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			Alice Giuliani, Lorenzo Manera

			Introduzione

			Oggi, la metafora non appare più un dispositivo poetico-retorico, una figura del discorso di natura ornamentale, sostituiva o comparativa: un vasto ambito di studi interdisciplinari individua nei dispositivi metaforici alcuni tra gli strumenti cognitivi che concorrono in maniera decisiva a organizzare e rielaborare la realtà. A volte, si tende però a dimenticare che questo nuovo approccio affonda le proprie radici in un dibattito sviluppatosi già a metà del Novecento, e nel quale un ruolo di particolare rilevanza è giocato dagli studi seminali del filosofo anglo-americano Max Black, tesi a ridefinire i limiti del linguaggio tramite la valorizzazione del potenziale euristico degli enunciati metaforici e l’analisi della complessa rete di interazioni semantiche che li caratterizzano. 

			Il tema dell’innovazione semantica legata ai processi metaforici, che ha permesso il superamento della concezione tradizionale della metafora, si è inoltre affermato in ambito continentale1 anche in seguito alla pubblicazione dei lavori di Paul Ricœur. Facendo dialogare l’ermeneutica con teorie di matrice analitica, Ricœur pone in risalto sia la natura linguistica della metafora che il potenziale cognitivo che le è sotteso: in tal modo, egli sancisce il passaggio dalla teoria della “metafora-parola” a quella della “metafora-enunciato”, anticipando alcuni dei temi centrali che andranno a caratterizzare il cognitive turn negli studi sulla metafora, avvenuto a partire dagli anni Ottanta e tutt’oggi oggetto di numerosi sviluppi teorici2.

			Lo scopo del presente volume3 è in primo luogo quello di mostrare l’attualità delle prospettive di Black e Ricœur per chiarire la relazione tra valore conoscitivo e creativo della metafora. Nella diversità dei loro punti di vista e presupposti filosofici, la complessità che accomuna le loro letture tiene insieme interrogativi che continuano ad avere risonanza nel dibattito attuale: in che senso possiamo dire che la metafora sostiene o determina la conoscenza? Cosa si intende per innovazione? Le metafore poetiche hanno uno statuto speciale rispetto alla creatività? È possibile parlare di creatività e insieme di un riferimento alla realtà? 

			Tali questioni hanno un riflesso specifico nell’ambito della science education: un ulteriore scopo del presente lavoro è mostrare come il contesto degli studi sulla didattica delle scienze offra uno spazio ideale di intersezione tra le questioni più strettamente concettuali e quelle che investono il significato estetico della metafora. Per approfondire questo aspetto teorico attraverso alcuni riscontri empirici, vengono presentati i risultati di un progetto di ricerca svolto in un Istituto Comprensivo di Reggio Emilia che ha permesso di individuare e discutere alcune implicazioni dell’uso delle metafore e della narrazione per sostenere l’apprendimento dei concetti scientifici. La sperimentazione condotta ha dato indicazioni coerenti con l’idea che la metafora non solo favorisca l’apprendimento, ma sia una risorsa importante per educare a un’esperienza di interazione con la realtà che si manifesti tanto come conoscenza che come crea-tività.

			Il progetto del volume si articola in cinque capitoli. Il primo capitolo si interroga sul rapporto che intercorre tra l’aspetto conoscitivo, l’aspetto innovativo e quello creativo della metafora, mettendo a confronto la teoria di Black, nella quale è il problema della conoscenza a orientare quello dell’innovazione metaforica, con la teoria di Ricœur, nella quale è viceversa il problema dell’innovazione a orientare quello della conoscenza metaforica. Nella seconda parte, viene svolta una ricognizione dei caposaldi teorici della Conceptual Metaphor Theory elaborata da Lakoff e Johnson (1980), mettendo in luce aspetti di continuità con la riflessione filosofica precedente, come l’approfondimento delle dinamiche di proiezione e dei processi metaforici di costruzione concettuale, ma anche elementi di discontinuità: tra questi, l’interpretazione delle novel metaphors come estensione delle metafore convenzionali e l’identificazione tra la creatività della metafora e l’elaborazione degli image-schema per la costruzione di concetti. D’altra parte, vengono indicati alcuni aspetti problematici messi in discussione dalla ricerca recente ed elementi che suggeriscono possibili approfondimenti da un punto di vista estetico, come il concetto di image metaphor.

			Il contributo che la riflessione estetica può offrire nel valorizzare il ruolo euristico e innovativo della metafora – anzitutto tramite l’analisi delle dinamiche di trasformazione e riconfigurazione dei significati conoscitivi e normativi – viene ripreso nel secondo capitolo, dedicato alla tematizzazione del concetto di embodiment (“incarnazione” o “incorporamento”). Tale concetto prevede da un lato che il carattere incorporato dei processi mentali concorra a determinare il processo di costruzione dei significati linguistici e concettuali, dall’altro che l’origine delle operazioni mentali risieda in processi legati alla manipolazione degli oggetti, all’orientamento e al movimento nello spazio. Mettendo in luce la centralità della dinamica di incorporamento come meccanismo di creazione di significato, il capitolo presenta le principali modalità descritte in letteratura tramite cui l’embodiment influenzerebbe sia il pensiero astratto che i processi metaforici. Rifacendosi alla Deliberate Metaphor Theory4, il capitolo discute inoltre le modalità tramite cui gli elementi embodied e quelli extra-corporei concorrono alla comprensione e alla creazione di enunciati metaforici, in un dinamismo semantico dato dalla connessione di domini esperienziali differenti. L’analisi degli aspetti comunicativi e contestuali viene invece effettuata sulla base degli assunti della Extended Conceptual Metaphor Theory. La teoria, elaborata da Kövecses (2020), ponendo in rilievo i legami tra i processi di embodiment e gli aspetti discorsivi, fisici, cognitivi, comunicativi, culturali e contestuali che concorrono a definire i processi metaforici, mira a consolidare un interactional turn che può trovare nell’estetica una chiave interpretativa in grado di valorizzare proprio la funzione relazionale della metafora. 

			Il terzo capitolo è dedicato anzitutto a un tema che, a partire dagli studi pioneristici di Max Black e Mary Hesse, ha avuto un’ampia risonanza nel dibattito contemporaneo: il ruolo epistemico e cognitivo della metafora nella scienza e il suo significato creativo, laddove il “creare” venga inteso come capacità di “ridescrivere” la realtà istituendo nuovi oggetti di conoscenza. Sulla base di queste premesse teoriche, gli studi sull’apprendimento vedono nella metafora non una strategia di semplificazione, quanto piuttosto una risorsa di accesso alla complessità, a un processo di cambiamento concettuale che trova un ambito applicativo specifico nella didattica delle scienze. Vengono quindi declinate le principali direttive che emergono dalla ricerca contemporanea sull’uso delle metafore nella science education, mostrandone la corrispondenza con i nodi teorici essenziali che caratterizzano la prospettiva cognitivista: in particolare il ruolo costitutivo delle metafore nella comprensione dei concetti scientifici e la possibilità di rivedere le modalità di valutazione dell’apprendimento a partire dall’utilizzo di framework metaforici per l’analisi e l’articolazione dei concetti. Riporteremo alcuni esempi di queste proposte, approfondendo in particolare la prospettiva del conceptual change. Presenteremo inoltre alcuni esempi della ricerca che recentemente ha approfondito e valorizzato l’importanza degli aspetti estetici e narrativi nella didattica delle scienze, indicando nella metafora una risorsa per l’apprendimento autentico con valore trasversale ai diversi gradi di istruzione. 

			Al tema dell’utilizzo di metafore nella didattica della biologia è dedicato il quarto capitolo del volume, in cui viene illustrata l’esperienza di ricerca realizzata nel contesto del progetto FAR interdisciplinare “Conoscere per metafore: il dispositivo metaforico per la didattica delle scienze e la formazione”. La sperimentazione è stata condotta in quattro classi scuola di primaria e due classi della scuola secondaria di primo grado ed è stata progettata in base a una prospettiva sulla metafora elaborata a partire dalla ricognizione teorica esposta nella prima parte del volume. In continuità con il quadro teorico, si è scelto di inserire le metafore ideate ad uso didattico in un contesto narrativo e sono stati adottati criteri di individuazione delle metafore capaci di intercettare un’ampia varietà di usi con diversi gradi di efficacia, originalità e creatività. Nel capitolo vengono presentate le ipotesi di ricerca a base della sperimentazione e le diverse fasi dell’esperienza didattica svolta sia nelle classi sperimentali che in quelle di controllo. I risultati, nel complesso, indicano che le metafore – se inserite in una struttura narrativa e comunicativa che ne facilita la comprensione e ne guida le implicazioni – concorrono a consolidare l’attitudine alla partecipazione, a un’esposizione comunicativa e all’elaborazione originale dei contenuti di apprendimento, favorendo la memorizzazione dei contenuti a lungo termine. 

			Il capitolo quinto e conclusivo è in qualche modo speculare a quello precedente: mentre in quest’ultimo sono certe teorie della metafora a orientare la progettazione dell’esperienza didattica, nel capitolo conclusivo sono i risultati di tale sperimentazione a guidare l’approfondimento del peculiare rapporto tra conoscenza e innovazione che può scaturire da una lettura estetica della metafora. A tale lettura, operata sulla base del raffronto tra la teoria della metafora di Ricœur e il concetto wittgensteiniano del vedere-come, è dedicata la prima parte del quinto capitolo, che si sofferma poi sia su teorie di matrice fenomenologica che sui più recenti sviluppi della Conceptual Metaphor Theory. Nelle nostre conclusioni, l’aspetto estetico e quello concettuale si mostrano in un rapporto di intervalorizzazione: la metafora che dispiega per intero le sue potenzialità offre un insight che concorre tanto all’innovazione concettuale quanto a un cambiamento di prospettiva più ampio, dove la scoperta conoscitiva è insieme anche creazione e produzione di un mondo, costruzione di relazione con la realtà. Da tali considerazioni emergono, da un lato, la rilevanza che l’educazione alla metafora può assumere per lo sviluppo di forme di razionalità immaginativa in grado di coniugare l’esperienza estetica e la razionalità scientifica, dall’altro il ruolo centrale che la metafora può svolgere nel facilitare la costruzione di nuovi significati implicati nella comprensione di teorie e concetti scientifici, inaugurando scenari da cui sia la ricerca che la scuola possono trarre utile stimolo.

			Ringraziamo in primo luogo la prof.ssa Annamaria Contini, studiosa della metafora e coordinatrice del progetto FAR interdisciplinare 2018 “Conoscere per metafore: il dispositivo metaforico per la didattica delle scienze e la formazione”: la nostra partecipazione a questo progetto ha costituito la base del presente lavoro. Ringraziamo inoltre gli altri componenti del gruppo di ricerca FAR: in particolare la prof.ssa Tiziana Altiero, la prof.ssa Maja Antonietti e la dott.ssa Paola Morelli, per la loro collaborazione, i consigli e i suggerimenti su questioni riguardanti la didattica della biologia e le modalità con cui impostare una sperimentazione didattica. Un sentito ringraziamento va anche ai membri del Centro di ricerca dipartimentale “Metaphor and Narrative in Science” e ai membri del CIRM – Centro interuniversitario di ricerca sulle metafore: tutti loro, a vario titolo, ci hanno fornito importanti indicazioni di carattere sia teorico che metodologico.

			Un ringraziamento speciale va poi agli studiosi della metafora che abbiamo avuto il privilegio di incontrare in convegni nazionali e internazionali: da Gerard Steen a Zoltán Kövecses, da Elena Semino a Rachael Lancor e Charles Forceville; da Stefano Gensini a Michele Prandi, da Elisabetta Gola a Cristina Cacciari e Alberto Martinengo. Queste opportunità di confronto e discussione sono risultate preziose per elaborare i temi affrontati nel volume. 

			Infine, vorremmo rivolgere un pensiero grato ai familiari che ci sono stati vicini e che non ci hanno mai fatto mancare il loro supporto: a loro è dedicato questo libro.

			
				
					Per una ricostruzione dettagliata degli sviluppi novecenteschi del dibattito sulla metafora si rimanda a Contini (2016, 2017). 

				
				
					Cfr. il capitolo 1 del presente volume. 

				
				
					L’attività di ricerca da cui origina questo volume è stata condotta nel quadro del progetto FAR interdisciplinare 2018 “Conoscere per metafore: il dispositivo metaforico per la didattica delle scienze e la formazione”, coordinato dalla prof.ssa Annamaria Contini.

				
				
					Cfr. Steen (2015). 

				
			

		

	
		
			Alice Giuliani 

			Capitolo 1 
Conoscenza e creatività 
della metafora: le radici 
di una questione filosofica

			1. Il valore conoscitivo e innovativo della metafora: dal dibattito filosofico alla teoria contemporanea

			La questione del rapporto tra conoscenza e innovazione nella metafora manifesta aspetti di complessità che sono radicati nel modo in cui il tema è diventato oggetto di riflessione nel dibattito filosofico del Novecento. In questo capitolo andremo in primo luogo ad approfondire alcuni tratti di uno dei momenti fondamentali di tale dibattito, cioè il confronto “a distanza” tra Black e Ricœur. Nella seconda parte, mostreremo in che modo gli aspetti che emergono in questo confronto trovino un riflesso in alcuni tratti della teoria della metafora concettuale e dei suoi sviluppi.

			1.1 Alle origini del metaphorical revival: la metafora come interazione in Black 

			Nel 1979 Andrew Ortony pubblicava in Metaphor and Thought una raccolta di saggi dei protagonisti del dibattito angloamericano sulla metafora. Il saggio di Black– More About Metaphor – era il primo del volume e anche il modo in cui il curatore lo presentava nella prefazione ne dimostrava il ruolo di primo piano. Black era diventato un sostenitore del valore conoscitivo della metafora che aveva autorevolezza presso un pubblico di studiosi ampio e diversificato, grazie alla sua fama come filosofo analitico aperto al confronto con tradizioni diverse.

			Nel suo Dimenticare Wittgenstein (2009), Tripodi annovera Max Black nel gruppo di filosofi (insieme ad Alice Ambrose e Nelson Malcolm) che portarono le idee di Wittgenstein negli Stati Uniti (Tripodi 2009, p. 15). Nel suo stile filosofico, si coglie certamente il senso di una continuità con Wittgenstein, ma anche una differenza di atteggiamento e finalità. Il “gesto critico” di Black consiste nel mettere in luce che esiste un’alternativa che l’impostazione stessa di un problema rischia di nascondere: di fronte a due tendenze che pretendono di stabilirsi in contrasto tra loro, la linea di Black è solitamente quella di mostrare il problema che esse veramente sollevano. Tale alternativa diventa visibile tramite i procedimenti dell’analisi, i quali cercano di ricondurre i termini usati nell’argomentazione all’uso che ne consente una vera definizione. Black sceglie il nome di “articolazione” per questa operazione di “chiarificazione concettuale” (1985, p. 13, 17) che riconosce come chiave del proprio percorso intellettuale. Pur rivendicando la sua attenzione primaria per i significati delle parole nell’uso ordinario del linguaggio, Black respinge l’etichetta di “filosofo del linguaggio ordinario”: se questa, infatti, suggerisce un’attività che inizia e finisce nello stesso ambito, per Black l’impegno a scoprire “cosa significano o dovrebbero significare certe parole nell’uso comune” è il punto di partenza per un’indagine sui concetti che sono coinvolti nei tradizionali problemi filosofici (Black 1985, p. 13). L’analisi filosofica di cui egli, per formazione e appartenenza1, si può considerare un esponente, comprende dunque non solo il “ragionamento formale”, ma anche “l’invenzione di contro-esempi” e, in modo ancora più ambizioso, la generazione di “nuovi concetti” (Black 1985, pp. 12-13). 

			Questo approccio facilita e promuove certamente in Black il dialogo e il confronto con le tesi di altri autori, affrontando le questioni da loro proposte secondo questo approccio critico e analitico che mira non tanto a cancellare il problema filosofico in quanto tale, secondo una certa “radicalità terapeutica” di Wittgenstein, ma a reimpostarlo in modo da evitare – a volte non risparmiando qualche ironia – forzature concettuali che appaiono come strade obbligate. 

			La vicenda intellettuale di Black, così densa di confronti e incontri, riflette e sostiene ulteriormente questo atteggiamento filosofico (cfr. Eve 2015). Tra gli incontri più significativi, ci fu senz’altro quello con Ogden e Richards, che nel 1923 avevano pubblicato The Meaning of Meaning: entrambi, oltre ad avere un ruolo importante per la sua carriera e nella sua vicenda intellettuale, ispirarono il suo perdurante interesse per la concezione dei simboli e del significato, per le lingue e, come scrive Black stesso, “per la metafora e gli altri usi non scientifici del linguaggio” (Black 1985, p. 11; cfr. Eve 2015, p. 185). Sarà infatti proprio a partire dal confronto diretto con Ivor Armstrong Richards sulla questione del significato emotivo2 che Black arriverà ad affrontare il tema della metafora, il quale diventerà oggetto di Metaphor (1954-1955), l’articolo che costituirà una pietra miliare nel dibattito novecentesco sulla metafora (Contini 2020b, p. 121).

			Già all’altezza di Metaphor il confronto con Richards porta Black a unire la riflessione sul significato conoscitivo a quella sul significato dell’“innovazione” della metafora. Black declina la sua riflessione nei termini di una chiarificazione che mira alla ricerca di una definizione di campo (range definition) che possa specificare l’uso della parola in questione3. In particolare, Black mira a definire in modo strutturato e analitico quel concetto di interazione che Richards aveva posto alla base della metafora, ma che con i suoi strumenti, a suo parere, non era riuscito a chiarire (Giuliani 2020, p. 178). 

			La domanda con cui inaugura la sua argomentazione (“What do we mean by ‘metaphor’?”) dà la cifra dello stile scelto: interrogarsi sul linguaggio, rendere esplicito il senso che ha per noi parlare di metafora, piuttosto che teorizzare in senso assoluto su un’entità; in primo luogo dunque prendere posizione, capire di cosa si sta parlando, cioè chiarire l’uso della parola “metafora” e in questo senso analizzarla come concetto (Black 1962, pp. 25-26). Il primo passo per rispondere è assumere come paradigma del significato uno dei casi chiari di applicazione del concetto, intesi come “esempi emblematici di un uso effettivo” dell’espressione, e andare ad articolarne i “criteri impliciti”4. L’analisi viene dunque condotta a partire da una lista concordata di “clear cases” o “unmistakeable instances” di metafora5: tra questi, l’esempio che Black analizza è “Man is a wolf”, esempio semplice e funzionale per chiarire la struttura e il funzionamento della metafora (Contini 2020b, p. 125).

			Black introduce in questo contesto la coppia soggetto principale (man) e soggetto sussidiario (wolf) per spiegare il suo concetto di interazione. La metafora “funziona” ed è appropriata se riesce ad evocare prontamente il sistema di luoghi comuni associati al soggetto sussidiario (o focus), cioè le credenze di base sul lupo condivise da una comunità di discorso. Riportando sempre la questione al livello del linguaggio, Black scrive che si tratta delle affermazioni che sono implicate dall’uso letterale del termine “lupo”: questo significa che la loro negazione è l’affermazione di un nonsense, in quanto viola regola sintattiche e grammaticali, o è problematica; a livello del discorso, negare un luogo comune significa suscitare una richiesta di giustificazione in quanto ci si aspetta da chi usa il termine l’impegno (commitment) a credere il contrario di quanto afferma (Black 1954-1955, pp. 287-288). 

			Nella metafora “appropriata”, il sistema di implicazioni associate al soggetto sussidiario (cioè, all’uso letterale della parola che fa da focus) determina le implicazioni da associare al soggetto principale (il “sistema di cose” che individua il frame della metafora, Black 1954-1955, p. 291) agendo come un filtro che organizza, e in questo senso trasforma, la nostra idea di uomo: “We can say that the principal subject is ‘seen through’ the metaphorical expression” (Black 1954-1955, p. 288). In base alla interaction view, il risultato è dunque un’innovazione concettuale: la metafora costruisce un sistema di implicazioni nuovo rispetto a quello normale (Black 1954-1955, p. 288). Nell’interazione, inoltre, il cambiamento di significato investe anche la parola che individua il focus della metafora: l’interazione comporta anche uno shift nel significato delle parole dello stesso sistema dell’espressione metaforica, in modo che il focus stesso ottiene un significato nuovo e originale, diverso da quello di un eventuale sostituto letterale (Black 1954-1955, p. 286, 292).

			Questi aspetti di innovazione rendono la concezione interattiva, secondo Black, incompatibile e alternativa alla concezione comparativa – e in quanto tale, per lui, comunque sostitutiva – della metafora, basata su analogia e somiglianza e sulla condivisione di un terreno comune di scambio, nella quale da ultimo rischierebbe di ricadere anche Richards: “Metaphorical statement is not a substitute for a formal comparison or any other kind of literal statement, but has its own distinctive capacities and achievements” (Black 1954-1955, p. 284). 

			È interessante notare come lo stesso Black, nel momento in cui argomenta sulla metafora come strumento cognitivo, utilizza – e questo è coerente con il suo stile filosofico, nel quale l’analisi intende seguire le articolazioni dell’oggetto – immagini e metafore nel procedere verso le sue ipotesi di definizione. In Metaphor troviamo l’immagine del “filtro” che organizza il complesso di implicazioni a cui viene applicato: il senso dell’innovazione e della portata conoscitiva emerge in quanto il filtro non opera una semplice selezione di aspetti già dati, ma organizza e determina la visione (Black 1954-1955, p. 288). A questa si associa l’immagine della proiezione: il focus determina la “legge di proiezione” la quale porta in primo piano aspetti che attraverso un altro mezzo potrebbero non essere visti affatto e, in questo senso, trasforma e porta innovazione nel campo di applicazione6. D’altra parte, queste due metafore sembrano a loro volta non del tutto appropriate per sottolineare l’aspetto della bidirezionalità dell’interazione, sul quale Black non insiste ma che comunque è presente come uno dei sensi dell’innovazione: “we must not forget that the metaphor makes the wolf seem more human than he otherwise would” (Black 1954-1955, p. 291).

			Più avanti, quando Black in Models and Archetypes (1962)7 affronta la questione dei modelli scientifici, viene accentuato il senso della differenza e della separazione tra i due concetti coinvolti nell’interazione e con questo il senso di scoperta del risultato concettuale della metafora. Black scrive che la metafora con particolare valore esplicativo “ha il potere di portare due domini separati in una relazione cognitiva e emotiva usando il linguaggio direttamente appropriato all’una come una lente [mia enfasi] per vedere l’altro”. Il focus metaforico per definire la metafora è diventato dunque la “lente”: le entità, le relazioni e le inferenze del dominio secondario del modello diventano in questo caso “le implicazioni, le suggestioni e i valori di sostegno intrecciati all’uso letterale dell’espressione metaforica [mia enfasi]”, che “ci rendono capaci di vedere un oggetto (subject-matter) in modo nuovo” (Black 1962, pp. 236-237, mia enfasi e tr.).

			In More about Metaphor (1977) Black sposta l’enfasi sulle condizioni della produzione del significato metaforico e fa riferimento alla specificità della metafora che viene asserita come tale in quanto legata a un pensiero metaforico (cfr. Giuliani 2020, p. 174). Questo spostamento di accento è dovuto alla necessità di chiarire se e in che modo si possa parlare di “creatività” della metafora, cercando con questo di replicare alle obiezioni mosse a Metaphor da chi – e tra questi troviamo, ad esempio, Ricœur – difendeva il valore paradigmatico della metafora poetica. La metafora correlata a un pensiero metaforico si distingue nettamente dall’analogia: chi la usa ha la necessità di esprimere quello che fa come “pensare ad una cosa come (as) qualcos’altro”, e non come “paragonare A a B” o “pensare ad A come se (as if) fosse B” (cfr. Black 1977, p. 46). Così, ad esempio, il fatto che per il parlante l’enunciato comparativo “la povertà è come un crimine” sia più debole dell’enunciato “la povertà è un crimine” e che non sia disposto alla sostituzione, segnala qualcosa che non può essere trascurato dal punto di vista concettuale e non solo psicologico: non si può comprendere la funzione autentica di una metafora “asserita” se si trascurano gli aspetti non proposizionali che segnalano il contesto e la disposizione del parlante, i quali dunque devono essere considerati costitutivi del significato metaforico. Usando a sua volta una metafora, Black ci dice che il “potere illuminante” che chi asserisce seriamente la metafora le attribuisce appartiene al suo significato8: chi usa una metafora deve allora essere preso seriamente quando dice che risponde all’esigenza di dare corpo (embody) a un insight non altrimenti esprimibile (Black 1977, p. 448).

