con un secondo compito affine al primo per il carattere del­l’attività (modellare con la plastilina le rotaie per un vagoncino che si trovava in quel momento sulla tavola).

			Le ricerche hanno dimostrato di nuovo una differenza sostanziale tra i bambini deboli mentali e i bambini normali in questa situazione sperimentale. Mentre per una grandissima maggioranza di bambini normali il compito analogo per il senso (disegnare un cane) assumeva il valore di azione sostitutiva in una misura assai superiore al compito analogo per il carattere della stessa attività (modellare le rotaie), nei bambini deboli mentali si osservava chiaramente la relazione contraria. Il compito analogo per il senso non aveva quasi alcun valore sostitutivo, mentre il compito analogo per il carattere del­l’attività presentava in quasi tutti i casi l’unità fra l’azione autentica e quella sostitutiva.

			Tutti questi esperimenti dimostrano nel loro complesso, a nostro avviso, che la dipendenza del­l’intelletto dal­l’affetto, stabilita da Lewin sulla base dei suoi esperimenti, è soltanto un aspetto della questione e che, in una situazione sperimentale scelta in modo adeguato, si presenta anche in modo altrettanto rilevante la dipendenza inversa del­l’affetto dal­l’intelletto. Ciò, a nostro avviso, permette di concludere che l’unità del­l’affetto e del­l’intelletto è una assunzione fondamentale, sulla quale, come una pietra angolare, deve essere costruita una teoria della natura della debolezza mentale congenita nel­l’età infantile.

			Però la cosa principale che deve essere modificata nella teoria dinamica della debolezza mentale, proposta da Lewin, e che deve essere contenuta nella nostra ipotesi, se vogliamo che questa proceda in accordo con i dati fondamentali della psicologia contemporanea, è la tesi già ricordata della mutevole relazione tra l’affetto e l’intelletto. Abbiamo affermato più volte che i processi affettivi e i processi intellettivi costituiscono di per sé un’unità, ma questa unità non è un’unità immutabile e costante. Essa si modifica. E la cosa essenziale per tutto lo sviluppo psichico del bambino è proprio il mutamento dei rapporti tra affetto e intelletto.

			Come dimostrano le ricerche, non potremo mai comprendere il carattere autentico dello sviluppo del pensiero e del­l’affetto infantile se non porremo attenzione al fatto che nel corso dello sviluppo mutano non tanto le proprietà e la struttura del­l’intelletto e del­l’affetto in quanto tali, quanto la loro relazione. Inoltre, i cambiamenti del­l’affetto e del­l’intelletto, in quanto tali, sono in rapporto diretto con i cambiamenti delle loro connessioni e relazioni interfunzionali, del posto che occupano nella coscienza ai diversi livelli del suo sviluppo.

			La ricerca comparata sul bambino debole mentale e il bambino normale dimostra che la differenza tra loro non consiste tanto nelle caratteristiche proprie del­l’intelletto o del­l’affetto, quanto nell’originalità delle relazioni che si instaurano tra queste due sfere della vita psichica, e nel­l’originalità dei percorsi di sviluppo che determina questa relazione dei processi affettivi e intellettivi. Il pensiero può essere schiavo delle passioni, ma può anche esserne il padrone. Com’è noto, i sistemi del cervello che sono direttamente connessi con le funzioni affettive si collocano in un modo molto particolare. Essi aprono e chiudono il cervello, rappresentano i sistemi cerebrali più elementari, primordiali e primari, e [allo stesso tempo] la sua formazione superiore, più tarda, specificamente umana. Lo studio dello sviluppo della vita affettiva del bambino, dalle sue forme primitive a quelle più complesse, mostra che il passaggio dalle formazioni affettive inferiori a quelle superiori è connesso direttamente al cambiamento delle relazioni tra affetto e intelletto.

			La vecchia psicologia era a conoscenza, non meno di quella nuova, del­l’unità della coscienza e del legame esistente fra tutte le funzioni. Sapeva che la memorizzazione è sempre connessa con l’attenzione e la percezione, e che la percezione lo è con il riconoscimento e la comprensione. Però essa presupponeva che questa connessione delle funzioni tra loro, questa unità della coscienza e il primato della struttura della coscienza come insieme sulla struttura delle sue singole funzioni, fosse una grandezza invariabile e costante, e che perciò potesse essere messa tra parentesi, senza alcun danno, come un fattore comune psichico non sottoponibile alle operazioni che il ricercatore compie sulle restanti singole funzioni. Questo postulato della vecchia psicologia che separava la coscienza dalle sue funzioni, considerate come elementi della coscienza divisi e indipendenti, è stato negato interamente e completamente dalla psicologia contemporanea, la quale ha dimostrato che il mutamento delle connessioni e relazioni interfunzionali, la ristrutturazione dei sistemi della coscienza, nel senso della nascita di nuovi rapporti tra le funzioni, costituisce il contenuto principale e fondamentale di tutto lo sviluppo psichico dei bambini normali e con ritardo mentale.

			Ciò si riferisce pienamente al problema che attualmente ci interessa sulla relazione tra intelletto e affetto. Il mutamento di questa relazione nel corso del­lo sviluppo è un caso particolare della mutabilità delle connessioni e relazioni interfunzionali nel sistema della coscienza. Il mutamento di queste relazioni è il fatto fondamentale e risolutivo nella storia del­l’intelletto e del­l’affetto del bambino, e chi lo tralascia allora tralascia il punto fondamentale e centrale di tutto il problema. Comprendere la specificità del bambino debole mentale significa in primo luogo non semplicemente spostare il centro di gravità dal difetto intellettivo al difetto nella sfera affettiva, ma significa in primo luogo che in generale si deve andare oltre uno studio metafisico isolato del­l’intelletto e del­l’affetto come sostanze a sé stanti, riconoscere il loro legame e la loro unità interni, liberarsi dal­l’idea di questo legame tra intelletto e affetto come una dipendenza meccanica unilaterale del pensiero dalla sensazione.

			In sostanza, riconoscere che il pensiero dipende dal­l’affetto significa ben poco: significa rovesciare la teoria di Herbart che deduceva la natura della sensazione dalle leggi del pensiero. Per andare avanti occorre attuare ciò che è sempre stato una condizione indispensabile per il passaggio da uno studio metafisico a uno studio storico dei fenomeni: bisogna considerare le relazioni tra l’intelletto e l’affetto – il che rappresenta il punto centrale dei problemi che ci interessano – non come una cosa, ma come un processo.






			Cenni biografici

			Lev Simchovič Vygodskij nacque il 5 novembre 1896 a Orša in Bielorussia. La sua famiglia si trasferì a Gomel’, dove il padre era divenuto il vicedirettore di una banca locale, quando egli aveva circa un anno e qui, dopo aver ricevuto privatamente la prima istruzione in famiglia, studiò nel ginnasio ebraico. Si formò a stretto contatto con l’intellighenzia, in particolare ebraica, della città. Nel 1913 si iscrisse alla facoltà di Giurisprudenza di Mosca e, contemporaneamente, anche alla facoltà di Storia e filosofia della Libera Università Šanjavskij di Mosca, dove ebbe come docente l’eminente filosofo Gustav Špet, allievo di Husserl, e futura vittima del Terrore staliniano (fu fucilato nel 1937). Abbandonati gli studi giuridici, si laureò nel 1917 alla Šanjavskij. Nel 1923 cambiò il proprio cognome in Vygotskij (probabilmente per essere distinto dal cugino David Vygodskij, scrittore e critico letterario, attivo nello stesso circolo intellettuale; il cognome rimase immutato per le figlie). Dopo la laurea ritornò a Gomel’. Nel 1918 si ammalò gravemente di tubercolosi. Dal 1922 al 1924 insegnò letteratura nelle scuole superiori di Gomel’. Nel 1923 avviò nella scuola magistrale un laboratorio di psicologia sperimentale e cominciò a occuparsi dei processi psichici nei bambini con disabilità. Cultore profondo della letteratura e del teatro (a venti anni scrisse la Tragedia di Amleto), dedicò la sua dissertazione, presentata nel novembre del 1925, alla Psicologia del­l’arte (entrambe le opere rimasero inedite fino alla seconda metà degli anni sessanta del secolo scorso). La sua prima produzione fu caratterizzata da numerose recensioni letterarie e teatrali.

			Nel gennaio del 1924 partecipò al II Congresso di psiconeurologia a Pietrogrado (città poi denominata Leningrado, l’attuale San Pietroburgo), dove presentò la relazione La metodologia della ricerca riflessologica e psicologica, suscitando un ampio interesse nel­l’uditorio. Si trasferì quindi a Mosca, dopo aver ottenuto un posto di giovane ricercatore al­l’Istituto di psicologia, entrando in contatto con giovani psicologi come Aleksandr R. Lurija e Aleksej N. Leont’ev. Sposatosi nello stesso anno con Roza Noevna Smechova, ebbe due figlie: Gita L’vovna Vygodskaja, psicologa, e Asja L’vovna Vygodskaja, biologa.

			Vygotskij divenne anche uno stretto collaboratore del Commissariato del popolo per l’istruzione, retto da Anatolij V. Lunačarskij, con la supervisione di Nadežda K. Krupskaja, moglie di Lenin. Il Commissariato lo incaricò di partecipare alla Conferenza internazionale sul­l’istruzione dei bambini sordi a Londra (giugno 1925) e presentare una relazione (fu l’unico viaggio di Vygotskij al­l’estero, un’occasione anche per visitare Berlino, la Francia e l’Olanda). Dal novembre del 1925 al maggio del 1926 fu di nuovo ricoverato in sanatorio per la recrudescenza della tubercolosi (durante questo periodo studiò e scrisse gli appunti per la sua opera Il senso storico della crisi della psicologia, rimasta inedita fino al 1982). Nel dicembre del 1927 cominciò a lavorare alla Stazione medico-pedagogica di Mosca, futuro Istituto di difettologia sperimentale (per la ricerca, la cura e la riabilitazione di bambini disabili sensoriali, motori e cognitivi), divenendo poi il direttore scientifico del relativo Laboratorio di psicologia. Vygotskij ebbe incarichi di insegnamento e collaborazione scientifica in varie istituzioni, tra le quali l’Istituto statale Hercen di pedagogia scientifica a Leningrado, l’Accademia Krupskaja del­l’educazione comunista a Mosca, la seconda Università di Mosca dove insegnò pedologia e la Clinica di malattie nervose della prima Università di Mosca. Collaborò pure, assieme a Lurija e al linguista Nikolaj Ja. Marr, ai lavori del gruppo di ricerca diretto dal regista Sergej M. E˙jzenštejn presso l’Istituto del cinema di Mosca. 

			Nel 1929 avrebbe dovuto recarsi a New Haven, USA al IX Congresso internazionale di psicologia, per presentare una relazione (La funzione e il destino del linguaggio egocentrico) nella quale criticava la tesi di Jean Piaget, ma, a causa dei suoi ricorrenti problemi di salute, il testo fu letto da Lurija con il quale era stato firmato. Pubblicò una serie di opere: Psicologia pedagogica (1926), Pedologia del­l’età scolare (1928), Immaginazione e attività creatrice nel­l’età infantile (1930), con Lurija Studi sulla storia del comportamento. La scimmia, l’uomo primitivo, il bambino (1930), con Boris E. Varšava, Dizionario di psicologia (1931), Pedologia dell’adolescente (1931). 

			Nel 1930 iniziò una nuova fase nella ricerca teorica e sperimentale di Vygotskij, caratterizzata da: a) revisione del concetto di funzione psichica superiore (tema sul quale scrisse intorno al 1931 la Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, in 15 capitoli dei quali i primi 5 furono pubblicati nel 1960 e gli altri nel 1983) e l’introduzione del concetto di “sistema psicologico” (cui fu dedicata una relazione tenuta nel­l’ottobre del 1930; b) analisi del problema della coscienza (conferenza del dicembre del 1932); c) analisi del problema delle emozioni (Teoria delle emozioni. Ricerca storico-psicologica, avviata tra il 1931 e il 1933, opera rimasta incompiuta e pubblicata nel 1984); d) il rapporto tra pensiero e linguaggio, la struttura del linguaggio interno, la relazione tra significato e senso (temi trattati in particolare nel capitolo settimo del libro Pensiero e linguaggio, stampato postumo nel dicembre del 1934; il libro è una raccolta di capitoli, esclusi la prefazione e il capitolo settimo, tratti da pubblicazioni precedenti e intitolati: Prefazione, scritta agli inizi del 1934; I. Il problema e il metodo di indagine; II. Il problema del linguaggio e del pensiero nel bambino nella teoria di J. Piaget; III. Il problema dello sviluppo del linguaggio nella teoria di W. Stern; IV. Le radici genetiche del pensiero e del linguaggio; V. Indagine sperimentale sullo sviluppo dei concetti; VI. Ricerche sullo sviluppo dei concetti scientifici nel­l’età scolare; VII. Pensiero e parola, scritto nei primi mesi del 1934); e) elaborazione del concetto di “zona di sviluppo prossimo”; f) analisi del rapporto tra affetto e cognizione (ultima esposizione nel saggio Il problema del ritardo mentale, pubblicato postumo nel 1935).

			Vygotskij avviò anche due spedizioni in Uzbekistan (maggio-agosto del 1931; estate del 1932) per lo studio dei processi psichici delle popolazioni nomadi, in una prospettiva storico-culturale comparata. Le spedizioni furono dirette da Lurija. I risultati, che mettevano in evidenza le differenze rispetto agli stili di pensiero delle popolazioni occidentali, furono criticati dalla stampa ufficiale e furono pubblicati solo nei primi anni settanta dallo stesso Lurija (sistematicamente nel suo libro Sulla storia dello sviluppo dei processi cognitivi, 1974).

			Vygotskij fu ricoverato di nuovo in ospedale per l’aggravarsi della sua salute agli inizi del maggio del 1934 e, dopo un mese, l’11 giugno morì. Fu sepolto nel cimitero di Novodevičij a Mosca: per arrivare alla sua tomba si percorrono vialetti dove si trovano altri sepolcri, il fiore della cultura della sua epoca da Michail Bulgakov a Vladimir Majakovskij, da Sergej E˙jzenštejn a Sergej Prokof’ev, da Konstantin Stanislavskij a Evgenij Vachtangov.

			La risoluzione del Comitato centrale del Partito comunista sovietico (luglio del 1936), che condannò il movimento pedologico, mise al bando anche alcuni libri dello stesso Vygotskij (Fondamenti di pedologia, Psicologia pedagogica) con la conseguenza che altre opere non poterono essere più pubblicate o citate se non per metterne in evidenza gli “errori” ideologici, mentre altre opere rimasero inedite fino agli anni ottanta. Nel 1956 fu pubblicato un volume che comprendeva Pensiero e linguaggio e una serie di scritti. Un’altra raccolta, compresi i primi cinque capitoli della Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, comparve nel 1960. Tra il 1982 e il 1984 uscì la Raccolta di opere in sei volumi. In tutte queste edizioni i testi vygotskiani furono pubblicati con tagli e modifiche redazionali. La prima traduzione integrale, a livello internazionale, del capolavoro di Vygotskij, Pensiero e linguaggio, fu pubblicata in lingua italiana nel 1990. Tutte le altre traduzioni, esclusa quella tedesca del 2002, sono condotte sulle superate ristampe russe non integrali. La prima ristampa russa integrale è stata pubblicata nel 2001.

			Secondo la traslitterazione scientifica, adottata dagli slavisti italiani, il cognome Выготский viene reso con Vygotskij. La traslitterazione più diffusa nel contesto anglosassone è Vygotsky. Numerose le altre traslitterazioni (Vygotski, Vygotskii, Wygotski, ecc.).






			Bibliografia essenziale

			A seguito della Risoluzione del 1936 sulla pedologia le opere di Vygotskij, pubblicate fino al 1935, furono bandite esplicitamente (in particolare quelle sulla pedologia) o divennero difficilmente accessibili nelle biblioteche. Inoltre varie opere rimasero inedite. La ripresa delle pubblicazioni dalla seconda metà degli anni cinquanta fu caratterizzata da ristampe o da prime edizioni degli scritti inediti censurate per motivi ideologici (come si verificò anche per una buona parte degli scritti pubblicati in Sobranie sočinenij [Raccolta delle opere], 6 voll., Pedagogika, Moskva 1982-1984 [Collected Works, 6 voll., Plenum Press, New York 1987-1999; Obras escogidas, 6 voll., Machado Editorial, Madrid 2012-2017; Ausgewählte Schriften, Lehmanns Media, Berlin 2003, solo i volumi 1 e 2]). A partire dagli anni novanta sono state pubblicate opere in lingua russa, o in traduzione, le quali si basano sulle prime edizioni integrali. Una nuova edizione delle opere nella versione integrale fu prevista in 16 volumi, ma finora è stato pubblicato solo il primo volume: Polnoe sobranie sočinenij. 1: Dramaturgija i teatr (Raccolta completa delle opere. 1: Drammaturgia e teatro), a cura di V.S. Sobkin, Lev’, Moskva 2016. La corrispondenza è stata pubblicata in Lev Semeonovič Vygotskij: Briefe/Letters 1924-1934, a cura di G. Rückriem, Lehmanns Media, Berlin 2009. Gli appunti sono stati raccolti in Zapisnye knižki L.S. Vygotskogo: Izbrannoe (Taccuini di L.S. Vygotskij. Una scelta), a cura di E. Zaveršneva e R. van der Veer, Kanon+, Moskva 2017 (Vygotsky’s Notebooks: A Selection, a cura di E. Zavershneva e R. van der Veer, Springer, Singapore 2018).

			Una bibliografia completa delle opere di Vygotskij in lingua russa e delle traduzioni nelle lingue occidentali è in L. Mecacci, Lev Vygotskij. Evoluzione, educazione e patologia della mente, Giunti, Firenze 2017.

			In italiano sono state tradotte le seguenti opere, elencate secondo il solo anno (indicato tra parentesi) della prima edizione russa (se pubblicate entro il 1935) o secondo gli anni della stesura e prima edizione (se pubblicate postume): La tragedia di Amleto, a cura di V.Vs. Ivanov, Editori Riuniti, Roma 1973 (1916/1968); Fondamenti di difettologia, a cura di G. Pesci, Bulzoni, Roma 1986 (1924-1935); (con A.R. Lurija) Introduzione a S. Freud, Al di là del principio di piacere, “Rassegna sovietica”, 1988, n. 1, pp. 17-26 (1925); La coscienza come problema della psicologia del comportamento, “Storia e critica della psicologia sovietica”, I (1), 1980, pp. 268-295 (1925) (e in L.S. Vygotskij, Antologia di scritti, a cura di L. Mecacci, il Mulino, Bologna 1983, pp. 57-89); Psicologia del­l’arte, pref. di A.N. Leont’ev, a cura di V.Vs. Ivanov, Editori Riuniti, Roma 1972 (1925/1965); Psicologia pedagogica. Manuale di psicologia applicata al­l’insegnamento e al­l’educazione, a cura di M.S. Veggetti, presentazione di C. Trombetta, Erickson, Gardolo 2006 (1926); Sul problema del plurilinguismo in età infantile, “Studi di psicologia del­l’educazione”, V (3), 1986, pp. 72-80 (1928/1935); Lo sviluppo culturale del bambino, in La psicologia sovietica 1917-1936, a cura di L. Mecacci, Editori Riuniti, Roma 1974, pp. 295-314 (1928); Lo sviluppo delle forme superiori del­l’attenzione, in L.S. Vygotskij, Lo sviluppo psichico del bambino, introd. di A.N. Leont’ev e A.R. Lurija, Editori Riuniti, Roma 1973, pp. 67-125 (1929); (con A.R. Lurija) La funzione e il destino del linguaggio egocentrico, in L. Mecacci, Lev Vygotskij. Evoluzione, educazione e patologia della mente, Giunti, Firenze 2017, pp. 65-66 (1930); Immaginazione e creatività nel­l’età infantile, pref. di L. Mecacci, Editori Riuniti, Roma 1990 (1930); Il metodo strumentale in psicologia, in Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori e altri scritti, a cura di M.S. Veggetti, Giunti-Barbèra, Firenze 1972, pp. 227-233 (1930/1960); Psiche, coscienza, inconscio, in Pionieri del­l’inconscio in Russia, a cura di A. Angelini, Liguori, Napoli 2002, pp. 236-256 (1930); (con A.R. Lurija) La scimmia, l’uomo primitivo, il bambino. Studi sulla storia del comportamento, a cura di M.S. Veggetti, Mimesis, Milano 2020 (1930); (con A.R. Lurija), Strumento e segno nello sviluppo psichico del bambino, a cura di L. Mecacci, Laterza, Roma-Bari 1997 (1930/1984); Diagnostica dello sviluppo e clinica pedologica del disadattamento infantile, in Fondamenti di difettologia, cit., pp. 139-189 (1931); I sistemi psicologici, nel presente volume (1930/1982); Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, in Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori e altri scritti, cit., pp. 41-223 (contiene solo i capp. da 1 a 5 della Storia; i capp. 11 e 13 sono stati pubblicati a cura di M.S. Veggetti in “Studi di psicologia del­l’educazione”, V (3), 1986, pp. 29-59) (1931/1960 capp. 1-5; 1931/1983, capp. 1-15); Teoria delle emozioni. Studio storico psicologico, a cura di M. Campo, Mimesis, Milano 2019 (1931-1933/1984); Deterioramento dei concetti nella schizofrenia, in Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori e altri scritti, cit., pp. 234-254 (1932) (altra trad., La disgregazione dei concetti nella schizofrenia, in Vygotskij, Lo sviluppo psichico del bambino, cit., pp. 208-232); Lezioni di psicologia, a cura di L. Mecacci, Editori Riuniti, Roma 1986 (1932/1960); Il problema della periodizzazione dello sviluppo infantile, in La psicologia sovietica 1917-1936, cit., pp. 315-329 (1932/1984); Sulla psicologia della creatività del­l’attore, “Studi di psicologia del­l’educazione”, V (3), 1986, pp. 60-71 (e in A. Angelini, Psicoanalisi e arte teatrale, Alpes Italia, Roma 2014, pp. 61-75) (1932/1936); Tendenze contemporanee della psicologia, in La psicologia sovietica 1917-1936, cit., pp. 122-142 (1932/1960); Il gioco e il suo ruolo nello sviluppo psichico infantile, nel presente volume (1933/1966); Sul­l’analisi pedologica del processo pedagogico, nel presente volume (1933/1935); Pensiero e linguaggio. Ricerche psicologiche, a cura di L. Mecacci, Roma-Bari, Laterza 1990 (1934) (la trad. it. a cura di A. Massucco Costa, Giunti-Barbèra, Firenze 1966 non è integrale); Apprendimento e sviluppo mentale nel­l’età prescolare, in Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori e altri scritti, cit., pp. 227-233 (1934) (altra trad., Apprendimento e sviluppo nel­l’età prescolare, in Vygotskij, Lo sviluppo psichico del bambino, cit., pp. 126-143); Il problema del­l’insegnamento/apprendimento e dello sviluppo mentale nel­l’età scolare, nel presente volume (1933-1934/1935); Il problema del ritardo mentale (proposta di un’ipotesi di lavoro), nel presente volume (1933-1934/1935); Il pensiero nella schizofrenia, in Vygotskij, Antologia di scritti, cit., pp. 301-310 (1934/1935); Il problema dello sviluppo e della disintegrazione delle funzioni psichiche superiori, in La psicologia sovietica 1917-1936, cit., pp. 330-347 (1934/1960); La psicologia e la teoria della localizzazione delle funzioni psichiche, in Vygotskij, Antologia di scritti, cit., pp. 279-299 (1934).