			1.2 Conoscenza e innovazione: un confronto tra Black e Ricœur

			Insieme a quella di Black, la teoria della metafora elaborata da Ricœur è stata certamente una delle più rilevanti nella filosofia contemporanea: essa appare come una tappa nello stesso percorso che porta al metaphorical revival della seconda metà del Novecento (Contini 2020b, p. 118). Il lavoro di Ricœur raccolto in La métaphore vive (1975) si iscrive nel dibattito aperto con la pubblicazione di Metaphor e Models and Archetypes9 e nella teoria di Ricœur possiamo riconoscere certamente tratti di continuità con quella di Black. Ricœur, in primo luogo, condivide la scelta di Black, in Metaphor, di parlare di metafora non come parola, ma come asserzione. Pensare alla metafora come l’intera frase nella quale si svolge la dinamica dell’interazione tra focus e frame è anche la condizione per adottare, secondo Ricœur, una prospettiva semantica. Già nella sua Prefazione, Ricœur scrive che la metafora non è una “denominazione deviante” bensì una “predicazione impertinente”: in altri termini, per cogliere il significato della metafora non è sufficiente pensarla nei termini di un nome che ne sostituisce un altro; il significato non è qualcosa di già predisposto che la proposizione serve solo a “trasferire”, ma è il risultato del “lavoro” che in essa si svolge (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 2).

			A partire da questa premessa che giudica comune, Ricœur riconosce l’influenza e il peso della teoria di Black per giustificare il valore conoscitivo della metafora: “dopo Black, è possibile parlare del contenuto cognitivo della metafora, in contrasto con la natura non informativa assegnatole dalle teorie tradizionali” (Contini 2020b, p. 137). Tale valore conoscitivo va inteso come capacità di dire qualcosa di nuovo sulla realtà, e non solo di “rietichettare” un significato già definito. 

			D’altra parte, egli ritiene nondimeno di dover spingere la sua ricerca in una diversa direzione, per dare meglio conto del senso dell’innovazione di cui la metafora sarebbe responsabile. Ricœur muove infatti al Black di Metaphor l’osservazione che l’idea del sistema di luoghi comuni associati e “l’analogia del filtro”, usata per dare conto dell’interazione, non siano abbastanza efficaci per dare conto dell’“emergenza del senso metaforico” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 11910). Lo stesso Black d’altra parte, secondo Ricœur, sembra lasciar trapelare e suggerire che la metafora dipenda da una semantica, ma anche da una pragmatica: quando parla del peso dell’enfasi, dell’evocazione “facile e libera” delle associazioni, Black in effetti si spingerebbe oltre il campo delle inferenze verso quello di un’interazione tra i soggetti – verso, potremmo dire, il livello del discorso (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 120). 

			Per spostarsi a questo livello di indagine, per Ricœur bisogna insistere sul fatto che la metafora “non esiste in se stessa” (Franzini 2020, p. 214), ma come risultato dell’interpretazione nella quale una contraddizione che si “autodistrugge” è convertita in una “contraddizione piena di significato” (Ricœur 1978; tr. it. p. 149). Questo può avvenire solo come un singolo evento, come opera di interpretazione effettiva di chi partecipa al discorso in un ruolo complementare a quello del locutore che conduce il suo sforzo espressivo (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 429). D’altra parte, “la novità di un significato emergente” è “l’opera istantanea di un lettore”, ma “si lascia comprendere come un senso, vale a dire come qualcosa che può essere identificato e re-identificato in diverse situazioni di discorso” (Contini 2020b, p. 138). 

			Anche ammettendo l’instabilità e la flessibilità delle reti semantiche del linguaggio naturale, resta comunque secondo Ricœur da spiegare come avvenga il superamento della contraddizione e dell’impertinenza semantica. Qui, come vedremo nel nostro ultimo capitolo, rientra il gioco la somiglianza, che nella teoria della metafora di Ricœur deve essere valorizzata svincolandola dalla teoria della sostituzione e legandola all’immaginazione produttiva di ispirazione kantiana. Ciò che avviene è un’assimilazione predicativa: Ricœur usa questo termine per sottolineare che la somiglianza è essa stessa un processo omogeneo a quello predicativo e che si configura come risposta allo shock semantico iniziale (Ricœur 1989, p. 210).

			Il ricorso all’immaginazione produttiva diventa la chiave di Ricœur per dare conto dell’innovazione della metafora che, come abbiamo detto, non trova a suo parere sufficiente giustificazione nella prospettiva di Black. Se, d’altra parte, includiamo nel quadro degli scritti anche More about Metaphor e lo interpretiamo valorizzandolo come “replica” alle obiezioni ricevute, vediamo che l’aspetto innovativo della metafora trova in realtà spazio anche in Black, ma secondo altri presupposti filosofici. Nello scritto di Black del 1977 troviamo una risposta diretta a Ricœur, al quale Black contesta di aver attribuito una rigidità all’idea di “sistema di luoghi comuni associati” che non corrisponde a quanto sostenuto in Metaphor (Black 1977, p. 44211). La risposta alle critiche si esplica però soprattutto come tentativo di chiarificare la nozione di creatività. Adottando lo stile di argomentazione che lo caratterizza, Black cerca di mostrare che la creatività, intesa in modo autentico e aderente all’uso nel linguaggio, appartiene a tutte le metafore “attive”, cioé dotate di enfasi e risonanza (Black 1977, pp. 439-440): in questo modo, tenta di uscire dallo schema di contrapposizione suggerito dai suoi critici, per i quali la creatività sembra appartenere solo alla metafora “profonda” contro quelle tipiche del discorso ordinario (Black 1977, p. 434).

			Il modo in cui Black risponde conferma, per un verso, la distanza con Ricœur e il diverso stile filosofico. Le differenze conducono i due autori su percorsi distinti, che d’altra parte mantengono aspetti complementari. 

			Un aspetto comune è sicuramente l’attenzione tanto per l’appropriatezza che per la conflittualità della metafora. Come scrive Contini, le metafore interattive descritte da Black potrebbero in effetti essere definite conflittuali: anche nel semplice “Man is a wolf”, il soggetto principale, ciò su cui la metafora verte è la cornice coerente mentre il focus (wolf) “sfida la sua identità concettuale” (Contini 2020b, p. 41). Il conflitto, dunque, ha un peso per definire la metafora: è caratteristico della metafora il sentimento di dissonanza o “tensione” tra il focus e la sua cornice letterale che è indotto dalla “conoscenza tacita” del significato letterale del focus (Black 1977, p. 435). D’altra parte, è vero anche che, a livello della comprensione, la metafora colpisce in quanto suona familiare. Lo stesso legame tra creatività e regole la troviamo a livello della produzione: la metafora viene impiegata usando le convenzioni del linguaggio, seppure non possa essere inferita da quelle convenzioni; perché le associazioni abbiano significato, può essere richiesto un contesto appositamente costruito, nel quale una certa mossa, come l’uso diverso di un termine, viene accettata come mossa dall’interlocutore (Black 1977, p. 436).

			Possiamo inoltre notare una sensibilità comune per l’idea di produzione della metafora come azione, come evento nell’interazione, oltre che alle condizioni della sua comprensione. La sensibilità per la questione della produzione della metafora si rispecchia in Ricœur nell’attenzione data al discorso come sede della referenza di secondo grado della metafora. Dall’altra parte, abbiamo in Black l’idea di una metafora come azione verbale tra soggetti che chiede una presa in carico e una risposta creativa a un lettore competente12, con un coinvolgimento che diventa tanto più intenso quanto più la metafora è strong (dunque dotata di forte enfasi e risonanza; Black 1977, pp. 439-440). 

			La differenza tra i due autori, d’altra parte, non consiste solo in una differenza di assunti teorici ma anche in una differenza di oggetto e finalità nel porre i problemi. Si tratta di una differenza che si può leggere come “inversione”. La difesa del valore conoscitivo della metafora porta, nella prospettiva epistemologica accolta da Black, a dover chiarire cosa si può intendere per creatività della metafora, riportando circolarmente l’attenzione sulle specificità della metafora originale e inedita, che inizialmente era stata messa da parte. Per quanto riguarda il percorso di Ricœur, l’attenzione per la predicazione impertinente, di cui quella poetica varrebbe come modello, lo porta a giustificarne la capacità conoscitiva difendendo la possibilità di una referenza che in parte ritrova appiglio proprio nella riflessione di Black sui modelli (Contini 2020b, pp. 134-136). La dimensione di conoscenza “rivelativa” a cui Ricœur, come vedremo, apre la sua indagine sul significato metaforico, è però certamente la tappa di una strada che, ponendo un problema ontologico, sembra difficilmente poter incontrare quella di Black13. 

			Per quanto riguarda l’innovazione, in alcuni casi sembra esserci un’ambiguità che segna un mancato incontro tra le due argomentazioni: l’innovazione in Black, infatti, non consiste tanto nella predicazione impertinente correlata al soggetto secondario, quanto nella ristrutturazione del soggetto primario sotto la pressione del focus. Effettivamente, sembra che insieme alla metafora lo stesso concetto di innovazione trovi in Black e Ricœur diverse declinazioni e ridefinizioni. Si tratta di tre livelli di definizione che spostano il piano da quello più strettamente concettuale e semantico a quello epistemico fino a coinvolgere un piano di esperienza più ampio, che guarda agli effetti nel discorso. Abbiamo l’innovazione come irriducibilità semantica della metafora, che la distingue dalla comparazione: il suo significato, quello che dice la metafora, è prodotto dal “lavoro” dell’interazione stessa e non può darsi tenendo i domini separati. Abbiamo poi l’innovazione come capacità di ampliare la conoscenza e il campo del conoscibile: rendere visibili e, al limite – pensiamo alla “creatività forte” di Black (1977, p. 451) – costituire come oggetto certi aspetti della realtà14. Infine, c’è un’innovazione, potremmo dire, di “senso”, intesa come effetto della metafora che genera il “flash of insight” (Black 1977, p. 446) che appare essenziale all’operazione del “vedere come” del pensiero metaforico.

			Oltre a questa comune pluralità e complessità, seppure declinata diversamente, un tratto che avvicina i due autori è poi certamente una sorta di collocazione liminare per la quale essi, attraverso la riflessione sulla metafora, conducono la propria tradizione filosofica di appartenenza verso la “soglia” dalla quale è possibile abbracciare con lo sguardo una prospettiva diversa15. È vero, d’altra parte, che nel successivo dibattito sulla metafora che pure a suo modo ha valorizzato la tesi dell’interazione questa complessità filosofica è stata in parte perduta: a fronte di un notevole impegno di chiarificazione concettuale e di molti riscontri sperimentali, alcune questioni più strettamente filosofiche sono rimaste aperte. Tra le questioni aperte, una riguarda la definizione dell’insight della metafora che “si impone” al parlante e il significato del “vedere come” consentito dalla metafora. Lo stesso Black, commentando nel 1979 la teoria della metafora di Davidson16, scriverà che c’è, nella concezione interattiva, una “carenza di chiarificazione di cosa significa dire che in una metafora una cosa è pensata (o vista) come un’altra cosa” (Black 1990, p. 91). Una possibile strada è quella di continuare a seguire l’approccio di Black: come lui invita a prendere sul serio l’“illuminazione” di chi asserisce la metafora, possiamo considerare seriamente, a nostra volta, le sue metafore, insieme alla vaghezza e al potere evocativo delle espressioni teoriche con cui egli stesso si riferisce alla metafora quando dice che è capace di “generate insight about ‘how things are’ in reality” o “to present in a distinctive and irreplaceable way, insight into ‘how things are’” (Black 1977, p. 434, 456). In altre parole, se quando parliamo di insight, seguendo Black, usiamo una metafora, dovremmo chiederci perché lo facciamo e cosa cerchiamo di dire, di esprimere facendolo. 

			Vedremo più avanti, esponendo le nostre tesi nell’ultimo capitolo, se e come le tesi di Ricœur, lette in sintonia con un approccio estetico, possano offrire una chiave per questi interrogativi. Ci soffermeremo invece adesso sugli sviluppi della teoria della metafora più legati agli aspetti concettuali e strutturali, mostrando se e in che modo si ripresentano i tratti specifici dell’interaction view e alcuni degli aspetti critici ad essa riconosciuti da Ricœur.

			2. La teoria della metafora concettuale (CMT)

			2.1 L’eredità filosofica

			Se consideriamo alcuni aspetti fondamentali dell’interaction view, in particolare lo schema dell’interazione e l’idea di proiezione, questo anticipa di fatto alcuni importanti elementi strutturali della teoria della metafora concettuale (CMT) di George Lakoff e Mark Johnson. La loro teoria può dirsi interattiva nella misura in cui “il significato emerge da una proiezione di un dominio di partenza[...] e non c’è un significato letterale alternativo [...] né una similitudine che spieghi il significato” (Ervas, Gola 2016, p. 26). Gli elementi generali anticipati da Black possono essere riferiti a un’idea molto generale della interaction view, per cui la metafora è una “relazione dinamica” tra quei due elementi che, a seconda dei contesti, Black nomina “sistemi di implicazioni”, “focus e frame”, “soggetti primario e secondario”. Gli stessi aspetti generali li troviamo nel paragrafo Thinking in Metaphors di More About Metaphor, dove Black propone una definizione che dia conto dell’uso che lui stesso ha fatto del concetto fino a quel momento: egli afferma di aver trattato la metafora come “uno strumento per trarre implicazioni basate sulla percezione di analogie di struttura tra due soggetti appartenenti a domini diversi” (Black 1977, p. 446, mia tr.). 

			Se consideriamo la continuità concettuale che, di fatto esiste con l’idea l’interazione, diventa quantomeno curioso notare che gli autori in Metaphors We Live By, non citano mai gli scritti di Black, e non menzionano il suo nome nemmeno negli Achnowledgments, dove pure sono elencati parecchi autori come fonti delle idee generali presenti nel libro (Goodblatt, Glicksohn 2017; Contini 2020a)17. Questa assenza è in parte compensata da quello che Johnson scrive solo un anno dopo (1981), nell’introduzione a una raccolta di saggi filosofici sulla metafora da lui curata. Nella discussione critica delle varie posizioni filosofiche degli autori citati, Johnson offre più di una ragione di continuità con le riflessioni di Black. Non solo infatti Black viene annoverato, insieme a Lakoff e all’autore stesso, tra i teorici di una “irriducibilità” della metafora (Johnson 1981, p. 28, 41) in quanto strumento cognitivo, ma viene rintracciata in More About Metaphor la posizione filosofica che, secondo Johnson, può e deve giustificare questa irriducibilità: l’idea di un mondo che è necessariamente visto da una certa prospettiva (Black 1977, p. 454), che per Black faceva cadere lo “scandalo” epistemologico della creatività della metafora, è per Johnson l’essenza della posizione “esperenzialista” per cui “l’incontro con il mondo” è necessariamente mediato da atti proiettivi (Johnson 1981, pp. 41-42). Black anticipa dunque, secondo Johnson, la stessa prospettiva gnoseologica di Metaphors We Live By secondo la quale “our world is an imaginative, value-laden construction”: è su questa base che è possibile sostenere che “metaphors that alter our conceptual structures (themselves carried by older metaphors) will also alter the way we experience things” (Johnson 1981, p. 41; cfr. Contini 2020a, p. 23).

			Alle ragioni di continuità, d’altra parte, seguono ragioni critiche di discontinuità: Johnson scrive che è necessario precisare in cosa consiste l’insight e il “gestalt switch” al quale Black si riferisce e chiarire il meccanismo dell’interazione e sostiene che Metaphors We Live By ha contribuito a chiarire questi aspetti (cfr. Contini 2020, pp. 22-23). Da parte sua, Johnson propone di vedere nell’insight un’intuizione immaginativa non esprimibile in modo esaustivo con affermazioni di semplici somiglianze letterali (Johnson 1981, p. 40). Per approfondire questo concetto e sviluppare questo aspetto della riflessione sulla metafora, egli suggerisce di far riferimento proprio a Ricœur, in particolare alle sue tesi sul ruolo dell’immaginazione nell’intuizione metaforica in The Metaphorical Process as Cognition, Imagination, and Feeling, un articolo pubblicato su Critical Inquiry nel 1978 e riproposto in Philosophical Perspectives on Metaphor.

			Nell’articolo Ricœur stesso sostiene che per dare compimento al tipo di teoria della metafora avviato da autori come Black, sia necessario includere nella teoria il ruolo dell’immaginazione (e del sentimento), recuperando per l’immagine un valore diverso da quello delle teorie sostitutive (Ricœur 1981, pp. 228-229). Come già abbiamo accennato, secondo Ricœur per spiegare come il processo predicativo della metafora fornisca un’informazione intraducibile, dunque, per una teoria semantica che giustifichi la capacità della metafora di fornire conoscenze vere sulla realtà, è necessario considerare la somiglianza come un’operazione dell’immaginazione immanente al processo predicativo (Johnson 1981, p. 228). Johnson riassume la proposta di Ricœur scrivendo che in essa il processo immaginativo della metafora viene pensato come processo di schematizzazione dell’assimilazione predicativa. Nella sintesi di Johnson, i tre momenti del processo immaginativo individuati da Ricœur vengono identificati come segue. In primo luogo, la metafora schematizza (cioè, fornisce una procedura per) l’operazione sintetica in cui cose disparate sono viste come simili: essa opera il “salto immaginativo” nel quale due sistemi di implicazioni precedentemente non associati si adattano “rivelando un’unità sottostante”. Il secondo momento è quello iconico-figurativo (pictorial) nel quale, a partire dal processo cognitivo, vengono prodotte le immagini che mostrano il senso della metafora mettendone in figura le relazioni. Il terzo momento è infine la sospensione del riferimento ordinario che permette la proiezione di nuove possibilità di ridescrizione del mondo (Johnson 1981, p. 40, 348).

			Secondo Johnson è possibile giustificare il “significato emergente” come esito di questo processo, alla fine del quale si può dire che nasce un nuovo significato, un nuovo insight (Johnson 1981, p. 41). Egli valorizza nella prospettiva di Ricœur la coerenza con l’impostazione epistemologica che egli considera necessaria per giustificare il valore cognitivo della metafora. Tale prospettiva viene espressa con le parole di Goodman, citate e riprese dallo stesso Ricœur e da Johnson: il mondo può essere “rifatto”, nella misura in cui “abbiamo un ‘mondo’ solo in virtù del fatto di avere un linguaggio e un sistema di concetti carichi di valore che ci rendono possibile l’esperienza” (Johnson 1981, p. 41). Con questo, Johnson lascia intendere che sostenere il valore cognitivo della metafora, seguendo la prospettiva di Ricœur, comporta affermarne il valore creativo: la ridescrizione resa possibile dall’epochè della referenza ordinaria18 va intesa come “a new creative reference, a ‘remaking’ of reality” (p. 40). 

			L’idea di una continuità critica con il lavoro di Black e di un’eredità di Ricœur da accogliere e sviluppare non sembra però trovare un’eco esplicita nei primi sviluppi della Conceptual Metaphor Theory (CMT)19. È forse anche per questa mancata elaborazione dell’eredità di Black che alcuni aspetti più complessi della sua concezione sembrano passare in secondo piano nella prima fase di circolazione e definizione della teoria. La densità iniziale sembra però ritrovare corpo e articolazione in successive diramazioni che, tenute insieme, riconquistano e anzi sviluppano la complessità originaria. Tali diramazioni sono in alcuni casi divergenti e critiche verso la teoria della metafora concettuale, a volte perché ne ravvisano carenze e limiti, altre perché riconoscono che ci sono presupposti da rivedere. 

			Andremo adesso a presentare la teoria della metafora concettuale chiedendoci in particolare quale significato attribuisce Metaphors We Live By alla creatività della metafora, e se e in che modo alcuni sviluppi successivi della CMT hanno dato ripreso in modo efficace la stessa questione. 

			2.2 Le premesse teoriche della linguistica cognitiva

			Nel metaphorical revival che è seguito alla pubblicazione di Metaphor e che troviamo attestato nella pubblicazione di Ortony già citata, la Conceptual Metaphor Theory (CMT) ha assunto rapidamente un ruolo preponderante. Sviluppata da George Lakoff e Mark Johnson a partire da Metaphors We Live By (1980), la teoria della metafora concettuale ha segnato un passaggio da una teoria della metafora come fenomeno eminentemente linguistico a una teoria centrata invece sulla sua natura concettuale. La prospettiva di Metaphors We Live By (1980) è in seguito diventata imprescindibile anche per gli studi transdisciplinari sulla metafora, lasciando spesso in secondo piano gli approcci filosofici che avevano caratterizzato il dibattito precedente: in un dibattito sempre più dominato dalle scienze cognitive, hanno nel tempo prevalso ricerche teoriche ed empiriche condotte all’interno di un ampio spettro di discipline (linguistica, psicologia, psicolinguistica, neurolinguistica, pragmatica sperimentale, neuropragmatica ecc.), ma che condividono almeno nei suoi aspetti essenziali l’approccio di Lakoff e Johnson (Contini 2020a).

			Nella CMT il riconoscimento di un valore conoscitivo della metafora si inserisce dunque in una riflessione più generale sulla natura della mente e del linguaggio e sui meccanismi della cognizione e della comunicazione umana che caratterizzano la linguistica cognitiva. La linguistica cognitiva prende forma negli anni Ottanta come stile distintivo di teorizzazione del linguaggio, del pensiero e del significato, a partire dall’opera di Charles Fillmore, Eleanor Rosch, George Lakoff, Ronald Langacker e dei loro allievi20. Vale la pena presentare seppure brevemente questo quadro di riferimento per indicare a quali esigenze e interrogativi volesse rispondere la CMT e quindi intenderne meglio il senso come proposta teorica. 

			La linguistica cognitiva si proponeva come teoria di rottura rispetto agli assunti della grammatica generativa chomskiana21 e alla concezione modulare del linguaggio di Fodor. Contro la concezione modulare, secondo cui il linguaggio è separato rispetto alle altre abilità cognitive, essa afferma che il linguaggio è vincolato a vari aspetti della cognizione umana: i meccanismi di comprensione e di memoria, le abilità percettive e le capacità cognitive alla base delle interazioni tra essere umano e ambiente, da una parte, e tra esseri umani dall’altra (Giudice 2012, p. 75). La concezione modulare di Fodor, d’altra parte, si basava su una prospettiva computazionalista per la quale le rappresentazioni mentali sono sintatticamente strutturate e hanno un contenuto: esse sono simili alle proposizioni che attribuiscono qualche proprietà a un oggetto. In questa prospettiva, il contenuto di una rappresentazione è la sua estensione e i processi mentali a loro volta sono inferenze, che manipolano le rappresentazioni mentali in virtù delle loro proprietà sintattiche. Un processo mentale diventa il passaggio da certi simboli dati ad altri secondo una regola o una funzione (Burnston 2020, p. 72).

			La linguistica cognitiva si oppone a questa prospettiva, rifiutando quindi l’idea per cui concepire o pensare significhi manipolare rappresentazioni mentali in base alle regole inferenziali della verità: i concetti non sono il risultato di queste inferenze, ma diventano invece il prodotto di processi che sostituiscono oggetti e situazioni fisiche concretamente immaginate ad oggetti e situazioni più astratti che stiamo cercando di comprendere (Hills 2017). 

			Nella prospettiva della linguistica cognitiva quindi la mente non è una struttura precostituita e astratta, ma è incorporata, embodied: alla base del nostro sistema concettuale, ci sono componenti percettive, motorie, cinestetiche che ne costituiscono gli elementi “primitivi” (Lakoff 1987; cfr. Giudice 2012). I nostri concetti più basilari sono quelli che impieghiamo nei movimenti volontari che rispondono alle caratteristiche sensibili delle cose nelle nostre immediate vicinanze spaziali. Questi concetti di base delineano un mondo di oggetti discreti disposti nello spazio e le relazioni tra questi concetti sono a loro volta basate sulle relazioni che si stabiliscono tra gli oggetti in base all’esperienza corporea: ad esempio, un oggetto può essere collegato ad un altro tramite un percorso, oppure trovarsi in un rapporto di assemblaggio, sostegno, sovrapposizione; un concetto astratto come quello di indipendenza troverebbe sostegno, allora, nel concetto concreto di un’ampia possibilità di movimento data dalle relazioni dell’oggetto nello spazio. I processi di concettualizzazione così intesi si svolgono con la mediazione degli image-schema: si tratta di strutture preconcettuali che racchiudono conoscenze molto generali tratte da esperienze corporee ricorrenti; in altre parole, gestalt che emergono “dall’esperienza di avere un corpo che agisce in un ambiente fisico” (Gola 2005, p. 47; cfr. Giudice 2012). Alcuni esempi di tali schemi sono “sopra-sotto”, “avanti-dietro” – legati all’orientamento spaziale –, “contenitore”, “parte-tutto”, “origine-percorso-destinazione”. Queste strutture rendono possibile la pianificazione e la generalizzazione di rapporti spaziali che ci permette di pianificare, agire, comunicare (Johnson 1987; Diodato 2015, p. 41; Ervas, Gola 2016; Hills 2017). 

			Fin qui, abbiamo quindi una sorta di rovesciamento dialettico nel quale alla nuova concezione della mente corrisponde un’inversione della relazione tra mente e linguaggio: non è il linguaggio, come calcolo simbolico, a fare da modello alla produzione dei concetti, ma sono le componenti corporee prelinguistiche a costituire una sorta di vincolo a cui è sottoposto il linguaggio e a fondare le configurazioni del senso (Giudice 2012; Johnson 1987; Lakoff 1987). Pensare questo come un processo dialettico ci suggerisce però che anche l’altro termine in gioco, il linguaggio, si avvia a subire un nuovo cambiamento, che in parte viene avviato proprio dalla riflessione sulla metafora.