			Monografie e raccolte non tradotte in italiano: Défectologie et déficience mentale, a cura di K. Barisnikov e G. Petitpierre, Delachaux et Niestlé, Paris 1994; La signification historique de la crise en psychologie, a cura di J. Bronckart e J. Friedrich, Delachaux et Niestlé, Paris 1999 (la trad. ingl. della Crisi è in Collected Works, cit., 1997, vol. 3, pp. 233-343); Histoire du développement des fonctions psychiques supérieures, a cura di F. Sève, M. Brossard e L. Sève, La Dispute, Paris 2014 (versione completa); La science du développement de l’enfant. Textes pédologiques (1931-1934), a cura di I. Leopoldoff Martin e B. Schneuwly, Peter Lang, Bern 2018; Pedological Works. Vol. 1. Foundations of Pedology, a cura di D. Kellogg e N. Veresov, Springer, Singapore 2019; Pedology of the Schoolchild, a cura di R. van der Veer, Information Age Publishing, Charlotte, NC 2020; Imagination. Textes choisis, a cura di B. Schneuwly, I. Leopoldoff Martin e D. Nunes Henrique Silva, Peter Lang, Bern 2021; Pedological Works, vol. 2, The Problem of Age, a cura di D. Kellogg e N. Veresov, Springer, Singapore 2021.

			Per gli studi su Vygotskij, il cui numero è cresciuto in modo esponenziale negli ultimi venti anni, si rimanda alla bibliografia contenuta in Mecacci, Lev Vygotskij, cit., dove sono elencate tutte le monografie pubblicate in italiano, francese, inglese, portoghese, russo, spagnolo e tedesco dal 1990 al 2017 (tra i contributi italiani più recenti si segnalano quelli di A. Angelini, G. Benvenuto, A. Castelnuovo, F. Cimatti, A. Ghiro, A. Goussot, A. Greco, C. Pontecorvo, D. Steila, G. Trimarchi, M.S. Veggetti, C. Zucchermaglio e R. Zucchi). Sulla diffusione di Vygotskij in Italia nel secondo Novecento v. L. Mecacci, Vygotsky’s Reception in the West: The Italian Case between Marxism and Communism, “History of the Human Sciences”, 28, 2015, pp. 173-184.

			Per la biografia è fondamentale la monografia della figlia G.L. Vygodskaja e T. Lifanova, Lev Semenovič Vygotskij, Smysl, Moskva 1996 (trad. ingl., Lev Semenovich Vygotsky, “Journal of Russian & East European Psychology”, 37 [2, 3, 4, 5], 1999).

			Tra le monografie, che hanno avuto un maggiore impatto a livello internazionale, vanno ricordate: R. van der Veer e J. Valsiner, Understanding Vygotsky: A Quest for Synthesis, Blackwell, Cambridge, MA 1991; J.V. Wertsch, Voices of the Mind: A Sociocultural Approach to Mediated Action, Harvester Weathshaef, London 1991; Vygotskij nella classe: Potenziale di sviluppo e mediazione linguistica, a cura di L. Dixon-Krauss, pref. di A. Canevaro, Erickson, Trento 2000 (ed. orig., 1996); N. Veresov, Undiscovered Vygotsky: Etudes on the Prehistory of Cultural-Historical Psychology, Peter Lang, New York 1999; The Cambridge Companion to Vygotsky, a cura di H. Daniels, M. Cole e J.V. Wertsch, Cambridge University Press, Cambridge, MA 2007; R. Miller, Vygotsky in Perspective, Cambridge University Press, Cambridge, UK 2007; The Cambridge Handbook of Cultural-Historical Psychology, a cura di A. Yasnitsky, R. van der Veer e M. Ferrari, Cambridge University Press, Cambridge, UK 2014; A. Castelnuovo e B.S. Kotik-Friedgut, Vygotsky & Bernstein in the Light of Jewish Tradition, pref. di C. Pontecorvo, Academic Studies Press, Hove, UK 2015; Revisionist Revolution in Vygotsky Studies: The State of the Art, a cura di A. Yasnitsky e R. van der Veer, Routledge, London 2015; H. Daniels, Vygotsky and Pedagogy, Routledge, London and New York 2016. Inoltre, tra i contributi più recenti, v. Questioning Vygotsky’s Legacy: Scientific Psychology or Heroic Cult, a cura di A. Yasnitsky, Routledge, London, UK 2019; M. Barrs, Vygotsky the Teacher: A Companion to his Psychology for Teachers and other Practitioners, Routledge, London 2021; Historical-Cultural Theory: Studies and Research, a cura di G. Benvenuto e M.S. Veggetti, Sapienza Università Editrice, Roma 2021.

			Saggi recenti di interesse storico: A. Angelini, Sergej M. Ejzen­štejn: la psicoanalisi e la psicologia, Alpes, Roma 2021 (Ejzenštejn e il pensiero di Vygotskij, pp. 67-115); D. Caroli e L. Mecacci, Forbidden science: The Dismantling of Pedology and the List­ing of the Works of Pedologists in the Soviet Union in 1936-1938, “European Yearbook of the History of Psychology”, 6, 2020, pp. 11-61; F. Cimatti, Out of Body: Language, Emotions and Art in Vygotsky’s “Note­books”, “Rivista internazionale di filosofia e psicologia”, 11, 2020, pp. 264-282; C. Kölbl e A. Métraux, Moses on his Way to the Promised Land: On Vygotsky’s Notebooks, “Culture & Psychology”, 27, 2021, pp. 347-358; A. Larrain e A. Haye, The Dialogical and Political Nature of Emotions: A Reading of Vygotsky’s The Psychology of Art, “Theory and Psychology”, 30, 2020, pp. 800-812; A. Maidansky, The “Revisionist Revolution” and the Future Prospects of Vygotskyan Studies, “Cultural-Historical Psychology”, 17 (2), 2021, pp. 23-28; P. Marques, L.S. Vygotsky’s Critique: Between Aesthetics, Publitsistika and Psychology, “Cultural-His­torical Psychology”, 15 (4), 2019, pp. 25-35; J. Vassilieva e E. Zavershneva, Vygotsky’s “Height Psychology”: Reenvisioning General Psychology in Dialogue with the Humanities and the Arts, “Review of General Psychology”, 24 (1), 2020, pp. 18-30; R. van der Veer, Vygotsky, Luria, and Cross-Cultural Research in the Soviet Union, The Palgrave Handbook of the History of the Human Sciences, a cura di D. McCallum, Springer Nature, Singapore 2022; J. Xi e J.P. Lantolf, Scaffolding and the Zone of Proximal Development: A Problematic Relationship, “Journal for the Theory of Social Behavior”, 51, 2021, pp. 25-48; V.K. Zaretsky, One More Time on the Zone of Proximal Development, “Cultural-Historical Psychology”, 17 (2), 2021, pp. 37-49; E. Zavershneva e R. van der Veer, Not by Bread Alone: Lev Vygotsky’s Jewish Writings, “History of the Human Sciences”, 31 (1), 2018, pp. 36-55.

			Nella rivista “Integrative Psychological & Behavioral Science”, 2021, 55 (4), una sezione, a cura di J. Valsiner, è stata dedicata al tema Taking Vygotsky Seriously: Future Possibilities con i seguenti articoli: R. van der Veer, Vygotsky’s Legacy: Understanding and Beyond; E.L. Grigorenko, Spreading the Wealth: Developing Assessments of Cognitive Abilities in the Non-WEIRD Countries; C. Kölbl, On Methodology and Method in Acmeist Psychology; L. Mecacci, Vygotsky and Psychology as Normative Science; P. Del Río e A. Álvarez, Cultural Psychology and the Reset of History; P. Smagorinsky, The Relation between Emotion and Intellect: Which Governs Which; N. Veresov, Cultural-Historical Theory and the Dialectics of Lower and Higher Psychological Functions; T. Zittoun, Thinking with the Rain: The Trajectory of Metaphor in Vygotsky’s Theoretical Development. 

			Sui rapporti tra il poeta Osip Mandel’štam e Vygotskij v. O. Mandel’štam, Il programma del pane. Come lievita la poesia, a cura di L. Tosi, Jouvence, Milano 2021, pp. 195-253.

			Per un panorama generale della psicologia russo/sovietica: A. Etkind, Eros del­l’impossibile. Storia della psicoanalisi in Russia, a cura di L. Mecacci, Ets, Pisa 2021 (ed. orig., 2016); A History of Marxist Psychology: The Golden Age, a cura di A. Yasnitsky, Routledge, London 2021.

			La prospettiva teorica di Michael Tomasello è esplicitamente neovygotskiana (“La nostra ipotesi di lavoro per spiegare l’ontogenesi di una psicologia unicamente umana si richiama a Vygotskij: forme unicamente umane di cognizione e di socialità scaturiscono nel­l’ontogenesi umana, attraverso, e soltanto attraverso, forme di attività socioculturali esclusive della specie”, Diventare umani, Raffaello Cortina, Milano 2019, p. 7; v. in particolare il cap. 11, Una teoria neovygotskijana). Sul­l’interpretazione di Vygotskij proposta da Tomasello v. A.N. Krichevets, Tomasello, Wittgenstein, and Vygotsky: The Problem of the Intermental, “Journal of Russian & East European Psychology”, 55 (2-3), 2018, pp. 176-198; A. Rizzo, Ergonomia cognitiva. Dalle origini al design thinking, il Mulino, Bologna 2020.






			Glossario

			Questo glossario comprende i principali termini ricorrenti nelle opere di Vygotskij (V.), spesso resi in modo non accurato nelle traduzioni occidentali (francese, fr.; inglese, ingl.; italiano, it.; portoghese, port.; spagnolo, sp.; tedesco, ted.). Per alcuni termini viene data la definizione riportata in Boris E. Varšava e Lev S. Vygotskij, Psichologičeskij slovar’ (Dizionario di psicologia), Gosudarstvennoe učebno-pedagogičeskoe izdatel’stvo, Moskva 1931 (abbreviazione: PS); e in Ol’ga S. Achmanova, Slovar’ lingvističeskich terminov (Dizionario dei ter­mini linguistici), Librokom, Moskva 2018 (abbreviazione: Achmanova, SLT). Salvo diversa indicazione, le traduzioni dei brani tratti dalle opere di Vygotskij sono del presente curatore (per i brani da Pensiero e linguaggio si fa riferimento alla nostra traduzione pubblicata da Laterza).

			Affetto (аффект, affekt). “Forma specifica di emozione che si caratterizza per la straordinaria intensità del decorso, per movimenti corporei, rapidi ed espressivi, e per il brusco cambiamento del consueto fluire delle rappresentazioni” (PS). Questa definizione, per cui l’affetto non riguarda i legami o le relazioni interpersonali, come si intende generalmente, è simile alle definizioni che si riscontrano nella psicologia e nella psicoanalisi di lingua tedesca dei primi decenni del Novecento (“Per affetto [ted., Affekt] è da intendersi uno stato di sentimento caratterizzato da un lato da percettibili innervazioni corporee, dal­l’altro da un peculiare disturbo del decorso rappresentativo”, C.G. Jung, Tipi psicologici, 1910; trad. it. di C.L. Musatti e L. Aurigemma, Bollati Boringhieri, Torino 2017, p. 415). In senso lato, gli affetti sono alla radice della vita psichica: “Il pensiero stesso nasce non da un altro pensiero, ma dalla sfera motivazionale della nostra coscienza, che abbraccia i nostri impulsi e le nostre motivazioni, i nostri affetti e le nostre emozioni. Dietro al pensiero vi è una tendenza affettiva e volitiva. Soltanto essa può dare una risposta all’ultimo ‘perché’ nell’analisi del pensiero. [...] Una comprensione reale e completa del pensiero altrui è possibile soltanto quando scopriamo il suo retroscena reale, affettivo-volitivo” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Ambiente (среда, sreda). “Tutto il mondo oggettivo circostante, in mezzo al quale vive, si sviluppa e agisce l’organismo […]. L’ambiente fisico o naturale, rappresentato dal mondo della natura, si distingue dal mondo sociale o artificiale, rappresentato dalla società umana” (PS). “Ogni età ha il suo proprio ambiente, organizzato in una determinata maniera per il bambino, tanto che l’ambiente nel senso stretto di questa parola cambia nel bambino passando da un’età al­l’altra” (Fondamenti di pedologia, 1935). A parità dello stesso ambiente, il modo in cui ciascun bambino lo “vive” può variare notevolmente (v. Campo psicologico, Esperienza vissuta). 

			Analizzatore (анализатор, analizator). Sia l’organo sensoriale periferico, quindi sinonimo di recettore (recettori retinici per la visione, cocleari per l’udito, ecc.), sia il centro corticale di analisi del­l’informazione sensoriale proveniente dai recettori (significato più frequente nella teoria del­l’attività nervosa superiore di I.P. Pavlov).

			Apprendimento (учение, učenie). Acquisizione di nuove competenze e abitudini. Processo distinto da “insegnamento/apprendimento” (v.).

			Attenzione (внимание, vnimanie). “Dal punto di vista soggettivo [questa funzione] è caratterizzata dalla selezione e messa in evidenza di elementi della coscienza […]; dal punto di vista oggettivo l’attenzione è caratterizzata da un generale orientamento sensomotorio, che predispone l’organismo a un’attività sensoria o motoria […]. L’attenzione viene divisa in attenzione attiva o volontaria (interna) e passiva o involontaria (esterna)” (PS).

			Attività. Nel­l’ambito delle ricerche avviate da V. e riprese dai suoi collaboratori (Aleksej N. Leont’ev sviluppò sistematicamente la “teoria del­l’attività”; Attività, coscienza personalità, 1975) è stata fatta la distinzione tra “attività” in senso generico, presente nel mondo sia animale sia umano, per esempio i “riflessi condizionali” (v.), indicata con il termine активность (aktivnost’; ted., Aktivität); e “attività” in senso specificamente umano, indicata con il termine деятельность (dejatel’nost’; ted., Tätigkeit), costituita dalla integrazione tra più componenti o azioni “elementari” (atto = акт, akt; azione = действие, dejstvie), cioè un insieme formatosi e modificatosi nel corso della storia umana, in determinati contesti sociali e culturali. Il lavoro è la forma più tipica di attività in questo secondo significato (per esempio, le azioni necessarie per svolgere la determinata attività lavorativa del­l’agricoltore, del fabbro, ecc., con l’uso di specifici “strumenti”, v.). v. Attività mediatrice, Atto.

			Attività creatrice (творчество, tvorčestvo). “Per attività creatrice intendiamo una determinata attività di una persona tale che produca qualcosa di nuovo, sia poi questo suo prodotto un qualche oggetto del mondo esterno oppure una certa costruzione della mente o del sentimento che viva e si manifesti solo nel­l’individuo stesso” (Immaginazione e attività creatrice nel­l’età infantile, 1930). La creatività si basa sul processo della “immaginazione” (v.), in particolare nella sua componente creativa: “Quando attraverso l’immaginazione mi rappresento lo scenario di un avvenimento futuro, per esempio la vita umana organizzata in un modo socialista, oppure lo scenario remotissimo della vita e della lotta del­l’uomo preistorico, in entrambi i casi non riproduco le impressioni che una volta mi sia capitato di provare. Non rinnovo semplicemente la traccia di impressioni precedenti pervenute in precedenza al mio cervello; non ho mai veduto, di fatto, né quel passato né quel futuro; tuttavia posso soltanto averne una mia rappresentazione, una mia immagine, un mio scenario […]. Il cervello non è soltanto un organo che conserva e riproduce la nostra esperienza precedente, esso è anche un organo che combina, rielabora creativamente e forma – dagli elementi del­l’esperienza precedente – nuove situazioni e un nuovo comportamento. Se l’attività umana si limitasse a riprodurre ciò che è vecchio, l’essere umano sarebbe una creatura rivolta unicamente al passato, e sarebbe capace di adattarsi solo al futuro nella misura in cui questo si riferisce al passato. L’attività creatrice è quindi ciò che rende l’essere umano una creatura rivolta al futuro, capace di creare il futuro e modificare il proprio presente” (ivi).

			Attività mediatrice (опосредующая деятельность, oposredujuščaja dejatel’nost’). Il concetto di attività mediatrice è legato lessicalmente al concetto di “mezzo” (средство, sredstvo; e parole derivate) o di “strumento” (v.), che include sia gli strumenti (materiali) impiegati per l’interazione tra la persona e il mondo esterno, sia gli strumenti (psicologici) impiegati dalla mente per il proprio funzionamento, fra questi in particolare il “segno”. V. riprende l’espressione dal Capitale (I libro) (1867) di Karl Marx (1818-1883) che a sua volta citava in nota un famoso passo di G.W.F. Hegel sulla “astuzia della ragione”. Nella Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori (1931) V. scrive che “l’analogia fondamentale tra il segno e lo strumento è la funzione mediatrice propria del­l’uno e del­l’altro. Perciò sotto l’aspetto psicologico possono essere assegnati a un’unica categoria. Nella figura abbiamo cercato di rappresentare schematicamente la relazione tra l’uso dei segni e l’uso degli strumenti: sotto l’aspetto logico entrambi possono essere considerati come concetti subordinati al più ampio concetto del­l’attività mediatrice.

			[image: Piccolo grafico in bianco e nero. In alto c'è la dicitura "Attività mediatrice". Mentre sotto, a sinistra, troviamo la dicitura "Uso degli strumenti" e, a destra, la dicitura "Uso edei segni"]
			Hegel, a buon diritto, attribuiva il significato più generale al concetto di mediazione [опосредованиe, oposredovanie], vedendo in questa la proprietà più caratteristica della ragione. ‘La ragione è tanto astuta quanto potente. L’astuzia consiste in genere nel­l’attività mediatrice [ted., vermittelnden Tätigkeit], la quale, facendo agire gli oggetti gli uni sugli altri conformemente alla loro propria natura e facendoli logorare dal lavorio del­l’uno sul­l’altro, mentre non s’immischia immediatamente in questo processo, non fa tuttavia che portare a compimento il proprio fine’ [Enciclopedia delle scienze filosofiche, parte I, Logica, § 209, aggiunta, 1840; trad. di V. Verra, Utet, Torino 2010, p. 434]. Marx si basa su questa definizione quando parla degli strumenti del lavoro e indica che l’uomo ‘utilizza le proprietà meccaniche, fisiche, chimiche delle cose, per farle operare come mezzi per esercitare il suo potere su altre cose, conformemente al suo scopo’ [Il Capitale, 1867; trad. di M.L. Boggeri, vol. 1, Editori Riuniti, Roma 1977, p. 213]. Con lo stesso diritto noi pensiamo che si deve assegnare al­l’attività mediatrice anche l’uso dei segni, la cui sostanza consiste nel fatto che l’uomo influisce sul comportamento attraverso i segni, cioè gli stimoli, facendoli agire conformemente alla loro natura psicologica. Nel­l’uno e nel­l’altro caso salta in primo piano la loro funzione mediatrice. Non ci soffermeremo a definire più da vicino la relazione tra questi due concetti subordinati o la loro relazione con il concetto più ampio in cui sono inclusi. Vorremmo soltanto notare che ambedue né possono essere considerati equivalenti in nessun caso, né uguali per la funzione da essi svolta né, infine, esaustivi di tutta l’estensione del­l’attività mediatrice. Accanto a essi sarebbe possibile enumerare non poche altre attività mediatrici, poiché l’attività della ragione non si esaurisce nel­l’uso degli strumenti e dei segni”.

			Il processo psichico che viene trasformato da un’attività mediatrice è detto “mediato” (опосредованный, oposredovannyj); fenomeno illustrato, per esempio, dagli esperimenti sulla prestazione della memoria senza o con l’aiuto di “stimoli-mezzo” (memoria mediata; опосредованная память, oposredovannaja pamjat’). v. Stimolo-mezzo.

			Le traduzioni correnti talvolta confondono “mediatore/mediatrice” (“ciò che media”) con “mediato/a” (“ciò che viene mediato/a”). Traduzione corretta in ingl., mediating e mediated; in fr., médiatisant e médiatisé/médiatisée.

			Attività verbale (речевая деятельность, rečevaja dejatel’nost’). v. Linguaggio.

			Attività volontaria (произвольность, proizvol’nost’). Attività svolta da un adulto con la piena consapevolezza della propria intenzione. È un processo che nel bambino si sviluppa gradualmente in relazione al livello di “presa di coscienza” (v.) del­l’attività da compiere e alla “padronanza” (v.) del­l’azione stessa: “Proprio come il bambino in età prescolare sviluppa un’intenzione rispetto a una attività, intraprende qualcosa per fare questo o quello, così nel bambino in età scolare compare l’attività volontaria, cioè la padronanza del­l’attività interna, in lui si forma l’intenzionalità riguardo alle sue operazioni interne, come l’attenzione o la memoria, e il loro funzionamento volontario diviene possibile. Così, la presa di coscienza e la padronanza delle funzioni sono i tratti principali che caratterizzano il cambiamento di tutte queste funzioni” (Fondamenti di pedologia, 1935). 

			Atto (акт, akt). “Processo psichico che si esprime in una determinata attività del­l’apparato psichico. Si distinguono gli atti psichici o funzioni dai fenomeni psichici o stati; nei primi si manifesta l’attività psichica del soggetto, i secondi costituiscono il contenuto o il materiale di questa attività (per esempio, l’atto della rappresentazione o rappresentazione e il contenuto della rappresentazione)” (PS).

			Autocoscienza (самосознание, samosoznanie). v. Coscienza.