			2.3 La metafora nella linguistica cognitiva

			Metaphors We Live By si colloca all’interno di una tradizione già consolidata della linguistica cognitiva della quale sviluppa alcune ipotesi implicite: l’idea che la metafora sia un tema centrale per il superamento del dualismo mente-corpo e che la sua valenza conoscitiva sia un argomento costitutivo per sostenere una versione embodied della conoscenza (cfr. Violi 1998, p. 13). La metafora viene infatti individuata come luogo di mediazione tra percezione ed elaborazione concettuale, ancora più in generale come luogo di congiunzione tra il livello motorio-percettivo, l’immaginazione, la memoria e le produzioni più raffinate del linguaggio verbale (Hills 2017). L’idea proposta nel libro di Lakoff e Johnson (1980) e sviluppata in scritti successivi (in particolare Lakoff 1993) è che l’organizzazione del nostro sistema concettuale avvenga attraverso proiezioni22 metaforiche che vengono strutturate in base a concetti metaforici (o metafore concettuali23): è attraverso la proiezione metaforica degli image-schema e dunque attraverso le metafore concettuali primarie, che passiamo dall’esperienza diretta al concetto, e sempre una proiezione metaforica mette in relazione tra loro i concetti. Tali proiezioni permettono di comprendere un dominio concettuale che è difficilmente rappresentabile, per astrattezza o contingente scarsità di informazioni, tramite il riferimento a un dominio concettuale più concreto (cfr. Johnson 1987; Lakoff 1993; Lakoff, Johnson 1980; Lakoff, Turner 1989). Così, per esempio, la proiezione metaforica dello schema-di-immagine “sopra-sotto”, connesso al senso fisico dell’orientamento verticale, su molteplici domini astratti come la felicità e la salute, comporta che la propria condizione psichica e fisica sia concettualizzata nei termini di verticalità: il benessere viene compreso come se avesse una direzione verso l’alto mentre cattive condizioni psichiche e fisiche hanno una direzione contraria (Giudice 2012, p. 79).

			L’idea di una struttura metaforica del sistema concettuale permette agli autori di dare ragione del radicamento corporeo dei concetti e anche della loro formazione secondo una logica alternativa a quella dell’astrazione: mentre l’astrazione offre definizioni generali basate sulle proprietà necessarie e sufficienti che valgono per tutti i significati del termine, la semantica cognitiva propone di identificare i concetti in base alle implicazioni che provengono dalla proiezione di diversi domini sorgente (ad esempio, per il concetto di amore, i domini sorgente guerra, follia ecc.). Il criterio metaforico di definizione dei concetti li pone dunque in relazione costitutiva gli uni con gli altri. Su questa premessa, la tesi del valore cognitivo della metafora concettuale diventa una tesi “forte”, in quanto la dinamica della proiezione metaforica diventa la base delle connessioni tra concetti, quindi della conoscenza stessa (Ervas, Gola 2016, p. 29).

			È su queste basi che viene a definirsi l’idea di “metafora concettuale”. Gli autori usano, a seconda dei contesti, formulazioni che sottolineano aspetti diversi e una terminologia che viene a precisarsi nel tempo. Ad esempio, nella prima definizione che troviamo in Metaphors We Live By, Lakoff e Johnson (1980, p. 5) richiamano l’attenzione sulla differenza tra i domini:

			The essence of metaphor is understanding and experiencing one kind of thing in terms of another. [...] It is not that arguments are a subspecies of war. Arguments and wars are different kinds of things [...] and the actions performed are different kinds of actions. But argument is partially structured, understood, performed, and talked about in terms of war.

			Oltre a chiarire che i due domini non sono legati da un rapporto di inclusione categoriale, la definizione insiste quindi sull’idea di una parziale strutturazione del dominio “compreso” nei termini del dominio sorgente e della necessità del concetto metaforico per la piena comprensione – e non tanto per la comprensione in sé – dell’oggetto al quale si applica la proiezione. 

			Lakoff più avanti, nel suo The Contemporary Theory of Metaphor (1993), riproporrà il concetto in questi termini: “The metaphor involves understanding one domain of experience […] in terms of a very different domain of experience” (Lakoff 1993, p. 206). Nello stesso contesto, Lakoff parlerà di mapping per la metafora, accentuando l’aspetto sistematico delle corrispondenze più che quello dinamico della proiezione: concepiti come a “fixed24 set of ontological correspondences”, i mapping diventano una disposizione cognitiva pervasiva che stabilisce una corrispondenza permanente tra concetti, sempre radicata, da ultimo, nell’esperienza corporea (Lakoff 1993; Hills 2017).

			2.4. La metafora nel linguaggio secondo la CMT

			Nella prospettiva della CMT, poiché la comunicazione è basata sullo stesso sistema concettuale del pensiero e dell’azione, il linguaggio, inteso come l’insieme dei significati di parole e frasi e come il modo nel quale gli esseri umani danno senso alle loro esperienze (cfr. Lakoff, Johnson 1980, p. 115), è fonte di evidenza e riflesso delle caratteristiche del sistema stesso. Secondo gli autori, la grande quantità di casi di polisemia e idiomaticità nel lessico mostra la pervasività della metafora nel linguaggio e questa vale come evidenza dell’organizzazione metaforica delle relazioni sistemiche tra i concetti. 

			Le espressioni metaforiche sono quindi lette come manifestazione linguistica di processi cognitivi radicati dell’esperienza, “riflesso” delle metafore concettuali. Ad esempio, “non ne vedo la ragione”, “non vedo chiaro in questa storia” sono espressioni della metafora concettuale di base conoscere è vedere (Cacciari 1991, p. 218; cfr. Giudice 2012). Per approfondire il livello della metafora concettuale, prendiamo il noto esempio che troviamo in Lakoff (1993) del mapping metaforico love is a journey, con la proiezione del dominio del viaggio sul dominio dell’amore. In primo luogo, bisogna precisare che l’espressione in maiuscoletto che identifica la metafora concettuale come tale non va confusa con una metafora linguistica, ma va considerata come una sorta di etichetta o nome: il nome della metafora concettuale (o “concetto metaforico”, dato che in Metaphors We Live By viene usato molto più spesso questo termine) va dunque distinto da una metafora linguistica che potrebbe essere espressa, eventualmente, dalla stessa proposizione. Il mapping tra i due domini è costituito dalle seguenti corrispondenze:

			The lovers correspond to travelers.

			The love relationship corresponds to the vehicle.

			The lovers’ common goals correspond to their common destinations on the journey.

			Difficulties in the relationship correspond to impediments to travel. (Lakoff 1993, p. 207)

			Le espressioni linguistiche che riflettono l’uso della metafora di solito mostrano le implicazioni di una di queste corrispondenze, ma la sistematicità del mapping fa sì che altre corrispondenze rimangano concettualmente accessibili e quindi disponibili per i processi inferenziali, quando necessario (de Mendoza Ibáñez, Hernandez 2011, p. 162). A livello espressivo si possono avere diverse espressioni verbali legate a una stessa proiezione concettuale. Queste espressioni possono essere metafore, ma anche espressioni idiomatiche o altre forme linguistiche, tutte accumunate dal legame con la metafora concettuale di riferimento. Nel nostro caso, ad esempio:

			Our relationship has hit a dead-end street […] Look how far we’ve come. We can’t turn back now. It’s been a long, bumpy road. We’re at a crossroads. We may have to go our separate ways. The relationship isn’t going anywhere. We’re spinning our wheels. Our relationship is off the track. This marriage is on the rocks. We may have to bail out of this relationship. (Lakoff 1993, p. 206)

			L’assunzione di una corrispondenza sistematica tra linguaggio e struttura concettuale richiede d’altra parte agli autori di dare ragione, nello stesso quadro, anche della distinzione tra metafore linguistiche convenzionali, che sono di fatto parte del linguaggio letterale, e metafore invece non letterali. Queste ultime, secondo la classificazione di altri autori che abbiamo già introdotto, potrebbero essere definite “metafore attive” o “vive”, in ogni caso asserite e percepite come metafore. Bisogna però ricordare che mentre Black, ad esempio, considera l’(inter)attività ed eventualmente la forza della metafora un indice della presenza del pensiero metaforico, per Lakoff e Johnson il pensiero metaforico, o metafora concettuale, è un presupposto generale della concettualizzazione. La distinzione tra metafore linguistiche letterali e non letterali segue dunque un diverso criterio.

			Come abbiamo visto citando una delle prime definizioni di metafora concettuale, all’altezza di Metaphors We Live By, Lakoff e Johnson scrivono che la struttura metaforica dei concetti, oltre ad essere sistematica, è necessariamente parziale (Lakoff, Johnson 1980, p. 52): solo una parte del concetto viene utilizzata nella proiezione per definire metaforicamente l’altro concetto. La parte del concetto che viene utilizzata dà luogo a espressioni che sono di fatto letterali in base al loro uso linguistico: ad esempio, l’espressione “fondare una teoria” rimanda alla metafora concettuale le teorie sono edifici che utilizza solo alcune parti del concetto “edificio”, tra cui il fatto di avere delle fondamenta. Sulla base di questa premessa, le metafore letterali e non letterali, o immaginative o figurative, vengono distinte in base alle parti dell’articolazione della metafora concettuale riflesse dall’espressione linguistica (Lakoff, Johnson 1980, p. 53): mentre la metafora letterale riflette parti strutturali della metafora concettuale, la metafora non letterale è quella che riflette parti del concetto source diverse da quelle che servono per strutturare il target. La diversità delle corrispondenze coinvolte nella metafora immaginativa può consistere nell’estensione di una parte usata (“Questi fatti sono i mattoni della mia teoria”, dove “mattoni” è correlato a “tetto”, parte strutturale del concetto proiettato, “edificio”) o nell’uso di parti non utilizzate per la proiezione (“La sua teoria ha […] lunghi […] corridoi”). Tra queste metafore che agiscono per estensione, viene inclusa anche la novel metaphor, che viene definita come una metafora che non è usata per strutturare parte del nostro normale sistema concettuale, ma per pensare qualcosa in modo nuovo; un esempio è: “Le teorie classiche sono patriarchi che generano molti figli, la maggior parte dei quali lottano incessantemente” (Lakoff, Johnson 1980, p. 53, mia tr.)25.

			Con questa classificazione, gli autori si impegnano ad inserire nello stesso quadro teorico anche le metafore che, in quanto non convenzionali, sembrerebbero suggerire la necessità di rompere i legami ordinari, istituendo significati del tutto inediti. Di fatto, in Metaphors We Live By le metafore “originali” restano legate alle stesse strutture convenzionali, per estensione o integrazione. Per la metafora novel, la distinzione non passa dall’attivazione del pensiero metaforico, che avviene anche nei casi ordinari, ma dalla “disinvoltura” con cui ci si muove nello schema delle corrispondenze concettuali. 

			2.5. La novel metaphor in Metaphors We Live By

			La questione della novel metaphor viene ripresa nei capitoli 21 e 22 di Metaphors We Live By (New Meaning e The Creation of Similarity), che sono in qualche modo complementari: mentre il primo pone l’accento sulla forza innovativa e di rottura della “new metaphor”, il secondo insiste più sull’aspetto, già trattato, della sua sistematicità. Nel capitolo 21, che sembra più in linea con le idee e lo stile di Mark Johnson, vengono presentati due esempi interessanti di novel metaphor, qui intese come metafore “fuori dal nostro sistema concettuale convenzionale”, “immaginative, creative” e per questo capaci di darci una nuova comprensione della nostra esperienza (Lakoff, Johnson 1980, p. 139, mia tr. e enfasi). Gli esempi sono una metafora concettuale consapevole, love is a collaborative work of art, e l’altra problems are precipitates che invece è nata come interpretazione metaforica casuale di un’espressione letterale (“the solution of a problem”, dove “soluzione” è stato inteso come soluzione chimica). Il modo in cui queste metafore danno senso all’esperienza viene posto in analogia con la “costruzione” di senso delle metafore convenzionali: si tratta sempre di “fornire una struttura coerente, mettendo in evidenza alcune cose e nascondendone altre” attraverso una “rete di implicazioni (entailments)”. Nel caso dell’amore, la metafora che incide sul significato dell’esperienza che vuole comprendere è quella la cui rete di implicazioni e connessioni è adeguata (fit) all’esperienza in questione; tale adeguatezza, da parte sua, si riflette nel fatto che l’esperienza “formi un intero coerente come [insieme di] istanze della metafora” (Lakoff, Johnson 1980, p. 140, mia tr.). È interessante che gli autori sentono la necessità di usare a loro volta una metafora che potremmo definire novel per spiegare meglio quello che avviene in questo adattamento all’esperienza: scrivono infatti che con questa metafora facciamo l’esperienza di un “riverbero che riattiva e connette i nostri ricordi delle passate esperienze d’amore e ci serve da guida per quelle future” (Lakoff, Johnson 1980, p. 162). La metafora del “riverbero”26 sembra voler dare conto del fatto che la metafora non si limita a fornire una cornice, ma richiama (Lakoff, Johnson 1980, p. 152; il verbo è pick up) gli elementi ai quali la cornice può adattarsi: spinge dunque a strutturare l’esperienza nei propri termini e non offre solo uno strumento per farlo. Questo comporta tanto una ridescrizione, potremmo dire, del passato, che una proiezione nel futuro che inciderà sull’esperienza stessa: non solo la metafora, insistendo sui tratti di opera, creazione, perseguire gli scopi, costruzione, aiuto, ecc. fornisce l’intelaiatura per comprendere eventuali esperienze amorose “fuori codice”, ma il riverbero che essa genera guida le passioni a venire in accordo con la metafora (Lakoff, Johnson 1980, pp. 141-142; cfr. Fabbri 1991). In questo senso, è vero che “la metafora ha il potere di creare una realtà piuttosto che semplicemente darci un modo di concettualizzare una realtà preesistente” (Lakoff, Johnson 1980, p. 144, mia tr.). 

			In questo capitolo, dunque, non troviamo solo l’eco dell’idea di “evocazione” delle associazioni di Black, già valorizzata da Ricœur per insistere sulla metafora come evento; troviamo anche il riferimento a un’istituzione concreta di realtà da parte della metafora che non si limita all’indicazione di una possibilità di conoscenza (torneremo su questo nel nostro ultimo capitolo).

			L’idea del problema come “precipitato di una soluzione” fornisce un altro esempio efficace di questa tesi. Nel sostituire questa metafora consapevole a una metafora “inconscia”, come potrebbe essere il problema come puzzle, noi ci disponiamo ad agire diversamente nell’affrontarlo nella realtà: se il problema non è più qualcosa che può scomparire una volta per tutte, ad esempio, il ripresentarsi del problema non sarà più inteso come fallimento e potremmo disporci a cercare e vivere una “soluzione temporanea” come un successo (Lakoff, Johnson 1980, pp. 143-144). 

			L’idea di una metafora outsider rispetto al sistema delle convenzioni sembra però in parte ridimensionata nel capitolo successivo (22), che leggendo gli scritti successivi di Lakoff sembra più strettamente in linea con il suo pensiero. Troviamo qui di nuovo l’aspetto della continuità sistematica della metafora “nuova”, insieme a un chiarimento rispetto alla questione della creazione di somiglianze. La metafora capace di modificare le connessioni concettuali ordinarie viene ricondotta a quella di tipo strutturale: questa si basa su somiglianze che “sorgono” (arise out) da metafore “ontologiche o di orientamento”, le quali, da parte loro, non si basano su somiglianze, ma su correlazioni nelle nostre esperienze basate su percezioni ed esperienze corporee (Lakoff, Johnson 1980, pp. 151-153). Ad esempio, la metafora che crea una somiglianza tra i problemi e i precipitati di una soluzione chimica (i problemi non si cancellano del tutto, così come i precipitati che si dissolvono possono recuperare forma solida, Lakoff, Johnson 1980, pp. 148-149) può farlo solo sulla base delle somiglianze create dalla metafora problems are solid objects (“they both bave a perceptible form and thus can be identified, analyzed, and acted upon”, Lakoff, Johnson 1980, p. 152). In questo senso, si ribadisce che la metafora inedita condivide le premesse delle metafore più convenzionali: ad esempio, consideriamo il tempo come risorsa e stabiliamo questa somiglianza perché facciamo ordinariamente esperienza di una correlazione tra il tempo richiesto per eseguire un compito e la quantità di lavoro richiesta (Lakoff, Johnson 1980, p. 151).

			Seppure i due capitoli sembrino ispirati da finalità in parte diverse, possiamo dire che restano concordi nel sostenere che l’aspetto innovativo, inteso come capacità di creare somiglianze, non appartiene solo alle metafore novel: vi sarebbe dunque una differenza di grado e non di genere, un’intensità diversa delle metafore inedite rispetto a quelle convenzionali. Se per metafore convenzionali non intendiamo metafore che non sono percepite come tali27, allora l’idea di una continuità tra metafore inedite e convenzionali può essere ancora compatibile con la concezione di Black. Gli autori si spingono oltre, però, attribuendo un senso fondativo alla metafora convenzionale: le novel metaphors possono fare sorgere somiglianze metaforiche (per esempio sia le idee che il cibo possono essere “digeriti” in base alla metafora ideas are food), ma possono farlo sulla base di somiglianze strutturali che dipendono da metafore che non sono a loro volta basate su somiglianze, ma su correlazioni di esperienze. Le metafore realmente creative, in questa prospettiva, sembrano dunque piuttosto quelle metafore concettuali che, proiettando aspetti corporei, permettono tutte le altre possibili associazioni e hanno quindi un ruolo originario e generativo: da qui, anche l’accento sul valore dell’immaginazione, ma intesa nel suo aspetto più sensibile, come proiezione di schemi corporei.

			Mettendo insieme i due capitoli, sembra d’altra parte di ritrovare quell’oscillazione tra diversi significati di innovazione che abbiamo riconosciuto nelle prospettive filosofiche di Black e Ricœur. Da una parte, l’innovazione concettuale che nasce dall’interazione metaforica, che nella prospettiva di Metaphors We Live By sembra in effetti comune alle metafore ordinarie e non convenzionali, in quanto in entrambi casi il mapping è un’operazione di concettualizzazione irriducibile. Dall’altra, l’innovazione come creatività, capacità di rendere pensabili nuovi aspetti dell’esperienza. Se però nel primo capitolo questa incidenza viene legata soprattutto alla “forza” del riverbero delle metafore “novel” (l’innovazione come cambiamento di approccio all’esperienza, come ridescrizione: il terzo tipo di innovazione che abbiamo riconosciuto nel confronto tra Black e Ricœur), nel secondo caso invece si insiste sull’azione delle metafore strutturali e radicate nell’esperienza corporea, che avrebbero un’azione costitutiva più basilare. 

			2.6 La novel metaphor nello sviluppo della CMT: Lakoff e Turner

			Il tema del radicamento sistematico della novel metaphor sarà trattato di nuovo da Lakoff nel 1989 nel volume More than Cool Reason, scritto con Mark Turner, e poi ripreso in Contemporary Theory of Metaphor (1993), articolo sulla CMT che Lakoff pubblica nella seconda edizione di Metaphor and Thought (1993). Lakoff scrive che l’originalità del suo lavoro con Turner sta nello sforzo di interpretare la novel metaphor attraverso il sistema della metafora convenzionale (Lakoff 1993, p. 237) e distinguersi così dall’approccio tradizionale. Per Lakoff, infatti, anche gli studi raccolti da Ortony condividono ancora l’assunto che “metafora” significhi “metafora inedita/novel” (Lakoff 1993, p. 202). La sfida di Lakoff, qui ancora più esplicita che nel 1980, è invece quella di mostrare che, all’inverso, le generalizzazioni che governano le espressioni linguistiche considerate tradizionalmente “poetiche” sono le stesse che governano le metafore convenzionali e che “the everyday metaphor system is central to the understanding of poetic metaphor” (Lakoff 1993, pp. 202-203). Per quanto riguarda la distinzione tra metafore convenzionali e novel metaphor, qui si conferma e forse rafforza la spinta a ricondurre le metafore “inedite” quanto più possibile sotto la categoria dell’estensione del sistema concettuale. Leggiamo, infatti, che “The novel metaphors of a language are […] extensions of this large conventional system” e che la metafora poetica è “for the most part” un’estensione del sistema convenzionale e quotidiano del nostro pensiero metaforico (Lakoff 1993, p. 240, 246, mia enfasi). Vedremo tra poco a cosa lascia spazio l’eccezione evocata da Lakoff.

			La nuova classificazione proposta da Lakoff riprende in parte quella proposta in Metaphors We Live By. Ora, rispetto alla relazione della metafora inedita con il sistema, sono previste tre opzioni: un’espressione linguistica interpretata come novel metaphor può nascere per estensione in senso stretto di una metafora convenzionale, cioè collocarsi nello stesso dominio ampliato per inferenza o associazione; può altrimenti essere una metafora di livello generico; oppure può essere una image metaphor. Questa ultima opzione precisa quel “for the most part” e indica una nuova possibile eccezione all’aderenza della metafora inedita e poetica al sistema concettuale convenzionale. A sua volta, la metafora poetica “interessante” viene vista come un incontro e una sovrapposizione di queste tre opzioni (“Most interesting poetic metaphor uses all these superimposed on one another”, Lakoff 1993, p. 237).

			Riguardo al primo caso, cioè la metafora inedita ottenuta per estensione, possiamo notare che più avanti, in Philosophy in the Flesh, Lakoff e Johnson indicheranno l’estendibilità del dominio come indice della “vita” delle metafore convenzionali:

			One easy way of telling whether a metaphorical mapping is alive is to see if a novel metaphorical expression can be an instance of that mapping, which is what we saw in the “freeway of love” example. If a metaphorical mapping can give rise to new metaphoric expressions in poetry, rhetoric, and songs, then that metaphor is alive.

			[…] One type of evidence that conventionalized everyday conceptual metaphors are alive is that we can use them in a systematic way to understand new extended metaphors automatically and without conscious reflection.

			La possibilità di un’innovazione per estensione diventa quindi un argomento contro la svalutazione delle metafore convenzionali come metafore non (abbastanza) “vive” o attive. Lakoff già nel 1993, abbiamo visto, usava come argomento per la preminenza delle metafore convenzionali proprio la “vita” che può essere loro attribuita, in quanto sono alla base del nostro modo di vivere, pensare, fare esperienze (Lakoff 1993, p. 245); con l’idea di estensione, la valorizzazione viene integrata dall’idea che sia proprio questa loro vitalità la condizione per ottenere quelle metafore che appaiono più creative in quanto propongono accostamenti inediti.

			Il secondo caso contemplato, le generic-level metaphors (Lakoff 1993, pp. 231-235), chiarisce meglio il legame con il sistema di un caso particolare di metafora che nel 1980 sembrava almeno in parte eccentrico. Riproponendo l’esempio della metafora della “paternità” (di una teoria, di un genere musicale) ed esempi di metafore poetiche (per esempio, la personificazione della morte), Lakoff ribadisce che queste metafore restano proiezioni basate su aspetti strutturali, come la causalità, la struttura temporale o la forma dell’evento. Quello che distingue le metafore inedite sarebbe dunque un certo uso della proiezione e il modo di parlare di un concetto generale tramite un esempio specifico (come nei proverbi). 

			Per definire meglio la loro struttura, Lakoff fa riferimento al principio di invarianza come principio generale della proiezione metaforica: 

			Metaphorical mappings preserve the cognitive topology (that is, the image-schema structure) of the source domain, in a way consistent with the inherent structure of the target domain […] As a consequence it will turn out that the image-schematic structure of the target domain cannot be violated […] inherent target domain structure limits the possibilities for mappings automatically. (Lakoff 1993, pp. 215-216)

			Per chiarire in cosa consiste questa proiezione strutturale, Lakoff propone di identificare la “image-schematic structure” dei concetti in gioco nella metafora generic-level (Lakoff 1993, p. 235). La metafora “di livello generico” viene allora definita come una metafora “minimale”, che proietta (maps) solo ciò che è richiesto dal principio di invarianza. Abbiamo quindi un dominio-sorgente di cui vengono proiettati solo “strutture topologiche” come “tempo, stati, cambiamenti, azioni, cause, finalità, mezzi, quantità e categorie” (Lakoff 1993, p. 229, mia tr.) in un modo che deve essere coerente con la struttura del target: questa coerenza impone dei limiti per cui possiamo parlare del “padre” di una teoria, o della morte come “driver”, ma ci sono dei vincoli: ad esempio non si può parlare di morte come insegnante, perché l’azione dell’insegnare non ha la stessa struttura complessiva della morte come evento (Lakoff 1993, p. 231).