			Bisogno (потребность, potrebnost’). Forza interna al­l’organismo (il bisogno della fame, sete, ecc.) che spinge al comportamento, specie-specifico, volto alla sua soddisfazione. V., sotto l’influenza della psicoanalisi e della teoria di K. Lewin, non concepisce il bisogno come un processo di natura strettamente fisiologica, ma lo inquadra al­l’interno di un sistema dinamico caratterizzato dalle componenti psicologiche individuali e sociali finalizzate al­l’adattamento alla realtà: “Il bisogno di cibo, calore, movimento, tutti questi bisogni fondamentali non sono forze motorie, direttive che determinano tutto il processo di adattamento alla realtà, perché è di per sé senza senso l’opposizione di una forma di pensiero, che assolve alla funzione di soddisfazione dei bisogni interni, ad una seconda forma, che assolve alla funzione di adattamento alla realtà. Il bisogno e l’adattamento devono essere esaminati nella loro unità” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Campo psicologico (психологическое поле, psichologičeskoe pole). Nelle sue ultime ricerche V. introdusse il concetto di campo psicologico, nella formulazione datane da K. Lewin, e a sua volta connesso al concetto di “ambiente psicologico”, introdotto dalla teoria della Gestalt, per indicare l’insieme dei processi cognitivi e dinamici attraverso i quali ciascun individuo si rappresenta l’“ambiente geografico” oggettivo in cui vive, e si relaziona a esso. “Situazioni esternamente identiche non indicano in alcun modo la presenza di uno stesso campo psicologico. Per esempio, un certo numero di persone aspetta un tram, per tutti l’attesa è la stessa, ma per qualcuno, che per l’assenza del tram potrebbe perdere il treno, questo campo avrà un diverso senso psicologico rispetto a una persona che non ha fretta. Il campo psicologico è quindi determinato da quei bisogni, da quelle motivazioni affettive che la persona ha in un dato momento, a seconda di quali momenti diversi della situazione esterna prenderanno questo o quel posto nel campo psicologico stesso e acquisiranno un significato di stimolazione diverso” (N.V. Samuchin, G.V. Birenbaum e L.S. Vygotskij, Sul problema della demenza di Pick, 1934). V. usa anche l’espressione смысловое поле (smyslovoe pole) per indicare specificamente un campo psicologico o “campo mentale” caratterizzato da operazioni e contenuti dotati di “senso”.

			Compensazione (компенсация, kompensacija). v. Supercompensazione.

			Complessi, pensiero per (комплексное мышление, kompleksnoe myšlenie). v. Concetto.

			Complesso (комплекс, kompleks). “Insieme di elementi interconnessi” che può avere sia un significato dinamico (“Bleuler, Freud. Gruppo di rappresentazioni connotate emotivamente che il più delle volte è situato nel­l’inconscio e influenza il nostro comportamento”), sia un significato cognitivo (V. fa l’esempio del concetto di “complesso” secondo Georg E. Müller: una organizzazione sintetica degli elementi sensoriali) (PS).

			Comportamento (поведение, povedenie). “Nella psicologia contemporanea ‘comportamento’ significa spesso l’insieme dei processi psicofisiologici, compreso il lato oggettivo e soggettivo della reazione” (PS). “Il comportamento non ci si manifesta solo come un sistema statico di reazioni già elaborate, ma come un processo ininterrotto di comparsa di nuove connessioni, di formazione di nuove relazioni, di elaborazione di nuovi super-riflessi, e allo stesso tempo di interruzione e distruzione delle connessioni anteriori, di scomparsa delle reazioni precedenti; e, la cosa più importante, come la lotta tra il mondo e l’essere umano, la quale non cessa per un secondo, una lotta che richiede aggiustamenti istantanei, una strategia complessissima da parte del­l’organismo e una lotta tra le molte e varie reazioni interne a esso per il predominio, per il possesso degli organi del lavoro, esecutivi. In una parola, il comportamento umano si manifesta in tutta la sua complessità reale, in tutto il suo grandioso significato come un processo di lotta dinamico e dialettico sia tra l’essere umano e il mondo sia al­l’interno del­l’essere umano. Questa è la prima idea di partenza della nuova psicologia” (Vygotskij, prefazione a E.L. Thorndike, The Principles of Teaching Based on Psychology, trad. russa, 1926).

			Concetto (понятие, ponjatie). Prodotto del pensiero che esprime l’insieme delle caratteristiche essenziali di un gruppo di oggetti concreti o astratti, ne individua la loro essenza, in stretta connessione con una parola che distingue un concetto da un altro. “[…] il concetto nella sua forma naturale e sviluppata presuppone non solo l’unificazione e la generalizzazione di elementi concreti isolati, ma presuppone pure la separazione, l’astrazione e l’isolamento di elementi distinti e la capacità di esaminare questi elementi separati, distinti al di là del­l’esame concreto e fattuale in cui sono dati nel­l’esperienza. […] Il concetto compare quando una serie di tratti astratti è di nuovo sintetizzata e quando la sintesi astratta così ottenuta diviene la forma fondamentale del pensiero mediante cui il bambino comprende e dà un senso alla realtà che lo circonda […] un ruolo decisivo nella formazione di un concetto vero spetta alla parola. È proprio mediante la parola che il bambino dirige la sua attenzione su alcuni tratti, mediante la parola li sintetizza, mediante la parola simbolizza il concetto astratto e lo utilizza come un segno superiore tra tutti quelli che ha creato il pensiero umano” (Pensiero e linguaggio, 1934). V. distinse il “concetto scientifico” (научное понятие, naučnoe ponjatie) dal “concetto quotidiano” (житейское понятие, žitejskoe ponjatje): il primo è un concetto appreso a scuola (è scientifico non nel senso delle discipline scientifiche, come la fisica, la chimica, ecc., ma nel senso di “sistematico”, appreso sistematicamente durante un percorso scolastico); il secondo è un concetto appreso e usato in famiglia, con i compagni, ecc. (il concetto di sorella, casa, tram, palla, ecc.). Nel­l’ambito della formazione ontogenetica dei concetti, V. (Pensiero e linguaggio, 1934) distinse tre stadi studiati in particolare sulla base di risultati al test “Vygotskij-Sacharov” (v.) nel quale il bambino deve raggruppare un gruppo di blocchi di legno: 1) stadio del “sincretismo” (синкретизм, sinkretizm; “tendenza a legare, sulla base di un’impressione unica, gli elementi più svariati e senza un legame interno, portandoli a un’immagine compatta e indifferenziata”; per esempio, in un gruppo di oggetti, il bambino può formare due sottogruppi separando gli oggetti di destra da quelli di sinistra, senza che gli elementi in ciascun sottogruppo abbiano alcune caratteristiche, come il colore o la forma, in comune); 2) stadio del “pensiero per complessi” (комплексное мышление, kompleksnoe myšlenie) (il bambino sceglie gli oggetti in base a una o più caratteristiche, come la forma e/o il colore, ecc., e li riunisce in un sottogruppo o complesso; 3) stadio del pensiero per concetti, che matura nel corso del­l’adolescenza, e nel quale il concetto si salda stabilmente a una parola che acquista un significato specifico in relazione al concetto stesso (“L’adolescenza è un’età durante la quale si formano una visione del mondo e la personalità, sorgono l’autocoscienza e le rappresentazioni coerenti del mondo. Per tutto questo è fondamentale il pensiero per concetti. In noi l’intera esperienza del­l’umanità civilizzata contemporanea, il mondo esterno, la realtà esterna e la nostra realtà interna sono rappresentati in un determinato sistema di concetti. Nel concetto troviamo l’unità di forma e contenuto” (I sistemi psicologici, 1931).

			Comunicazione (сообщение, soobščenie). In linguistica, “aspetto comunicativo di un enunciato, l’informazione in esso contenuta” (Achmanova, SLT). v. Relazione sociale.

			Coscienza (сознание, soznanie). Le definizioni di coscienza variano nel corso dello sviluppo della teoria di V., ma hanno come nucleo di riferimento la concezione del materialismo storico e dialettico: “[La coscienza] è considerata dalla psicologia marxista come la proprietà della materia altamente organizzata, come il rispecchiamento interno (soggettivo) dei processi fisiologici del cervello” (PS). Secondo E. Zaveršneva vanno distinte tre fasi nella teorizzazione di V. sulla coscienza: 1) anni 1924-1926; consapevolezza delle interazioni che si attuano di fatto nel proprio cervello, ma vissute dal­l’individuo come processi interni alla propria mente; allo stesso tempo è già presente la dimensione interpersonale; “Il meccanismo della coscienza di sé (autocoscienza) e della conoscenza degli altri è lo stesso; siamo coscienti di noi stessi perché siamo coscienti degli altri, perché siamo gli stessi di fronte a noi stessi come gli altri lo sono di fronte a noi. Siamo coscienti di noi soltanto nella misura in cui siamo altri rispetto a noi stessi” (Metodologia della ricerca riflessologica e psicologica, 1924); 2) anni 1927-1931 circa; meta-sistema mentale che consente e garantisce a un individuo il controllo volontario dei propri processi mentali e comportamentali; 3) anni 1932-primi mesi del 1934; meta-sistema dei sistemi psicologici che si sviluppa (struttura sistemica) attraverso una riorganizzazione dei significati e dei sensi (struttura di senso); “Per struttura sistemica [системное строение, sistemnoe stroenie] della coscienza si deve intendere, secondo me, la speciale relazione delle funzioni separate l’una con l’altra, cioè il fatto che a ogni livello di età determinate funzioni stanno in una data relazione l’una con l’altra e formano un certo sistema di coscienza. […] La struttura sistemica della coscienza può essere chiamata convenzionalmente come una struttura esterna della coscienza, mentre la struttura semantica o di senso [смысловое строение, smyslovoe stroenie], il carattere di generalizzazione, è la sua struttura interna. La generalizzazione è un prisma che rifrange tutte le funzioni della coscienza. Collegando la generalizzazione con la relazione sociale vediamo che la generalizzazione interviene come una funzione della coscienza nella sua totalità, e non solo del pensiero. Tutti gli atti della coscienza sono una generalizzazione. È questa la struttura microscopica della coscienza” (La prima infanzia, 1933-1934). La coscienza è il nucleo della interazione sistemica tra i processi cognitivi e i processi affettivo-dinamici che emerge nella “esperienza vissuta” di ciascuna persona, è il fondamento della personalità. La coscienza e i vissuti che vi sono rappresentati si manifestano al massimo grado nel linguaggio e nella sua specifica espressione, la parola: “La coscienza si riflette nella parola come il sole in una piccola goccia d’acqua. Essa sta alla coscienza come un piccolo mondo a uno grande, come una cellula vivente a un organismo, come un atomo al cosmo. La parola è un piccolo mondo della coscienza. Una parola piena di senso è un microcosmo della coscienza umana” (Pensiero e linguaggio, 1934; su questa famosa analogia, ripresa molto probabilmente dal filosofo russo Vjačeslav I. Ivanov, v. L. Mecacci, A Possible Source of the Final Piece of Vygotsky’s Thinking and Speech, “European Yearbook of the History of Psychology”, 2, 2016, pp. 71-77). Altre traduzioni: fr., conscience; ingl., consciousness; port., consciência; sp., consciencia; ted., Bewusstsein.

			Coscienza, struttura semantica della (смысловое строение сознания, smyslovoe stroenie soznanija). v. Coscienza. Trad. ingl.: semantic structure of consciousness.

			Coscienza, struttura sistemica della (системное строение сознания, sistemnoe stroenie soznanija). v. Coscienza. Trad. ingl.: systemic structure of consciousness.

			Coscienza, presa di (осознание, osoznanie). Da o (prefisso = su) e soznanie (coscienza), è il processo per cui si ha la piena coscienza delle proprie azioni e dei propri pensieri, si ha la coscienza di esserne consapevoli, una sorta di metacoscienza. “Faccio un nodo. Lo faccio coscientemente. Però non posso dire come precisamente l’ho fatto. Della mia azione cosciente non ho preso coscienza, perché la mia attenzione era diretta sul­l’atto stesso di annodare, ma non su come lo facevo. La coscienza rappresenta sempre un qualche pezzo di realtà. L’oggetto della mia coscienza è il fare il nodo, il nodo è ciò che ne deriva, ma non l’azione che compio nel­l’annodare, non come l’ho fatto. Ma l’oggetto della coscienza può essere proprio questo: allora questa sarà la presa di coscienza. La presa di coscienza è un atto di coscienza, il cui oggetto è l’attività stessa della coscienza” (Pensiero e linguaggio, 1934). In particolare V. usa osoznanie per tradurre l’espressione prise de conscience introdotta da É. Claparède, e ripresa da J. Piaget, nelle ricerche sulla soluzione di problemi. Le traduzioni di osoznanie sono state varie e in alcuni casi non corrette (fr., prise de conscience; ingl., conscious awareness; it., coscienza; port., consciência; sp., conciencia, toma de la conciencia; ted., Bewusstwerdung). 

			Creatività. v. Attività creatrice.

			Difetto (дефект, defekt). “Imperfezione di un organo o insufficienza di una funzione organica o psichica (per esempio, cecità, sordità, debolezza mentale)” (PS). La “difettologia” (дефектология, defektologija) fu, in epoca sovietica, l’area interdisciplinare dedicata allo studio, alla cura e alla riabilitazione dei “bambini con deficit”. 

			Discorso (разговор, razgovor; речь, reč’). Nel senso di colloquio, conversazione con gli altri o con se stesso, “discorso” è usato di frequente nella linguistica e psicologia contemporanea a V. (in particolare: диалогический речь, dialogičeskij reč’, il “discorso dialogico”, il sistema verbale che permette il discorso-dialogo tra persone o di una persona con se stessa, processo interno del quale scrisse Lev P. Jakubinskij nel 1923, e trattato da V. nel cap. VII di Pensiero e linguaggio, 1934).

			Dominante (доминанта, dominanta). Termine introdotto dal fisiologo russo Aleksej A. Uchtomskij (1875-1942) per indicare il controllo esercitato da uno o più centri di eccitazione nervosa su altri centri (un centro ad alta eccitazione convoglia su di sé l’eccitazione di altri centri e li inibisce; per esempio, in un animale in estro aumenta l’eccitazione sessuale se vengono presentati altri stimoli seppure di natura diversa: sonori, visivi, ecc.). Questa dinamica viene riscontrata anche nei processi psichici, per esempio nel­l’attenzione: “La primissima attenzione del bambino si realizza mediante i meccanismi nervosi ereditari che organizzano il corso dei suoi riflessi secondo il principio fisiologico a noi noto della dominante. Questo principio stabilisce che nel lavoro del sistema nervoso l’elemento organizzatore è costituito dalla presenza di un solo focolaio predominante di eccitazione, il quale si accresce a spese degli altri. Nel processo nervoso della dominante risiedono i fondamenti organici di quel processo comportamentale che noi chiamiamo attenzione” (Lo sviluppo delle forme superiori del­l’attenzione nel­l’età scolare, 1929).

			Dramma (драма, drama). Riprendendo l’analogia dal filosofo francese Georges Politzer (1903-1942), ma anche sulla base della sua profonda conoscenza del teatro, V. considera l’attività mentale, nel suo corso e nei suoi conflitti, come un dramma: la mente non è il palcoscenico su cui si svolgono le rappresentazioni mentali (nel senso della espressione “il teatro della mente”; cfr. L. Mecacci, Cos’è il teatro della mente?, “Atque. Materiali tra filosofia e psicoterapia”, 16 n.s., 2015, pp. 153-166), ma è essa stessa, nella sua struttura spazio-temporale, un dramma. “Le funzioni non si trovano fuori della coscienza; la coscienza non è uno spazio mentale, non è la scena di Gesell [Arnold Gesell (1880-1961), psicologo statunitense], sulla quale gli attori rappresentano il dramma, ma è il dramma stesso che nel suo corso determina ciascun movimento di ogni attore” (nota dai Taccuini, 1932). “Un dramma realmente pieno di una lotta interna non è possibile nei sistemi organici: la dinamica della personalità è un dramma” (Una concreta psicologia del­l’uomo, 1929). 

			Educazione (воспитание, vospitanie). Nella tradizione pedagogica russa postrivoluzionaria (la pedagogia sovietica) il concetto di educazione ha un ampio significato di formazione sociale, culturale e psicologica di un individuo, in particolare durante l’infanzia e la giovinezza, processo che si compendia nel­l’idea della costruzione di una personalità individuale integrata nel proprio specifico contesto storico-sociale. V. sottolinea ripetutamente la complessità e la difficoltà del­l’educazione. Secondo la sua prospettiva, “il processo del­l’educazione perde il suo carattere felice e pacifico di cura per il bambino e di ‘ausilio alla natura’ che gli attribuivano un tempo: si rivela sotto un nuovo aspetto come un processo dialettico e tragico di estinzione continua di alcune possibilità sociali a vantaggio della realizzazione di altre; una lotta costante delle varie parti del mondo per l’organismo e per il suo interno; una collisione implacabile delle forze più svariate al­l’interno dello stesso organismo” (Psicologia pedagogica, 1926; a cura di M.S. Veggetti, trad. di G. Fronza, Erickson, Gardolo 2006, pp. 352-353).

			Emozione (эмоция, emocija). “Classe speciale di reazioni, caratterizzate sul piano soggettivo dal­l’intensità del vissuto interno [v. Esperienza vissuta] e dalla presenza di piacere o dolore, e sul piano oggettivo da profondi e generali cambiamenti corporei in particolare del sistema viscerale e ghiandolare” (PS). Seppure possano essere distinti i due piani, soggettivo e oggettivo, l’emozione è un sistema psicologico complesso che non è fissato geneticamente, ma muta sotto l’influenza di fattori storico-culturali e ha uno sviluppo ontogenetico individuale dipendente da fattori ambientali. Nella sua prospettiva V. si richiamò alla concezione spinoziana del­l’emozione: “Il fondamento della teoria di Spinoza è il seguente. Spinoza era un determinista e, differentemente dagli stoici, affermò che l’uomo ha il potere sui propri affetti, che la ragione può cambiare l’ordine e le connessioni delle passioni e porle in accordo con l’ordine e le connessioni che sono dati nella ragione. Spinoza sostenne una corretta relazione genetica. Nel processo dello sviluppo ontogenetico le emozioni umane entrano in relazione con l’impianto generale sia della autocoscienza della propria personalità sia della coscienza della realtà. […] E questa è la sintesi complessa nella quale procede la nostra vita. Lo sviluppo storico degli affetti o delle emozioni consiste soprattutto nel fatto che cambiano le loro connessioni originarie e sorgono un nuovo ordine e nuove connessioni” (I sistemi psicologici, 1930).

			Enunciato (высказывание, vyskazyvanie). Il termine ricorre in V., nel­l’uso proprio della linguistica, per indicare una sequenza di parole (o anche una sola parola) che in una data situazione di “comunicazione” (v.), per esempio in un dialogo tra due persone, è sufficiente per trasmettere l’informazione necessaria. “Immaginiamo che parecchie persone attendano alla fermata il tram B per andare in una data direzione. Nessuna di queste persone, vedendo il tram che si avvicina, dirà nella forma estesa: ‘Il tram B, che attendiamo per andare là, arriva’, ma l’enunciato [vyskazyvanie] sarà sempre ridotto ad un solo predicato: ‘Arriva’ o ‘B’ ” (Pensiero e linguaggio, 1934). La proprietà predicativa del­l’enunciato è un aspetto fondamentale del “linguaggio interno” (v.).

			Esperienza (опыт, opyt). Secondo V. (La coscienza come problema della psicologia del comportamento, 1925) vi sono tre forme di esperienza: 1) “esperienza storica” (исторический опыт, istoričeskij opyt) data dal contesto storico, sociale e culturale più generale entro il quale un essere umano nasce e vive (Grecia classica, Medioevo, Ottocento, ecc.; e nella stessa epoca, per esempio il Novecento, nel­l’Europa occidentale o nel­l’Asia orientale); 2) “esperienza sociale” (социальный опыт, social’nyj opyt) relativa al complesso di conoscenze e valori proprio di un gruppo sociale al­l’interno del macrosistema della esperienza storica, trasmesso di generazione in generazione attraverso la famiglia, la scuola e il lavoro; 3) “esperienza raddoppiata” (удвоенный опыт, udovoennyj opyt) ovvero il complesso di conoscenze e valori derivati dal­l’esperienza sociale e divenuto il patrimonio mentale di un individuo e dal­l’individuo stesso trasferito dal piano mentale al piano del­l’azione. Con l’esperienza raddoppiata, che discende dalle due forme precedenti di esperienza, si distingue nettamente la specie umana dalle altre specie animali, secondo il paragone che V. riprende dal Capitale (1867) di K. Marx: “Il ragno, che tesse la tela, e l’ape, che costruisce cellette di cera, lo fanno in virtù del­l’istinto, meccanicamente, sempre allo stesso modo e non manifestano in ciò una maggiore attività che in tutte le altre reazioni di adattamento. In modo molto diverso accade per il tessitore e l’architetto. Come dice Marx, essi hanno prima costruito la loro opera nella propria testa; il risultato, ottenuto nel processo di lavoro, esisteva idealmente prima del­l’inizio del lavoro. Questa spiegazione di Marx, del tutto indiscutibile, non significa altro se non che per il lavoro umano è indispensabile un raddoppio del­l’esperienza. Il lavoro ripete nei movimenti delle mani e nelle trasformazioni del materiale ciò che prima è stato fatto nella rappresentazione del lavoratore, quasi con i modelli di questi stessi movimenti e di questo stesso materiale. Ecco, nel­l’animale non c’è questa esperienza raddoppiata che permette al­l’uomo di sviluppare forme di adattamento nuovo. Chiameremo convenzionalmente questo nuovo tipo di comportamento esperienza raddoppiata” (ivi). Negli ultimi suoi scritti V. distingue l’“esperienza” (opyt) dalla “esperienza vissuta” (pereživanie) (v.).

			Esperienza sociale, storica, raddoppiata. v. Esperienza.

			Esperienza vissuta (переживание, pereživanie). “Termine generale per indicare un’esperienza psichica immediata; dal lato soggettivo ogni processo psichico è un’esperienza vissuta [pereživanie]. In ogni esperienza vissuta si distinguono l’atto e il contenuto; il primo è costituito dal­l’attività connessa al­l’origine di una data esperienza vissuta; il secondo è costituito dal contenuto, dal­l’insieme, da ciò che è vissuto [pereživaetsja]” (PS). “Pereživanie deriva dal verbo pereživat’, verbo imperfettivo, a sua volta derivante dal prefisso pere e dal verbo imperfettivo živat’ (collegato al verbo imperfettivo žit’ = vivere, a žizn’ = vita). In russo i verbi nel­l’aspetto imperfettivo indicano un’azione in corso di compimento, mentre i verbi nel­l’aspetto perfettivo indicano un’azione già compiuta. Il prefisso pere modifica un verbo accentuando il carattere del movimento, del­l’azione attraverso uno spazio, dello spostamento da un luogo al­l’altro, della trasformazione di qualcosa in qualcosa d’altro, della ripetizione di un’azione o del suo predominio su un’altra, ecc. Quindi, nel senso di un’azione che continua e si trasforma, pereživat’ significa: vivere più a lungo, sopravvivere, subire, provare, sperimentare, superare, sopportare. Allora pereživanie non è una semplice ‘esperienza’ (opyt’ in russo), ma un fenomeno psichico durante il quale un evento di cui si ha avuto un’esperienza personale, con un forte impatto affettivo ed emozionale, è continuamente rivissuto e trasformato, anche al fine di superarlo, come nel processo del lutto. Non è l’esperienza in sé del­l’evento, ma è questa esperienza inestricabilmente intrecciata al processo psichico che lavora su di essa. La traduzione di pereživanie con la parola ‘esperienza’ o (come in varie edizioni inglesi degli scritti di Vygotskij) ‘emotion’, ‘emotional experience’, ‘experience’ è quindi fuorviante” (da L. Mecacci, Pereživanie: tema centrale della psicologia e psicoterapia nella Russia contemporanea. Breve nota storica, “Atque. Materiali tra filosofia e psicoterapia”, 23 n.s., 2018, pp. 227-241). 

			Età stabile, età critica (стабильный возраст, stabilnyj vozrast; критический возраст, kritičeskij vozrast). Lo sviluppo psichico infantile è caratterizzato per V. (Il problema del­l’età, 1932-1934) non tanto da una sequenza di stadi fissata geneticamente quanto dal susseguirsi di “età stabili” (“lo sviluppo è caratterizzato da un corso lento, evolutivo o scorrevole. […] Qui nel corso di un periodo più o meno lungo, che comprende di solito alcuni anni, non avvengono svolte e cambiamenti improvvisi e fondamentali che modifichino tutta la personalità del bambino”) ed “età critiche” (“Durante questi periodi, in un tempo relativamente breve – alcuni mesi, un anno o al massimo due – sono concentrati mutamenti e rimescolamenti bruschi ed essenziali, trasformazioni e fratture nella personalità del bambino. In un periodo molto breve il bambino cambia interamente nei tratti fondamentali della sua personalità. Lo sviluppo assume un carattere impetuoso, irruento, talvolta catastrofico, tanto che fa pensare a un corso rivoluzionario degli eventi, sia per il ritmo delle trasformazioni che avvengono sia per il loro senso”). In relazione al parametro della “crisi” (nel senso di improvviso cambiamento), lo sviluppo infantile attraversa varie fasi (la crisi della nascita nel passaggio dallo stato fetale a quello extrauterino, le quattro crisi del primo anno, dei 3 anni, dei 7 e dei 13 anni, la crisi del­l’adolescenza). Ogni età critica è caratterizzata da specifici mutamenti dinamici e cognitivi.

			Forma ideale, forma finale (идеальная форма, ideal’naja forma; конечная форма, konečnaja forma). La forma ideale è il complesso di competenze cognitive e psicosociali proprie del contesto storico e culturale in cui il bambino cresce e che deve essere gradualmente interiorizzato fino alla sua forma finale completa. La forma ideale e la forma finale sono possedute dal­l’adulto, in particolare la madre, che accudisce il proprio figlio, sa quali siano la partenza e la meta dello sviluppo di una determinata competenza, per esempio il corretto apprendimento del linguaggio nella propria lingua: “Il bambino parla con monosillabi, ma sua madre gli parla con un linguaggio che è già formato grammaticalmente e sintatticamente, con un ampio corredo di parole, anche se certamente è attenuato a beneficio del bambino; tuttavia, in ogni caso, la madre parla usando una forma sviluppata di linguaggio. Chiamiamo questa forma sviluppata, che deve comparire alla fine dello sviluppo del bambino, la forma ideale o finale. […] Ideale, nel senso che agisce come un modello per ciò che dovrebbe essere raggiunto alla fine del periodo evolutivo; finale nel senso che rappresenta ciò che dovrebbe essere conseguito alla fine dello sviluppo. E chiamiamo la forma del linguaggio del bambino la forma primaria o iniziale [первичная, начальная форма, pervičnaja, načalnaja forma]” (Fondamenti di pedologia, 1935).

			Funzione psichica superiore (высшая психическая функция, vysšaja psichičeskaja funkcija). V. distingue tra “funzioni psichiche inferiori” e “funzioni psichiche superiori” rispetto ai processi psichici: percezione, attenzione, memoria, linguaggio, emozione, ecc. Queste funzioni sono presenti sia negli animali sia nella specie umana, ma in una forma completamente diversa. La differenza di complessità è espressa da tre leggi.

			1) Non vi è una differenza di complessità (le funzioni sono più complesse nella specie umana), ma di qualità secondo il principio della dialettica formulato da G.W.F. Hegel e ripreso dal materialismo storico e dialettico. L’esempio di V. è il passaggio dallo stato degli atomi di idrogeno e ossigeno al nuovo stato della molecola del­l’acqua o H2O le cui proprietà sono nuove, diverse da quelle degli atomi componenti; vi è una ristrutturazione funzionale per cui la molecola (nuova “unità di analisi”, v.) non è riducibile agli atomi. Questo “salto dialettico” (v.) è sintetizzato nella “legge del passaggio dalle forme e modalità non mediate, innate, naturali del comportamento alle funzioni psichiche mediate, artificiali che si generano nel processo dello sviluppo culturale” (Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori (1931) (v. Attività mediatrice).

			2) La componente artificiale (non innata) di questo processo risiede nel complesso (“forme collettive, sociali”) di strumenti, segni, competenze e norme che, attraverso gli adulti, il bambino assimila nel contesto storico-sociale in cui cresce; “la seconda legge può essere formulata nel modo seguente […] la relazione tra le funzioni psichiche superiori era a suo tempo una reale relazione tra le persone; forme collettive, sociali del comportamento divengono nel processo di sviluppo un modo di adattamento individuale, forme del comportamento e del pensiero della personalità” (Pedologia del­l’adolescente, 1921).

			3) Ciò che il bambino ha assimilato nel rapporto interpersonale e sociale diviene un patrimonio interno, si ha il passaggio dal­l’esterno al­l’interno secondo la legge denominata da V. “legge genetica generale dello sviluppo culturale”: “Ciascuna funzione nello sviluppo culturale del bambino compare sulla scena due volte, su due piani, dapprima sul piano sociale, poi sul piano psicologico, dapprima tra le persone, come categoria interpsichica, poi al­l’interno del bambino, come categoria intrapsichica […] il passaggio dal­l’esterno al­l’interno trasforma il processo stesso, ne muta la struttura e le funzioni. Dietro a tutte le funzioni superiori, alle loro relazioni vi sono geneticamente le relazioni sociali, le relazioni reali tra le persone” (Storia delle funzioni psichiche superiori, 1931).

			Generalizzazione (обобщение, obobščenie). La generalizzazione è la componente fondamentale della formazione dei concetti, nella quale si interconnettono il pensiero, il linguaggio e la coscienza: il concetto di cane è un pensiero, espresso attraverso la parola “cane”, nel quale si generalizza, sono inclusi tutti i cani possibili. Il concetto è acquisito pienamente quando si prende coscienza della sua valenza generalizzatrice e dei suoi rapporti gerarchici con altri concetti (gatto, cavallo, ecc.) dello stesso livello (mammifero) o superiore (animale). “La parola si riferisce sempre non ad un solo oggetto singolare, ma a tutto un gruppo o a tutta una classe di oggetti. In virtù di ciò, ogni parola rappresenta una generalizzazione nascosta, ogni parola già generalizza, e dal punto di vista psicologico il significato della parola è prima di tutto una generalizzazione. Ma la generalizzazione, come è facile vedere, è uno straordinario atto verbale del pensiero, che riflette la realtà in modo assolutamente diverso da come è riflessa nella sensazione e nelle percezioni immediate […] la generalizzazione di un concetto comporta la localizzazione di un dato concetto in un sistema determinato di rapporti, che sono i legami più fondamentali, più naturali, più importanti tra i concetti. La generalizzazione significa così allo stesso tempo la presa di coscienza e la sistemazione dei concetti” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Giudizio (суждение, suždenie). “Atto fondamentale del pensiero espresso in una proposizione. […] Consiste in tre elementi: soggetto, predicato e il legame tra essi […]. Per esempio, ‘Il ghiaccio è freddo’; ‘L’uomo è un animale’. Il pensiero [mysl’] sulla relazione tra il soggetto (ciò di cui si parla) e il predicato (ciò che si dice del soggetto) costituisce il nucleo del giudizio” (PS).

			Immaginazione (воображение, voobraženie). “Combinazione di rappresentazioni o immagini; a differenza della memoria, l’immaginazione non riproduce tracce passate, ma crea nuovi collegamenti non incontrati nel­l’esperienza passata” (PS). Nel libro Immaginazione e attività creatrice nel­l’età infantile (1930) V. distingue tra “immaginazione riproduttiva” e “immaginazione creatrice” (o “creatività”): nella prima forma di immaginazione, l’immagine generata ha una relazione diretta con oggetti, eventi e persone legati alla propria esperienza (con un richiamo dalla propria memoria) e/o alla realtà; nella seconda forma, le immagini e in particolare la loro combinazione non hanno una relazione diretta con la realtà, sono un prodotto assolutamente nuovo (in questo caso l’immaginazione si evolve nel processo denominato propriamente “creatività”).

			Innesto (вращивание, vraščivanie). Termine introdotto da V. per descrivere il trasferimento di operazioni psichiche dal­l’esterno al­l’interno della mente, il loro radicarsi internamente (da врастить, vrastit’, radicarsi). Altre traduzioni: ingl., interiorization, ingrowth stage; it., trapianto.

			Insegnamento (преподавание, prepodavanie). v. Insegnamento/apprendimento.

			Insegnamento/apprendimento (обучение, obučenie). La definizione più sintetica e precisa di obučenie è data da Nata’lja A. Menčinskaja (1905-1984), allieva di V.: “Processo di trasmissione e appropriazione delle conoscenze, delle capacità, delle abilità e dei metodi del­l’attività cognitiva umana. Lo obučenie è un processo bilaterale, attuato dal docente [prepodavanie, insegnamento] e dal discente [učenie, apprendimento]” (voce Obučenie [Insegnamento/apprendimento], in Pedagogičeskaja enciklopedija [Enciclopedia pedagogica], Izd. Sovetskaja Enciklopedija, Moskva 1966). È il concetto principale dell’impostazione psicopedagogica di V., sul quale si fondano altri concetti originali come la “zona di sviluppo prossimo” (v.): non vi è una trasmissione di conoscenze diretta e unilaterale dal docente al discente, con un ruolo rispettivamente attivo e passivo del­l’uno e del­l’altro, ma il rapporto formativo è paritario e circolare (la qualità del­l’apprendimento dello studente perfeziona le competenze e la strategia didattica del­l’insegnante, e a sua volta la nuova modalità di insegnamento che ne deriva agisce sul­l’apprendimento dello studente, e così via in un processo a spirale). A seconda che si metta in evidenza il ruolo del­l’insegnante o dello studente, obučenie può essere tradotto con “insegnamento” o “apprendimento” (ingl., teaching o learning), ma spesso nelle trattazioni più recenti si preferisce l’espressione “insegnamento/apprendimento” (ingl., teaching/learning) per conservare il significato originario e più complesso del termine.

			L’aspetto psicologico più rilevante dello obučenie, sul versante dello studente, non è tanto nel­l’assimilazione in sé da parte dello studente di un determinato insieme di conoscenze e competenze, quanto nel­l’attivazione dei processi mentali, nella loro strutturazione che è alla base del successivo apprendimento (“Riteniamo che i processi di insegnamento/apprendimento destano nel bambino una serie di processi di sviluppo interno, li fanno sorgere nel senso che li chiamano in vita, li mettono in movimento, danno loro inizio. Tuttavia non vi è un parallelismo tra i processi che attivano i processi dello sviluppo interno e i processi del­l’insegnamento/apprendimento scolastico, tra la loro rispettiva dinamica. Perciò ci sembra che il primo compito del­l’analisi pedologica sia il chiarimento del corso dei processi dello sviluppo mentale che sono attivati e generati dal corso del­l’insegnamento/apprendimento scolastico” (L’analisi pedologica del processo pedagogico, 1933).

			Intelletto, intelligenza (интеллект, intellekt). Con il termine intellekt si intende nella terminologia filosofica e psicologica russa sia, in senso generale, l’insieme dei processi cognitivi di livello superiore (intellectus, nella tradizione filosofica di lingua latina), sia, in senso ristretto, l’intelligenza (ingl., intelligence) come capacità di risolvere problemi. Quando V. usa il termine intellekt, per esempio nella sua discussione sulla intelligenza delle scimmie antropoidi negli esperimenti di W. Köhler, si riferisce specificamente al concetto di intelligenza: “La funzione biologica del­l’intelligenza è l’‘invenzione’, cioè l’adattamento a nuove condizioni mediante atti comportamentali né innati né appresi. I primordi del­l’attività del­l’intelligenza, con un’indubbia realizzazione nel comportamento delle scimmie antropoidi (esperimenti di Köhler), si manifestano nel­l’invenzione e nel­l’uso degli strumenti più semplici per il superamento degli ostacoli che si pongono lungo la via che porta al­l’obbiettivo istintuale (procacciamento del cibo mediante un bastone allungato, ecc.)” (PS).

			Intuizione (созерцание, sozercanie; ted., Anschauung). “Rappresentazione quale si avrebbe dal­l’immediata presenza del­l’oggetto” (I. Kant, Prolegomeni a ogni metafisica futura, 1783). PS definisce intuicija e sozercanie, considerati sinonimi, come una percezione immediata senza la sua elaborazione cosciente. V. riprende un passo di V.I. Lenin, nel quale si fa riferimento al “cammino dalla vivente intuizione [sozercanie] al pensiero astratto” (Quaderni filosofici, a cura di L. Colletti, Feltrinelli, Milano 1958, p. 161). Non è corretta, nel contesto di V., la traduzione di sozersanie con contemplation (ingl.), maturazione (it.), meditazione (it.), contemplación (sp.).

			Istinto (инстинкт, instinkt). “Reazione innata del­l’organismo legata ai bisogni fondamentali del­l’autoconservazione e della riproduzione. L’istinto si differenzia dal riflesso per il fatto che non è una reazione di parti distinte del­l’organismo, come il riflesso, ma è una reazione di tutto l’organismo” (PS). 

			Lingua (язык, jazyk). Il linguaggio verbale nella sua concreta forma storica (lingua italiana, russa, ecc.). “Uno dei più importanti fattori sociali nello sviluppo e nella ristrutturazione del comportamento umano” (PS). Si distingue fondamentalmente da “linguaggio” (v.). In alcuni autori russi jazyk è usato anche per indicare “linguaggio” (v.) (e nella espressione “linguaggio degli animali” = язык животных, jazyk životnych). Altre traduzioni: fr., langue; ingl., language; port., língua; sp., lengua; ted., Sprache.

			Linguaggio (речь, reč’). Il processo psichico fondamentale della specie umana finalizzato alla comunicazione (v. Linguaggio esterno) tra conspecifici o a operazioni cognitive soggettive (v. Linguaggio egocentrico, Linguaggio interno). La struttura e il funzionamento del linguaggio hanno basi genetiche, mentre esso si manifesta attraverso una lingua storica appresa nei primi anni di vita. Si distingue quindi fondamentalmente da “lingua” (v.). V. ricorre a reč’, ma talvolta anche a jazyk (v. Lingua), per indicare la capacità universale degli esseri umani di comunicare (da vari autori russi denominata “attività verbale” = речевая деятельность, rečevaja dejatel’nost’); inoltre V. usa in particolare reč’ per indicare un sistema-processo che si attua e manifesta a livello del singolo individuo (Achmanova, SLT: Reč’ “[corrisponde al] fr. parole. Il reč’ del­l’individuo, il reč’ individuale”). In relazione alla distinzione di F. de Saussure (Corso di linguistica generale, 1916), e ben nota a V., i termini fr. a) langage, b) langue e c) parole sono tradotti generalmente dai linguisti e psicologi russi con a) rečevaja dejatel’nost’, b) jazyk, c) reč’ (oppure говорение, govorenie). Reč’ è l’argomento centrale del libro Pensiero e linguaggio di V., dove il termine è usato, nel titolo stesso, in rapporto a “pensiero” (v.) inteso come processo cognitivo generale. Nella prima traduzione ingl. di Pensiero e linguaggio, reč’ fu tradotto con language, poi nelle successive traduzioni in modo più appropriato con speech. La coppia reč’-jazyk, nel contesto teorico di V., viene tradotta generalmente nel modo seguente: fr., langage-langue, ingl., speech-language, it., linguaggio-lingua, port., linguagem-língua, sp., lenguaje-lengua, ted., Sprechen-Sprache. Reč’ è usato da V. anche nel significato più specifico di “discorso” (v.) (L. Mecacci, Reč’, tra linguistica e psicologia, “eSamizdat”, 13, 2020, pp. 375-381).

			“Il linguaggio (rec’), che al­l’inizio è un mezzo di comunicazione, un mezzo delle relazioni sociali, un mezzo del­l’organizzazione del comportamento collettivo, dopo diviene il mezzo fondamentale del pensiero e di tutte le funzioni psichiche superiori, il mezzo fondamentale per la costruzione della personalità. […] Perciò il segno appare dapprima come il mezzo per influenzare gli altri e solo dopo come il mezzo per influenzare se stesso. Attraverso gli altri diventiamo noi stessi” (Pedologia del­l’adolescente, 1931).

			Linguaggio egocentrico (эгоцентрическая речь, egocentričeskaja reč’). Fase, fra i 2 e i 6 anni circa, dello sviluppo del rapporto tra pensiero e linguaggio secondo J. Piaget (“Il bambino non si preoccupa di sapere né a chi parla né se viene ascoltato. Parla sia per se stesso, sia per il piacere di associare non ha importanza chi alla sua azione immediata. Questo linguaggio è egocentrico in primo luogo perché il bambino non parla che di sé, ma soprattutto perché egli non cerca in alcun modo di porsi dal punto di vista del­l’interlocutore. […] Non sente il bisogno di agire sul­l’interlocutore, di apprendere veramente da lui qualcosa”, Le langage et la pensée chez l’enfant, Delachaux & Niestlé, Neuchâtel 1923, p. 17). Per Piaget il linguaggio egocentrico è una fase intermedia tra il pensiero autistico e il linguaggio interpersonale e sociale, mentre per V. si colloca tra il linguaggio interpersonale e sociale e il “linguaggio interno” (v.). 

			Per Piaget, scrive V., lo sviluppo del pensiero infantile segue una linea principale “dal­l’autismo al linguaggio socializzato, dal­l’im­maginazione allucinatoria alla logica delle relazioni. […Piaget] si sforza di osservare come sono assimilate, cioè deformate dalla sostanza psichica del bambino, le influenze sociali esercitate su di lui dal linguaggio e dal pensiero delle persone adulte che gli sono intorno. La storia del pensiero infantile per Piaget è la storia della socializzazione graduale degli elementi profondamente intimi, interni, personali, autistici che determinano la psiche infantile. Il sociale si trova alla fine dello sviluppo, anzi il linguaggio sociale non precede quello egocentrico, ma lo segue nella storia dello sviluppo. Dal punto di vista della nostra ipotesi le linee generali dello sviluppo del pensiero infantile seguono un’altra direzione […]. La funzione iniziale del linguaggio è la funzione della comunicazione, del legame sociale, del­l’azione su coloro che sono attorno, sia dalla parte degli adulti che dalla parte del bambino. Così il primo linguaggio del bambino è puramente sociale; non sarebbe corretto chiamarlo socializzato poiché a questa parola è legato qualche cosa che è non sociale al­l’inizio e diventa tale solo nel processo del suo cambiamento e del suo sviluppo. Solo più tardi, nel processo della crescita, il linguaggio sociale del bambino, che è multifunzionale, si sviluppa secondo il principio della differenziazione in funzioni particolari e a una certa età deve differenziarsi nettamente in linguaggio egocentrico e comunicativo [...]. Il linguaggio egocentrico appare sulla base di un percorso sociale, quando il bambino trasferisce le forme sociali di comportamento, le forme di collaborazione collettiva nella sfera delle funzioni psichiche personali” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Linguaggio esterno (внешняя речь, vnešnjaja reč’). v. Linguaggio interno.

			Linguaggio interno (внутренняя речь, vnutrennjaja reč’). V. distingue il linguaggio esterno (a voce alta, dispiegato, aderente alle regole grammaticali e sintattiche, proprio anche del linguaggio scritto) e impiegato per comunicare con le altre persone (in forma orale o scritta) dal linguaggio interno (contratto, allusivo, predicativo) specifico della verbalizzazione compiuta internamente alla mente per l’attribuzione di significato o senso a una parola, la soluzione di un problema, la ricerca in memoria di una parola, ecc. (ingl., inner speech). “[…] il linguaggio interno deve essere considerato non come un linguaggio meno il suono, ma come una funzione verbale del tutto particolare e originale per la sua struttura e le sue modalità di funzionamento, che proprio perché organizzata in modo del tutto diverso da quello del linguaggio esterno si trova con quest’ultimo in un’unità dinamica indissolubile nei passaggi da un piano al­l’altro. La prima e più importante caratteristica del linguaggio interno è la sua particolarissima sintassi. Studiando la sintassi del linguaggio interno nel linguaggio egocentrico del bambino, abbiamo notato una particolarità essenziale, che mostra una tendenza dinamica incontestabile a crescere, a seconda dello sviluppo del linguaggio egocentrico. Questa particolarità si manifesta nella frammentarietà apparente, nella discontinuità, nel­l’abbreviazione del linguaggio interno rispetto a quello esterno” (Pensiero e linguaggio, 1934). v. Predicato.

			Mediazione (опосредования, oposredovanija). v. Attività mediatrice.

			Memoria (память, pamjat’). V. distingue tra “memoria naturale” (естественная память, estestvennaja pamjat’) e “memoria culturale” (культурная память, kul’turnaja pamiat’): la memoria, fondata su processi essenzialmente biologici (“naturali”) di immagazzinamento, conservazione e rievocazione delle tracce, si trasforma e perfeziona per la mediazione di strumenti esterni e segni. Questo processo è storico sia perché acquista nuove forme nel corso della storia del­l’umanità (tappa decisiva è l’introduzione della scrittura), sia perché caratterizza la vita psichica di un individuo dal­l’infanzia in poi (il suo sviluppo ontogenetico, storico). “Lo sviluppo storico della memoria umana consiste, essenzialmente, nello sviluppo e nel perfezionamento di quei mezzi ausiliari che produce l’uomo sociale nel processo della sua vita culturale […]. Non ci si può immaginare una storia più straordinaria e più caratteristica per la psicologia umana che la storia dello sviluppo della scrittura, della storia che dimostra come l’essere umano cerca di dominare la propria memoria. Così la tappa decisiva nel passaggio dallo sviluppo naturale della memoria naturale a quello culturale consiste nel varco che divide la mneme dalla mnemotecnica, l’uso della memoria dal dominio di essa, la forma biologica del suo sviluppo da quella storica, la forma interna da quella esterna” (V. e A.R. Lurija, Studi di storia del comportamento, 1930).