			Il terzo caso è, infine, quello della image metaphor, categoria nella quale Lakoff cita esempi che sono tratti esclusivamente da testi poetici, facendo pensare a una loro stretta correlazione. Una image metaphor funziona secondo Lakoff nello stesso modo di tutti gli altri tipi di mapping metaforico: proiettando la struttura di un dominio sulla struttura di un altro. La sua particolarità, che la rende anche diversa dalle altre novel metaphors, è che nel suo caso, il mapping non collega domini concettuali ma “immagini mentali convenzionali” (Lakoff 1993, pp. 239-240). Lakoff le definisce per questo one-shot metaphors: non abbiamo “molti concetti nel dominio di origine mappati su molti concetti corrispondenti nel dominio di destinazione”, ma una “sovrimpressione-superimposition” di un’immagine sull’altra che vale in una situazione unica, singolare (Lakoff 1993, p. 229). Le parole in questo caso funzionano come stimoli (prompts) per il mapping, ma non riflettono le singole correlazioni. Ad esempio, nel verso di Andre Breton: “My wife […] whose waist is an hourglass”, il centro di una clessidra viene mappato sulla vita (waist) della donna, ma Lakoff fa notare che “le parole non ci dicono quale parte della clessidra mappare sulla [sua] vita”. O ancora, nei versi della poesia di Merwin e Masson, abbiamo un mapping strutturale e una corrispondenza tra gli elementi in cui si articolano due immagini: la linea d’acqua di un fiume scende lentamente, l’acqua copre la parte nascosta della riva proprio come i vestiti coprono la parte nascosta del corpo di una donna che si toglie i vestiti lentamente. Anche in questo caso però il mapping non è riflesso nel linguaggio: le parole non ci dicono che ci sono dei vestiti. Lo otteniamo da un’immagine mentale convenzionale. 

			A partire dalle immagini, più di quanto avviene con le parole, abbiamo una proliferazione di dettagli che rende queste interazioni adeguate a situazioni e circostanze molto particolari. Nella loro particolarità esse rispettano comunque i principi delle metafore strutturali: Lakoff conferma quanto già scritto in Metaphors We Live By e attribuisce anche alle image metaphors la necessità di conservare gli aspetti strutturali e immagine-schematici nella proiezione secondo il principio di invarianza.

			Riguardo al rapporto tra metafora “nuova” e convenzionale, Lakoff dunque continua a difendere la preminenza della metafora convenzionale mostrando come l’altra costituisca una sorta di scostamento per derivazione dalla modalità di proiezione ordinaria e che mantiene sempre con essa una continuità. D’altra parte, questo non esclude, anche se qui l’accento non cade su questo aspetto, che per la comprensione di queste metafore sia necessario tenere conto di altri elementi, oltre a quelli sistematici. Questa necessità di integrazione del mapping strutturale viene confermata anche nel successivo lavoro a quattro mani di Lakoff e Johnson (Philosophy in the Flesh, 1999). Gli autori scrivono che anche la comprensione delle espressioni metaforiche inedite (novel) consiste principalmente nell’attivazione dei mapping convenzionali: “il meccanismo della comprensione è per lo più (mostly) solo l’attivazione di una corrispondenza stabile già esistente tra i concetti attraverso i domini concettuali”. Ad esempio:

			Considerate i seguenti esempi: [...] La scadenza mi è strisciata davanti [...] I giorni sono passati a cascata. Parole come strisciare [...] cascata non sono modi convenzionali di esprimere il passaggio del tempo. Ma tutte indicano il movimento; tutte suggeriscono che il tempo si sta muovendo vicino o verso un osservatore. Poiché il soggetto in ogni frase è un’espressione temporale e il verbo è un verbo di movimento fisico, la mappatura del tempo in movimento è attivata, e noi comprendiamo queste espressioni in parte usando quella mappatura. (Lakoff, Johnson 1999, p. 150, mia tr.)

			Viene però precisato che il mapping è necessario, ma non sufficiente per comprendere (understanding) questi enunciati. Quando ci troviamo di fronte a nuove espressioni linguistiche, “more is involved”: ad esempio, descrivere qualcosa come se ci strisciasse accanto suggerisce che non lo notiamo e che il fatto di non notarlo non è colpa nostra. Il tempo viene concettualizzato come se si muovesse vicino o verso di voi, ma “there is something more to be made sense of in context” (mia enfasi). 

			La preminenza del mapping convenzionale viene mantenuta anche ammettendo che la comprensione del senso pieno della metafora richieda l’attenzione per tali aspetti contestuali. In ogni caso, il fatto che le metafore originali non possano essere ricondotte completamente alla struttura delle corrispondenze concettuali è, come abbiamo detto, una questione che per gli autori non determina una loro distinta capacità innovativa. Questa, infatti, dipende dalla capacità di incidere sul nostro modo di concettualizzare e vivere le esperienze, la quale riguarda dunque tanto le novel metaphor che le espressioni convenzionali “attraverso le quali viviamo”.

			3. Critiche e sviluppi della CMT: gli esiti riguardo la creatività

			3.1 Aspetti critici della CMT

			La CMT offre senz’altro un approfondimento delle dinamiche dell’interazione attraverso l’analisi di una pluralità di esempi e si impegna a dare un fondamento empirico della valenza cognitiva della metafora. D’altra parte, la scelta di chiamare metafora ogni mappatura e proiezione concettuale, è uno degli aspetti che in seguito sono stati messi in discussione nelle critiche alla CMT. Già Black (1981), per esempio, considera problematica la tesi che tutto ciò di cui non abbiamo esperienza corporea diretta venga concettualizzato attraverso la proiezione metaforica: questa generalizzazione secondo Black rischia di lasciare indeterminato sia il significato letterale che quello metaforico ed è poco adeguata a dare ragione dell’uso ordinario di questi termini28. L’equazione stipulata da Lakoff e Johnson tra “metafora” e “concetto metaforico” ridurrebbe infatti al non-senso molte delle cose che normalmente diciamo delle metafore. La scelta di Black di cominciare con il chiedersi cosa intendiamo quando parliamo di metafora, offre in questo senso un approccio meno rigido, meno legato (anche implicitamente) ad assunti epistemici o conferme empiriche.

			Nel commento di Black29 (1981) troviamo anche la contestazione della circolarità dell’argomento con cui si giustifica la necessità della metafora per il pensiero. Tale critica viene riproposta in seguito da autori come Murphy (1996), che attribuiscono alla CMT la tesi per cui sappiamo che il nostro sistema concettuale è metaforico a ragione delle molte espressioni linguistiche metaforiche sistematiche, e il nostro linguaggio è metaforico perché il nostro sistema concettuale è metaforico (cfr. Cserép 2014, p. 266). Viene dunque fatto notare che non si può basare l’esistenza delle metafore concettuali sulle metafore linguistiche e allo stesso tempo spiegare la presenza delle metafore linguistiche sulla base delle metafore concettuali (cfr. Kövecses 2020). 

			Questo ha sollevato la necessità di dimostrare la natura concettuale della metafora con evidenze non-linguistiche (si veda ad esempio Murphy 1996, p. 184). Molti autori hanno raccolto questa “sfida” e adesso vengono attestate molte evidenze che danno conferme in questa direzione30. Alcuni studi hanno scelto la strada di mostrare un certo numero di somiglianze interlinguistiche nella concettualizzazione per sostenere che la metafora può essere indipendente da una particolare lingua (cfr. Kövecses 2010, pp. 195-210). In altri casi, si è guardato all’aspetto extralinguistico, mostrando che la metafora è diffusa nei media (film, cartoni animati, disegni, sculture, pubblicità, gesti) così come nelle istituzioni e nelle pratiche sociali (Lakoff 1993, pp. 241-243; Kövecses 2010, pp. 63-73). D’altra parte, per attestare la presenza della metafora concettuale sono di particolare rilievo gli studi che intendono mostrare l’uso delle metafore concettuali nel pensiero attraverso esperimenti che non coinvolgono il linguaggio o le metafore linguistiche (Kövecses 2020). A questo proposito, di recente Gibbs (2011, pp. 540-542) ha fornito un elenco di studi di psicolinguistica che portano risultati a sostegno della tesi che le metafore concettuali esercitano un’influenza sulla percezione, la cognizione e i giudizi valutativi delle persone. Tra questi, Thibodeau e Boroditsky (2011) hanno esaminato un caso specifico, cioè il modo in cui le persone ragionano sul crimine, scoprendo ad esempio che coloro che avevano letto testi in cui il “crimine” era metaforicamente descritto come “virus”, hanno tratto inferenze diverse e suggerito soluzioni diverse rispetto a coloro a cui era stata presentata una concettualizzazione del crimine come “bestia”. 

			Le evidenze empiriche sono state l’argomento proposto anche rispetto alla contestazione della metaforicità concettuale di alcune apparenti dead metaphors (Cserép 2014, p. 266). Sappiamo che la CMT pone l’accento sulle espressioni metaforiche convenzionali, che sono automatiche, non coscienti e spesso poco evidenti nel discorso: sminuendo la metaforicità di queste espressioni, si vuole anche negare che le persone possano avere una conoscenza tacita delle corrispettive metafore concettuali. Ma un ampio corpo di prove psicolinguistiche sostiene la realtà psicologica di queste metafore “morte” (Gibbs 2011, p. 534). Già Lakoff e Johnson (1999, pp. 81-86) d’altra parte, presentavano una serie di evidenze extralinguistiche per questa tesi: tra queste, le inferenze di generalizzazione (il fatto cioè che le argomentazioni riguardo al target sono correlate ad articolazioni del dominio sorgente), le generalizzazioni per polisemia (le articolazioni di un dominio sorgente sono correlate a diversi significati del target), gli esperimenti psicologici. 

			Autori come Murphy (1996, pp. 194-195) hanno messo in dubbio il peso di questi studi, sostenendo che i risultati non dimostrano il ruolo causale della metafora nella strutturazione dei concetti. La critica diventa però meno appropriata se si considera, come propongono Ruiz De Mendoza Ibáñez e Pérez-Hernández, che sostenere la CMT, specie della sua versione più contemporanea, non richiede di assumere posizioni così rigide come quella che le attribuiscono alcuni critici: ad esempio, non richiede di sostenere che non sia possibile pensare alla vita senza pensarla come fosse un viaggio, e quindi che la metafora concettuale sia la condizione necessaria per pensare il concetto target. La posizione in linea con la CMT difesa dai linguisti cognitivi, secondo gli autori, è piuttosto “che alcuni aspetti della vita, specialmente quelli che hanno a che fare con il raggiungimento di obiettivi, possono essere compresi nei termini di alcuni aspetti dei viaggi” (cfr. Ruiz De Mendoza Ibáñez e Perez Hernandez 2011, p. 166)31.

			Inoltre, se guardiamo alla trattazione complessiva di Lakoff e Johnson, possiamo dire che la fondazione metaforica dei concetti non implica di per sé che le inferenze a partire del mapping esauriscano la comprensione delle espressioni metaforiche. Ne consegue che dare attenzione ad aspetti contestuali della metafora asserita come tale non richiede una discontinuità rispetto all’impostazione della CMT: anche nella linea della CMT, resta possibile non solo sostenere l’irriducibilità della metafora in quanto prodotto della proiezione concettuale ma anche domandarsi cosa renda possibile la comprensione di un’espressione metaforica (cfr. il “riverbero” di Metaphors We Live By) e necessaria la sua produzione.

			Anche un approccio estetico può trovare d’altra parte un margine di continuità con la CMT se consideriamo, ad esempio, la parziale eccentricità che Lakoff riconosce alla image metaphor. Andiamo intanto ad approfondire il rapporto tra irriducibilità e creatività della metafora negli sviluppi critici della CMT.

			3.2 Specificità e creatività della metafora

			Per quanto riguarda la specificità delle metafore, dal punto di vista degli autori della CMT questa consiste nell’irriducibilità per cui si può considerare il mapping come condizione stessa della concettualizzazione. D’altra parte, la CMT è stata nel tempo accusata di riduzionismo rispetto alla distinzione tra metafora e altre forme espressive: la sua prospettiva porterebbe a non mettere abbastanza in luce la particolarità del significato metaforico, presentando esempi nei quali il significato sembra più facilmente esauribile dall’analisi delle corrispondenze concettuali32. Rispetto alla specificità e non riducibilità della metafora linguistica, la critica diventa di stampo sia teorico che metodologico. Black nel suo commento (1981) riprende l’osservazione già presente in More About Metaphor, con la quale aveva risposto alle obiezioni di chi, come Ricoeur, difendeva il valore delle metafore poetiche: in quel caso Black osservava che il problema di riconoscere specificità alle metafore poetiche non sussiste se prendiamo atto che le metafore davvero convenzionali, se si avvicinano alle metafore “morte”, non sono affatto metafore. È dunque l’assunto di una dicotomia tra metafora “morta-convenzionale” e metafora “viva-poetica” ad essere contestato. Se però questo fa cadere la necessità di riferirsi al poetico come condizione di una interazione metaforica attiva, bisogna anche che venga effettivamente rispettata la distinzione tra la metafora non-poetica e la metafora che non è usata come tale e, in questo senso, è morta. 

			Sulla stessa linea, la critica successiva fa notare che nell’ambito della CMT siano usati esempi che non sono rappresentativi del “genuino” linguaggio metaforico o semplicemente non sono affatto metaforici. Cameron (1999, p. 15), ad esempio, sostiene che le metafore nominali del formato “A è B” possono essere meno comuni delle metafore verbali, e le espressioni metaforiche spesso deviano nella loro sintassi dal classico tipo “A è B” (lollipop trees; the trees took the fire and hid it; you have to stick to your guns). Autori come Steen (2008) consigliano agli studiosi a questo proposito di dare maggiore conto delle diversità della metafora e di non limitare i loro esempi alle forme “A è B” o “A è come B”. Secondo questa linea critica, a tali limiti si associa effettivamente una scarsa efficacia nel discriminare e spiegare, ad esempio, la specificità delle metafore del discorso poetico e delle image metaphors di Lakoff e Turner (Lakoff 1993, p. 229; Cserép 2014 p. 263). A questo proposito, per migliorare la capacità di discernimento di ciò che è metaforico, Prandi (2017a, 2017b) ha sollevato l’esigenza di tornare a ridefinire il campo della metafora su basi linguistiche, recuperando la specificità delle metafore non-convenzionali. Prandi connette la “vitalità” della metafora non-convenzionale con il carattere conflittuale dell’interazione, per il quale la sintassi linguistica ha un ruolo costitutivo. In particolare, egli ritiene che le “istanze più tipiche di living metaphors […] siano il risultato di atti di interpretazione testuale di significati complessi conflittuali la cui ideazione è resa possibile dalla sintassi delle espressioni linguistiche” (Prandi 2020, p. 89, mia tr., mia enfasi).

			Rispetto all’esigenza di definizione delle metafore e delle loro strutture, Ruiz De Mendoza Ibáñez e Perez Hernandez (2011, pp. 169-171) hanno proposto una tassonomia che distingue metafore strutturali e non-strutturali in base a sistematicità, qualità e ampiezza delle corrispondenze. Nella loro tassonomia, abbiamo metafore non-strutturali dove la struttura del dominio di origine è usata per contestualizzare (cioè, mettere in prospettiva) un attributo essenziale dell’origine che deve essere “mappato” sull’obiettivo. Nella proiezione il focus, dunque, è un attributo o un gruppo stretto di attributi correlati che sono percepiti come simili. Ad esempio, la metafora “Achille-leone” mappa singolarmente il comportamento animale sul comportamento umano; altri attributi come l’aspetto fisico e l’abbigliamento sono irrilevanti. Sono invece “strutturali” le metafore con un dominio sorgente complesso dove la struttura e la logica della sorgente viene usata per ragionare sul target seguendo tutte le correlazioni plausibili dei due sistemi concettuali. In base a questa distinzione, gli autori aprono alla possibilità di una versione non-strutturale della image-metaphor, che viene nominata “imagistic” (ad esempio, “capelli corvini”), mentre gli esempi che erano stati proposti da Lakoff rispettano il mapping strutturale e sono rinominati come metafore image-based: queste manifestano una natura più “concettuale”, in quanto ci sono diverse corrispondenze al lavoro e la metafora si presta facilmente a far ragionare sul target nei termini del dominio sorgente (Ruiz De Mendoza Ibáñez e Perez Hernandez 2011, p. 171)

			La questione di una specificità della metafora basata sulla correlazione di immagini è stato l’oggetto principale del lavoro di Charles Forceville a partire dal 1996 in Pictorial Metaphor in Advertising. La sua elaborazione è particolarmente significativa nel quadro della nostra ricostruzione per tre motivi: in primo luogo, perché Forceville attribuisce esplicitamente alle metafore visive (pictorial) la potenzialità creativa rivelata implicitamente dalla scelta di esempi poetici di Lakoff e Turner; in secondo luogo, perché attribuisce a queste metafore un valore esemplare per comprendere il reale meccanismo dell’interazione tra domini nella metafora; terzo, perché secondo lui la formulazione più lucida e applicabile dell’interazione resta ancora quella di Black. 

			È interessante che Black torni ad essere citato come riferimento centrale da un autore che si concentra sulla specificità delle metafore creative e che difende un’idea di creatività eccedente rispetto al carattere strutturale delle metafore di Metaphors We Live By (Forceville 2016). Le metafore di Lakoff e Johnson secondo Forceville sono, nel complesso, non creative ma strutturali, in quanto nominano corrispondenze che mettono a nudo il modo in cui comprendiamo sistematicamente “una cosa in termini di un’altra” (ad esempio, time is space, good is, up/bad is down, emotions are physical forces and argument is war). 

			Forceville riconosce valore alla linea teorica della CMT, scrivendo – in linea con Black – che risulta appassionante perché aiuta a rivelare gli schemi che valgono come modelli del pensiero33. Egli condivide l’idea di una continuità tra metafore creative e strutturali: una metafora strutturale può essere usata in un contesto in modo tale da indurre nuove mappature, e molte metafore che si presumono “creative” sono radicate in quelle strutturali (Forceville 2016). Secondo Forceville, d’altra parte, la teoria più efficace per spiegare come la metafora riesce a essere creativa è la teoria dell’integrazione concettuale di Fauconnier e Turner (2002), che nasce come teoria per la metafora linguistica, ma si presta particolarmente bene a descrivere quanto avviene nelle metafore visive.

			La teoria che Fauconnier e Turner espongono nel loro libro del 2002 nasce dall’elaborazione precedente degli autori nell’ambito della linguistica e delle scienze cognitive: uno dei concetti base della teoria è infatti l’idea di spazio mentale, che Fauconnier elabora nei suoi scritti degli anni Novanta sulle interpretazioni dei controfattuali e degli enunciati di atteggiamento proposizionale (cfr. ad esempio, Fauconnier 1994). Uno spazio mentale, secondo l’autore, è una disposizione di concetti o di immagini dispiegate in modo da rappresentare un certo tipo di situazione ricorrente e familiare. La “manipolazione immaginativa” di un tale spazio ci permette di anticipare la struttura in un dato momento e il comportamento nel tempo delle situazioni rappresentate dallo spazio stesso (Fauconnier 1994; Hills 2017). Questa manipolazione prende in buona parte la forma del blending. Il blending, o integrazione concettuale, consiste nella co-attivazione di due spazi mentali di input (input spaces) che sono istanze diverse di uno spazio generico che contiene le categorie generali alle quali danno corpo alcuni items dei due spazi di input. I concetti o le immagini del primo spazio corrispondono ai concetti o alle immagini del secondo se danno corpo allo stesso concetto o immagine nello spazio generico (Fauconnier, Turner 2002, pp. 41-46; Calabrese, Conti 2020; Hills 2017). Sulla base di tali corrispondenze, alcuni elementi costitutivi degli spazi di input vengono proiettati nel generic space per mappare, infine, un quarto spazio “ibrido” (blended space). Questo quarto spazio contiene alcuni elementi degli input spaces, ma può contenere elementi aggiuntivi: ad esempio, nuovi elementi recuperati dalla memoria a lungo termine o risultanti da processi di confronto e rielaborazione del contenuto degli spazi coinvolti nel blending (Ritchie 2004). In questo modo, il blending istituisce nel quarto spazio una struttura di senso del tutto nuova, non coincidente con alcuno degli input di partenza, nella quale “le differenze tra gli elementi non sono eliminate, ma al contrario restano attive e servono alla costruzione di una rete concettuale integrata, comprensiva di dati esperienziali e controfattuali” (Calabrese, Conti 2020, p. 232).

			In The Way We Think, Fauconnier e Turner (2002) offrono, a partire dall’elaborazione precedente, un quadro generale per studiare gli spazi blended e le reti di integrazione concettuale che li producono, insieme a numerose applicazioni allo studio del ragionamento informale e all’interpretazione del linguaggio ordinario. Una di queste applicazioni è proprio la nuova interpretazione delle metafore, che in particolare valorizza le metafore analogiche della forma “X è la Y di Z”. Gli autori stessi, nel loro saggio dedicato alla metafora nel 2008, scrivono che è necessario spostare l’attenzione dal cross-domain mapping verso la ben più complessa integrazione che troviamo nei sistemi concettuali metaforici (Fauconnier, Turner 2008, p. 65). 

			Quello che viene proposto quindi è un superamento della CMT. Mentre la CMT presuppone una relazione binaria tra due domini o concetti, la blending theory (BT) introduce e attribuisce particolare valore a una terza nozione. Se quindi la CMT analizza la metafora come direzionale e di solito si concentra su relazioni radicate e convenzionali, la BT non assume la direzionalità da “source” a “target” e spesso si concentra sulle concettualizzazioni inedite (Cserép 2014, pp. 279-280; Grady et al. 1999, p. 101). La pervasività della metafora concettuale sostenuta dalla CMT viene ripensata come pervasività dei blending: si pensa che il blending sia alla base non solo di espressioni metaforiche, ma anche di enunciati controfattuali basati su analogie (per esempio, “In France, Watergate would not have harmed Nixon”) e persino enunciati del linguaggio letterale (Fauconnier, Turner 1998, p. 149, 151, 156, 169).

			In base a queste caratteristiche, nella sua recensione del volume di Gilles Fauconnier e Mark Turner (2004, p. 86), Forceville conferma il vantaggio della teoria del blending nello spiegare l’emergere di una nuova struttura: nel blended space, nella misura in cui genera aspetti di significato che non sono inerenti a nessuno dei due spazi di ingresso, l’integrazione concettuale produce qualcosa di più della somma delle parti componenti (Forceville 2004, p. 86). Contestualmente però, egli sottolinea anche che proprio la nozione di “struttura emergente” ha le sue radici nella teoria della metafora, e in particolare: “non tanto nel libro sulla metafora letteraria di cui lo stesso Turner è coautore con George Lakoff, More Than Cool Reason (1989), ma piuttosto in More About Metaphor di Max Black” (Forceville 2004, p. 86). Forceville vede dunque in quello che scrive Black nel 1977, legato in parte come abbiamo visto al confronto con Ricœur, il riferimento ancora efficace per dare conto della “creatività” della metafora intesa come emergenza di un nuovo significato.

			L’efficacia della BT nel valorizzare l’aspetto creativo della metafora è stata riconosciuta di recente da studiosi come Zoltan Kövecses, che ha accolto e rielaborato in una nuova strutturazione (cfr. i suoi levels of metaphor) le nozioni legate al blending, valorizzando però stavolta gli aspetti di continuità con la CMT. Secondo Kövecses (2020) le due teorie lavorano a livelli diversi, da intendere come strutture delle interazioni metaforiche che si possono distinguere per via analitica: mentre la teoria del blending “lavora a livello degli spazi mentali”, la CMT lavora ai livelli più “alti” della strutturazione della proiezione metaforica (Kövecses 2020, pp. 68-69). Nel suo schema a più livelli, image-schema, domini, e frames sono strutture che si trovano nel livello sovraindividuale, che costituisce il sostrato concettuale del significato e la base dei sistemi concettuali. Tutti gli schemi-immagine, i domini e le strutture messi insieme costituiscono il contenuto concettuale del linguaggio e ciò che comunemente chiamiamo “conoscenza enciclopedica” cioè il tipo di conoscenza che può essere recuperato dal linguaggio decontestualizzato. Gli spazi mentali invece entrano in gioco al livello che Kövecses denomina “individuale”, nel quale al contrario il linguaggio è “pienamente contestualizzato”: utilizziamo spazi mentali in situazioni comunicative reali nelle quali le strutture concettuali vengono manipolate secondo gli obiettivi dei parlanti (sociali, espressivi, retorici, ecc.). A questo livello, diventa possibile svolgere una serie di operazioni “creative”, tra le quali: mettere in primo piano elementi non in primo piano abitualmente, introdurre nuovi elementi nella stessa cornice, rendere possibili nuove inferenze e valutazioni nel contesto. È a livello degli spazi mentali che i parlanti “usano [metafore] con specifiche funzioni socio-pragmatiche, aggiungono loro valore emotivo, creano nuove [novel] metafore” (Kövecses 2020, p. 149, mia tr.). 

			Con questa distinzione di livelli, Kövecses intende sostenere la continuità della proposta con la CMT e in particolare con il principio di invarianza di Lakoff. I livelli sono distinguibili per via analitica, ma per usare metafore al livello individuale, o degli spazi mentali, è necessario appoggiarsi al livello sovraindividuale: quando usiamo una metafora in una situazione di comunicazione attiviamo la struttura del frame a cui è legata, che a sua volta attiverà il dominio34 di cui il frame fa parte, e l’attivazione raggiungerà lo schema di immagine che sostiene concettualmente il frame. Resta dunque una piena complementarità: il blending si basa sugli altri livelli, e la CMT è incompleta come teoria senza il blending (Kövecses 2020, p. 149).