			Mente (ум, um). v. Psiche.

			Mneme (мнема, mnema). Termine introdotto nel 1908 dal biologo e zoologo tedesco R. Semon (1859-1918) per indicare la “memoria organica”, una proprietà generale e fondamentale degli organismi viventi per la registrazione delle tracce (engrammi) e la trasmissione alle generazioni successive, ai fini del­l’adattamento individuale e la sopravvivenza della specie. V. contrappone la mneme, la “memoria naturale”, alla “memoria storica” o “memoria culturale”, tipica della specie umana, caratterizzata dal­l’introduzione di stimoli o sistemi ausiliari esterni che consentono nuovi tipi di memorizzazione oltre a quelli predisposti geneticamente. v. Memoria.

			Motivazione, motivo (мотивация, motivacija; мотив, motiv). Tendenza affettiva, “affetto” (v.). Nel­l’ultimo periodo della sua produzione (v. Pensiero e linguaggio, cap. VII, 1934), V. mette in evidenza la priorità della sfera motivazionale sulla genesi dei processi cognitivi, in particolare il pensiero e il linguaggio.

			Padronanza (овладение, ovladenie). Condizione di piena acquisizione di una competenza (nel­l’ambito della grammatica della propria lingua, nel­l’area del­l’aritmetica, ecc.), associata alla “presa di coscienza” relativa.

			Parola (слово, slovo). “Combinazione di suoni associata a una determinata idea o rappresentazione. Un simbolo associato a un dato significato” (PS). La parola si relaziona a un pensiero (мысль, mysl’) specifico, mentre il linguaggio si relaziona al pensiero (мышление, myšlenie), come processo psichico generale (v. Pensiero). V. sottolinea la natura non rigida, ma flessibile e mutevole, del rapporto tra la parola e il pensiero che essa comunica, distinguendo due diverse linee evolutive relative al piano fasico e al piano semantico della parola. Il piano fasico riguarda la parola dal punto di vista sonoro, il piano semantico il suo significato. Nello sviluppo ontogenetico del linguaggio, dapprima una determinata sequenza di suoni (per esempio, “bubu”) ha un significato riferibile a più oggetti (“cane”, “gatto”, ecc.). Si riferisce in questo caso a un “animale” in generale. Poi progressivamente si formano sequenze specifiche (“cane”, “gatto”, ecc.) che corrispondono a oggetti specifici. A sua volta, una parola specifica (per esempio, “cane”) è una generalizzazione perché indica una classe di oggetti simili (le varie razze di cane), ma allo stesso tempo il significato della parola si svincola dal “riferimento al­l’oggetto” (отнесенность предметная, otnesennost’ predmetnaja; ingl., reference; ted., gegenständliche Beziehung) e acquista un “senso” che non si riferisce direttamente al significato proprio del­l’oggetto originario (per esempio, in un dialogo tra due persone: “Sei un cane!”). “Al­l’inizio dello sviluppo nella struttura della parola esiste esclusivamente il suo riferimento oggettuale e le sue funzioni sono soltanto le funzioni indicativa e denominativa. Il significato, indipendente dal riferimento oggettuale, e la significazione, indipendente dalla indicazione e denominazione del­l’oggetto, compaiono più tardi” (Pensiero e linguaggio, 1934). 

			Pedologia (педология, pedologija). Indirizzo psicopedagogico interdisciplinare per lo studio del bambino, dalla medicina alla psicologia alla pedagogia e sociologia, diffusosi in particolare in Germania al­l’inizio del Novecento e poi in Russia (cfr. C. Trombetta, Psicologia del­l’educazione e pedologia. Contributo storico-critico, Franco Angeli, Milano 2002). Per V., che ne fu uno dei principali esponenti, la pedologia è “la scienza dello sviluppo del bambino”, centrata su leggi trasversali alle specifiche forme di sviluppo biologico, psicologico e sociale. Non vi è un parallelismo tra le linee di sviluppo (alla crescita biologica non corrisponde una crescita psicologica e sociale), ma si formano percorsi evolutivi a spirale, diversi da individuo a individuo. v. Sviluppo.

			Pensiero (мышление, myšlenie; мысль, mysl’). “Il pensiero (myšlenie) in psicologia è la forma superiore e più complessa del­l’attività intellettiva, la quale sia si fonda sul­l’elaborazione razionale dei dati del­l’esperienza, sui processi di determinazione delle connessioni, di accertamento delle relazioni e delle subordinazioni, sia si distingue per l’originalità dei suoi componenti, della sua struttura e dei suoi modi di funzionamento” (Pensiero, 1931). Il pensiero come processo psichico generale (myšlenie) entra in relazione con il linguaggio (reč’) nel corso dello sviluppo ontogenetico, mentre il pensiero (mysl’) come prodotto o contenuto specifico del pensare si concretizza e si manifesta in un segno o una parola (slovo). Le coppie myšlenie-reč’/mysl’-slovo hanno avuto varie traduzioni, ma attualmente sono rese nel modo seguente: fr., pensée-langage/pensée-mot; ingl., thinking-speech/ thought-word; it., pensiero-linguaggio/pensiero-parola; port., pensamento-linguagem/pensamento-palavra; sp., pensamiento-lenguaje/pensamiento-palabra; ted., Denken-Sprechen/Gedanke-Wort.

			“Il pensiero del bambino compare all’inizio come un tutto vago e indifferenziato, e proprio per questo deve trovare la sua espressione verbale in una parola isolata. Il bambino sceglie in qualche modo per il suo pensiero una veste verbale [adeguata]. Nella misura in cui il pensiero del bambino si differenzia e arriva alla costruzione di parti isolate, il bambino passa nel linguaggio dalla parte al tutto differenziato. E viceversa, nella misura in cui il bambino nel linguaggio passa dalla parte al tutto differenziato nella frase, può passare nel pensiero dal tutto indifferenziato alle parti. Così all’inizio il pensiero e la parola non sono affatto tagliati su un unico modello. In un certo senso si può dire che tra loro esiste una contraddizione piuttosto che una concordanza. Per la sua struttura il linguaggio non è un semplice riflesso speculare della struttura del pensiero. Perciò non può vestire il pensiero come un abito confezionato. Il linguaggio non serve come espressione di un pensiero già bello e pronto. Il pensiero, trasformandosi nel linguaggio, si riorganizza e si modifica. Il pensiero non si esprime, ma si realizza in una parola. Perciò le direzioni opposte dei processi di sviluppo degli aspetti semantico e fonetico del linguaggio danno luogo ad un’autentica unità, proprio in forza della loro direzione opposta” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Pensiero autistico (аутистическое мышление, autističeskoe my­šlenie). Sia Jean Piaget (Le langage et la pensée chez l’enfant, 1923) che V., nel trattare lo sviluppo del pensiero infantile, fecero riferimento al concetto di pensiero autistico introdotto dallo psichiatra svizzero Eugen Bleuler nel 1911 per indicare una forma di pensiero distinto dal pensiero intelligente, logico o realistico: è “uno dei sintomi più importanti della schizofrenia [dove si osserva] la predominanza della vita interiore assieme a un distacco attivo dal mondo esterno. Nei casi più gravi si ha un completo ripiegamento su se stessi e si vive come in un sogno […]. Per i suoi fini il pensiero autistico può impiegare un materiale completamente illogico; le associazioni sonore, gli accostamenti casuali di qualsiasi percezione e rappresentazione possono sostituire le associazioni logiche. Concetti pensati in modo incompleto, identificazioni erronee, condensazioni, spostamenti, simboli che acquistano il valore di realtà e simili psichismi abnormi formano parte del materiale che è utilizzato dal pensiero autistico. […] Il pensiero logico corrispondente alla realtà è la riproduzione nel pensiero di quelle connessioni che la realtà ci offre. Il pensiero autistico è diretto dalle tendenze [affettive]; si pensa in funzione delle tendenze, senza riguardo per la logica e la realtà. Gli affetti che sottostanno alle tendenze […] facilitano le associazioni conformi e inibiscono quelle contrarie” (Il pensiero autistico, a cura di L. Mecacci, Ets, Pisa 2015, pp. 61, 116-117). Piaget pose il pensiero autistico (non verbale) al­l’inizio dello sviluppo del pensiero infantile, seguito dal pensiero egocentrico (e linguaggio egocentrico), e poi dal pensiero logico (e linguaggio socializzato). Per V., nella sua analisi critica della concezione piagetiana, la sequenza era opposta: dal linguaggio esterno (per comunicare agli altri i propri pensieri) il bambino passa al linguaggio egocentrico e infine al linguaggio interno (“[…] il pensiero autistico, considerato dal punto di vista filogenetico e ontogenetico, non è affatto lo stadio primario dello sviluppo mentale del bambino e del­l’umanità. Non è affatto la funzione primitiva, il punto di partenza di tutto il processo di sviluppo, la forma iniziale e generale, da cui hanno origine tutte le forme rimanenti” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Pensiero egocentrico (эгоцентрическое мышление, egocentričeskoe myšlenie). Secondo Jean Piaget (Le langage et la pensée chez l’enfant, 1923) è una forma intermedia nello sviluppo del pensiero (che appare ontogeneticamente tra il pensiero autistico e il pensiero intelligente, logico o realistico) e che si manifesta verbalmente nel linguaggio egocentrico (il bambino esprime a se stesso i propri pensieri). Per Piaget il linguaggio egocentrico è una sorta di accompagnamento verbale del pensiero egocentrico che segue al pensiero autistico, mentre per V. il linguaggio egocentrico è la prima fase di verbalizzazione interna del pensiero e deriva dal linguaggio socializzato. v. Linguaggio egocentrico.

			Pensiero schizofrenico (шизофреническое мышление, šizofre­ničeskoe myšlenie). Nelle sue ricerche sulla schizofrenia V. mise in evidenza una particolare organizzazione del pensiero (il pensiero schizofrenico) caratterizzato dalla formazione di concetti fissatasi allo stadio dei complessi (v.), uno stadio tipico del­l’adolescenza. Il pensiero schizofrenico non sarebbe una nuova modalità patologica del pensiero, la quale insorge nel­l’età adulta, caratterizzata dal pensiero per concetti, ma una regressione a uno stadio precedente (si verificherebbe uno “scivolamento verso un livello più precoce e primitivo nello sviluppo del pensiero, una regressione come risultato della disgregazione, e non un prodotto nuovo di un processo patologico” (La disgregazione dei concetti nella schizofrenia. Sul problema della psicologia della schizofrenia, 1932).

			Pensiero verbale (речевое мышление, rečevoe myšlenie). Nello sviluppo psichico infantile il pensiero e il linguaggio seguono, per V., due linee evolutive distinte fino a quando si intrecciano e generano il pensiero verbale: i pensieri (idee, concetti, giudizi) vengono espressi in parole e in seguito il sistema “pensiero verbale” non è più scindibile nelle sue due componenti. L’“unità di analisi” (v.) del pensiero verbale è il “significato” (v.). V. precisa che al­l’origine di tale sistema vi è una componente motivazionale: “Nel dramma vivente del pensiero verbale [si passa] dalla motivazione [motiv] che fa nascere un pensiero [mysl’] alla formulazione di questo stesso pensiero, alla sua mediazione nelle parole del linguaggio interno, poi nei significati delle parole esterne e infine nelle parole” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Percezione (восприятие, vosprijatie). “Attività connessa all’acquisizione delle impressioni dagli oggetti esterni e dei fenomeni degli organi di senso esterni (occhio, orecchio, naso, ecc.)” (PS), ma è strettamente connessa, in misura sempre più complessa, nel corso dello sviluppo ontogenetico, con le altre funzioni psichiche (attenzione, memoria, linguaggio, ecc.): la funzione elementare della percezione entra in un sistema complesso interfunzionale (v. Sistema psicologico). “Le ricerche sperimentali mostrano come nel corso dello sviluppo infantile sorgano sempre nuovi sistemi, al­l’interno dei quali la percezione agisce e solo al­l’interno dei quali acquista una serie di proprietà che non le sarebbero proprie al di fuori di questo sistema di sviluppo” (Lezioni di psicologia, 1932).

			Periodo sensibile (сенситивний период, sensitivnij period). V. elaborò il concetto di periodo sensibile, già introdotto dal biologo Hugo de Vries (1848-1935) nelle sue ricerche sul comportamento animale e da Maria Montessori (1870-1952) nel suo metodo psicopedagogico ampliandolo attraverso il concetto di “zona di sviluppo prossimo” (v.). Secondo V., “per qualsiasi tipo di apprendimento vi sono periodi ottimali, cioè più favorevoli [posti tra due limiti, iniziale e finale]. L’uscire da questi periodi in avanti o indietro, cioè scegliendo limiti troppo precoci o troppo avanzati per l’apprendimento, risulta sempre nocivo dal punto di vista dello sviluppo, si riflette sfavorevolmente sul corso dello sviluppo mentale del bambino” (Insegnamento/apprendimento e sviluppo nel­l’età prescolare, 1933). Al­l’interno del periodo sensibile può realizzarsi in modo ottimale l’intervento psicopedagogico secondo il principio della “zona di sviluppo prossimo”.

			Predicato (предикат, predikat). Ciò che si predica (si afferma o si nega) di un soggetto in una frase. V. mise in evidenza il particolare uso del solo predicato (funzione predicativa, predicatività) nel linguaggio interno, ma anche nel dialogo tra interlocutori che conoscono l’oggetto del loro discorso (Pensiero e linguaggio, 1934, cap. VII). v. Enunciato.

			Pseudoconcetto (псевдопонятие, psevdoponjatie). Nello sviluppo della formazione dei concetti, lo pseudoconcetto è la quinta forma, più evoluta, del “complesso” (v.), prima del sorgere del “concetto” (v.) vero e proprio: “Il bambino forma uno pseudoconcetto tutte le volte che assegna a un modello dato una serie di oggetti che potrebbero essere assegnati e riuniti gli uni con gli altri sulla base di un concetto astratto qualsiasi. […] Ad esempio, il bambino assegna a un modello dato – un triangolo giallo – tutti i triangoli esistenti nel materiale sperimentale. Questo gruppo potrebbe sorgere sulla base del pensiero astratto. Alla base di questa generalizzazione potrebbe esserci il concetto o l’idea di triangolo. Di fatto però, come mostra l’indagine, come mette in luce l’analisi sperimentale, il bambino ha riunito gli oggetti sulla base di legami oggettivi concreti e fattuali [vede una forma uguale, ma non ha astratto il concetto di figura geometrica con tre lati], sulla base di una semplice associazione” (Pensiero e linguaggio, 1934).

			Psiche (психика, psichika). L’usuale traduzione di psichika, per esempio con mind (ingl.) o mente (it.), ne riduce il significato a un sistema essenzialmente cognitivo, nella prospettiva propria sia della tradizione cartesiana (la res cogitans contrapposta alla res extensa), sia di quella empirista (le faculties of mind attraverso le quali si conosce la realtà esterna). Per V. psichika è la psiche, che va intesa come il sistema unitario dei processi psichici e dei processi corporei (dimensione ontologica, relativa al loro essere, alla loro natura), i quali si scindono in due componenti – apparentemente separate – nel momento in cui un individuo riflette sui propri processi psichici oppure su quelli corporei (dimensione gnoseologica, conoscitiva). v. Psichico, psicologico.

			Psichico, psicologico (психический, psichičeskij; психологический, psichologičeskij). Negli ultimi suoi scritti (dal 1929 circa) V. introdusse la distinzione tra psichico e psicologico. I processi psichici sono i processi (per esempio, attenzione, memoria, pensiero, coscienza) che risultano al singolo individuo, durante l’introspezione, e che vengono distinti da quelli corporei (secondo l’impostazione del dualismo cartesiano); i processi psicologici sono i processi che sono propriamente l’oggetto della ricerca psicologica, e nei quali si mette in evidenza sia la stretta relazione con i processi fisiologici, e con il corpo in generale, sia la complessa integrazione tra le funzioni psichiche superiori dalla quale derivano i sistemi psicologici (I sistemi psicologici, 1930). Questa distinzione non è mantenuta sempre negli stessi scritti di V. e dei suoi collaboratori.

			Psicologia acmeista, psicologia della vetta (акмеистическая психология, akmeističeskaja psichologija; вершинная психология, veršinnaja psichologija). Espressione usata da V. a partire dagli anni trenta per indicare il suo progetto di fondare una psicologia centrata sul­l’attività superiore della psiche umana, la sua “vetta”, ciò che emerge dalla coscienza e dalla volontà del­l’individuo. La produzione artistica rappresenta l’acme, l’apice della vita psichica. Si contrappone alla “psicologia del profondo”, in particolare la psicoanalisi, che assegna un ruolo primario al­l’inconscio. L’espressione richiama direttamente l’acmeismo, uno dei movimenti poetici russi più importanti del primo Novecento, rappresentato da poeti come Nikolaj Gumilëv (1886-1921), Anna Achmatova (1889-1966) e Osip Mandel’štam (1891-1938), quest’ultimo stretto amico di V. L’acmeismo, il cui primo manifesto fu pubblicato nel 1913, si contrappose al simbolismo, al misticismo e al gusto per l’ignoto. V. vide nella teoria di Spinoza i fondamenti del suo progetto: “La teoria di Spinoza contiene implicitamente l’intera psicologia acmeista, l’intera teoria dei concetti, degli affetti e della volontà, la struttura semantica e sistemica della coscienza, che noi abbiamo sviluppato esplicitamente” (nota dai Taccuini, primi anni trenta).

			Psicologia concreta (конкретная психология, konkretnaja psichologija). Espressione ripresa da V. dal filosofo francese Georges Politzer (1903-1942), fondatore della “Revue de psychologie concrète” (1929), per indicare una psicologia dei processi umani che non separa e studia astrattamente le singole funzioni psichiche (percezione, memoria, ecc.), ma le concepisce integrate nel concreto sistema unitario della persona umana. In questa prospettiva, sottolinea V., non è la memoria che ricorda, il pensiero che pensa, o l’emozione che si scatena, ma è la persona che ricorda, pensa e si emoziona. Fondamentale è il concetto di “dramma” (v.), anche questo già presente in Politzer, ma ampliato da V. grazie alle sue estese conoscenze letterarie, per rappresentare la complessa rappresentazione (in senso teatrale) della vita psichica: “La vita non nel senso biologico, ma nel senso di una biografia, della descrizione di una vita. Dopo tutto non sono la respirazione e la circolazione sanguigna che costituiscono l’oggetto di una biografia, della propria esistenza, di un dramma, di una novella, ma gli eventi di una vita umana, cioè viene prima il problema della psychologie concrète” (nota dai Taccuini, primi anni trenta).

			Psicologia dialettica (диалектическая психология, dialektičeskaja psichologija). V. indica come dialettica l’impostazione secondo la quale la ricerca psicologica fa riferimento ai principi del materialismo dialettico, considerando i processi psichici e i processi fisiologici come un sistema unitario, ma distinguibili sul piano gnoseologico o conoscitivo (livelli di analisi diversi per i due tipi di processi). Inoltre al­l’interno degli stessi processi psichici viene messo in evidenza il “salto dialettico” (v.), tra le specie animali e la specie umana, generato dal­l’introduzione degli strumenti. “La psicologia dialettica parte prima di tutto dal­l’unità dei processi psichici e fisiologici. Per la psicologia dialettica la psiche non è, secondo l’espressione di Spinoza, qualcosa che risiede fuori della natura o uno stato al­l’interno di uno stato [Etica, parte III]; essa è parte della natura stessa, direttamente legata alle funzioni della materia altamente organizzata del nostro encefalo. Come tutto il resto della natura, la psiche non è stata creata, ma è apparsa nel corso dello sviluppo. […] Da qualche parte, a un certo grado del­l’evoluzione animale, si è prodotto nello sviluppo dei processi cerebrali un cambiamento qualitativo che, da una parte, è stato preparato da tutto il corso precedente del­l’evoluzione e, dal­l’altra, ha costituito un salto nel processo dello sviluppo, poiché ha segnato la comparsa di una nuova qualità che non è riducibile meccanicamente ai fenomeni più semplici. Se si accetta questa storia naturale della psiche, diviene comprensibile anche una seconda idea secondo la quale la psiche non va considerata come qualcosa che consiste di processi a parte, i quali esistono in aggiunta sopra e oltre i processi cerebrali, da qualche parte sopra essi o tra di essi, ma come l’espressione soggettiva di questi stessi processi, come un aspetto particolare, una caratteristica qualitativa particolare delle funzioni superiori del cervello” (Psiche, coscienza, inconscio, 1930).

			Psicologia ingenua (наивная психология, naivnaja psichologija). V. usa questa espressione per indicare il tipo di strategie psichiche impiegate da un bambino per risolvere un problema, per esempio quando ricorre a una serie di cartoncini per ricordare una lista di parole, ma non ha ancora sviluppato appieno la consapevolezza delle strategie stesse (v. Presa di coscienza). L’espressione viene ripresa esplicitamente dagli esperimenti di W. Köhler (1917) sugli scimpanzé che ricorrono a una “fisica ingenua” (usano bastoni, casse poste una sopra l’altra, ecc.) per cercare di afferrare una banana.

			Pulsione (влечение, vlečenie). “Concetto, affine a quello di istinto, prima fonte di ogni movimento e comportamento del­l’organismo, tendenza immediata (innata) verso una determinata azione” (PS). V. distingue propriamente “pulsione” (ted., Trieb) da “istinto” (ted., Instinkt), in particolare quando si riferisce alla teoria psicoanalitica.

			Rapporto sociale (общественное отношение, obščestvennoe ot­nošenie). V. ricorre a questa espressione nel contesto dei riferimenti al­l’idea marxiana di gesellschaftliche Verhältnis, per esempio, nella VI delle Tesi su Feuerbach, ripresa da V.: “Modificando la nota posizione di Marx, potremmo dire che la natura psicologica del­l’uomo rappresenta l’insieme dei rapporti sociali [obščestvennye otnošenija], trasferiti al­l’interno e divenuti funzioni della personalità e forme della sua struttura” (Il senso storico della crisi della psicologia, 1927). I rapporti sociali hanno un fondamento oggettivo, economico-politico, mentre le relazioni sociali rientrano in una sfera interpersonale e soggettiva. Sulla inadeguata traduzione di “rapporto sociale” con “relazione sociale” (v.) ha richiamato l’attenzione L. Sève (da ultimo nella sua introduzione del 2014 alla trad. fr. di Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori).