			La proposta di Kövecses diventa anche una possibile risposta a una delle critiche principali che viene rivolta alla CMT nell’ambito più specificamente linguistico. Accanto e in relazione a quelle già citate, i linguisti hanno imputato alla CMT una mancanza di attenzione agli aspetti più specificamente comunicativi della metafora e alle funzioni socio-pragmatiche della metafora nel discorso reale (Cserép 2014, p. 282; Kövecses 2020, p. 18). Secondo autori come lo stesso Kövecses, è però possibile riferire questo limite della CMT unicamente ad aspetti metodologici e quindi integrare la metodologia, soprattutto rispetto all’identificazione delle metafore nel discorso, e insieme mantenere una continuità con la CMT nei suoi assunti e risultati teorici. Nello stesso ambito della CMT si è in effetti, come abbiamo già scritto, risposto alle critiche incorporando risultati del corpus linguistico e dedicare maggiore attenzione alla dimensione del discorso (Cserép 2014, p. 282). Una delle proposte che vanno in questa direzione, e allo stesso tempo accolgono alcune critiche anche di tipo teorico, è quella del Pragglejaz Group (2007; Steen et al. 2010)35. Il gruppo propone un approccio che integra in modo organico aspetti comunicativi, cognitivi e linguistici in una metodologia di identificazione delle metafore nei testi che intende essere egualmente valida per prospettive teoriche diverse.

			In altri casi, la mancanza di attenzione per la dimensione del discorso viene ritenuta non un limite da superare, ma un tratto costitutivo della CMT. Ne consegue che il recupero di questo aspetto impone la scelta di assunti e principi di base diversi: ad esempio, viene dato spazio alla teoria della pertinenza come possibile alternativa sia teorica che metodologica per lo studio della metafora36.

			Rispetto alla revisione degli assunti teorici, è interessante citare la posizione dello stesso Johnson, riferita in un’intervista del 2011. Alla domanda dell’intervistatore, che chiede se avrebbe senso parlare di una “metafora ontologica” invece di una concettuale, Johnson risponde facendo una serie di precisazioni con le quali sembra tentare di sottrarre la dimensione filosofica della CMT ad alcune semplificazioni e rigidità alle quali si è esposta – forse soprattutto per il modo in cui Lakoff negli anni ha orientato il suo lavoro e il suo atteggiamento di ricerca. Johnson conferma in questa sede la prospettiva epistemica “esperienzialista” che promuoveva già nel 1980 e cerca di ricondurre la stessa CMT a questa prospettiva, precisando che le metafore concettuali non devono essere intese come strutture della realtà predeterminate e rispecchiate dal linguaggio. Citando anche il pragmatismo di Dewey, Johnson afferma che le stesse scienze possono condividere la visione per cui il nostro mondo non ci è dato come un fatto oggettivo, né lo inventiamo; piuttosto, è il prodotto di una transazione organismo-ambiente dinamica e in continuo sviluppo. Questa transazione “è un processo ontologico […] e la metafora è solo una parte di questo processo” (Johnson in Ralon 2011, p. 10, mia tr.). 

			Per poter ricondurre Metaphors We Live By a questa prospettiva, d’altra parte, è necessario ridurre la portata di certe affermazioni e leggerle come il tentativo di spostare l’enfasi su un ambito teorico trascurato: “Non abbiamo mai detto che [la metafora] sarebbe stata la chiave di tutto il pensiero; ci siamo concentrati su di essa perché era stata ignorata” (Johnson in Ralon 2011, p. 10, mia tr.). 

			Johnson conferma dunque la necessità di una prospettiva filosofica che giustifichi il peso cognitivo della metafora, accettando di ridurne la pervasività come principio di costituzione concettuale. Allo stesso tempo colloca l’idea di creatività anche oltre il confine della proiezione corporea su cui insisteva soprattutto Lakoff. Per fare questo, sostiene sia necessario accogliere i suggerimenti di diverse tradizioni filosofiche ed è significativo che egli indichi proprio in Ricœur colui che ha strutturato il suo approccio “pluralista”:

			[…] something that he drove home to all of his students was that no philosophical or scientific orientation had a complete hold on truth […] This is something that completely structured my thinking about the need for a pluralistic approach to any problem […] we shouldn’t be in a position whereby we focus on trashing traditions as though they are completely worthless. We may just not agree with some of their assumptions, but each one of them has some critical and constructive insight to contribute! (Ralon 2011, p. 2)

			Nell’ultimo capitolo, riprenderemo la questione della creatività della metafora recuperando il ruolo dell’immaginazione in Johnson e ancora prima in Ricœur, valorizzando un approccio estetico. Per la nostra proposta teorica useremo come premessa anche quanto è emerso dalla nostra ricerca empirica in ambito educativo, (illustrata nel capitolo 4) insieme all’approfondimento del tema dell’embodiment, al quale è dedicato il prossimo capitolo. Anche nei risultati dello studio empirico, come vedremo, è possibile ritrovare quella declinazione dell’innovazione nei tre aspetti che abbiamo prima riconosciuto: l’irriducibilità, perché le somiglianze si stabiliscono in forza della metafora; l’innovazione conoscitiva, come istituzione di nuovi oggetti di esperienza e pensiero attraverso la ridescrizione della realtà; il potere di trasformazione dell’esperienza come valenza creativa più ampia della metafora. Nel capitolo 3, come premessa all’esposizione della ricerca empirica, vedremo come la riflessione sull’uso delle metafore nell’apprendimento delle scienze è stata elaborata nell’alveo della CMT, valorizzando in particolare la nozione di cambiamento concettuale.

			
				
					Cfr. Black 1985; Eve 2015; Contini 2020b.

				
				
					Il confronto si svolge nell’ambito di un “simposio” presso l’Università di Cornell al quale seguirà la pubblicazione dell’articolo Some Questions about Emotive Meaning (1948) in The Philosophical Review. In questa fase, Black è determinato nel rivendicare uno spazio specifico per il suo metodo filosofico: fino a quel momento, la sua “articolazione concettuale” ha avuto uno scopo prevalentemente critico, volto alla chiarificazione dei concetti utilizzati da altre forme di indagine, avvalendosi dell’autorevolezza riconosciuta all’analisi filosofica; adesso prepara le basi di un lavoro più costruttivo.

				
				
					Su questo concetto, cfr. Black 1954, p. 37.

				
				
					Questo modo di procedere viene descritto da Black anche nella sua introduzione all’edizione italiana di alcuni suoi saggi, raccolti in Modelli archetipi metafore (1983, p. 7). Nel saggio Making Something Happen pubblicato in Models and Metaphors troviamo così definito un “chiaro caso”: per chiaro si intende non-problematico, indisponibile ad essere messo in questione; qualcosa che sarebbe assurdo cercare di ottenere come conclusione di una procedura di controllo; qualcosa rispetto alla quale chiedersi se sia o meno così sarebbe “insensato” (Black 1962, pp. 153-155; cfr. Giuliani 2020, p. 181).

				
				
					Molti sono tratti da contesti poetici o comunque individuano possibili metafore “creative” in una prosa che Black potrebbe definire “sostenuta”: (ii) “A smoke screen of witnesses”; (iii) “An argumentative melody”; (iv) “Blotting-paper voices” (Henry James); (v) “The poor are the negroes of Europe” (Chamfort); (vi) “Light is but the shadow of Good” (Sir Thomas Browne); (vii) “Oh dear white children, casual as birds, /Playing amid the ruined languages” (Auden) (Black 1954-1955, p. 274, 290).

				
				
					Cfr. Black 1954-1955, p. 289; cfr. Contini 2016, p. 25-26.

				
				
					L’articolo viene pubblicato per la prima volta nel 1960 in Both Human and Humane. The Humanities and Social Sciences in Graduate Education (a cura di C.E. Boewe, R.F. Nichols, University of Pennsylvania, Philadelphia PA, pp. 39-65). Nel 1962 viene ripubblicato nella raccolta di Black dal titolo Models and Metaphors (Black 1962).

				
				
					Se per significato intendiamo, come Black propone in More about Metaphor, “whatever a competent hearer may be said to have grasped when he succeeds in responding adequately to the actual or hypothetical verbal action consisting in the serious utterance of the sentence(s) in question” (Black 1977, p. 437).

				
				
					Sul tema della metafora nella scienza, si veda il capitolo 3.

				
				
					Per l’intera critica a Black, tr. it. 2020, pp. 113-120.

				
				
					Come esempio possiamo proporre il passaggio di Metaphor dove Black, parlando di metafore primarie e subordinate, scrive che le associazioni possono anche essere istituite ad hoc, specie in letteratura: “in a poem, or a piece of sustained prose, the writer can establish a novel pattern of implications for the literal uses of the key expressions, prior to using them as vehicles for his metaphors” (Black 1954-1955, p. 290). 

				
				
					“I think of a metaphorical statement (even a weak one) as a verbal action essentially demanding uptake, a creative response from a competent reader” (Black 1977, p. 442).

				
				
					Anche se, la riflessione successiva di Black sul valore dell’ambiguità nella metafora letteraria pone questioni sulle quali potrebbe stabilirsi virtualmente un dialogo (cfr. ad esempio Black 1984).

				
				
					Dove per Black “costituire” si può intendere come “definire”: rendere determinate certe associazioni (certi simboli, un certo dire) che definiscono certi aspetti della realtà altrimenti indefiniti.

				
				
					Sulla metafora come chiave del passaggio, dello sporgersi su prospettive diverse, cfr. Contini (2020b, p. 132): “se [Black] giunge alla questione della metafora mettendo in discussione alcuni presupposti del neopositivismo e della stessa filosofia analitica, Ricœur vi giunge ripensando il rapporto tra fenomenologia ed ermeneutica, ed elaborando una teoria generale dell’interpretazione incentrata sulla problematica del testo”.

				
				
					Il commento di Black viene pubblicato nel 1979 in “Critical Inquiry” (6, 1, pp. 131-143), poi riproposto in Black 1990.

				
				
					Lasciamo qui da parte i dettagli e le motivazioni di questo mancato riconoscimento, limitandoci a dire che per Lakoff si tratta di un vero e proprio disconoscimento: in un’intervista successiva, negherà decisamente di essere stato influenzato da Black, criticando l’interaction view ed escludendo qualsiasi legame tra quest’ultimo e la teoria della metafora concettuale (cfr. Contini 2020a; Pires de Oliveira 1998).

				
				
					Sull’uso del termine epoché per la sospensione della referenza ordinaria o della referenza descrittiva, cfr. ad es. Ricœur 2020, p. 314, 404.

				
				
					Un esempio significativo è la blending theory di Fauconnier e Turner (2002). Il riconoscimento del loro debito con Black sarà una questione sollevata da Forceville, come vedremo più avanti.

				
				
					Per una ricostruzione di queste relazioni si veda, ad esempio, Hills 2017.

				
				
					Ci riferimento alla concezione di Chomsky in Aspects of the Theory of Syntax (1965) per cui esiste un livello letterale, o “grado zero” del linguaggio, nel quale il significato delle parole dipende unicamente e necessariamente da aspetti strutturali della lingua e viene quindi determinato in modo oggettivo e assoluto, senza riferimenti contestuali (Chomsky 1965, citato in Giudice 2012, p. 68).

				
				
					Mapping è un termine usato in scritti successivi, nel 1980 si usa projection.

				
				
					Conceptual metaphor è un’espressione che si trova più spesso negli scritti successivi, meno usata in Metaphor We Live By, dove prevale invecemetaphorical concept: potremmo dedurne che l’accento di Metaphor We Live By è sul carattere metaforico dei concetti piuttosto che sull’aspetto concettuale delle metafore.

				
				
					A questa idea di fissità si college anche il principio di invarianza messo a punto da Lakoff (Lakoff 1993, p. 215).

				
				
					Sembra restare fuori da questo quadro il caso delle espressioni del tipo “ai piedi della montagna”, che non hanno aspetti di innovazione ma non fanno nemmeno parte di sistemi metaforici. Gli autori cercano però di inserire anche questi casi nel quadro generale, dicendo che si tratta di “espressioni metaforiche idiosincratiche” da interpretare come “occorrenze isolate” di concetti metaforici dei quali solo pochissime parti sono utilizzate (nel caso citato, la metafora di riferimento sarebbe mountain is a person) (Lakoff, Johnson 1980, p. 54). 

				
				
					Ricordiamo che per Black le metafore “risonanti” (resonant) sono “metaphorical utterances that support a high degree of implicative elaboration” (1977, p. 440). Si tratta, insieme all’enfasi, di una caratteristica delle metafore “attive” (Black 1977, pp. 439-440).

				
				
					Una metafora convenzionale intesa come metafora “morta” per Black è “merely an expression that no longer has a familiar metaphorical use” (1977, p. 439).

				
				
					Questo punto viene ripreso anche in varie critiche recenti alla CMT e alla sua metodologia (vedi qui più avanti, le critiche di ambito linguistico).

				
				
					Cfr. anche Contini 2020, Goodblatt, Glicksohn 2017.

				
				
					Cfr. Cserép (2014, p. 264), per alcuni esempi.

				
				
					D’altra parte, gli autori fanno anche notare che a sostegno della concettualizzazione metaforica, in base agli studi di psicolinguistica, non c’è semplicemente il resoconto di una serie di usi linguistici, ma si tratta di prove linguistiche che sono il risultato di analisi specifiche (Ruiz De Mendoza Ibáñez e Perez Hernandez 2011, p. 166).

				
				
					Si veda su questo la già citata critica di Black.

				
				
					Anche Black in effetti considerava i patterns del pensiero il vero tema del discorso di Metaphors We Live By. (Black 1981, p. 210).

				
				
					Nella definizione dell’autore: “A domain represents a highly schematic experience with a set of aspects organized into a meaningful whole” (Kövecses 2020, p. 68).

				
				
					Del gruppo ha fatto parte lo stesso Kövecses insieme ad altri studiosi della metafora di fama internazionale (cfr. Ervas, Gola 2016, pp. 31-32).

				
				
					Tra i riferimenti più significativi citiamo Sperber e Wilson 2008; Carston 2018.
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			Capitolo 2

			L’embodiment tra teoria concettuale della metafora
e interactional turn

			1. Il paradigma dell’embodiment nella linguistica cognitiva

			Uno dei principali assunti della linguistica cognitiva fa riferimento all’ipotesi che i processi di costruzione delle categorie e delle strutture concettuali avvengano sulla base dell’esperienza corporea. Tale tesi è alla base del paradigma dell’embodiment (“incarnazione” o “incorporamento”), per come è stato sviluppato nell’ambito della Cognitive Metaphor Theory1, che prevede da un lato che il carattere incorporato dei processi mentali concorra a determinare il processo di costruzione dei significati linguistici e concettuali, dall’altro che l’origine delle operazioni mentali risieda in processi legati alla manipolazione degli oggetti, all’orientamento e al movimento nello spazio, sottolineando la centralità dell’embodiment come meccanismo di creazione di significato (Lakoff 20142). 

			Secondo questa prospettiva, lo sviluppo delle strutture linguistiche e concettuali avverrebbe in diretta relazione all’esperienza corporea, tramite una serie di interazioni percettive che sottostanno a esperienze embodied quali “lo spingere e l’essere spinti, muovere e manipolare oggetti, percepire le forze che agiscono all’interno del nostro corpo quando ci muoviamo nell’ambiente” (Gibbs 2005a, p. 90). Con embodiment, nella teoria concettuale della metafora, si fa dunque riferimento al complesso di interazioni dinamiche che avvengono tra la mente, il corpo e l’ambiente fisico e culturale (Gibbs 2005b), nonché al processo di radicamento della sfera cognitiva all’interno dell’esperienza fisico-percettiva. 

			Nella prospettiva della Cognitive Metaphor Theory, le interazioni sopracitate risultano coinvolte anche nella comprensione di enunciati metaforici, laddove nel processo di mappatura cross-domain che caratterizza la creazione e la comprensione delle metafore vengono attivate conoscenze provenienti dall’esperienza corporea (Gibbs 2015). Secondo tale teoria, l’elaborazione dei sistemi concettuali viene strutturata metaforicamente tramite il riferimento a contenuti che hanno origine nell’esperienza corporea. 

			2. Gli image-schema nell’elaborazione metaforica dell’esperienza 

			All’interno del paradigma dell’incorporamento, la ripetizione e il consolidamento di esperienze di natura senso-motoria concorrono all’emergere di strutture schematiche basilari (image schema), sistemi rappresentazionali incorporati che vengono elaborati da ciascun individuo in relazione a schemi che ricorrono nell’esperienza quotidiana, come nel caso dei processi di concettualizzazione degli spazi (ad esempio l’image-schema del contenitore legato ai concetti dentro/fuori, sopra/sotto, lo schema immagine del movimento, legato ai concetti partenza, il tragitto e l’arrivo, l’immagine schema sorgente-percorso-meta3). Si tratta di pattern percettivo-esperienziali che emergono tramite la reiterazione di attività sensomotorie legate all’orientamento spazio-temporale, alla manipolazione di oggetti e materiali, concorrendo allo sviluppo di rappresentazioni dinamiche che orientano l’organizzazione concettuale e la comprensione della realtà. 

			Rispetto alla configurazione degli schemi concettuali (schemata) a cui si fa riferimento in ambito cognitivo (Rumelhart 1980), che sta a indicare strutture proposizionali, concettuali, immagini mentali astratte, gli image schema si caratterizzano come costrutti non-proposizionali, fondati su immagini mentali concrete, legate alla percezione corporea e al coordinamento senso-motorio, che concorrono a organizzare l’esperienza mettendo in connessione varie modalità percettive: cinestetiche, tattili, visive e uditive. 

			Nella prospettiva della teoria cognitiva della metafora, una volta acquisiti, gli schemi-immagine vanno a formare la base del processo di elaborazione metaforica dell’esperienza e, tramite il meccanismo di proiezione su altri domini4 e strutture5, svolgono una funzione conoscitiva che risulta utile per orientarsi nell’ambiente esterno e interagire con esso, andando così a costituire una delle basi del ragionamento astratto. Gli schemi-immagine, i domini e le strutture sono infatti interpretati alla stregua di costrutti utili a organizzare e rendere coerente e comprensibile l’esperienza percettiva. 

			Nei quarant’anni trascorsi dalla pubblicazione di Lakoff e Johnson (1980) che ha dato avvio al cognitive turn negli studi sulla metafora6, nell’ambito della Cognitive Metaphor Theory è andata affermandosi una struttura interpretativa secondo cui il processo di definizione dei concetti astratti verrebbe definito tramite un vasto sistema di metafore che coinvolgono significati e pattern inferenziali, legati a domini di esperienza embodied7 che permettono di comprendere ambiti esperienziali astratti e non concreti (Johnson 20188).

			3. Livelli di embodiment 

			Nel secondo libro scritto a quattro mani, Lakoff e Johnson (1999) hanno riletto i principali risultati teorici di Metafora e vita quotidiana (1980) alla luce dell’evolversi del dibattito sull’embodiment, individuando tre livelli principali di incorporamento. Il primo, definito livello neuronale (neuronal level), riguarda le strutture che, a livello neurofisiologico, rendono possibili i processi di categorizzazione cognitiva e concettuale. 

			Il secondo, definito dagli autori “esperienza fenomenologica cosciente” (phenomenological conscious experience), riguarda vari aspetti di cui facciamo esperienza a livello conscio (gli stati mentali, le interazioni fisiche e sociali, l’ambiente in cui ci muoviamo, ecc.). Secondo gli autori, il livello neuronale e quello fenomenologico determinerebbero modalità differenti di comprensione della realtà, rispettivamente legati ad aspetti scientifici (livello neuronale) e ad aspetti legati all’esperienza quotidiana (livello fenomenologico). 

			Il terzo livello di embodiment, definito inconscio cognitivo (cognitive unconscious), si riferisce infine alle operazioni mentali che strutturano e rendono possibile l’esperienza cosciente, agli aspetti percettivi dell’esperienza corporea legati, in particolare, alle relazioni spaziali e temporali, che concorrono inoltre a strutturare i meccanismi di processamento cognitivo “di elementi linguistico-fonetici quali la semantica, la sintassi, la fonologia, la pragmatica” (Lakoff, Johnson 1999, p. 99). 

			Nel commentare la suddivisione proposta da Lakoff e Johnson, Gibbs (2005a) ha sottolineato che i tre livelli di embodiment sopradescritti risultano costitutivi di un’idea di individuo inteso come risultato di complesse interazioni che avvengono tra mente, corpo e mondo, caratteristiche che concorrono a definire diverse forme di identità e abilità cognitive. 

			Più recentemente, Gibbs (2017) ha analizzato le modalità tramite cui l’embodiment influenza lo sviluppo del pensiero concettuale e i processi stessi di comprensione della realtà. Secondo l’autore, se in ambito scientifico è pressoché accettata l’idea che nelle metafore concettuali siano spesso individuabili basi corporee, rimane invece da discutere l’ipotesi che le metafore incorporate (bodily based metaphors) vengano utilizzate all’interno dei processi di comprensione delle metafore verbali. A tal riguardo, lo studioso americano ha elaborato e discusso tre ipotesi principali (2017, p. 200): 

			1. Le esperienze corporee sono centrali per la formazione di metafore concettuali, ma quest’ultime, una volta stabilite, non risultano legate a un’attività sensorimotoria continuativa. L’utilizzo delle metafore verbali non si configura pertanto come un processo incarnato. 

			2. Le esperienze corporee vengono richiamate durante la creazione di determinati domini metaforici, continuando a svolgere un ruolo rilevante nel mantenimento di varie metafore concettuali, anche laddove le azioni corporee non hanno un effetto immediato sull’utilizzo del linguaggio metaforico. 

			3. Le esperienze corporee vengono richiamate tanto nel processo di creazione quanto in quello di mantenimento del dominio di origine di svariate metafore concettuali. Le attività corporee possono pertanto esercitare un effetto diretto sia sulla produzione che sulla comprensione delle metafore verbali.

			Quest’ultima ipotesi, che secondo Gibbs risulta esser quella maggiormente suffragata dai dati sperimentali, apre alcune questioni relative alla natura incorporata del processo di concettualizzazione della metafora. In particolare, secondo l’autore emerge la questione della definizione delle modalità che strutturano il rapporto tra i processi cognitivi e quelli corporei nella formazione di concetti astratti. 

			Un ulteriore elemento di problematizzazione segnalato riguarda l’ipotesi che le metafore concettuali, nonostante vengano reclutate nella processazione del linguaggio, non operino attivamente nel determinare i significati metaforici all’interno del discorso (discourse) (Gibbs 2017, p. 213). A partire da questa considerazione, Gibbs auspicava lo sviluppo di un più ampio dibattito sul ruolo svolto dai processi di incorporazione nella comprensione di metafore verbali. Tale dibattito ha visto un recente sviluppo dovuto all’emergere di nuove analisi interpretative delle differenze che caratterizzano le metafore che, a partire dalla distinzione proposta nel secondo libro scritto a quattro mani da Lakoff e Johnson (1999, pp. 45-76), vengono definite primarie e composte (primary and complex9). 

			Nella categorizzazione proposta dai due studiosi, le metafore primarie costituiscono le strutture connettive embodied la cui combinazione permette l’emergere di metafore composte, andando così a determinare il processo di trasferimento dei concetti tra diversi domini.

			Nella Primary Metaphor Theory (Hampe 2017), le metafore primarie assumono invece la caratteristica di essere “direttamente embodied, costituite da corrispondenze concettuali che emergono dall’esperienza incorporata” (p. 7), svolgendo un ruolo centrale nel processo di connessione tra diversi domini, senza tuttavia definirlo nella sua interezza. Nel recente dibattito sulla Cognitive Metaphor Theory, la complessità delle metafore composte non viene ricondotta unicamente alla combinazione delle metafore primarie embodied che – come messo in luce da Forceville (2017) – pur costituendo un primo e rilevante nucleo del processo di significazione e mappatura metaforica, non vanno tuttavia ad esaurirlo, in quanto al quadro delineato dev’essere aggiunto l’importante ruolo svolto da fattori di natura contestuale e culturale. 

			L’ipotesi che le metafore primarie si formino anche a partire da esperienze linguistico-culturali è stata criticata all’interno del dibattito di matrice cognitivista, a favore invece di una lettura esclusivamente incorporata delle metafore primarie10. Come messo in luce da Casasanto (2014), Lakoff e Johnson (1999) hanno rivisto la posizione espressa inizialmente11, arrivando a sostenere che le metafore primarie deriverebbero dal convergere dell’esperienza percettiva e di quella cognitiva che caratterizza i primi anni di vita degli esseri umani (Lakoff 1993), senza che nel loro costituirsi intervengano elementi di natura linguistico-culturale. 

			Tali metafore avrebbero origine nelle correlazioni sorgente-dominio esperite già a partire dai primi anni di vita e, pertanto, avrebbero un carattere (i) universale, (ii) non mutabile nel tempo, in quanto legate a schemi registrati a livello neurale, e (iii) indipendente da influenze linguistico-culturali. Questa tesi è stata criticata da Casasanto (2017) il quale, facendo riferimento a recenti studi sperimentali12, ha sottolineato la rilevanza delle variazioni legate ad aspetti cross-linguistici, cross-culturali e cross-individuali che emergono anche nel caso delle metafore primarie: ad esempio, se nella cultura anglosassone le sequenze temporali si trovano descritte in calendari, grafici e linee temporali come se si svolgessero da sinistra verso destra, nella cultura araba avviene il contrario (Casasanto, Bottini 2014, p. 474).

			Winter e Matlock (2017) hanno argomentato a loro volta a favore della tesi che anche le metafore primarie possano essere interpretate come il risultato dell’intreccio di una rete complessa di interazioni che coinvolgono aspetti legati al linguaggio, alla cultura di riferimento e all’esperienza incorporata. Secondo gli autori, inoltre, le metafore primarie – pur avendo origine nell’esperienza corporea – verrebbero influenzate da sistemi concettuali multipli, in particolare linguistici e culturali, che svolgerebbero un ruolo di mantenimento e rafforzamento tra le strutture metaforiche e quelle corporee sottostanti. Il ruolo svolto dai sistemi concettuali, linguistici e culturali non si configurerebbe dunque come un indicatore passivo delle strutture corporee ma, piuttosto, come un elemento decisivo per la strutturazione e la successiva re-interpretazione delle metafore primarie. A tali considerazioni gli autori fanno conseguire un richiamo all’importanza degli aspetti interattivi, comunicativi e contestuali che caratterizzano il processo di formazione e definizione delle metafore primarie. 

			4. L’embodiment nelle analisi multilivello della metafora

			La compresenza di elementi corporei e linguistico-culturali è stata individuata anche in una recente analisi del modello delle metafore primarie operata da Kövecses (2020), che ha sottolineato come l’emergere di quest’ultime sia spesso preceduto da un processo metonimico che concorre alla definizione di concetti astratti13. Il processo di manifestazione delle metafore primarie e composte si svilupperebbe su molteplici livelli, che sono stati categorizzati in diversi modelli. 

			Nel caso di Kövecses, tale processo viene definito all’interno di una struttura tripartita costituita anzitutto da (1) un livello sopraindividuale (supraindividual), basato su metafore convenzionalizzate all’interno di un determinato sistema linguistico, la cui analisi viene svolta principalmente prendendo in disamina le espressioni linguistiche. 

			Il livello individuale (2), caratterizzato dall’adattamento in precisi contesti comunicativi di metafore convenzionali (che si presentano a livello sopraindividuale), processo che può portare alla creazione di nuove metafore. 

			Infine, il livello subindividuale (3) è caratterizzato dalle esperienze sensomotorie che ricorrono in tutte le culture e che sottostanno alle metafore individuali. È all’interno di questo livello che l’esperienza embodied risulta maggiormente significativa, in quanto la concettualizzazione del dominio target avviene facendo riferimento da un lato al fenomeno che Kövecses definisce similarità strutturale percepita (perceived structural similarity), basata sul concetto di somiglianza o similarità, dall’altro a esperienze sensomotorie correlate a stati fisiologici percepiti a prescindere dalla cultura di appartenenza che, tuttavia, assieme ai fattori linguistici e contestuali svolgono un ruolo centrale nel processo di comprensione e creazione delle metafore. Secondo Kövecses, se le esperienze sensorimotorie possono dar conto dell’origine di varie metafore concettuali, non risultano tuttavia sufficienti per descrivere la complessità delle variabili contestuali e culturali che concorrono nel processo di strutturazione delle metafore. 

			5. L’embodiment nella Deliberate Metaphor Theory

			Nel caso della teoria che prende il nome di Deliberate Metaphor Theory (Steen 2008), il processo di comprensione delle metafore si basa su un modello tripartito, teso a definire le funzioni base della metafora, costituito da linguaggio, pensiero (thought) e comunicazione. Secondo Steen (2008, p. 231), la funzione linguistica della metafora consiste nel colmare lacune lessicali e formali all’interno del sistema linguistico, processo che viene definito naming. La funzione concettuale della metafora (thought) si esplicita invece nell’offrire una struttura di appoggio a concetti che vengono compresi per via indiretta, in cui consiste il processo di framing. Infine, la funzione comunicativa della metafora viene esercitata nel processo di configurazione di una prospettiva alternativa, che riguarda un particolare referente all’interno di un messaggio linguistico, processo definito perspective changing. Tale struttura, come anticipato, fa riferimento al modello della Deliberate Metaphor Theory (Steen 2015), che si basa sulla distinzione tra un utilizzo intenzionale, esplicito e consapevole di espressioni metaforiche (deliberate metaphors), contrapposto a un utilizzo convenzionale di espressioni metaforiche (non-deliberate metaphors), contraddistinte dal fatto di non essere accolte dal ricevente come metafore risultando, pertanto, prive di un’autentica funzione connettiva o interattiva. 

			Rispetto ad alcune distinzioni proposte nell’ambito degli studi della metafora14, la Deliberate Metaphor Theory avanzata da Steen si concentra non tanto sull’aspetto interattivo o innovativo, bensì quello comunicativo15, assumendo – nello specifico – lo spostamento dell’attenzione del ricevente quale punto focale: 

			The central prediction of DMT (Deliberate Metaphor Theory) is about attention: a metaphor is used deliberately when its structure signals that the addressee has to move away their attention momentarily from the target domain of the utterance or even phrase to the source domain that is evoked by the metaphor-related expression. (Steen 2015, p. 2)

			Steen (2017) mette inoltre in luce come la comprensione di enunciati metaforici, pur venendo influenzata da processi di mappatura che coinvolgono le funzioni sensorimotorie, sia strutturata anche su elementi non direttamente collegati alla dimensione corporea16. 

			La Deliberate Metaphor Theory nasce proprio al fine di strutturare un modello in grado di rendere conto delle modalità tramite cui gli elementi embodied e gli elementi extra-corporei concorrono alla comprensione e alla creazione di enunciati metaforici:

			On the one hand, there is evidence suggesting that metaphor comprehension indeed works by cross-domain mapping that typically starts out from sensorimotor domains (cfr. Gibbs 2011). On the other hand, however, there is evidence suggesting that metaphor comprehension does not work in just one way but includes comparison, categorization, and lexical disambiguation (Bowdle e Gentner 2005; Giora 2008; Glucksberg 2001). This issue has not been settled and requires a new model for metaphor that can accommodate all the evidence: for that purpose, I have developed Deliberate Metaphor Theory (DMT) as another refinement as well as extension of Conceptual Metaphor Theory (CMT). (Steen 2017, p. 280)

			Come emerge dal testo citato, la teoria elaborata da Steen permetterebbe di tenere in considerazione, nell’analisi di enunciati metaforici, sia gli effetti legati a processi di embodiment, sia gli aspetti comunicativi legati all’ambito dell’interazione sociale. In particolare, il momento in cui secondo Steen i due aspetti risultano maggiormente connessi nel contesto di produzione di metafore deliberate, la cui ricezione comporta l’attivazione della memoria di lavoro e della capacità attentiva, riguarda l’utilizzo che ne fa il ricevente, in particolare all’interno del processo di inquadramento sia del dominio sorgente che del dominio target.

			Più recentemente, Steen e Cuccio (2019) hanno ripreso e sviluppato questi aspetti, affermando che il potenziale che le interazioni percettive sottostanti a esperienze embodied possono esprimere nel processo di rappresentazione mentale di enunciati metaforici è riscontrabile nel solo caso in cui vengano prodotte metafore deliberate che, nella fase di processamento linguistico, determinano modalità cross-domain di mappatura17. Solo nel caso delle metafore deliberate, infatti, si verificherebbe la piena attivazione somatotopica delle disposizioni corporee, che nelle metafore non deliberate avverrebbe invece in forma parziale, in quanto il processo di disambiguazione lessicale interromperebbe l’attivazione di cognizioni incorporate legata alla mappatura cross-domain. 

			Cuccio (2017a), facendo riferimento al modello della Deliberate Metaphor Theory, ha elaborato una distinzione tra due livelli distinti di incorporamento definiti rispettivamente cognizione incorporata metonimica (embodied metonymic cognition) e cognizione incorporata metaforica (embodied metaphorical cognition) che, nelle intenzioni dell’autrice, permetterebbe di superare la categorizzazione elaborata da Lakoff e Johnson (1999) in tre livelli principali di incorporamento (cfr. 3). 

			Cuccio, invece, propone una distinzione basata su due processi differenti, il primo dei quali riguarda un piano fenomenologico, centrato sul valore fondativo che l’esperienza percettiva svolge nello sviluppo di abilità sensorimotorie. A tale processo corrisponde il primo livello (embodied metonimic cognition), il cui dominio sorgente corrisponde agli schemi corporei (body schema) e la cui funzione metonimica consiste nello strutturare dinamiche percettive in cui il corpo non risulta essere oggetto esplicito dell’attenzione, configurandosi invece quale precondizione della possibilità di percepire e conoscere la realtà. La dimensione intrinsecamente metonimica della cognizione, che caratterizza questo primo livello, comporta una relazione fondativa tra le abilità sensorimotorie e l’esperienza percettiva (Cuccio, 2017).

			Il secondo processo riguarda il ruolo fondativo che il sistema concettuale svolge nelle rappresentazioni corporee. In questo secondo livello di incorporamento, definito da Cuccio embodied metaphorical cognition18, il dominio sorgente sarebbe anzitutto caratterizzato – nel processo di mappatura metaforica – da forme di attenzione esplicita alla dimensione corporea, che determinerebbero l’emergere di metafore embodied. Tali metafore, pur facendo diretto riferimento a esperienze di natura senso-motoria, vengono mediate dalle rappresentazioni culturali, linguistiche e sociali che riguardano il corpo. 

			6. L’embodiment tra esperienzialismo, oggettivismo e soggettivismo

			Come è stato messo in luce nei paragrafi precedenti, tanto nella teoria della metafora concettuale quanto nelle Deliberate Metaphor Theory, la conoscenza del mondo emerge all’interno di un processo dinamico che fa riferimento sia alle esperienze fisiologiche che a quelle socio-culturali, contribuendo alla costruzione di significati metaforici che emergono tramite un processo di mappatura tra domini esperienziali differenti (Hampe, 2017). 

			La prospettiva delineata si inscrive all’interno del paradigma esperienzialista, che si situa in contrapposizione sia a una lettura oggettivista dei processi conoscitivi e di significazione, tesa a indagare l’oggettività dei significati senza fare riferimento a un determinato sistema concettuale e a un insieme di valori culturali, sia a una lettura soggettivista, legata invece all’idea romantica che la comprensione immaginativa sia completamente priva di vincoli. Secondo Johnson (2018) sarebbe proprio all’interno del paradigma esperienzialista che può essere configurato il concetto di embodiment elaborato all’interno della Cognitive Metaphor Theory. Tale prospettiva, pur insistendo sulle proprietà interattive che caratterizzano la comprensione di concetti astratti, mette in luce come i processi legati a quest’ultime facciano riferimento alle “risorse fondamentali dell’immaginazione attraverso la metafora” (Johnson 2018, p. 203). 

			A tal proposito risulta rilevante sottolineare che in The Meaning of the Body (2007), Johnson ha analizzato il modello teorico dell’embodiment a partire dal pragmatismo Jamesiano e Deweyano19, mettendo in luce la connessione che lega i processi di concettualizzazione, linguistici e di simbolizzazione con il paradigma dell’incorporamento, che prevede che i domini esperienziali divengano modelli cognitivi i cui processi di mappatura sono alla base delle metafore concettuali. Ciononostante, secondo l’autore l’emergere di image schema, di relazioni spaziali e di metafore concettuali non si caratterizza come un fenomeno strutturato a partire da basi linguistiche, bensì risulta legato principalmente a processi di embodiment già operabili in fase prelinguistica.

			L’idea che il paradigma dell’embodiment, per come è stato elaborato da Lakoff e Johnson, possa configurarsi all’interno di una prospettiva esperienzialista è stata criticata da Kövecses (2008) sulle base delle considerazioni proposte da Rakova (2002). L’ipotesi che gli schemi-immagine, strutture basilari dell’esperienza umana direttamente connesse all’esperienza del corpo, siano all’origine dei processi di significazione risulta – nella critica avanzata da Rakova (2002) – incompatibile con una prospettiva esperienzialista che prende esplicitamente le distanze dall’oggettivismo: “sostenere l’esistenza di differenze culturali cognitivamente significative nella concettualizzazione delle relazioni spaziali è incompatibile con la posizione naturalistica che deriva dalla teoria degli schemi-immagine” (Rakova 2001, p. 238). In riferimento a tale problematica, Kövecses (٢٠٠٨) ha messo in luce come nell’esempio dell’image-schema del contenimento (Johnson 1987), le cui strutture schematiche basilari risultano legate all’orientamento spaziale dentro/fuori (e.g. il trovarsi fuori/dentro da/a qualcosa), abbiamo l’impressione che gli schemi-immagine e i relativi processi di embodiment si configurino come esperienze legate a una visione naturalistica, nella quale “l’universalità dell’incorporamento produce meccanicamente significati universali”20. 

			Secondo Kövecses (2008), l’embodiment non si caratterizza come un processo omogeneo, monolitico, bensì viene definito dall’interazione tra svariati elementi che possono venire enfatizzati diversamente a seconda della cultura di riferimento. Ad esempio, nel caso del processo di incorporamento che porta a mettere in relazione concetti e parole al sentimento di rabbia (anger), le conseguenze fisiologiche legate all’aumento della temperatura corporea hanno portato al costituirsi di un processo di concettualizzazione metaforica comune a molte culture, che lega il response-schema della rabbia all’image schema del calore21. A tal proposito l’autore nota che, a seconda della cultura di riferimento, emerge un focus esperienziale (experiential focus) differente, che va ad impattare alcuni dettagli specifici di metafore concettuali caratterizzate dal ricorrere in svariate culture. Nel caso della cultura cinese, ad esempio, il response-schema della rabbia non ha origine nello schema-immagine del calore, bensì è stato concettualizzato a partire dall’image-schema della pressione (Yu 1995; 2008). 

			L’esistenza di differenti focus esperienziali che caratterizzano le metafore concettuali confermerebbe il carattere quasi universale delle metafore concettuali embodied, che Kövecses definisce primarie, cioè basate su processi di correlazione ad esperienze corporee, senza tuttavia negarne la variabile linguistica e culturale che, a seconda dei diversi contesti di riferimento, concorre allo sviluppo di variazioni più o meno significative nell’emergere e nella comprensione di tali metafore. 

			7. L’embodiment nella Extended Conceptual Metaphor Theory

			Nel proporre una rielaborazione della teoria concettuale della metafora, denominata Extended Conceptual Metaphor Theory, Kövecses (2020) ha riformulato il ruolo dell’incorporamento. L’ipotesi che sta alla base della Cognitive Metaphor Theory, consistente nella tesi che le metafore concettuali e quelle primarie vengano elaborate tramite la mediazione dell’esperienza embodied, divenendo elementi che caratterizzano in maniera stabile il sistema concettuale da cui si genera quelle secondarie, andrebbe rivista alla luce delle evidenze emerse riguardo al ruolo giocato da fattori concettuali e linguistici nella produzione di metafore. 

			L’idea che il potenziale creativo espresso dai processi metaforici riguardi esclusivamente la combinazione tra metafore primarie universali – che emergono direttamente dall’esperienza incorporata, andando poi a costituire metafore più complesse grazie alla mediazione di un numero limitato di dispositivi di natura cognitiva, quali ad esempio l’estensione, l’elaborazione e la combinazione – andrebbe integrata prendendo in considerazione anche altri fattori contestuali. L’extended view della Cognitive Metaphor Theory contempla quattro contesti specifici: situazionale, discorsivo, cognitivo e corporeo. 

			Il contesto situazionale fa riferimento ad un’ampia varietà di fattori, tra cui assumono particolare rilevanza l’ambiente fisico, il contesto sociale o la realtà culturale – realtà che comprende sia conoscenze condivise in una comunità più ampia che forme di sapere che emergono in contesti comunicativi ristretti – che caratterizzano un determinato contesto ambientale. 

			Il contesto discorsivo comprende le forme dominanti di interpretazione che emergono sia a livello temporale (storico) che a livello cross-culturale relativamente a un particolare tema o oggetto di discussione. 

			Con contesto cognitivo (o concettuale) ci si riferisce a un determinato sistema concettuale e metaforico, a un complesso di idee e rappresentazioni che concorre a determina il modo in cui viene interpretata la realtà. Infine, il sistema corporeo comprende alcuni aspetti specifici dell’esperienza senso-motoria, ad esempio l’essere mancino o destrimane, che concorrono a influenzare anche il tipo di metafore utilizzate da diversi soggetti. 

			Per rendere conto della complessità dell’intreccio che lega gli elementi situazionali, discorsivi, concettuali e corporei che concorrono a definire gli elementi di creatività e innovazione legati alla metafora, non è sufficiente ampliare lo schema gerarchico che regola il rapporto tra schemi-immagine, domini e struttura, come proposto da Oana, Lakoff e Stickles (201622). Piuttosto, a partire dall’integrazione di un aspetto centrale della Blended Theory di Fauconnier e Turner (2008), consistente nell’ipotesi che le espressioni metaforiche siano il risultato non soltanto di un processo di proiezione tra domini, bensì dell’intreccio tra complesse reti di integrazione concettuale, Kövecses propone un’estensione della teoria cognitiva della metafora. Al livello subindividuale, in cui si situano i processi di embodiment, e a quello sovraindividuale, che include gli schemi-immagine, i domini e le strutture (frames), lo studioso ungherese aggiunge il concetto di spazio mentale, mutuato appunto da Fauconnier (1994), a cui corrisponde il livello individuale. 

			Il concetto di spazio mentale fa riferimento a un processo di organizzazione coerente dell’esperienza che va a operare, a differenza del caso dei domini e delle strutture, su un piano di elevata complessità concettuale. È all’interno di tale piano che, andando oltre al piano della funzione cognitiva, si verifica la creazione di nuove inferenze e di metafore innovative da un punto di vista concettuale. 

			8. Extended Conceptual Metaphor Theory e interactional turn

			Nella conclusione del volume dedicato all’Extended Conceptual Metaphor Theory (2020), Kövecses mette in luce come la struttura teorica che le sottende, pur mutuando alcuni aspetti dalla blended theory, non si pone in discontinuità rispetto alla teoria embodied sviluppata all’interno della Cognitive Metaphor Theory, piuttosto la integra: laddove entrambe condividono l’assunto che le informazioni che traiamo da diversi contesti esperienziali contribuiscono, a partire anzitutto dall’esperienza sensori-motoria, alla creazione e alla comprensione di enunciati metaforici, l’Extended Conceptual Metaphor Theory attribuisce maggiore rilievo agli aspetti comunicativi e contestuali che contribuiscono alla definizione di metafore creative e innovative, la cui importanza nello studio della Metaphor Theory viene posta dall’autore in particolare rilievo. 

			La complessità e la rilevanza delle connessioni tra i processi di embodiment e gli aspetti discorsivi, fisici, cognitivi, comunicativi, culturali e contestuali che concorrono a definire le interazioni metaforiche costituiscono gli elementi più significativi che – secondo Kövecses – stanno consolidando negli studi sulla metafora quella che viene definita una “svolta interattiva” (interactional turn23). 

			Il consolidamento dell’interactional turn auspicato da Kövecses può trovare nell’estetica una chiave interpretativa in grado di cogliere e valorizzare, in particolare, gli aspetti interattivi che caratterizzano la complessità dei processi metaforici. Come recentemente messo in luce da Matteucci (2019), da un punto di vista estetico, nella metafora può infatti essere individuato un caso canonico in cui, tramite un processo di allargamento degli ambiti di riferimento, “si esplica una forma intelligenza creativa legata al significato intrinsecamente relazionale che la caratterizza” (p. 92). Inoltre, come sottolineato da Contini (2017, p. 8), l’estetica può contribuire a mettere in luce e valorizzare, tramite l’analisi delle dinamiche di trasformazione e riconfigurazione dei significati conoscitivi e normativi, il ruolo euristico e innovativo della metafora. È proprio nell’ambito di tale svolta interattiva che possono essere contestualizzate le ricerche presentate e discusse in questo volume che, ponendo in dialogo da un lato la concezione interattiva elaborata da Black con i più recenti sviluppi della Cognitive Metaphor Theory, dall’altro esplorando le connessioni tra estetica e discipline quali la biologia, la pedagogia e la didattica, concorrono a valorizzare e mettere in risalto il potenziale euristico e innovativo che le metafore, soprattutto se contestualizzate in un contesto narrativo e comunicativo che ne guida le implicazioni, possono esprimere in ambito educativo e, in particolare – come verrà delineato nei capitoli che seguono – nell’ambito della didattica delle scienze.

			
				
					Dell’ampia bibliografia esistente su questo tema, ci limitiamo qui a segnalare (Lakoff, Johnson 1999; Gibbs 2006; Kövecses 2010). Per un’analisi del rapporto tra CMT ed embodiment si rimanda a Gibbs (2017), Kövecses (2015; 2020). 

				
				
					Lakoff parla nello specifico di “centrality of embodiment as the mechanism of meaningfulness” (2014, p.12). 

				
				
					Per un’analisi esauriente degli image schema si rimanda a Hampe (2005). 

				
				
					Con dominio si fa riferimento a un’area coerente di concettualizzazione in relazione alla quale possono essere caratterizzate unità semantiche. 

				
				
					Con strutture (frames) si fa riferimento all’insieme degli aspetti che costituiscono la matrice dei domini, dunque ad informazioni concettualmente specifiche rispetto a quest’ultimi.

				
				
					Nel verificarsi della cosiddetta svolta cognitiva hanno avuto un ruolo centrale anche Ortony (1979), Honeck e Hoffman (1980). Per un approfondimento di questo aspetto si rimanda a Steen (2008).

				
				
					Bergen (2016, pp. 142- 43), ha rintracciato negli scritti del fisiologo tedesco Carl Wernicke (1977 [1885–1886]) la prima formulazione di una teoria cognitiva dell’embodiment. 

				
				
					Johnson (2018, p. 47) fa riferimento in particolare a concetti quali “amore, mente, sapere, libertà, democrazia, pensiero”. 

				
				
					Il modello delle metafore primarie e composte è stato elaborato in prima battuta da Grady (1997), il quale ha individuato nel dominio sorgente delle metafore primarie una relazione diretta con l’esperienza sensorio-percettiva, (elemento che concorrerebbe a renderle maggiormente diffuse in differenti culture), mentre il dominio target avrebbe a che fare con le risposte soggettive a tali esperienze. A tal riguardo si ritiene rilevante segnalare che, già all’interno di un saggio pubblicato nel 1995, Lakoff propose una prima distinzione tra metafore profonde (deep) e superficiali (superficial). 

				
				
					Per una disamina dettagliata del dibattito sul tema si rimanda a Gibbs (2006).

				
				
					Nel primo volume scritto a quattro mani da Lakoff e Johnson (1980) veniva attribuita maggiore rilevanza agli aspetti culturali e contestuali, posizione che è stata rivista dai due autori nelle successive pubblicazioni.

				
				
					Si rimanda in particolare a Dolscheid et al. (2013). 

				
				
					Nella teoria della metafora sviluppata da Kövecses, il processo di correlazione tra due domini, in assenza di fenomeni di vero e proprio trasferimento o interazione, viene interpretato alla stregua di una relazione metonimica, che può fare da base allo sviluppo di metafore che – pur basate su meccanismi di correlazione – danno poi origine a fenomeni di conflitto cognitivo. 

				
				
					Ci si limita qui a segnalare, oltre che alle già citate distinzioni tra metafore primarie e composte (Grady 1997) e metafore profonde e superficiali (Lakoff 1995), la distinzione tra metafore vive e morte (Ricœur 1975), conflittuali e coerenti (Prandi 2008). 

				
				
					Un aspetto peraltro messo in luce da Black (1977) che, prendendo in disamina l’aspetto comunicativo della metafora, valorizzò l’interazione che avviene sia tra i soggetti dell’enunciato metaforico sia tra il parlante e l’ascoltatore. 

				
				
					Nello specifico, Steen parla di elementi quali “comparison, categorisation and lexical disambiguiation” (2017, p. 280).

				
				
					L’assunto secondo cui nel solo caso di metafore deliberate vengono attivati processi di mappatura cross-domain che coinvolgono le interazioni percettive sottostanti a esperienze embodied è stato messo in discussione da Gibbs (2015, p. 74), sulla base di dati provenienti dalla ricerca psicolinguistica, che mettono in luce come le conoscenze legate alla cognizione incorporata vengano attivate anche nel caso di metafore non deliberate. 

				
				
					Cuccio, facendo riferimento alle categorie proposte da Grady (1997), esplicita che le metafore legate al secondo livello di embodiment, denominate metafore visibili (visible metaphors), comprendono sia le metafore complesse che quelle primarie (2017, p. 84). 