			Reazione (реакция, reakcija). “Azione opposta, in risposta: forma fondamentale del comportamento, cioè del­l’interazione tra l’organismo e l’ambiente circostante. In ogni reazione si distinguono tre momenti costitutivi: 1) la percezione del­l’eccitazione esterna; 2) l’elaborazione di questa eccitazione da parte dei processi interni che sono attivati da questa; 3) l’attività di risposta del­l’organismo. Nella reazione psicologica a questi tre momenti corrispondono: [componente] sensoriale (eccitazione del­l’organo di percezione); centrale (processi nel sistema nervoso centrale); e motoria” (PS).

			Relazione sociale (общение, obščenie). Nel contesto del­l’opera di V. e della teoria storico-culturale obščenie è la proprietà fondamentale che caratterizza la specie umana rispetto alle altre specie animali: la relazione tra i vari individui, mediata dal linguaggio, a fondamento della trasmissione e condivisione delle esperienze sociali, del patrimonio culturale, delle forme di organizzazione del lavoro, ecc. V. mette in forte evidenza il legame tra lo obščenie, il linguaggio (речь, reč’) e la generalizzazione (обобщение, obobščenie), specificando che il linguaggio per gli esseri umani non è semplice comunicazione (сообщение, soobščenie): “La prima funzione del linguaggio è la funzione comunicativa. Il linguaggio è anzitutto il mezzo della relazione sociale (obščenie), il mezzo di espressione e comprensione. […] La relazione sociale, fondata sulla comprensione razionale e sulla trasmissione intenzionale del pensiero e delle esperienze vissute, richiede assolutamente un certo sistema di mezzi, il cui prototipo è stato e sarà sempre il linguaggio umano, nato dal­l’esigenza delle relazioni sociali nel processo del lavoro. […] Per trasmettere ad altri un’esperienza o un contenuto di coscienza, non c’è altra strada che riferire il contenuto comunicato ad un’altra classe data, a un gruppo dato di fenomeni, ma ciò […] richiede assolutamente una generalizzazione. Così si vede che la relazione sociale presuppone necessariamente la generalizzazione e lo sviluppo del significato della parola, cioè la generalizzazione diventa possibile con lo sviluppo della relazione sociale” (Pensiero e linguaggio, 1934). La relazione sociale implica la comunicazione, ma non è semplicemente comunicazione, è partecipazione, condivisione di ciò che è comunicato. Le traduzioni di obščenie sono state varie (fr., communication, communication sociale; ingl., social interaction, social intercourse, understanding; it., comunicazione; port., intercâmbio social; sp., comunicación social; ted., Kommunikation, soziale Verkehr), in alcuni casi rendendo del tutto incomprensibili i relativi brani vygotskiani. “Relazione sociale” ha un significato diverso da quello di “rapporto sociale” (v.).

			Riferimento al­l’oggetto (предметная отнесенность, predmetnaja otnesennost’). v. Parola.

			Riflesso (рефлекс, refleks). “La reazione più semplice, ereditaria del sistema nervoso, che si svolge in modo stereotipato, senza la partecipazione della coscienza o della volontà (in modo automatico o meccanico) in risposta a una eccitazione esterna” (PS). 

			Riflesso associativo (ассоциативный рефлекс, associativnyj refleks). v. Riflesso condizionale.

			Riflesso condizionale (условный рефлекс, uslovnyj refleks). “Associazione, connessione temporale che avviene nella corteccia cerebrale come risultato del­l’attività contemporanea di [due] eccitazioni. Forma fondamentale del­l’attività nervosa superiore.” Pur riferendosi in particolare alla teoria del­l’attività nervosa superiore di Ivan P. Pavlov (1849-1936), V. considera il riflesso condizionale simile al “riflesso associativo” descritto da Vladimir M. Bechterev (1857-1927). Un “riflesso” (v.) (o riflesso incondizionale) è composto da una reazione innata (detta incondizionale) a uno stimolo (detto incondizionale) (nel­l’esempio classico degli esperimenti di Pavlov sui cani, il cibo è lo stimolo incondizionale e la salivazione è la reazione incondizionale). Se lo stimolo incondizionale viene associato a uno stimolo “neutro” (detto condizionale: per esempio, il suono di un campanello), dopo un certo numero di associazioni il solo stimolo condizionale evoca la medesima reazione (la salivazione), ora detta reazione condizionale (si è formato quindi un “riflesso condizionale”). L’uso del­l’aggettivo “condizionato” (ingl., conditioned) invece che “condizionale” (ingl., conditional), sebbene sia molto diffuso, è stato criticato sia perché non è la corretta traduzione del termine russo (“condizionato” è la traduzione di обусловленный, obuslovlennyj, che ha il significato di “causato da”, “determinato da”), sia perché la reazione acquisita, grazie al­l’associazione tra i due stimoli, viene generata solo a certe condizioni, in primo luogo alla condizione che lo stimolo neutro (il suono) sia poi effettivamente seguito dallo stimolo efficace (il cibo): il riflesso innato è incondizionale (bezuslovnyj), si verifica indipendentemente dalle condizioni; il riflesso acquisito è condizionale (uslovnyj), si verifica a certe condizioni (D.P. Todes, Ivan Pavlov: A Russian Life in Science, Oxford University, New York 2014). 

			Salto dialettico (диалектический скачок, dialektičeskij skačok). Espressione usata da Friedrich Engels (1820-1895) (in Dialettica della natura, insieme di testi redatti negli anni settanta-ottanta del­l’Ottocento; opera pubblicata per la prima volta in Russia nel 1925) per indicare la netta differenza qualitativa (salto) dei vari livelli di organizzazione della materia (livello fisico, chimico, biologico) che conservano gli elementi del livello relativo, ma allo stesso tempo li inglobano in un sistema di livello superiore (trasformazione dialettica). Per ciascuno dei livelli va individuata un’unità di analisi (atomo, molecola, cellula, ecc.) indagabile con appropriati metodi e modelli teorici (per esempio, per la chimica l’unità di analisi è la molecola, nella quale gli atomi componenti sono stati organizzati in un sistema superiore). Per V. il salto dialettico viene riscontrato nel­l’attività psichica quando si passa dalle funzioni psichiche inferiori, presenti nelle specie animali, alle funzioni psichiche superiori tipiche della specie umana, caratterizzate dalle loro organizzazioni in sistemi complessi (v. Sistema psicologico): “Quando si dice che il salto dialettico non è solo nel passaggio dalla materia non pensante alla sensazione, ma anche nel passaggio dalla sensazione al pensiero, si vuol dire che il pensiero riflette la realtà nella coscienza in modo qualitativamente diverso da come lo fa la sensazione immediata” (Pensiero e linguaggio, 1934). Il salto dialettico fondamentale che distingue la psiche animale dalla psiche umana è dato dal­l’uso pervasivo degli strumenti e dal loro impiego nei processi del lavoro: “Nel bastone della scimmia noi vediamo già il modello non solo dello strumento in generale, ma di un’intera serie di strumenti differenziati: pale, lance, ecc. Però, persino nelle scimmie, a questo livello superiore di sviluppo del­l’uso degli strumenti nel mondo animale, tutti questi strumenti non giocano ancora un ruolo decisivo nella lotta per la sopravvivenza. Nella storia dello sviluppo della scimmia non è avvenuto ancora quel salto che consiste nel processo di trasformazione della scimmia nel­l’uomo e che, per la parte che ora ci interessa, risiede nel fatto che gli strumenti del lavoro divengono la base del­l’adattamento alla natura. Nel processo di sviluppo della scimmia questo salto è stato preparato, ma non è stato compiuto. Affinché ciò si realizzasse, si doveva creare una nuova forma particolare di adattamento alla natura, ancora estranea alla scimmia, cioè il lavoro. Come ha mostrato Engels, il lavoro è il fattore fondamentale nel processo di trasformazione della scimmia nel­l’uomo. [Engels afferma che il lavoro] ‘è la prima, fondamentale condizione di tutta la vita umana; e lo è invero a tal punto, che noi possiamo dire in un certo senso: il lavoro ha creato lo stesso uomo’ ” (V. e A.R. Lurija, Studi sulla storia del comportamento, 1930).

			Segno (знак, znak). V. ha presente la definizione data dal linguista svizzero Ferdinand de Saussure (1857-1913), secondo la quale il segno è la combinazione o relazione arbitraria tra un significante (immagine acustica) e un significato (concetto): “Il segno linguistico unisce non una cosa e un nome, ma un concetto e un’immagine acustica. Quest’ultima non è il suono materiale, cosa puramente fisica, ma la traccia psichica di questo suono” (Corso di linguistica generale, 1916; trad. it. a cura di T. De Mauro, Laterza, Roma-Bari 1983, pp. 83-84). V. estende il concetto di segno a qualsiasi elemento esterno (un oggetto, un disegno, un gesto, le lettere del­l’alfabeto, ecc.) che consenta di supportare i processi psichici e il comportamento, di organizzarli e modificarli. Sono “stimoli-mezzo” (v.) o “strumenti” (v.) psicologici, simili funzionalmente agli strumenti materiali attraverso i quali un individuo modifica la realtà esterna: entrambi hanno un’origine storica-culturale (come gli strumenti del­l’agricoltura, da una parte, e la scrittura, dal­l’altra). “Gli stimoli-mezzo artificiali che sono stati introdotti dal­l’uomo in una situazione psicologica e svolgono una funzione di autostimolazione, noi li chiamiamo ‘segni’, attribuendo a questo termine un senso più ampio e allo stesso tempo più preciso rispetto al­l’abituale uso di questa parola. Secondo la nostra definizione ogni stimolo condizionale creato artificialmente dal­l’uomo e costituitosi come un mezzo per dominare il comportamento, altrui o proprio, è un segno” (Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, 1931). V. denomina “significazione” la capacità propria della psiche umana di creare i segni: “Il comportamento umano si distingue per il fatto che esso crea stimoli-segnale artificiali, prima di tutto il grandioso sistema di segnalazione del linguaggio, e controlla così l’attività segnalatrice degli emisferi cerebrali. Se l’attività fondamentale e più generale degli emisferi cerebrali negli animali e nel­l’uomo è la segnalazione, allora l’attività umana fondamentale e più generale, che differenzia in primo luogo l’uomo dal­l’animale sul piano psicologico, è la significazione [сигнификация, significacija], cioè la creazione e l’uso di segni. Prendiamo questa parola nel suo significato letterale e preciso. La significazione è la creazione e l’uso dei segni, cioè dei segnali artificiali” (ivi).

			Senso (смысл, smysl). “Il contenuto (significato) che una parola (espressione, costrutto, ecc.) acquista in un dato contesto d’uso, in una data situazione verbale concreta (situazione della relazione sociale); la situazione della relazione comunicativa sociale, chiamata anche contesto della situazione, si contrappone al contesto linguistico, l’ambiente linguistico immediato della parola, che in molti casi non svolge una funzione differenziale sufficientemente definita” (Achmanova, SLT). V. distingue il significato dal senso secondo la prospettiva della linguistica e della filosofia del linguaggio dei primi decenni del Novecento. Una parola ha un significato specifico, accettato e condiviso da una comunità di parlanti, in un dato contesto storico e culturale. Per esempio, la parola “fiore” ha un significato preciso che si riferisce a un oggetto naturale, appartenente al mondo vegetale, ma assume un senso differente per un botanico, un fioraio o una ragazza innamorata a cui viene donato (e ha quindi un duplice senso per questa stessa ragazza se ella è anche una botanica). “Il senso di una parola, dice Paulhan [Frédéric Paulhan, Qu’est-ce le sens des mots?, “Journal de Psychologie”, 25, 1928, pp. 289-329; Frédéric Paulhan (1856-1931), filosofo francese], è un fenomeno complesso, mobile, che in una certa misura cambia costantemente secondo le varie coscienze e, per una stessa coscienza, in conformità alle circostanze. A questo riguardo il senso di una parola è inesauribile. La parola acquista il suo senso soltanto nella frase, ma la stessa frase acquista il senso soltanto nel contesto del paragrafo, il paragrafo nel contesto del libro, il libro nel testo di tutta l’attività creativa del­l’autore. Il senso effettivo di ciascuna parola è determinato alla fine da tutta la ricchezza degli elementi esistenti nella coscienza, che si riferiscono a ciò che è espresso da una data parola” (Pensiero e linguaggio, 1934). Inoltre in una parola si possono fondere più parole, come nella lingua tedesca (per esempio, Weltanschauung [visione del mondo, della vita], il cui senso va al di là dei significati delle singole parole Welt [mondo] e Anschauung [intuizione]). Infine, secondo il concetto di “influenza di senso” (влияние смысла, vlijanie smysla), V. intende il fenomeno per cui una parola condensa più sensi, come i titoli delle opere letterarie che indicano non solo un personaggio (per esempio, Amleto, Anna Karenina, Don Chisciotte), un oggetto o un evento specifico, ma rimandano a un insieme di sensi che risuonano nella mente del lettore a seconda dei suoi interessi culturali e dei suoi vissuti. “Ogni parola, nel suo uso interno, acquista a poco a poco sfumature, gradazioni diverse che addizionandosi e sommandosi, si trasformano in un nuovo significato della parola. Gli esperimenti mostrano che i significati verbali nel linguaggio interno sono sempre degli idiomi traducibili nella lingua del linguaggio esterno. Questi sono sempre dei significati individuali, comprensibili solo sul piano del linguaggio interno, che è pure il piano degli ‘idiomatismi’, come delle elisioni e delle omissioni. In fondo il confluire di sensi diversi in un’unica parola rappresenta ogni volta la formazione di un significato individuale, intraducibile, cioè di un idioma” (ivi). “Il senso della parola, come ha mostrato Paulhan, rappresenta l’insieme di tutti i fatti psicologici che compaiono nella nostra coscienza grazie alla parola. Il senso di una parola è così una formazione sempre dinamica, fluttuante, complessa che ha parecchie zone di stabilità differenti. Il significato è soltanto una di queste zone del senso che acquista la parola in un qualche contesto, ma è la zona più stabile, più unificata e più precisa. Come è noto, la parola cambia facilmente il suo senso in contesti diversi. Il significato, al contrario, è quel punto immobile e immutabile che rimane stabile di fronte a tutti i cambiamenti di senso della parola nei diversi contesti” (ivi). Il senso è la proprietà fondamentale del linguaggio interno e della coscienza. La “struttura di senso” (смысловое строение, smyslovoe stroenie) è il sistema attraverso il quale si organizza internamente la coscienza: la coscienza è un complesso di sensi. Altre traduzioni: fr., sens; ingl., sense; port., sentido; sp., sentido; ted., Sinn.

			Senso, attribuzione di (осмысление, osmyslenie). Il processo per cui si dà un senso proprio, personale, a una parola, un evento, un vissuto, collocandolo nella struttura di senso della coscienza. v. Coscienza, Linguaggio interno, Senso. 

			Senso, influenza di (влияние смысла, vlijanie smysla). v. Senso. Altre traduzioni: fr., influence du sens; ingl., influence of sense; port., influxo de sentido; sp., influjo del sentido; ted., Sinn-Einfluss.

			Senso, struttura di (смысловое строение, smyslovoe stroenie). v. Coscienza, Senso. Altre traduzioni: ingl., semantic construction.

			Significato (значение, značenie). “Rappresentazione di un oggetto della realtà (fenomeno, relazione, qualità, processo) nella coscienza, la quale diviene un fatto linguistico a seguito del­l’instaurazione della sua connessione costante e indissolubile con un certo suono nel quale essa si realizza; questa rappresentazione della realtà entra nella struttura di una parola (morfema, ecc.) come il suo aspetto interno (contenuto), rispetto al quale il suono di una data unità linguistica appare come un involucro materiale, necessario non solo per esprimere il significato e comunicarlo agli altri, ma anche per la sua stessa genesi, formazione, esistenza e sviluppo” (Achmanova, SLT). Il significato di una parola è pubblico, condiviso, differenziandosi dal “senso” (v.) che è un significato individuale, contestuale. “La parola, presa da sola nel vocabolario, ha un solo significato. Ma questo significato non è niente altro di più che una potenzialità che si realizza nel linguaggio vivente, di cui questo significato è soltanto una pietra nel­l’edificio del senso” (Pensiero e linguaggio, 1934). Altre traduzioni: fr., signification; ingl., meaning; port., significado; sp., significado; ted., Bedeutung.

			Significazione (сигнификация, significacija). v. Segno.

			Sincretismo (синкретизм, sinkretizm). v. Concetto.

			Sistema psicologico (психологическая система, psichologičeskaja sistema). Nei primi anni trenta V. introdusse il concetto di sistema psicologico in sostituzione del concetto di “funzione psichica superiore” (v.) per descrivere l’integrazione progressiva tra le funzioni psichiche nel corso del­l’ontogenesi, dal bambino al­l’adulto. Se nel concetto di funzione psichica superiore si mette in risalto che le stesse funzioni presenti nelle specie animali (per esempio, la percezione, la memoria o il linguaggio) divengono più complesse nella specie umana, il concetto di sistema psicologico esprime la loro ristrutturazione e riorganizzazione quando si integrano tra loro (per esempio, la percezione, la memorizzazione dei segni grafici e il linguaggio nel sistema della scrittura). “L’idea principale (estremamente semplice) è che nel processo di sviluppo, e in particolare nello sviluppo storico del comportamento, non cambiano le funzioni, nostro primo oggetto di studio (e questo è stato il nostro errore) o la loro struttura o il loro sistema dinamico, ma cambiano e si modificano le relazioni, le connessioni tra le funzioni, e sorgono nuove unioni che erano ignote nello stadio precedente. Per questo motivo un mutamento intrafunzionale [al­l’interno di una funzione psichica] spesso non è essenziale per il passaggio da uno stadio al­l’altro, ma sono importanti i cambiamenti interfunzionali [tra funzioni psichiche diverse], i cambiamenti nelle connessioni interfunzionali, nella struttura interfunzionale. La base di queste nuove relazioni flessibili, nelle quali le funzioni interagiscono tra loro, la chiameremo sistema psicologico, attribuendo a esso tutto il contenuto che di solito viene dato a questo concetto purtroppo assai vasto” (I sistemi psicologici, 1930). Quando una lesione è circoscritta in un’area cerebrale, il disturbo non è limitato alla funzione psichica che dipende da tale area (per esempio, lesione al­l’area di Wernicke nel­l’emisfero cerebrale sinistro e disturbo della comprensione del linguaggio), ma riguarda tutto il sistema psicologico entro il quale quella stessa funzione si è integrata con altre funzioni psichiche.

			Stimolazione doppia, metodo della (метод o методика двойной стимуляции, metod o metodika dvojnoj stimuljacii). “La sostanza di questo metodo sta nel fatto che esso studia lo sviluppo e l’attività delle funzioni psichiche superiori mediante due serie di stimoli, ciascuna delle quali gioca un ruolo diverso in relazione al comportamento del soggetto. La prima serie di stimoli svolge la funzione di oggetto, su cui si orienta l’attività del soggetto e l’altra la funzione dei segni, mediante i quali si organizza questa attività” (Pensiero e linguaggio, 1934). Per esempio, può essere data una lista di parole da memorizzare (prima serie di stimoli) e si confronta la prestazione in assenza o in presenza di altri stimoli (segni) che possono far migliorare la prestazione stessa. Gli stimoli della seconda serie sono denominati “stimoli-mezzo” (v.), per la loro funzione mediatrice. Metodo noto anche come “metodo strumentale” (инструментальный метод, instrumentalnyj metod). 

			Stimolo (стимул, stimul). “Impulso, motivo, la denominazione più generale per qualsiasi eccitazione o azione mediante la quale l’ambiente provoca il lavoro del­l’organismo. Lo stimolo può essere esterno o interno al­l’organismo” (PS).

			Stimolo-mezzo (стимул-средство, stimul-sredstvo). Espressione usata inizialmente da V. per illustrare il concetto di “strumento” (v.), quindi ancora con un riferimento a una concezione S-R (stimolo-risposta) del comportamento: lo stimolo-mezzo (SM) si interpone tra S e R e ne modifica la relazione precedente (fissata o per fattori genetici o per apprendimento). Il noto esempio di V. è il dilemma del­l’asino di Giovanni Buridano (filosofo della prima metà del sec. XIV): un asino di fronte a due fasci di fieno (S1 e S2), posti alla medesima distanza, non sa scegliere (R) e muore di inedia. Un individuo umano invece, di fronte a una situazione simile, tira una moneta: se esce testa (SM1) sceglie S1, se esce croce (SM2) sceglie S2. “L’uomo stesso crea artificialmente una situazione, introduce una coppia ausiliaria di stimoli. Determina in anticipo la sua scelta con l’aiuto di uno stimolo-mezzo da lui introdotto. […] La presenza, oltre agli stimoli dati, di stimoli creati, è secondo noi, la caratteristica distintiva della psicologia del­l’uomo” (Storia dello sviluppo delle funzioni psichiche superiori, 1931). v. Stimolazione doppia, metodo della.

			Strumentale, metodo (инструментальный метод, instrumentalnyj metod). Metodo basato sulla doppia stimolazione (v. Stimolazione doppia, metodo della). “Nel­l’atto strumentale […] tra l’oggetto e l’operazione psichica diretta su di esso entra un nuovo membro intermedio: lo strumento psicologico, che diventa il centro strutturale, o il fuoco, cioè l’elemento che determina funzionalmente tutti i processi che compongono l’atto strumentale. Ogni atto comportamentale diviene quindi un’operazione intellettiva” (Il metodo strumentale in psicologia, 1930).