				
				
					Il riferimento alla tradizione pragmatista statunitense è già presente in Johnson (1987), che pur riconoscendo la vicinanza tra gli esiti teorici delle sue ricerche e quelli della tradizione fenomenologica, si richiama in particolare alla prospettiva teorica di Richard Rorty (p. XXXVII).

				
				
					“The universality of embodiment mechanically produces universal meanings” (Kövecses 2008, p. 177).

				
				
					Per un’analisi approfondita di questo aspetto si rimanda a Grady (2005).

				
				
					La proposta dei due studiosi riguarda, in particolare, l’inserimento del concetto di “cascata” (cascade) – mutuato dalla semantica – che permetterebbe di dar conto della complessità delle relazioni gerarchiche che definiscono il rapporto tra metafore primarie e composte. In questo modello, le diverse interpretazioni che un’espressione linguistica può ricevere vengono analizzate a partire dal “processo a cascata” che ciascuna interpretazione attiva. 

				
				
					“We can begin to build more accurate models for what is going on in the physical and social world, in discourse, in the body, in the conceptual system, and in the brain, when we interact metaphorically with each other. The ‘interactional turn’ in the study of metaphor is right before us in its full complexity” (Kövecses 2020, p. 185). 
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			Capitolo 3 
Metafora e conoscenza scientifica: alcune implicazioni 
per la science education

			Il progetto che sarà descritto nel prossimo capitolo e che riguarda l’uso delle metafore nella didattica delle scienze, in particolare della biologia, è stato ideato sulla base di una specifica concezione della metafora che deriva dal dibattito esposto nei primi due capitoli e troverà completamento nel nostro capitolo conclusivo. A una concezione della metafora centrata sul concetto di interazione, si intreccia, come ulteriore premessa del progetto, l’idea di un ruolo epistemico per la metafora nella scienza che giustifica e rafforza la sua proposta come risorsa didattica.

			Il ruolo cruciale della metafora nella teorizzazione scientifica è stato sostenuto in studi che sono diventati riferimenti tradizionali della filosofia della scienza. Gli autori che possiamo citare a questo proposito sono molti: tra i riferimenti principali ci sono Max Black (1962) e Mary Hesse (1966), insieme a Hoffman (1980) e Kuhn (1979). L’ambito di appartenenza degli autori citati mostra che la valorizzazione della metafora non è un tentativo “a priori” di valorizzazione scientifica di un dispositivo tradizionalmente studiato nell’ambito della filosofia del linguaggio o delle scienze cognitive, quanto piuttosto la risposta a esigenze di chiarimento che appartengono anche alla riflessione della scienza sulla propria razionalità e metodologia. Nell’ambito di tale riflessione, la metafora viene riconosciuta in modo diffuso come risorsa per la teorizzazione e come strumento di scoperta e predizione. Resta oggetto di maggiore dibattito e discussione, in ambito scientifico, se si possa parlare di un valore innovativo della metafora più radicale, per il quale essa diventa non solo uno strumento indispensabile per scoperte poi traducibili in termini concettuali, ma una risorsa esplicativa non sostituibile e capace di generare discontinuità proprio nel sistema concettuale di riferimento. Queste diverse accezioni del valore cognitivo e innovativo della metafora emergono guardando in modo trasversale al dibattito filosofico e si riflettono nel ruolo attribuito alla metafora nella didattica delle scienze.

			Sia in ambito strettamente scientifico che nella prospettiva più ampia della filosofia della conoscenza e dello studio dei processi cognitivi, gli autori che rivolgono l’attenzione alla metafora spesso la associano ad altri dispositivi di pensiero. Tra gli studi recenti, diventa interessante per la nostra prospettiva citare quelli di Bipin Indurkhya, computer scientist e studioso di scienze cognitive, in quanto la sua proposta si basa su una ripresa del concetto di interazione di Black da mettere alla base non solo del dispositivo metaforico, ma della cognizione come tale (1992). Recentemente i suoi studi (2017) hanno messo in relazione metafore ed esperimenti mentali per riconoscerne il valore euristico come capacità di generare nuove idee ed ipotesi e dunque di accrescere la conoscenza in modo creativo (Marcacci, Rossi, 2017, p. 15). 

			Come nota Sangoi (2014) ripercorrendo il dibattito epistemologico recente sul ruolo delle metafore nel ragionamento scientifico, negli studi su questo tema è molto presente soprattutto  l’accostamento tra metafora e modelli. Alla base di questo accostamento vi è, a un livello generale, il riconoscimento di una affinità strutturale: metafore e modelli vengono intesi come dispositivi di mapping che operano un allineamento tra gli elementi di due domini (target e source) attraverso una proiezione di una struttura concettuale da un dominio sull’altro. Il mapping permette di “orientare”, dare punti di riferimento alle indagini che riguardano fenomeni del dominio target che hanno aspetti di cui non si può dare esperienza sensibile: la nostra conoscenza dell’oggetto, situazione, teoria che fa da dominio sorgente ci suggerisce alcune possibili caratteristiche del fenomeno in questione che sono “oltre” la portata dell’esperienza. 

			Questa non-esperibilità può essere provvisoria e dovuta a limiti contingenti oppure permanente, dovuta a limiti non superabili. A seconda di come interpretiamo questa esperibilità, cambia dunque il ruolo conoscitivo del modello: il vedere-come assume una funzione che, a seconda della prospettiva che adottiamo, viene intesa più propriamente come “euristica” o come funzione di “accesso epistemico”. Gli stessi esempi, come il modello della palla da biliardo per le particelle in movimento dei gas, oppure il modello delle onde che descrive il suono e la luce come propagantesi per moto ondulatorio, possono allora acquisire un valore diverso (cfr. Sangoi 2014, pp. 98-99). 

			Se adottiamo una prospettiva dove un oggetto viene definito come riferimento di un simbolo determinato, allora l’accesso epistemico si avvicina alla costituzione di un oggetto di conoscenza. Vale in questo caso quanto Black affermava per quel tipo di metafora che ci “aiuta a costituire” gli aspetti della realtà che “ci permette di vedere” (Black 1977, p. 454): tanto il modello che la metafora offrono una possibilità di conoscenza, intesa come accesso epistemico a un oggetto altrimenti non-definito, che è anche un ampliamento del nostro mondo. Black si riferiva in particolare a quei modelli teorici usati in senso “esistenziale” e li pensava in analogia con la metafora interattiva. Egli proponeva a questo proposito l’esempio di Maxwell del “fluido immaginario incomprimibile” come modello per il campo elettrico le cui proprietà non sono assegnate per analogia, ma che possiede proprietà indipendenti che lasciano spazio a implicazioni inedite (nel modello analogico invece le inferenze valide nell’astrazione non dimostrano la validità delle loro implicazioni fuori dal modello; Black 1962, pp. 226-228). Se il modello euristico richiede di porsi in una posizione neutrale per svolgere una comparazione a partire da un’analogia, quello esplicativo “richiede quell’identificazione tipica della metafora” che non è riducibile a un “come se” comparativo, che confrontandoli tiene i domini separati. Così come il riferimento della metafora non trova definizione fuori dall’interazione, così il modello pensato e utilizzato come realtà e non come finzione, “mostra” qualcosa di inedito che non trova definizione nella prospettiva precedente (cfr. Giuliani 2020, pp. 191-193). 

			Il dibattito sulla “creatività” dei modelli e delle metafore ha dato luogo a esiti diversi rispetto al loro valore epistemico in rapporto alle teorie scientifiche. Per mostrare come questi esiti si riflettono negli studi sull’apprendimento delle scienze, andiamo adesso a ricostruire una sintesi del confronto tra gli autori che costituiscono un tradizionale riferimento per il dibattito teorico.

			1. La metafora nella filosofia della scienza: i riferimenti tradizionali

			Nel nostro primo capitolo abbiamo scritto che Models and Archetypes di Black (1962) diede avvio a una serie di fortunati studi che approfondirono la funzione dei modelli nella scienza e il loro rapporto con le metafore. La parentela fissata da Black tra metafore e modelli scientifici sarà presa come riferimento anche da Ricœur per sostenere il valore costitutivo del ricorso all’immaginazione nella conoscenza scientifica. Ancora prima, Mary Hesse (1966) aveva proposto la sua idea di modello scientifico come strumento di ridescrizione. Secondo Hesse, i modelli appartengono alla scienza come agenti operativi dell’organizzazione del dominio sperimentale che consente e attiva processi di scoperta: essi permettono la spiegazione di fenomeni con aspetti sconosciuti attraverso la loro ridescrizione in un linguaggio conosciuto, permettendo ipotesi che sono condizione di predizioni (Hesse 1966; Borutti 1986, p. 111). Hesse sostiene che se una teoria deve essere fortemente predittiva, cioè in grado di prevedere relazioni tra predicati osservazionali che descrivono aspetti che non fanno parte dei dati disponibili quando viene adottata, è necessaria un’estensione del significato del linguaggio osservativo, nella quale i modelli giocano un ruolo importante. 

			Il ruolo costitutivo dei modelli si inserisce nel quadro di una critica alla cosiddetta “concezione standard” (received view, secondo l’accezione di Hempel) delle teorie scientifiche attribuita tradizionalmente al neoempirismo (Parrini 2002, p. 69, 166; Winther 2021). Secondo questa prospettiva, altrove per questo definita “concezione sintattica” (ad esempio, in Wessels 1976; cfr. Winther 2021), le teorie sono insiemi di espressioni logico-linguistiche collegate tra loro da un apparato deduttivo. La verità della teoria consiste nella sua capacità di implicare le affermazioni descrittive dei fenomeni per via deduttiva. Si tratta dunque di raggiungere per via inferenziale le descrizioni dei fenomeni, l’explanandum, a partire dall’insieme di leggi e ipotesi generali che costituiscono l’explanans, integrate da alcune premesse fattuali (Sangoi 2014, pp. 85-86). 

			A questa concezione della spiegazione scientifica si associa la concezione verificazionista del significato, per cui una proposizione sintetica ha significato e valore epistemico se è possibile la sua verifica empirica. Ne consegue che la verifica di una teoria passa dalla possibilità di verificare le affermazioni sui fenomeni da essa implicate. Questa possibilità dipende, secondo il neoempirismo, dall’uso di un linguaggio osservativo direttamente “agganciato” all’esperienza, al quale viene attribuita un’invarianza di significato: si ritiene cioè che sia possibile isolare le condizioni necessarie e sufficienti per la corretta applicazione di un termine osservativo in ogni situazione possibile. Dall’altra parte, al livello dell’explanans, l’interpretazione del linguaggio teorico richiede la riduzione dei suoi termini a quelli osservativi tramite regole di corrispondenza (Sangoi 2014, p. 86). 

			In questa prospettiva, i modelli e le metafore possono eventualmente compensare una struttura proposizionale ancora inappropriata della teoria, ma non sono costitutivi della teoria: esse possono avere valore illustrativo o euristico, ma non status epistemico (Sangoi 2014, p. 85). Hesse propone invece proprio un “modello”, cioè il modello reticolare, per una diversa concezione del linguaggio scientifico. Secondo la visione “reticolare”, il linguaggio scientifico è un sistema dinamico che cresce continuamente mediante estensione del linguaggio naturale e le teorie scientifiche sono reti di concetti connessi tra loro mediante leggi che guidano l’estensione del linguaggio osservativo (Hesse 1974, p. 4; cfr. Lanfredini 1995, p. 126). Con questa definizione, Hesse contesta sia la struttura del rapporto tra piano teorico e osservativo della concezione standard sia la sua netta demarcazione tra linguaggio osservativo e teorico. Sul piano del linguaggio, contro l’invarianza del significato dei termini osservativi, Hesse sostiene che nessun predicato “osservativo” è assolutamente stabile: non è possibile cioè stabilire caratteristiche definienti, condizioni necessarie e sufficienti per la corretta applicazione di un termine (Lanfredini 1995, p. 125). In altre parole, può sempre darsi che, seguendo i criteri di correttezza, si ottenga un’applicazione del predicato che non può essere accettata: l’associazione con la situazione empirica che giustifica l’applicazione del predicato descrittivo è rivedibile nel momento in cui confligge, ad esempio, con il rispetto di altre leggi o convenzioni. Si pensi all’applicazione della parola “elemento” all’acqua, che è diventata scorretta al fine di preservare la verità del sistema di leggi sull’uso di “elemento” come termine scientifico (ad esempio, l’idea che gli elementi si inseriscono sempre in un composto). Viceversa, la coerenza con il sistema di leggi può prevedere un’estensione delle applicazioni: ad esempio, l’uso del termine “mammifero” è diventato adeguato alla balena, violando la legge “i mammiferi vivono sulla terra” come criterio di definizione (Hesse 1966; tr. it. 1980, p. 73; cfr. Lanfredini 1995, pp. 125-126).

			La premessa complementare di questa concezione rivedibile dei criteri di applicazione dei termini scientifici è che il linguaggio osservativo della scienza è un’estensione del linguaggio naturale e come tale i suoi predicati vengono appresi inizialmente per associazione diretta con una particolare situazione fisica. Oltre alle leggi, quello che deve essere considerato sono quindi le somiglianze preteoriche, cioè somiglianze antecedenti alla specifica teoria adottata, che sono oggetto per Hesse di un riconoscimento primitivo di similarità (Hesse 1980, p. 69; 1974, p. 54). Se dunque i reticolati teorici guidano l’espansione del linguaggio osservativo, resta il fatto che la possibilità che quel sistema di leggi sia valido dipende dal mondo empirico: le situazioni di corretta applicazione possono cambiare, ma questo non vuol dire che a priori tutte debbano cambiare (Hesse 1980, p. 73; cfr. Lanfredini 1995, p. 124). 

			Per Hesse l’inferenza analogica è alla base dell’estensione che a sua volta permette l’espansione delle teorie. L’idea di un valore costitutivo delle inferenze analogiche nella spiegazione scientifica si lega dunque a una concezione aperta delle teorie con cui Hesse, prendendo tra gli altri come riferimento Norman Campbell (1920), contesta l’idea formalista delle teorie come sistemi strettamente deduttivi, delimitate dai loro principi costitutivi. Campbell sosteneva appunto una visione aperta delle teorie: esse non dovevano essere concepite come strutture statiche, che si danno in blocco come sistema unico di corrispondenze, ma come composizioni flessibili, che deve essere possibile modificare o estendere per migliorare la loro capacità esplicativa di certe regolarità o eventi (Sangoi 2014, pp. 87-88). La premessa di questa revisione era stata l’osservazione e constatazione del ruolo giocato dai modelli nell’evoluzione della scienza. Si trattava, in questo caso, di andare oltre il riconoscimento di un ruolo metodologico. Restando su un piano generale, è sempre possibile concordare che i modelli, intesi come framework teorici, possono influenzare il modo in cui sono impostati i problemi e suggerire come dovrebbero apparire le loro soluzioni. Non si può negare che nella storia occidentale, ad esempio, il metodo assiomatico di Euclide è stato considerato come un modello di pensiero scientifico in diversi ambiti, e l’evoluzionismo di Darwin è diventato il paradigma per una varietà di discipline. L’interazione con altri campi di teorizzazione attraverso i modelli è stata spesso anche la condizione di “rotture” scientifiche. Campbell era però andato oltre questo livello generale, sostenendo che i modelli forniscono l’interpretazione delle teorie (o una loro rappresentazione semplificata, o formalizzazione) necessaria per collegarle al sistema fisico che intendono descrivere. Sono quindi i modelli a permettere il collegamento tra teoria e fenomeni da spiegare: Campbell proponeva tra gli esempi la teoria cinetico molecolare dei gas di Van der Waals, dove il modello introdotto ha permesso di superare le discrepanze della teoria originale sul comportamento dei gas (Sangoi 2014, pp. 88-89).

			Hesse sviluppa le implicazioni di quanto sostiene Campbell circa il ruolo costitutivo dei modelli, facendo di essi la guida delle inferenze analogiche e di processi che trovano posto tanto sul piano della scoperta che in quello della giustificazione. In primo luogo, viene ribadito e precisato da Hesse che la funzione assolta dai modelli di estendere le teorie rendendole predittive non può essere ridotta a un isomorfismo formale tra il modello e la teoria. La portata predittiva del modello, secondo Hesse, non dipende da una corrispondenza strutturale, ma dalla similarità con la costituzione materiale delle cose che rappresenta e mette in luce. Tale relazione, in contrapposizione alla corrispondenza formale, viene nominata da Hesse “analogia materiale”: essa comprende un fattore di relazione positivo, basato sugli aspetti di somiglianza tra modello e riferimento, ma anche un fattore negativo, dato dagli aspetti di distinzione, e uno neutro, che riguarda i fattori che non si sa ancora se siano positivi o negativi (Hesse 1966; tr. it. 1980, pp. 88-89). L’analogia neutra è quella che permette le predizioni, che consistono nell’inferire nuove relazioni tra osservabili, ed è quella che spiega la possibilità di evoluzione delle teorie. Il modello, in questa prospettiva, pretende di rendere colmare la distanza tra teorico e osservativo agendo come risorsa della predizione intesa come estensione del linguaggio a nuovi osservabili (Borutti 1986, p. 76). La sua azione si inscrive in una prospettiva che è a sua volta un “modello” epistemologico – quello reticolare – volto a rendere compatibili il pieno riconoscimento del carattere teorico dell’osservazione con “la possibilità di controlli empirici relativamente neutrali rispetto a teorie alternative” (Parrini 2002, p. 177).

			Questa concezione non isomorfica del modello si unisce, in Models and Analogies in Science, alla riflessione sul ruolo delle metafore per la comprensione e l’estensione del linguaggio osservativo. Su questo ultimo aspetto, Hesse dichiara di ispirarsi alla concezione della metafora di Black (cfr. Hesse 1966, tr. it. 1980, pp. 146-153; cfr. Cremaschi 1988, p. 73). Applicando la concezione interattiva della metafora ai modelli e pensando la spiegazione come ri-descrizione metaforica, diventa possibile per Hesse tenere insieme la critica all’invarianza del significato e un certo realismo scientifico: se i modelli sono intesi come estensioni metaforiche dei concetti osservativi, e non come un’aggiunta esteriore alla teoria, diventa possibile correggere e modificare le proposizioni osservative mantenendo il contatto con la base empirica della scienza (cfr. Hesse 1966; tr. it. 1980, p. 193). 

			Per arrivare a ripensare il modello nei termini di questa interazione tra teoria e osservazione, Hesse riconduce la concezione interattiva di Black a un linguaggio più aderente all’ambito scientifico, allo scopo di mostrare più chiaramente la sua incidenza sulla teoria dei modelli. L’interazione viene presentata come una ri-descrizione contestuale di sistemi: il sistema primario viene “descritto attraverso” la struttura del sistema secondario, tramite trasferimento di implicazioni e idee associate al sistema secondario a quello primario; tali idee “selezionano, mettono in evidenza o sopprimono le caratteristiche del sistema primario”, e dunque cambiano le idee ad esso associate (Hesse 1966; tr. it. 1980, p. 151). 

			La relazione interattiva tra i due sistemi implica l’aspetto della reciprocità dell’adattamento, per cui anche le idee associate al sistema secondario risultano modificate dall’adattamento al sistema primario: così, “quando usiamo la metafora ‘l’uomo è un lupo’, gli uomini ci sembrano più simili ai lupi, e i lupi sono umanizzati”; in modo analogo, nota Hesse, la natura della filosofia meccanicistica diventa simile a una macchina, ma le macchine che il termine indica letteralmente “sono ridotte alle loro qualità essenziali, cioè a massa e movimento” (Hesse 1966; tr. it. 1980, p. 151). 

			Il concetto interattivo di ridescrizione implica, inoltre, che l’applicazione del modello non sia una semplice “sovrapposizione” di un significato alternativo alla descrizione precedente: la ri-descrizione comporta infatti che anche la descrizione letterale del sistema primario cambi significato (Hesse 1966; tr. it. 1980, p. 151). Se il modello può essere concepito come irriducibile, e in questo senso costitutivo della teoria, questo dipende dal fatto che è legato a una concezione della metafora non riducibile a quella comparativa: così come la metafora interattiva non può essere sostituita dall’asserzione esplicita e letterale delle somiglianze tra i significati interagenti, le descrizioni letterali dei sistemi non restano indipendenti dal modello che le mette in relazione. Non vi è quindi un confronto possibile tra il modello e quello che descrive da un punto di vista neutrale e la ridescrizione non è riconducibile alla descrizione primaria.

			D’altra parte, questa critica alla neutralità non esclude il ruolo del riferimento reale: “non possiamo controllare l’estensione della somiglianza, ma è proprio dalla sua estensione che possiamo misurare l’utilità del modello” (Hesse 1966: tr. it. 1980, p. 150). Con questo, Hesse intende mostrare come la critica al modello deduttivo della spiegazione scientifica resta compatibile con il realismo per il quale un modello è “vero rispetto al suo sistema primario” (Hesse 1966; tr. it. 1980, pp. 155-156). Per questo motivo, pur accogliendo il modello interattivo di Black, Hesse dissente sull’idea di “creazione” di somiglianze da parte della metafora: la creatività viene letta come un’apertura a una sorta di concezione relativista e poetica che, se applicata ai modelli, porterebbe alla loro inconfutabilità; sarebbe avallata l’idea che qualsiasi modello possa adattarsi e avere efficacia esplicativa per qualsiasi explenandum. Hesse insiste che debba sussistere sempre “in precedenza” una somiglianza o analogia. 

			D’altra parte, bisogna dire che lo stesso Black sostiene insieme il valore tanto dell’adeguatezza che della creatività. Se si parla di creatività in questo contesto è proprio per l’imprevedibilità e la nonpensabilità di quanto emerge dall’interazione partendo dal punto di vista precedente. Per quanto i risultati cognitivi di modelli e metafore non siano deducibili e inferibili dalle strutture isomorfiche dei domini che sono messi a confronto, ma siano un prodotto dell’effettiva interazione o transazione, questo non toglie che l’isomorfismo con il campo di applicazione sia un criterio di valutazione del modello, che resta efficace in quanto adeguato (Black 1962, p. 238). Si tratta, anche in questo caso, di definire bene cosa intendere per “creatività”: Black sceglie questo termine per enfatizzare il fatto che l’intervento del modello “rende possibile” stabilire un certo legame e non agisce su un’astrazione già disposta alla corrispondenza. Per capire il senso della “creazione”, bisogna tenere conto che la “sussistenza” di qualcosa, nella filosofia di Black, è sempre una questione di “significanza” e non di ontologia “assoluta”. L’interazione dà luogo a una descrizione che ridefinisce un significato e ridetermina un simbolo dandogli un riferimento. Dire che viene “creato” qualcosa, non è allora molto diverso da quanto sostiene Hesse quando dice che la metafora offre il linguaggio adeguato per presentare ciò che avviene nella scienza (Hesse 1966; tr. it. 1980, pp. 149-150). L’esempio più adeguato è dunque quello dei termini metaforici che vengono introdotti nel discorso su entità e processi non osservabili o non ancora osservati. Non è importante, in questo senso, che tali fenomeni non siano definiti in termini osservativi per ragioni costitutive o contingenti. Ciò che attribuisce valore cognitivo e creativo alla metafora è il fatto che essa non sia interpretabile attraverso qualità che già conosciamo del suo oggetto, ma che sia la metafora stessa a mostrare quelle proprietà (Hesse 1966; cfr. Sangoi 2014, p. 78).

			Lo scostamento che possiamo riconoscere tra le posizioni di Hesse e Black non riguarda dunque tanto l’idea di creatività che Black introduce nel 1962, ma quella che emerge in More about Metaphor (1977). In questo saggio, come abbiamo scritto, Black tra le altre cose chiarisce il suo concetto di creatività della metafora, proponendo una serie di esempi per chiarire in che modo e a quali condizioni può avere senso dire che una metafora è creativa. Dal tipo di esempi proposti – pensiamo alla domanda sull’esistenza dei geni prima della genetica – si conferma che il saggio è stato ispirato proprio dal dibattito su modelli e metafore che aveva preso campo in ambito scientifico. In questo nuovo contesto, Black si spinge effettivamente oltre il concetto di “accesso epistemico” e sembra accogliere la possibilità che alcune metafore, così come alcuni modelli, agiscano in un senso costitutivo più forte. Se accogliamo un punto di vista critico come quello di Borutti (1986), possiamo dire che in Hesse il modello resta, in qualche modo, “al servizio” della teoria: la conoscenza che produce di fatto consiste in un’estensione del linguaggio a nuovi osservabili che consente un miglior adattamento alle articolazioni della realtà. Il modello fornisce congetture e predizioni che ampliano le possibilità di controllo empirico della teoria: non ha il compito di offrire alla teoria qualcosa di impensato, cioè che non sia traducibile ad altro livello (Borutti 1986, pp. 76-77). Black invece accennando alla prospettiva costruttivista nella quale il mondo “è sotto descrizione metaforica, o sotto costruzione teorica”, sembra mettere in conto la possibilità di una “produzione di senso” da parte del modello: esso non si limita, in questo senso, a migliorare l’aderenza della teoria alle articolazioni del reale, ma è produzione di quelle articolazioni, costruzione della possibilità di un riferimento (Borutti 1986, p. 72, 76). 