			Strumento (орудие, orudie). Concetto strettamente legato a quello di “attività mediatrice” (v.). L’uso di uno strumento per risolvere un problema (come negli esperimenti di W. Köhler sugli scimpanzé che ricorrono a un bastone per afferrare una banana non raggiungibile altrimenti) è presente in varie specie animali, ma nella specie umana acquista alcune nuove caratteristiche che ne fanno una componente “mezzo” o elemento intermedio essenziale del­l’attività della specie umana (da qui anche l’espressione “stimolo-mezzo” [стимул-средство, stimul-sredstvo], dove “mezzo” sta a indicare sia la sua funzione di aiuto o protesi, sia la collocazione intermedia tra l’individuo e il mondo esterno oppure tra un processo psichico e un altro al­l’interno della mente). Le caratteristiche principali sono: 1) negli animali lo strumento deve essere necessariamente visibile, nel­l’area in cui si muove, mentre nella specie umana può essere una rappresentazione mentale (per fissare un chiodo, penso al martello e lo cerco); 2) negli animali l’uso dello strumento per risolvere un problema è saltuario, dipende dalle circostanze, mentre nella specie umana diventa una componente essenziale di una determinata attività (il coltello per tagliare un alimento, la penna per scrivere, ecc.); 3) negli animali l’uso degli strumenti può essere appreso per imitazione in alcuni casi, mentre nella specie umana vi è una trasmissione sistematica del­l’uso di generazione in generazione; 4) fin dai primi mesi di vita i bambini dispongono di una gamma complessa e articolata di strumenti forniti loro dal proprio contesto storico e sociale; 5) gli essere umani ricorrono al linguaggio per tramandare l’uso degli strumenti, informare sulle loro proprietà, ecc.; 6) l’uso degli strumenti è alla base del lavoro, l’attività che, rispetto alle forme di adattamento al­l’ambiente, distingue nettamente la specie umana dalle altre specie animali. Vanno distinti due tipi di strumenti. Gli “strumenti materiali” (per esempio, aratro, pentola, penna) che agiscono da protesi degli arti del corpo umano per svolgere determinate attività che si sono sviluppate nel corso della storia umana (in questo esempio, arare la terra per la semina, cucinare, scrivere) e riguardano l’azione di un individuo sulla realtà esterna. Il loro uso viene tramandato di generazione in generazione ed è fissato in un sistema mentale di conoscenze e piani di azione. Gli “strumenti psicologici” sono funzionali alle attività interne alla mente, ma sempre in relazione a un’attività che l’individuo può o deve svolgere nei confronti della realtà esterna: “Gli strumenti psicologici sono formazioni artificiali, ma per la loro natura sono dispositivi sociali e non organici o individuali; sono diretti alla padronanza dei processi [psichici] altrui o propri allo stesso modo in cui la tecnica è diretta alla padronanza dei processi della natura. […] Possono servire come esempi degli strumenti psicologici e dei loro sistemi complessi: la lingua, le varie forme di numerazione e calcolo, le mnemotecniche, il simbolismo algebrico, le opere d’arte, la scrittura, gli schemi, i diagrammi, le mappe, i disegni, tutti i possibili segni convenzionali, ecc.” (Il metodo strumentale in psicologia, 1930). L’uso degli strumenti, in particolare quegli psicologici, comporta una ristrutturazione dei processi psichici, a loro volta fondati su una riorganizzazione delle strutture e funzioni cerebrali implicate (per esempio, affinché il bambino padroneggi l’uso della penna per scrivere, occorre che nel suo cervello si siano interconnesse in un nuovo sistema le aree specializzate per il linguaggio, la visione, il controllo motorio della mano, ecc., un’organizzazione che prima di tale apprendimento non era presente). v. Stimolo-mezzo.

			Supercompensazione (сверхкомпенсация, sverchkompensacija). V. distingue tra “compensazione” (компенсация, kompensacija) o “vicariato” (викариат, vikariat) e “supercompensazione” (sebbene nelle traduzioni correnti i due termini non vengano sempre differenziati). “Vicariato” indica la sostituzione di una funzione A con una funzione B (per esempio, secondo la concezione per cui un difetto della vista può essere superato con il ricorso al tatto): è una prospettiva “negativa” del deficit, secondo la quale la persona cieca, non vedente, è una persona “normale” meno la vista. La “supercompensazione” indica non una semplice sostituzione/compensazione di una funzione A con una funzione B, ma un sistema complesso di riorganizzazione e ristrutturazione di tutte le varie funzioni integre (B, C, D, ecc.). In una persona non vedente non si ha una compensazione singola della vista con il tatto, ma si ha una supercompensazione che coinvolge tutti i processi cognitivi, dinamici e sociali (v. Valore sociale, pieno). La supercompensazione è dettata da una mobilitazione o iperattivazione del­l’organismo e della personalità per superare il deficit.

			Sviluppo (развитиее, razvitie). V. distingue, per quanto riguarda la specie umana, tra lo sviluppo biologico e lo sviluppo culturale: “Lo sviluppo del­l’uomo, come tipo biologico, si è visibilmente già concluso in linea generale al momento del­l’inizio della storia del­l’essere umano. Ciò, certamente, non significa, che la biologia umana si sia fermata nel momento in cui è iniziato lo sviluppo storico della società umana. Certamente non è così. La natura plastica del­l’uomo ha continuato a trasformarsi. Tuttavia questo cambiamento biologico della natura umana era già divenuto una grandezza dipendente e subordinata allo sviluppo storico della società umana. I ricercatori contemporanei, come Thurnwald [Richard Thurnwald (1869-1954), etnologo e sociologo tedesco], ritengono che i fattori principali nello sviluppo della psicologia del­l’uomo primitivo siano la tecnica e l’organizzazione sociale, sorta sulla base di un determinato grado di sviluppo di questa stessa tecnica. Lo sviluppo umano, che noi troviamo anche nei popoli più primitivi, è sviluppo sociale. Per questo ci dobbiamo attendere di scoprire qui un processo di sviluppo estremamente e profondamente diverso da quello che abbiamo osservato nel­l’evoluzione dalla scimmia al­l’uomo. Diciamo subito che il processo di trasformazione del­l’uomo primitivo in quello civile è, per la sua stessa natura, differente dal processo di trasformazione della scimmia in uomo. Oppure, in altri termini: il processo dello sviluppo storico del comportamento umano e il processo della sua evoluzione biologica non coincidono, e l’uno non è la continuazione del­l’altro, ma ognuno di questi processi è soggetto alle sue leggi particolari” (V. e A.R. Lurija, Studi sulla storia del comportamento, 1930). Nello sviluppo culturale di lunga durata si innesta lo sviluppo culturale del singolo individuo a partire dalla sua nascita. L’ambiente in senso lato, ma specificamente il contesto storico-culturale interagisce con lo sviluppo biologico del bambino in un modo complesso il cui oggetto di studio è proprio della “pedologia” (v.). “Il processo dello sviluppo infantile non è semplicemente un processo di aumento quantitativo di proprietà diverse, non è un processo che si riduce soltanto a una crescita, a un aumento. Lo sviluppo infantile rappresenta un processo complesso che include in sé, in virtù del suo sviluppo ciclico e della sua sproporzionalità [‘irregolarità dei ritmi di sviluppo’], una ristrutturazione dei rapporti tra gli aspetti dello sviluppo, tra le diverse parti del­l’organismo, tra le diverse funzioni della personalità, una ristrutturazione che, a ciascuna nuova tappa, comporta già modificazioni di tutta la personalità del bambino, di tutto il suo organismo […] lo sviluppo è un processo nel quale l’essere umano, dal momento della sua nascita, segue una strada fino a divenire una personalità sviluppata e matura, fino a divenire un organismo sviluppato e maturo. Questo è un sistema complesso che non può svilupparsi in maniera assolutamente identica in tutti i suoi aspetti. I vari aspetti hanno un significato diverso, i vari elementi hanno un peso specifico diverso, i vari aspetti si trovano in una diversa dipendenza gli uni dagli altri. In breve, e su questo sono tutti d’accordo, l’essere umano è un sistema unico, ma non un sistema omogeneo, bensì un sistema eterogeneo, organizzato in modo complesso” (Fondamenti di pedologia, 1935). 

			Unità di analisi (единица анализа, edinica analiza). L’elemento, processo o fenomeno determinato da una “analisi che mette in evidenza le parti di un insieme che non abbiano perduto le proprietà inerenti a questo stesso insieme” (Fondamenti di pedologia, 1935). L’esempio tipico di unità, fatto da V., è relativo ai composti chimici descritti dalla chimica: l’analisi chimica scompone un dato composto fino a individuare le molecole componenti; ciascuna molecola rappresenta l’unità, il livello al di sotto del quale si trovano gli elementi componenti (gli atomi) che non hanno più la proprietà della molecola stessa (per esempio, la molecola del­l’acqua – H2O – risulta composta dagli atomi di idrogeno e ossigeno, le cui proprietà specifiche sono diverse da quelle della molecola). Secondo V., la ricerca psicologica deve individuare le unità che meglio descrivono le caratteristiche dei processi e fenomeni psicologici. Per esempio, il significato è l’unità del pensiero verbale (pensiero + linguaggio), il senso è l’unità della coscienza (sistema di integrazione dei vari processi psichici).

			Valore sociale, pieno (социальное полноценность, social’noe polnocennost’). Il completo inserimento, la totale inclusione nella vita sociale di un “bambino con deficit”, attraverso interventi mirati medici e psicopedagogici, tali che da adulto possa, con soddisfazione personale, svolgere un’attività lavorativa che rappresenti un valore per la società stessa: “Il pieno valore sociale è il punto finale del­l’educazione, poiché tutti i processi della supercompensazione sono diretti alla conquista di una posizione sociale” (Difetto e compensazione, 1927). v. Supercompensazione.

			Vicariato (викариат, vikariat). v. Supercompensazione.

			Vygotskij-Sacharov, test o metodo di (метод o методика Выготского-Сахарова, metod o metodika Vygotskogo-Sacharova). Metodo realizzato nel 1930 da Leonid S. Sacharov (1900-1928), collaboratore di V., e ampiamente impiegato da V. stesso e il suo gruppo per le ricerche sulla formazione dei concetti. Essendo stato fondato su un analogo test dello psicologo tedesco Narziss K. Ach (1921), è spesso chiamato anche “test di Ach-Vygotsky” (nella traslitterazione più diffusa) o anche “test di Hanfmann-Kasanin”, dal nome dei ricercatori (Eugenia Hanfmann, 1905-1983; Jacob S. Kasanin, 1897-1946) che ne fecero una versione in lingua inglese. Il test è composto da 20-30 blocchi di legno, diversi per colore (bianco, nero, rosso, verde, giallo), forma (triangolo, piramide, rettangolo, trapezio, cilindro), altezza (basso, alto) e dimensioni (piccolo, grande). Sotto ciascun blocco, non visibile dal soggetto, vi è una etichetta con un nome che contraddistingue un sottogruppo (per esempio, “Dek” per i blocchi piccoli e alti). Il soggetto deve raggruppare i blocchi che secondo lui appartengono allo stesso sottogruppo (per esempio, “Dek”). I tipi di raggruppamento scelti dal soggetto indicano uno stadio specifico dello sviluppo della formazione dei concetti (v. Concetto). Il metodo fu applicato in particolare su bambini normali e con disabilità cognitive, e su pazienti schizofrenici (un’esposizione del metodo nel cap. IV di Pensiero e linguaggio, 1934).

			Volontà (воля, volja). “Padronanza e controllo del proprio comportamento, attività diretta in modo appropriato” (PS).

			Zona di sviluppo prossimo (зона ближайшего развития, zona bližaišego razvitija). Concetto fondamentale della prospettiva psicopedagogica di V. Esso ha avuto varie interpretazioni, anche a causa delle imprecise traduzioni occidentali di ближайший (bližajšij), aggettivo superlativo di близкий (blizkij) (“prossimo”, “vicino”). Letteralmente, e nel contesto teorico di V., bližajšij significa “il più prossimo nel tempo” (sul calco della prima traduzione ingl., zone of proximal development, si diffuse in it. la traduzione “area di sviluppo prossimale”; va notato che in psicofisica “prossimale” è usato per indicare lo stimolo che eccita il recettore, a differenza dello stimolo “distale” dal quale esso è stato generato: una lampadina posta a una certa distanza dal­l’osservatore è lo “stimolo distale”, mentre l’energia che essa irradia diviene, una volta arrivata ai recettori della retina, lo “stimolo prossimale”). Questa zona, posta tra due limiti corrispondenti a due età del bambino (per esempio, tra i 5 e i 9 anni), ha un limite superiore che rappresenta il livello di sviluppo di una determinata competenza cognitiva che viene raggiunto a una certa età dal bambino e il livello inferiore dato dalla prestazione di partenza che ha il bambino a una certà età (nel­l’esempio, a 5 anni). Tuttavia, al­l’interno di questa zona vi è un “periodo sensibile” che permette al­l’adulto, generalmente l’insegnante, di intervenire con strategie e strumenti per anticipare il (più) prossimo livello di sviluppo (nel­l’esempio, il bambino di 5 anni darà la prestazione che avrebbe dato successivamente, quando avrebbe avuto 6 anni). Questa zona non è “potenziale” (secondo l’espressione, diffusa ma scorretta, di “zona o area di sviluppo potenziale”), nel senso che può o non può verificarsi: il livello successivo sarà raggiunto partendo dal livello “attuale” e arrivando al livello “potenziale” (il livello successivo può essere potenziale, ma non lo è la zona). “La zona di sviluppo prossimo del bambino è la distanza tra il livello di sviluppo attuale, determinato mediante i problemi che egli risolve da solo, e il livello di sviluppo potenziale, determinato mediante i problemi che egli risolve sotto la guida degli adulti o in collaborazione con i compagni più intelligenti di lui” (La dinamica dello sviluppo mentale dello scolaro in rapporto al­l’insegnamento/apprendimento, 1933, relazione pubblicata nel 1935).

			Altre traduzioni: fr., zone de développement plus proche, zone de développement proche, zone de développement prochain, zone de proche développement (non è corretta la trad.: zone proximale de développement); ingl., zone of proximal development (ZPD) oppure, secondo recenti proposte, zone of proximate development (Stanley Mitchell) e zone of proximal/proximate development (Myra Barrs) (non è corretta la trad.: zone of potential development); port., zona de desenvolvimento proximal; sp., zona del desarrollo próximo; ted., Zone der nächsten Entwicklung.

		


		
			Note

			1 La “memoria logica”, espressione oggi ancora usata per alcuni test di memoria, riguarda i processi di memorizzazione, conservazione e richiamo di informazione con significato; è distinta dalla memoria per informazione senza significato, come per esempio le sillabe senza senso negli esperimenti di Hermann Ebbinghaus (1885).

			2 Vygotskij si riferisce a una nota affermazione di Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832): “L’arte più grande […] consiste nel trasformare un problema in un postulato”, in Briefwechsel zwischen Goethe und Zelter in den Jahren 1796-1832, a cura di F.W. Riemer, Duncker und Humblot, Berlin 1834, p. 91.

			3 Per Vygotskij l’area della “psicologia genetica” riguarda essenzialmente lo sviluppo psichico infantile, ma può indicare lo studio delle leggi generali dello sviluppo dei processi psichici nella specie umana, attraverso sia la comparazione con altre specie animali sia il confronto tra popolazioni diverse appartenenti a specifici contesti storico-culturali.

			4 Wolfgang Köhler (1887-1967) e Kurt Koffka (1886-1941), assieme a Max Wertheimer (1880-1943), furono i principali esponenti della teoria della forma o Gestalt (pronuncia Gestàlt), teoria psicologica sviluppatasi in Germania al­l’inizio del Novecento. Kurt Goldstein (1878-1965), neurologo e psichiatra tedesco naturalizzato statunitense, applicò i concetti olistici della teoria della forma nello studio degli effetti delle lesioni cerebrali sui processi psichici.

			5 Vygotskij si riferisce al­l’opera Intelligenzenprüfugen an Anthropoiden (Prove di intelligenza nei primati) (1917) di W. Köhler, pubblicata nella traduzione russa nel 1930, e per la quale egli scrisse l’introduzione.

			6 Karl Bühler (1879-1963), psicologo austriaco naturalizzato statunitense, autore di Die geistige Entwicklung des Kindes (Lo sviluppo psichico del bambino) (1918) (Vygotskij scrisse l’introduzione alla traduzione russa di questo libro pubblicata nel 1930).

			7 Erich Rudolf Jaensch (1883-1940), psicologo tedesco, propose una teoria delle differenze psicologiche individuali fondata sulla capacità (eidetica) di produrre immagini visive nitide e ricche di dettagli.

			8 Riferimento ad Aleksandr R. Lurija (1902-1977), collaboratore di Vygotskij, in seguito uno dei principali esponenti della neuropsicologia del secondo Novecento, e alle sue ricerche esposte in Soprjažennaja motornaja metodika v issledovanii affektivnych reakcij (Il metodo motorio combinato nella ricerca sui processi affettivi) (1928) e divenute note nei paesi occidentali per il libro dello stesso Lurija, The Nature of Human Conflicts, or Emotion, Conflict, and Will (Liveright, New York 1932). Il metodo motorio combinato richiede che il soggetto risponda a una parola (stimolo) con la parola (risposta verbale) che vi associa liberamente; e contemporaneamente prema un pulsante (risposta motoria). Nei casi in cui le parole stimolo hanno una valenza affettivo-emozionale per il soggetto, si creano discordanze temporali o di intensità tra la risposta verbale e la risposta motoria.

			9 William Louis Stern (1871-1938), psicologo tedesco naturalizzato statunitense, autore di Psychologie der frühen Kindheit (Psicologia della prima infanzia) (1914), opera tradotta in russo nel 1922.

			10 Nel test dei cubi dello psicologo statunitense Samuel C. Kohs (1890-1984) il soggetto deve assemblare, secondo il modello presentato dallo sperimentatore, un gruppo di 16 cubi di legno che hanno i lati colorati in vario modo.

			11 Riferimento alle ricerche del neurologo e psichiatra austriaco Otto Pötzl (1877-1962) sui fenomeni della percezione visiva.

			12 Ricerche illustrate in Razvitie pamjati (Lo sviluppo della memoria) (1931) di Aleksej N. Leont’ev (1903-1979), collaboratore di Vygotskij, tra i principali esponenti della teoria storico-culturale e della teoria del­l’attività. 

			13 I risultati delle ricerche di Leonid V. Zankov (1901-1977), allievo di Vygotskij, furono poi pubblicati nei suoi libri Očerki psichologii umstvenno otstalogo rebenka (Saggi sulla psicologia del bambino con ritardo mentale) (1935) e Pamjat’ (Memoria) (1949).

			14 Aleksandr A. Potebnja (1835-1891), linguista e filosofo (più che psicologo) russo, nel suo libro Mysl’ i jazyk (Pensiero e lingua) (1862) scrisse: “la parola è tanto un mezzo per comprendere l’altro, quanto un mezzo per comprendere se stesso” e “il linguaggio è un mezzo per comprendere se stesso”.

			15 Vygotskij si riferisce alle ricerche dello psicologo svizzero Jean Piaget (1896-1980) illustrate in Le langage et la pensée chez l’enfant (1923), la cui traduzione russa comparve a sua cura nel 1932. “I bambini, pur operando ciascun per proprio conto, possono parlarsi della loro propria azione associandosi ciascuno, attraverso il pensiero, al­l’azione altrui, così possono, anziché associarsi, criticarsi o ingiuriarsi, affermare ognuno la sua superiorità, in una parola disputare”, J. Piaget, Il linguaggio e il pensiero del fanciullo, Giunti-Barbèra, Firenze 1962, p. 97.

			16 Karl Groos (1861-1946), psicologo tedesco, autore di Die Spiele der Menschen (Il gioco nel­l’uomo) (1899); Das Seelenleben des Kindes (La vita psichica infantile) (1904; trad. russa, 1916).

			17 Vygotskij riprende una espressione dello psicologo francese Pierre Janet (1859-1947): “Tutti i comportamenti sociali che mettiamo in atto con gli altri, noi li mettiamo in atto con noi stessi; trattiamo noi stessi come se fossimo un altro”, in L’évolution de la mémoire et de la notion du temps, Chanine, Paris 1928, p. 22.

			18 Natal’ja G. Morozova (1906-1989), collaboratrice di Vygotskij nel campo delle ricerche sui bambini con disabilità.

			19 L. Lévy-Bruhl, La mentalité primitive, France, Paris (1922); trad. it., La mentalità primitiva, a cura di G. Cocchiara, Einaudi, Torino 1981, p. 159. Vygotskij cita dalla traduzione russa del 1930. In passato, con un termine di origine coloniale, si indicava con i Cafri l’insieme delle popolazioni del­l’Africa sud-orientale, per le quali oggi si usa il nome più corretto di Nguni.

			20 Secondo questa affermazione vi sarebbe una netta frattura tra lo sviluppo biologico e lo sviluppo culturale. In altri scritti vygotskiani dello stesso periodo, la relazione tra i due tipi di sviluppo è più articolata e complessa. Per esempio: “Lo sviluppo del­l’uomo, come tipo biologico è, visibilmente, già terminato in grandi linee al momento del­l’inizio della storia del­l’uomo. Ciò, certamente, non significa che la biologia umana si sia fermata nel momento in cui è iniziato lo sviluppo storico della società umana. Sicuramente non è così. La natura plastica del­l’uomo ha continuato a modificarsi. Tuttavia tale cambiamento biologico della natura umana è già divenuto un’entità dipendente e sottomessa allo sviluppo storico della società umana”, in Etjudy po istorii povedenii. Obz’jana. Primitiv. Rebenok (Studi sulla storia del comportamento. La scimmia. L’uomo primitivo. Il bambino), opera scritta assieme a A.R. Lurija, Gosudartsvennoe Izdatel’stvo, Moskva-Leningrad 1930, p. 70; cfr. la trad. it. a cura di M.S. Veggetti, Mimesis, Milano 2020).

			21 Questa citazione, in questa forma probabilmente non testuale, non risulta attribuibile a Tacito.

			22 B. Spinoza, Etica, libro IV, prop. LXVI, scolio (trad. it. a cura di E. Giancotti, Editori Riuniti, Roma 1988, p. 276).

			23 Vygotskij si riferisce in particolare al sociologo e filosofo francese Émile Durkheim (1858-1917) e alla sua concezione delle “rappresentazioni collettive”.

			24 Charlotte Bühler (1893-1974), psicologa tedesca naturalizzata statunitense, autrice di Kindheit und Jugend. Genese des Bewusstseins (Infanzia e adolescenza. La genesi della coscienza) (1928).

			25 Alfred Binet (1857-1911), psicologo francese. L’esempio è tratto dal­l’articolo Perception d’enfants, “Revue Philosophique”, 1890, 30, pp. 582-611 (citazione da p. 602, dove si spiega che “din” vuole “imitare il rumore della suoneria del conducente”). L’omnibus era un carrozzone a cavalli per il trasporto di persone, in uso nel­l’Ottocento nelle grandi città prima della diffusione del tram.

			26 Francis Galton (1822-1911), scienziato e psicologo inglese.

			27 Karl Bühler, cfr. n. 6.

			28 Vygotskij cita – con qualche imprecisione qui corretta – un test riportato da Piaget in Le jugement et le raisonnement chez l’enfant (1924), opera della quale curò la traduzione russa nel 1932. “Si presenta ad un bambino il seguente test, scritto su di un foglio, che gli si lascia sotto gli occhi: ‘Se questo animale ha orecchie lunghe è un mulo o un asino. Se questo animale ha una coda grossa è un cavallo o un mulo. Ora questo animale ha orecchie lunghe e una coda grossa. Cos’è?’ ” (Giudizio e ragionamento nel bambino, La Nuova Italia, Firenze 1982, p. 168). I bambini fino a 8 anni, nella ricerca di Piaget, non erano in grado di risolvere correttamente il test.

			29 “[…] la più semplice generalizzazione, la prima e più semplice formazione dei concetti (giudizi, sillogismi, ecc.) significa già la conoscenza sempre più avanzata da parte del­l’uomo della profonda connessione oggettiva del mondo” (V.I. Lenin, Quaderni filosofici, a cura di L. Colletti, Feltrinelli, Milano 1958, p. 169). I “quaderni filosofici”, raccolta di appunti e riflessioni di Vladimir I. Lenin (1870-1924), furono pubblicati postumi in due volumi nel 1929 e 1930; vennero studiati con attenzione da Vygotskij, con particolare riguardo alle osservazioni sulla “logica dialettica” hegeliana (“[…] in che consiste la dialettica? Ogni concetto si trova in una certa relazione, in una certa connessione con tutti gli altri”, ivi, p. 189.

			30 Una trattazione estesa è in L.S. Vygotskij, Pensiero e linguaggio. Ricerche psicologiche (1934), a cura di L. Mecacci, Laterza, Roma-Bari 1990 (cap. V, Indagine sperimentale sullo sviluppo dei concetti; cap. VI, Ricerca sullo sviluppo dei concetti scientifici nel­l’età scolare).

			31 “Il concetto compare quando una serie di tratti astratti è di nuovo sintetizzata e quando la sintesi astratta così ottenuta diviene la forma fondamentale del pensiero mediante cui il bambino comprende e dà un senso alla realtà che lo circonda […] un ruolo decisivo nella formazione del concetto vero spetta alla parola. È proprio mediante la parola che il bambino dirige la sua attenzione su alcuni tratti, mediante la parola li sintetizza, mediante la parola simbolizza il concetto astratto”, Vygotskij, Pensiero e linguaggio, cit., p. 189.

			32 Henri Bergson (1859-1941), filosofo francese, qui indicato come esempio di una prospettiva filosofica idealistica.

			33 Adolf H.H. Busemann (1887-1967), psicologo e pedagogista tedesco. Un ampio riferimento agli scritti di Busemann, apparsi nella seconda metà degli anni venti, sullo sviluppo del­l’autocoscienza durante l’adolescenza, venne fatto da Vygotskij nel libro Pedologija podrostka (Pedologia del­l’adolescente) (1931), nel cap. La dinamica e la struttura della personalità del­l’adolescente.

			34 L’espressione dementia praecox si diffuse nel­l’Ottocento per indicare o un deterioramento mentale successivo a stati psicotici, con manifestazioni già in età giovanile, o forme psicotiche precoci che sarebbero state inquadrate agli inizi del Novecento nella sindrome dissociativa denominata schizofrenia. 

			35 Ernst Kretschmer (1888-1964), psichiatra tedesco. Vygotskij fa riferimento alla sua opera Körperbau und Character (Costituzione fisica e carattere) (1921), tradotta in russo nel 1924.

			36 Pavel P. Blonskij (1884-1941), psicologo e pedagogista russo, uno dei principali esponenti della pedologia.

			37 Propriamente il termine “diaschisi” fu introdotto dal neurologo e psichiatra svizzero Constantin von Monakow (1853-1930) per indicare il fenomeno per cui una lesione di un centro cerebrale produce indirettamente una disfunzione temporanea in altri centri cerebrali senza che questi siano stati lesi. Vygotskij fu influenzato dal­l’opera dello psichiatra svizzero Eugen Bleuler (1857-1939) per la sua concezione della schizofrenia (Dementia praecox oder Gruppe der Schizophrenien, 1911; trad. it., Dementia praecox o il gruppo delle schizofrenie, pres. di L. Cancrini, La Nuova Italia Scientifica, Firenze 1985) e, in particolare, del pensiero autistico (Das autistische Denken, 1912; trad. it., Il pensiero autistico, a cura di L. Mecacci, Ets, Pisa 2015).

			38 Alfred Storch (1888-1962), psichiatra tedesco, autore di Das archaisch-primitiv Erleben und Denken der Schizophrenen (L’esperienza vissuta arcaico-primitiva e il pensiero degli schizofrenici) (1922).

			39 Charles Blondel (1876-1939), psicologo francese, autore di La conscience morbide. Essais de psychologie générale (La coscienza patologica. Saggi di psicologia generale) (1914).

			40 Il libro di Goldstein (cfr. n. 4) e Adhémar Gelb (1887-1936), psicologo tedesco, al quale si riferisce Vygotskij è Psychologischen Analysen hirnpathologischer Fälle (Analisi psicologiche di casi di patologia cerebrale) (Barth, Leipzig 1920), ma questa affermazione sulla regressione cognitiva del paziente afasico è tratta dal­l’articolo degli stessi Gelb e Goldstein, Ueber Farbennamenamnesie (Sulla perdita della memoria del nome dei colori) (1925) (“Psychologische Forschung”, vol. 6, 1925, pp. 127-186).

			41 Isaj D. Sapir (1897-1976), psichiatra e neurologo russo.

			42 Werner Sombart (1863-1941), economista e sociologo tedesco.

			43 Diagramma, in uso nella psicotecnica in particolare degli anni 1920-1930, per stabilire la relazione tra alcune caratteristiche psicologiche di un individuo e la loro idoneità alle varie professioni. 

			44 Kurt Lewin (1890-1947), psicologo statunitense di origine tedesca, le cui ricerche sul comportamento infantile ebbero una notevole influenza su Vygotskij. Lewin fu a Mosca tra l’aprile e il maggio del 1933. Nel gruppo degli stretti collaboratori di Vygotskij vi furono alcune psicologhe, come Gita Birenbaum, Nina Kaulina e Bljuma Zeigarnik, che erano state allieve di Lewin a Berlino.

			45 Per rendere più fluido il prosieguo della trattazione, il termine obučenie (insegnamento/apprendimento) sarà tradotto talvolta o con “insegnamento” o con “apprendimento” a seconda che l’accento sia più sul docente o sul discente.

			46 Vygotskij si riferisce ai cicli della scuola sovietica che erano stati riformati nei primi anni trenta del Novecento.

			47 Le “scuole speciali” furono introdotte agli inizi del Novecento come sedi separate per l’insegnamento di bambini con disabilità. La “pedagogia speciale”, oggi impostata sul­l’idea di inclusione più che sulla separazione dai bambini “normali”, fu costituita come area specializzata della pedagogia nel­l’area delle disabilità. 

			48 Ernst Meumann (1862-1915), psicologo e pedagogista tedesco, autore di Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle Pädagogik und ihre psychologischen Grudlagen (Lezioni introduttive sulla pedagogia sperimentale e sui suoi fondamenti psicologici) (1911-1914), opera tradotta in russo nel 1914-1917 e molto diffusa tra i pedagogisti russi.

			49 E.L. Thorndike, The Psychology of Arithmetic (1922), opera tradotta in russo nel 1923. Edward L. Thorndike (1874-1949), psicologo statunitense.

			50 K. Koffka, Die Grundlagen der Psychischen Entwicklung. Eine Einführung in die Kinderpsychologie (I fondamenti dello sviluppo psichico. Una introduzione alla psicologia infantile) (1921); la traduzione russa con la prefazione di Vygotskij fu pubblicata nel 1934. Con l’espressione “psicologia strutturale” (strukturnaja psichologija) Vygotskij si riferisce alla teoria della forma o Gestalt, e non alla teoria psicologica dello “strutturalismo” sviluppatasi tra la fine del­l’Ottocento e i primi decenni del Novecento.

			51 Kurt Beringer (1893-1949), neurologo e psichiatra tedesco.

			52 Cfr. n. 24.

			53 Wilhelm Wundt (1832-1920), psicologo tedesco, nel 1879 fondò a Lipsia il primo laboratorio di psicologia sperimentale.

			54 Johann F. Herbart (1776-1841), filosofo e pedagogista tedesco.

			55 Il protagonista principale di Il borghese gentiluomo (1670) di Molière, grazie al suo “maestro di filosofia”, prende coscienza a quarant’anni che parla in prosa.

			56 Henry Head (1861-1940), neurologo inglese.

			57 Édouard Claparède (1873-1940), psicologo svizzero. Le sue opere principali, tra cui Psychologie de l’enfant et pédagogie expérimentale (1916), furono tradotte in russo nei primi decenni del Novecento. Il tema della presa di coscienza fu trattato specificamente nel suo articolo La conscience de la ressemblance et de la différence chez l’enfant, “Archives de Psychologie”, 17, 1918, pp. 62-78.

			58 John Hughlings Jackson (1835-1911), neurologo inglese.

			59 E.L. Thorndike, Čtenie kak myšlenie (La lettura come pensiero) (E. L. Thorndike, Reading as reasoning: A study of mistakes in paragraph reading, “Journal of Educational Psychology”, 8, 1917, pp. 323-332).

			60 Ibid.

			61 L’accento logico, tipico della lingua russa, è l’enfatizzazione di una parola al­l’interno di una frase attraverso un cambiamento nel tono della voce o nella velocità in cui la parola stessa viene pronunciata.

			62 Thorndike, Čtenie kak myšlenie, cit.

			63 Ibid.

			64 Vygotskij traduce l’espressione educational theory, usata da Thorndike nel suo articolo, con “teoria del­l’insegnamento/apprendimento”.

			65 Ibid.

			66 Esempio da Piaget, Giudizio e ragionamento, cit., p. 238.

			67 Analogamente al saggio precedente, per rendere più fluido il prosieguo della trattazione, il termine obučenie (insegnamento/apprendimento) sarà tradotto talvolta o con “insegnamento” o con “apprendimento” a seconda che l’accento sia più sul docente o sul discente.

			68 In senso stretto la riflessologia è la teoria di Bechterev, in senso lato comprende anche la teoria di Pavlov, come nel­l’esempio che qui fa Vygotskij.

			69 William James (1842-1910), psicologo statunitense, autore dei Principles of Psychology (1890). Vygotskij si riferisce in particolare alle tesi esposte in Talks to Teachers on Psychology and to Some Students on Some of Life’s Ideals (1899; trad. it., Discorsi agli insegnanti e agli studenti sulla psicologia e su alcuni ideali della vita, a cura di F. Stara, Armando, Roma 2003).

			70 James, Discorsi agli insegnanti, cit., p. 55.

			71 Ivi, p. 75.

			72 Jean Piaget.

			73 Esposta in Koffka, Die Grundlagen, cit.

			74 Ivi, p. 57: “l’apprendimento è essenzialmente una forma di sviluppo”.

			75 E.L. Thorndike, The Principles of Teaching Based on Psychology, Seiler, New York 1906, p. 241. Vygotskij cita dalla traduzione russa pubblicata nel 1926 e per la quale scrisse una prefazione.

			76 Ivi, pp. 236-237. La citazione al­l’interno del passo è tratta da un’altra opera dello stesso Thorndike: Educational Psychology, The Science Press, New York 1903.

			77 Cfr. n. 50.

			78 Carl Stumpf (1848-1936), psicologo e filosofo tedesco.

			79 Se un bambino ha un’età mentale, per esempio, di 7 anni, significa che ha un livello mentale che in media si riscontra nei bambini di 7 anni (età cronologica). Il rapporto tra età mentale in un test di intelligenza ed età cronologica dà il quoziente di intelligenza o QI (il risultato è moltiplicato per 100; un valore 100 del QI indica che il soggetto ha un livello che, nella media, è proprio dei soggetti della sua stessa età).

			80 Vygotskij si riferisce alle ricerche compiute da Wolfgang Köhler sugli scimpanzé, esposte in Intelligenzprüfungen an Anthropoiden (Prove di intelligenza negli antropoidi) (1917) (trad. it., L’intelligenza nelle scimmie antropoidi, Giunti, Firenze 2009). Vygotskij scrisse la prefazione alla traduzione russa del libro pubblicata nel 1930; un articolo sullo stesso tema era già stato scritto nel 1929 e fu poi incluso in Pensiero e linguaggio (cap. IV) del 1934.

			81 Cfr. n. 47. 

			82 Il metodo del “sistema dei complessi”, diffuso nella scuola sovietica negli anni venti, si basava sul­l’insegnamento/apprendimento di nozioni e competenze intorno a tematiche di vasta portata (complessi, insiemi) relativamente a tre sfere principali (natura, lavoro, società), come per esempio l’organizzazione della casa o la vita in un villaggio, integrando le nozioni relative delle varie discipline che non venivano insegnate separatamente come nella scuola tradizionale.

			83 James M. Baldwin (1861-1934), psicologo statunitense, dal 1913 insegnò a Parigi.

			84 Eugenio Rignano (1870-1930), filosofo italiano.

			85 Piaget, Giudizio e ragionamento, cit., p. 212. Vygotskij riporta questo passo di Piaget in una traduzione abbreviata.

			86 Vygotskij si riferisce al­l’opera di Jean Piaget, Le jugement moral chez l’enfant (1932); trad. it., Il giudizio morale nel fanciullo, Giunti-Barbèra, Firenze 1972.

			87 Vygotskij si riferisce al “principio di piacere” formulato da Sigmund Freud: la psiche agisce in modo da evitare il dispiacere generato dalla tensione pulsionale e procurare il piacere dato dalla soddisfazione della pulsione stessa, in opposizione al “principio di realtà” secondo il quale la scarica della tensione pulsionale avviene attraverso un confronto con le condizioni oggettive del mondo esterno.

			88 Qui Vygotskij distingue un campo visibile (vidimoe pole), caratterizzato da operazioni esterne e concrete, da un campo mentale (smyslovoe pole), caratterizzato da operazioni interne e contenuti dotati di senso (smysl).

			89 Karl Marx, Grundrisse der Kritik der politischen Ökonomie (1858); trad. it., Lineamenti fondamentali di critica del­l’economia politica, Einaudi, Torino 1976, a cura di G. Backhaus, vol. 1, p. 30.

			90 James Sully (1842-1923), psicologo inglese. L’esperimento è descritto in Studies of childhood, Longmans, Green & Co., London and New York 1895.

			91 Piaget, Le jugement moral chez l’enfant, cit.

			92 (Nota di Vygotskij) Abbiamo già mostrato in una lezione precedente il carattere della percezione da parte del bambino nella prima infanzia delle regole esterne di comportamento, che tutti i tipi di “non si può”, sociali (divieto), fisici (impossibilità, per esempio non si può accendere una seconda volta un fiammifero già usato) e biologici (per esempio non si può toccare il samovar perché ci si può scottare), si fondono in un unico “non si può situazionale” interpretabile come una “barriera” (nel senso del termine impiegato da Lewin).

			93 Al IX Congresso internazionale di psicologia a New Haven nel 1929, Kurt Lewin presentò un breve filmato nel quale si vedeva una bambina (Hanna) di 1 anno e 7 mesi che tentava invano di sedersi su una pietra: vi girava intorno guardandola, senza ancora comprendere che per sedersi doveva voltarsi e muoversi al­l’indietro, mentre lo sguardo doveva essere rivolto in direzione opposta. Cfr. Kurt Lewin, A dynamic theory of personality. Selected papers (1935), trad. it., Teoria dinamica della personalità, Giunti, Firenze 2011, p. 104. Il filmato (“Hanna trying to sit on the stone unsuccessfully”) è visibile su YouTube.

			94 Il comportamentismo fu la scuola psicologica dominante nel Nord America tra gli anni dieci e sessanta del Novecento.

			95 Spinoza, Etica, cit., p. 239: “[…] un affetto non può essere tolto, né ostacolato se non mediante un affetto contrario e più forte”.

			96 Hermann Nohl (1879-1960), filosofo e pedagogista tedesco.

			97 Cfr. n. 16.

			98 David Katz (1884-1953), psicologo tedesco, dal 1937 docente al­l’Università di Stoccolma. Esponente della teoria della forma, si occupò anche di psicologia infantile.

			99 La “nona onda” è l’onda di intensità maggiore rispetto alle onde precedenti, un’immagine con alto valore metaforico ricorrente nella poesia e nel­l’arte russa (nella letteratura latina era considerata tale la “decima onda” o “onda decumana”). Nelle varie traduzioni del presente saggio questa vivida metafora di Vygotskij è stata resa in modo inesatto o è stata omessa.

			100 Secondo le concezioni tradizionali, la “deficienza mentale” era caratterizzata da bassi livelli di prestazione in compiti cognitivi, verbali e motori. Dopo l’introduzione del quoziente di intelligenza (QI), un QI inferiore a 70 venne fissato come indice di “deficienza mentale”, a sua volta differenziata in “debolezza mentale” (QI tra 69 e 50), “imbecillità” (QI tra 49 e 25) e “idiozia” (QI sotto 25).

			101 Édouard Séguin (1812-1880), medico francese, fondò nel 1839 la prima scuola francese per bambini disabili e con ritardo mentale. Nel 1849 si trasferì negli Stati Uniti dove fondò una serie di istituzioni simili. La sua opera principale è Traitement moral, hygiène et éducation des idiots et des autre enfants arriérés (1846); trad. it., L’idiota, 2 voll., Armando, Roma 2002.

			102 Séguin, Traitement moral, cit., pp. 663, 703-704, da cui si traduce (cfr. L’idiota, cit., vol. 2, pp. 176, 195).

			103 Ivi, p. 662 (cfr. L’idiota, cit., vol. 2, p. 175).

			104 La teoria della forma o Gestalt; cfr. n. 4.

			105 Il volume nel quale questo saggio fa da capitolo introduttivo (cfr. la Nota ai testi).

			106 Vygotskij riassume le ricerche sperimentali illustrate da Lewin nel suo saggio Theorie des Schwachsinns (1933), riprodotto in Teoria dinamica della personalità, cit. (cap. VII, Una teoria dinamica della debolezza mentale, pp. 245-299). Va notato che alcune di queste ricerche furono svolte da allieve russe di Lewin, le quali, tornate a Mosca, entrarono a far parte del gruppo di collaboratori di Vygotskij; cfr. n. 44.

			107 Queste prove sono riassunte da Lewin nel modo seguente. La “saturazione psichica” veniva individuata nel momento in cui il bambino smetteva di ripetere lo stesso compito, per esempio riprodurre di continuo un disegno schematico della faccia della luna “finché fosse stufo di farlo”. Prove sulla “ripresa di una situazione interrotta”: “Se con qualche pretesto si interrompe l’esecuzione di un compito nel quale un soggetto è profondamente impegnato, lo si occupa con un’altra attività, e quindi, dopo l’esecuzione di questo secondo compito, lo si lascia libero per un breve tempo (per esempio, un mezzo minuto), il soggetto torna di solito spontaneamente, durante questo periodo, al primo compito” (Lewin, Teoria dinamica, cit., p. 255). Il secondo compito, che non consente di soddisfare pienamente il bisogno di terminare il primo compito, può variare (valore sostitutivo) per natura, difficoltà e modo di presentazione.

			108 Marija Ovsjankina (Maria Rickers-Ovsiankina) (1898-1993), psicologa di origine russa, studiò a Berlino con Lewin; nel 1938 emigrò negli Stati Uniti, dedicandosi in particolare allo studio e alla terapia della schizofrenia.

			109 “Per pedanteria si intende qui la tendenza a insistere per uno stretto rispetto di certe regolarità, e a sviluppare sino a un grado non necessario e anche in circostanze non adeguate delle forme di comportamento rigide” (Lewin, Teoria dinamica, cit., p. 265, n. 27).

			110 Kurt Gottschaldt (1902-1991), psicologo tedesco, esponente della teoria della forma.

			111 Lewin, Teoria dinamica, cit., p. 261.

			112 “Nello spazio di vita psicologico, oltre al piano di realtà, esistono diversi livelli di irrealtà. L’irrealtà (il piano dei sogni, della cosiddetta fantasticheria, dei gesti) è, nel complesso, caratterizzato dal fatto che in essa ciascuno può fare ciò che vuole. Da un punto di vista dinamico, vi è la mancanza di solide barriere, e vi è un alto grado di mobilità”, ivi, p. 184.

			113 Infantilismo: “Non vi è dubbio che il debole di mente si comporti, per molti riguardi, come un bambino più piccolo, non soltanto per ciò che concerne l’intelligenza, ma anche per quanto si riferisce al­l’ampiezza del suo orizzonte mentale, al patrimonio delle sue conoscenze, alla sua attenzione, alla sua instabilità emotiva”, ivi, p. 283.

			114 Il test proiettivo delle “macchie d’inchiostro”, realizzato dallo psichiatra svizzero Hermann Rorschach (1884-1922).

			115 “Per Affetto intendo le affezioni del Corpo con le quali la potenza di agire dello stesso Corpo è aumentata o diminuita, favorita o ostacolata e, simultaneamente, le idee di queste affezioni”, Spinoza, Etica, cit., p. 172.

			116 Eugène Minkowski (1885-1972), psichiatra francese, autore di Le temps véçu (1933), con un capitolo sul concetto di morte (trad. it. Il tempo vissuto. Fenomenologia e psicopatologia, Einaudi, Torino 2004).

			117 “Ristretto/è il mondo, e il cervello è vasto,/i pensieri si affiancano vicini l’uno/al­l’altro ma le cose nello spazio s’urtano/duramente: laddove l’uno prende posto/occorre che l’altro ceda, chi non vuole/essere scacciato, deve scacciare, ed ecco/la lotta, ove soltanto la forza/ha la vittoria”, Friedrich Schiller, Wallenstein, a cura di M.T. Mandalari, Garzanti, Milano 1995. Johann Christoph Friedrich von Schiller (1759-1805), poeta, drammaturgo e filosofo tedesco.

			118 “Con l’uomo noi entriamo nella storia. Anche gli animali hanno una storia: quella della loro discendenza e graduale evoluzione fino al loro stato attuale. Ma questa storia si compie da sé: e nella misura in cui gli animali stessi vi partecipano, lo fanno senza consapevolezza e volontà. Gli uomini, al contrario, quanto più si allontanano dal­l’animalità intesa nel senso ristretto della parola, tanto più fanno essi stessi la loro storia, consapevolmente”, Friedrich Engels, Dialettica della natura, a cura di L. Lombardo Radice, Editori Riuniti, Roma 1971, pp. 50-51. La Dialettica della natura, opera incompiuta del filosofo, teorico della politica e rivoluzionario Friedrich Engels (1820-1895), fu pubblicata per la prima volta nel 1925 a Mosca, in una edizione con testo bilingue tedesco/russo, e la sua lettura influenzò notevolmente il pensiero di Vygotskij. Il libro divenne il testo fondamentale del­l’epoca sovietica sulla corrispondenza teorica della scienza contemporanea (dalla fisica alla psicologia) con i principi del materialismo dialettico.

			119 Qui Vygotskij riprende un passo da Lenin: “Dalla vivente intuizione [socerzanie] al pensiero astratto e da questo alla prassi – questo è il cammino dialettico della conoscenza della verità, della conoscenza della realtà oggettiva”, Quaderni filosofici, cit., p. 161. Sul termine “intuizione” v. Glossario.
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