			Questa interpretazione epistemologica antirealista di quanto dice Black può essere in parte forzata, in quanto come abbiamo già detto Black non si pone la domanda su cosa accade “assolutamente” con l’uso dei modelli, ma su cosa ha senso affermare tanto per i modelli che per le metafore che manifestano una certa forza creativa1. In ogni caso, la differenza di “forza” costruttiva attribuita al modello e il modo di intendere l’accesso epistemico diventano motivo di differenziazione tra le posizioni che si sviluppano dopo lo studio di Hesse.

			Le posizioni di Boyd e Kuhn sul ruolo dei modelli e delle metafore nella scienza rappresentano una declinazione di questa differenziazione. Come abbiamo scritto, a partire dalla riflessione di Mary Hesse, la relazione tra modelli e metafore e la loro funzione conoscitiva acquista una posizione di primo piano nella filosofia della scienza. Richard Boyd e Thomas S. Kuhn, in particolare, parteciparono a una conferenza sulla relazione tra metafora e pensiero nel 1977 all’Università dell’Illinois.

			Pubblicando il suo intervento nel 1979 nel già citato volume curato da Ortony, Boyd parla di metafore interattive o costitutive intese come “ponti”: con questo riprende l’etimologia della parola “metafora”, in quanto permettono passaggi terminologici tra campi diversi. Anche per Boyd, come per Hesse, la finalità della metafora consiste nel migliorare l’adattamento del linguaggio alle articolazioni del mondo (cfr. Borutti 1986, p. 76, e nota). Per Richard Boyd (1979) alcune metafore sono capaci di fornire un “accesso epistemico” alla struttura profonda della realtà esprimendo affermazioni teoriche “for which no literal paraphrase is known” (Boyd 1993, p. 486). Il loro valore teorico dipende dal fatto che esse possono svolgere la funzione dei termini teorici generali: esse fissano un riferimento, un collegamento con gli oggetti del mondo, pur non offrendo una definizione che possa dirsi “precisa”. D’altra parte, pur comportando un’estensione dell’uso comune dei termini, garantiscono anche una certa continuità con l’uso del linguaggio, che in generale (non solo per il linguaggio metaforico) rende possibile la comunicazione (cfr. Sangoi 2014, p. 102-103). 

			In risposta a ciò, Kuhn (1979) condivide la prospettiva costruttivista che attribuisce valore epistemico ai termini metaforici e riconosce che la metafora ci fornisce i mezzi per riferirci a qualcosa anche quando non possiamo definirla in precedenza. D’altra parte, insiste sulla capacità delle metafore di fornire un accesso epistemico in assenza di qualsiasi ostensione dell’oggetto e sulla necessità di attivare l’interazione anche nelle metafore per la quale la somiglianza alla base sembra già nota. Diversa diventa anche la prospettiva sulla continuità della “ridescrizione metaforica” del mondo: se Boyd sosteneva la metaforicità nel linguaggio scientifico, Kuhn si spinge a dire che il significato dei termini differisce radicalmente da una teoria all’altra e dunque significati definiti in modelli diversi sono tra loro incommensurabili. 

			L’argomento di Kuhn si colloca in un quadro dove la discontinuità tra le teorie viene valorizzata (pensiamo al suo studio sulle rivoluzioni scientifiche). Per questo, se il valore predittivo nell’ambito della scoperta può essere valorizzato anche adottando il punto di vista di Boyd e Hesse, il riferimento a Kuhn diventa importante per guardare alla metafora come risorsa di “rottura” e discontinuità. 

			In questo aspetto, troviamo un riflesso della complessità già discussa nel primo capitolo rispetto al concetto di innovazione: a partire dall’innovazione semantica e dalla sua impertinenza predicativa, la capacità innovativa su un piano concettuale può apparire infatti come un contribuito all’ampliamento di una rete concettuale oppure come un’azione di rottura dello schema di riferimento e definizione di un nuovo oggetto. Il punto di vista estetico che proporremo nell’ultimo capitolo proverà a tenere insieme l’idea di continuità e discontinuità nell’esperienza prodotta dalla metafora. Vediamo intanto di seguito come la questione della continuità tra diversi modi e ambiti di conoscenza e l’azione innovativa e conoscitiva della metafora si declina nell’ambito degli studi attuali sulla science education, in particolare in relazione all’idea di conceptual change.

			2. La metafora nella scienza e nella didattica della scienza: il dibattito contemporaneo

			Nel dibattito contemporaneo, la filosofia della scienza e gli studi sugli usi specialistici della metafora convergono nel richiamare l’attenzione sul ruolo attivo che la metafora ha esercitato (e, secondo alcune prospettive, continua a esercitare, anche una volta assimilata) nel discorso scientifico: da una parte si sottolinea il ruolo “positivo” e costitutivo della metafora per il sapere scientifico, dovuto al suo potere esplicativo e – in misura diversa, a seconda delle prospettive– innovativo; dall’altra, viene sollecitata l’attenzione per i rischi del mancato riconoscimento delle sue implicazioni, sia in sede di ricerca che di condivisione sociale. 

			Che si tratti di sottolineare rischi o potenzialità, la tesi condivisa è che le metafore favoriscano un’estensione della conoscenza tramite l’articolazione delle loro implicazioni. Questa tesi trova molte esemplificazioni: ad esempio, a partire dall’idea di “codice genetico” diventa possibile pensare a un “errore di copiatura” e orientare gli interrogativi e l’osservazione della realtà secondo queste nuova categoria. Gli studi in storia della scienza sostengono inoltre che ci sono metafore costitutive per lo sviluppo della conoscenza scientifica, capaci di costruire categorie-etichetta ad uso delle teorie (come è stato per evoluzione, selezione naturale), aprire nuovi campi di ricerca (si pensi all’intelligenza artificiale), stimolare la diffusione di concetti che esercitano un’influenza transdisciplinare: si pensi, ad esempio, al termine “network”, che ha acquisito un potere di framing in più e diversi campi del sapere (Frezza, Gagliasso 2014, p. 34).

			Insieme al riconoscimento del ruolo costitutivo della metafora, vengono attestati anche alcuni aspetti critici. La trasversalità che permette alle metafore di essere efficaci in ambiti diversi (diverse forme del sapere, diversi linguaggi), richiede di tenere conto della “risonanza ideologica” delle metafore, in base al contesto originario in cui sono state istituite. Il termine “evoluzione” costituisce un esempio significativo, dato che, quando è stato introdotto negli studi sulle lingue indoeuropee, ha portato con sé connotati ideologici impliciti che hanno inquadrato le lingue europee contemporanee come l’apice di un processo di sviluppo migliorativo. Il connotato che gioca questo ruolo riduttivo e semplificatorio, in altri casi, può essere un aspetto stereotipato: ad esempio, nel passaggio dal linguaggio ordinario a quello scientifico, la metafora dello “specchio” nel noto modello di Rizzolatti rischia di far perdere la complessità del senso del rispecchiamento, lasciando in vista solo la dimensione positiva (Frezza, Gagliasso 2014, p. 32).

			Il rischio di non cogliere i connotati ideologici o stereotipati e il loro riduzionismo si associa alla tendenza delle metafore a farsi termini astratti o “nomi reificati”: questo vale per l’esempio già citato del “codice genetico” e per il “network” (cfr. Ervas, Gola, Rossi 2017; Frezza, Gagliasso 2014). In certi casi la metafora acquista un ruolo puramente denominativo e l’esito dell’interazione metaforica è la stabilizzazione di un lessico specialistico, la formazione di termini tecnici che diventano costitutivi dei rispettivi campi di sapere: così, gli “squali” nel lessico degli specialisti della finanza nordamericana diventano “un segnale ideologico” che concorre a costruire a una concettualizzazione condivisa dalla comunità d’uso (Rossi 2020, pp. 52-53). D’altra parte, il segnale spesso non viene più percepito come tale: per questo, vale ricordare che le metafore, come denominazioni, “sono anche atti di nominazione e come tali, atti simbolici e sociali, destinati ad imporre, veicolandola nell’uso, una determinata ideologia, una determinata visione del mondo” (Rossi 2020, p. 53). In generale, i termini che sembrano “pure etichette” assegnate a nuovi concetti che derivano da nuove pratiche scientifiche e sociali, danno un “senso” ai loro oggetti che veicola e filtra diverse possibilità. Il peso di questi connotati impliciti diventa particolarmente “sensibile” con le metafore e in ambito medico: pensiamo, nota Rossi, a quanta e quale differenza può fare parlare di “banca del sangue, utero in affitto, madre surrogata sulla nostra percezione della salute e della gestione del nostro corpo” piuttosto che di “donazione del sangue, donazione degli organi, dono del grembo” (Rossi 2020, p. 53). La rilevanza della metafora nell’ambito medico e della comunicazione sulla salute, d’altra parte, è un tema che ha richiamato grande attenzione della ricerca negli ultimi anni, con studi multidisciplinari e transdisciplinari che hanno trovato nuova risonanza nel tempo della pandemia da Covid-19.2

			Sempre a partire da queste osservazioni critiche, in studi recenti (cfr. Gola, Ervas 2013) è emerso il bisogno di un modello più articolato di analisi della proiezione metaforica, che enfatizzi la reciprocità del trasferimento (reciprocal inbreeding) e dia conto del fatto che il senso della metafora non è determinato una volta per tutte, ma è soggetto ad alterazione. Tale tipo di analisi risulta coerente con un approccio multilivello e permette di porre interrogativi interessanti che riguardano le relazioni e gli scambi tra ambiti di sapere diversi, in tempi anche molto distanti.

			Nella didattica delle scienze, intesa in primo luogo discorso educativo, il richiamo ad un approccio critico verso potenzialità e rischi dell’uso della metafora acquista un valore specifico ed ulteriore. D’altra parte, la possibilità che la metafora, nella didattica, venga utilizzata non come strategia di semplificazione, ma come risorsa di accesso alla complessità, trova un riferimento solido nella cosiddetta “nuova filosofia della scienza” e nella sua critica alla “concezione standard” delle teorie scientifiche attribuita tradizionalmente al neoempirismo (Parrini 2002, p. 69, 166). È anche grazie, inoltre, all’opera di autori come Hesse che si consolidano due idee che trovano un posto importante nel discorso della science education: la continuità tra conoscenza intuitiva e conoscenza scientifica e il superamento della dicotomia tra immaginazione e razionalità (Contini 2020c, p. 17).

			2.1. Metafora e conceptual change: la prospettiva di Tamer G. Amin

			Il ruolo delle metafore nell’insegnamento delle scienze è il tema di numerosi studi recenti che, nell’ambito tanto della fisica che delle scienze chimiche o biologiche, propongono un approccio critico all’uso delle metafore per l’apprendimento dei concetti scientifici. Tali studi adottano prevalentemente gli strumenti e la prospettiva delle scienze cognitive e hanno come riferimento la teoria della metafora concettuale.

			L’ambito della fisica è certamente uno degli ambiti principali di approfondimento e sperimentazione per questa tematica. Amin (2009, 2015a, 2015b, 2020) negli ultimi anni ha approfondito in particolare il ruolo della metafora concettuale nell’apprendimento dei concetti della termodinamica al livello della scuola superiore e dell’università. Amin ha mostrato la necessità di promuovere la consapevolezza delle metafore concettuali implicite nel discorso tanto degli insegnanti che degli studenti sulla termodinamica. Per gli insegnanti, ad esempio, viene messo in luce il valore metaforico del concetto di cambiamento di stato inteso come movimento di una sostanza (“the process goes from state A to state B”, Amin et al. 2012) e l’idea dei principi come regole (cfr. l’idea di processi “forbidden”, Amin 2009). Per gli studenti, l’attenzione si rivolge agli image schema che sono impliciti nel linguaggio usato quando si confrontano con concetti scientifici impegnativi: secondo Amin tali image schema non proposizionali vengono attivati da espressioni linguistiche (proposizionali) che codificano implicitamente un’espressione metaforica e che sono utili per capire, dare senso a concetti astratti e difficili (2015b). La stessa attenzione per Amin va inoltre dedicata alle metafore usate in modo deliberato ed esplicito, sia da parte di docenti che degli studenti: tra queste, l’entropia come disordine, i processi della termodinamica come movimenti lungo un percorso, lo scambio energetico come una transazione finanziaria (2009).

			In tali studi Amin adotta una prospettiva che viene meglio esplicitata nel capitolo conclusivo della raccolta di contributi pubblicata con Fredrik Jeppsson e Jesper Haglund, Conceptual metaphor and embodied cognition in science learning (Amin et al. 2015). I contributi del volume accolgono le premesse della teoria dell’embodied cognition: da una parte, l’assunto della CMT di Lakoff e Johnson per cui i processi mentali sono radicati in strutture dell’esperienza senso-corporea; dall’altra, l’idea che i processi cognitivi astratti trovino sostegno in oggetti fisici e/o simbolici che, secondo la blending theory di Fauconnier e Turner, hanno una funzione di semplificazione per l’apprendimento. Il ruolo della metafora nell’apprendimento diventa un corollario di queste tesi: i concetti astratti per essere appresi richiedono la mediazione di schemi-immagine e la metafora viene vista come il risultato dell’applicazione dell’image-schema al concetto astratto di cui si richiede la mediazione. In particolare, viene dato risalto alla tesi di Fauconnier e Turner sull’innovazione: la metafora permette un’innovazione cognitiva perché istituisce uno spazio di “integrazione”, una “miscela concettuale” nella quale troviamo relazioni che non sono pensabili considerando separatamente i due domini di partenza. 

			Se guardiamo al contributo conclusivo di Amin, vediamo che l’innovazione si lega strettamente all’efficacia della metafora nell’apprendimento: Amin, infatti, ritiene che la metafora sia alla base di processi di cambiamento concettuale che hanno un ruolo costitutivo nell’apprendimento delle scienze. L’idea di conceptual change si fonda primariamente su un’idea di concetto che, secondo Amin, deve essere chiarita, in modo che diventi un presupposto condiviso da chi si occupa di studi sull’apprendimento e science education. 

			Nel suo intervento al Convegno sull’innovazione nella didattica delle scienze che si è svolto a Reggio Emilia nel 2014, Amin ha sostenuto che i concetti scientifici, nell’ambito della science education, non devono essere intesi come concetti “astratti” da riportare a un’immediata “disponibilità”: Amin propone piuttosto di pensare a concetti complessi che, per essere accessibili, devono diventare il risultato di un “assemblaggio” di diversi elementi conoscitivi nei quali, in via preliminare, devono essere scomposti. La “sfida” per l’apprendimento che deve essere colta dall’insegnanti è, appunto, quella di riorganizzare e mettere in relazione questi singoli elementi (Amin 2015b, p. 13). Alla base di questa proposta c’è la contestazione dell’idea piagetiana dell’astrazione che, in quanto tale, sarebbe inaccessibile prima di un certo livello di sviluppo delle capacità cognitive. Come alternativa a questa idea di concetto e di sviluppo delle competenze del bambino, Amin propone di prendere come riferimento la teoria di Susan Carey (1985, 2009), psicologa dello sviluppo cognitivo. Secondo Carey (2009) un concetto è un “simbolo mentale” che supporta la capacità di pensare (cioè organizzare in categorie, ragionare, risolvere problemi) e di usare il linguaggio. Questo è possibile in base al contenuto del concetto, costituito dal suo riferimento (la classe di cose del mondo a cui si riferisce) e dal sistema di inferenze di cui fa parte. In base agli aspetti referenziali e inferenziali del suo contenuto, il concetto supporta i giudizi su cose determinate e permette il ragionamento su di esse. Essendo la rappresentazione del significato delle parole, i concetti inoltre permettono l’uso del linguaggio (Amin 2015b, pp. 13-14). 

			Questa concezione è stata accolta nell’ambito della science education determinando una tendenza a pensare i concetti nei termini di una “ecologia mentale” intesa come interazione tra molti componenti: credenze sul dominio specifico del concetto, credenze metacognitive, rappresentazioni iconiche nella forma di image schema e modelli mentali (cfr. Amin, Smith, Wiser 2014). Diventa allora possibile rappresentare il contenuto di un concetto scientifico con una sorta di mappa mentale: la “mappa mentale” del concetto scientifico di materia tiene insieme, ad esempio, la rappresentazione iconica della materia come composto di piccole parti invisibili e la credenza metacognitiva riguardo lo strumento che indica la loro presenza. È dunque in base a questa prospettiva che “learning a concept [...] involves in part acquiring more components and in part (a large part!) reorganizing those components” (Amin 2015b, p. 14)

			Amin integra la concezione di Carey con la prospettiva di diSessa (1993), che si colloca più strettamente nell’ambito della science education e, ispirandosi alla teoria dell’embodiment, valorizza le rappresentazioni non-proposizionali come componenti essenziali nella formazione dei concetti. Secondo diSessa, nel corso delle nostre vite noi strutturiamo una lunga serie di image schema chiamati “primitivi fenomenologici”, come ad esempio “force-as-mover” che sono alla base tanto della comprensione intuitiva del mondo fisico che di quella scientifica. Secondo questa prospettiva, esiste quindi una somiglianza e una continuità tra la comprensione “intuitiva” degli oggetti fisici, la comprensione dei concetti scientifici e i processi di scoperta scientifica. In tutti i casi entrerebbe in gioco in modo essenziale l’imagery intesa come simulazione imagistic, cioè riattivazione mentale di oggetti ed eventi “in the mind’s eye” (cfr. Amin 2015b, p. 20). Amin cita a questo proposito il lavoro di Stephens e Clement (2006; Clement 2009) che hanno mostrato che l’uso dell’immaginazione per dare significato ai concetti scientifici, attastato da una certa gestualità degli studenti, è paragonabile a quanto fanno gli scienziati quando devono affrontare situazioni inedite la cui comprensione richiede “creative leaps” (Amin 2015b, p. 19). L’aspetto creativo dell’immaginazione che entra in gioco nella scoperta, d’altra parte, ha un riflesso anche nel processo di apprendimento: infatti, la simulazione mentale utile alla comprensione, che viene attivata anche in assenza di richieste e istruzioni esplicite, rende lo studente in grado di rispondere anche a domande ulteriori rispetto a quelle poste dall’insegnante. 

			Se colleghiamo questo uso dell’imagery alla produzione di metafore, possiamo dunque pensare alla metafora stessa come una risorsa per portare la comprensione “oltre” le richieste di restituzione dell’apprendimento3.

			La questione della metafora entra in gioco, per Amin, con una sua specificità. Secondo la sua prospettiva, infatti, la metafora è anch’esso un elemento conoscitivo che costituisce i concetti scientifici, ma che è a sua volta complesso, composto da elementi sia proposizionali che non proposizionali.

			Riguardo alle metafore, Amin riprende la posizione di Lakoff e Johnson definendo la metafora concettuale come il mapping concettuale tra domini diversi che è riflesso in molte asserzioni (tra gli esempi, “siamo a un bivio”) che usiamo ordinariamente nel linguaggio. Amin mette in luce come idea centrale la concezione per cui le metafore sarebbero una risorsa per la comprensione dei concetti astratti che richiedono un mapping, una proiezione a partire da domini concettuali più familiari. A questa idea si associa la valorizzazione degli image schema di Lakoff e Johnson e la loro tesi per cui i domini concettuali più familiari usati per il mapping sono a loro volta strutturati nei termini di schemi-immagine (il “contenitore”, il “movimento lungo un percorso”, ecc.) (Amin 2015b, p. 23- 24). Così, ad esempio, il “tempo” in quanto concetto astratto non può essere descritto nei termini di rappresentazioni iconiche (come gli image schema) che sono la generalizzazione di esperienze sensomotorie, ma ha bisogno di rappresentazioni proposizionali, come il linguaggio o i simboli matematici. La metafora e gli image schema correlati entrano in gioco in quanto per comprendere le rappresentazioni proposizionali del tempo servono la proiezione di concezioni spaziali basate su percezione e azione (Amin 2015a, p. 9). 

			Nell’articolo del 2009 che abbiamo citato, Amin aveva mostrato la presenza implicita della metafora concettuale nel linguaggio della scienza, riferendosi in particolare alle espressioni dove l’energia è “intesa - construed” come sostanza (ad esempio, in “How much energy does it have?”), e aveva già proposto di leggervi il riflesso di mapping concettuali tra schemi-immagine e concetti scientifici astratti. Nel suo contributo del 2015, in cui compie una ricognizione critica degli studi su questo tema, Amin mette in relazione esplicita la questione della metafora concettuale con quella del cambiamento concettuale, mostrando come gli studi nell’uno e nell’altro settore si arricchiscono reciprocamente. Per quanto riguarda il cambiamento concettuale, in base alla prospettiva che abbiamo citato sulla nozione di concetto (Carey 1985, 2009) è possibile sostenere una continuità tra le concezioni intuitive e la comprensione dei concetti scientifici. Viene dunque contestata l’idea di un conflitto tra la conoscenza ingenua e quella scientifica, per cui l’apprendimento dei concetti scientifici sarebbe un processo di esplicitazione e correzione di errori e misconcezioni; viene invece sostenuta l’idea che la comprensione implichi un cambiamento concettuale inteso come processo complesso, che coinvolge come componenti varie rappresentazioni iconiche e proposizionali e implica interazioni molteplici (Amin 2015a, p. 4-5). 

			Al cuore della ricerca sul cambiamento concettuale recente, si trova la questione di come le concezioni precedenti l’esposizione all’insegnamento (instruction) devono trasformarsi per approssimarsi in modo crescente a quelle riconosciute dalla comunità scientifica e di come possono contribuire a formare le strutture concettuali coerenti con la conoscenza dello scienziato “esperto” (Amin 2015a, p. 8). A questo proposito, ad esempio, sembra che se il processo di comprensione dei concetti scientifici viene condotto basandosi sull’integrazione di rappresentazioni iconiche e proposizionali, esso risulti più efficace (Cheng, Brown, 2010; cfr. Amin 2015a, p. 6). In questa prospettiva, la metafora concettuale può essere interpretata come una delle modalità con la quale viene messa in atto questa integrazione efficace. La comprensione scientifica “esperta” può essere compresa “at least in part” come uso strategico delle strutture di conoscenza di tipo immagine-schematico per costruire in modo metaforico i concetti astratti (Amin 2015a, pp. 8-9).

			Ci sono quindi molte ragioni, secondo Amin, per le quali la ricerca sulle metafore concettuali e quella sul conceptual change trovano punti di incontro. Una delle linee di ricerca sulla metafora concettuale nella science education, ad esempio, mira a cercare le metafore concettuali implicite nel discorso di scienziati e discenti per identificare eventuali ostacoli all’apprendimento e si domandano quali interventi didattici possano rendere gli studenti più capaci di stabilire i mapping metaforici appropriati (Amin 2015 a, p. 10). Gli studi che affrontano questi aspetti più strettamente didattici ed empirici prendono la forma di ricerche empiriche come quelle condotte da Rachael Lancor, che mirano in primo luogo a identificare le metafore concettuali con le quali gli studenti di diverse discipline comprendono il concetto di energia. Tale studio diventa importante nel contesto della nostra ricognizione soprattutto per due aspetti: il valore attribuito alla pluralità delle metafore per la comprensione di un concetto; la funzione della metafora per svelare misconcetti e fraintendimenti. 

			2.2 Metafore concettuali e valutazione formativa nella didattica della fisica di Rachael Lancor

			Gli studi di Lancor (2013, 2014) si collocano nella cornice nella teoria della metafora concettuale di Lakoff e Johnson e si basano sull’idea che le analogie e le metafore presenti nel linguaggio possano essere usate come strumento per indagare le concezioni degli studenti, intese come “modelli mentali”, rivelando le metafore concettuali di cui sono l’espressione. L’apprendimento viene pensato come processo nel quale lo studente deve imparare a concettualizzare, cioè passare dai suoi modelli mentali ai concetti condivisi dalla comunità scientifica. Per fare questo è indispensabile per gli studenti partire dal modo in cui si comprendono le idee per se stessi, e provare a comunicarle per articolarle e svilupparle. Di conseguenza, è importante che l’insegnante si renda conto di quali sono i modelli mentali sottostanti al linguaggio usato dagli studenti nella comunicazione. 

			Le analogie e le metafore presenti nel linguaggio possono dunque essere usate come indicatore per indagare le concezioni degli studenti, seguendo una sorta di processo inverso rispetto a quello della loro produzione. Le metafore concettuali sono pensate soprattutto come filtri che mettono in luce alcune caratteristiche del concetto che si impegnano a comprendere e ne portano altre in secondo piano o al limite impediscono di vederle. La stessa cosa accade nelle metafore usate nei manuali per spiegare i concetti scientifici cercando di ricollegare il concetto scientifico a quello che gli studenti possono avere in mente. Il rischio è sempre che alcune caratteristiche possano restare nascoste o addirittura essere escluse. Ad esempio, per il concetto di energia, la metafora dell’energia che può essere “persa” da un sistema mette in luce la possibilità di degradazione dell’energia, ma rischia di escludere il concetto di conservazione dell’energia. In quanto modello mentale, però, la metafora è anche paragonata al modello scientifico per la capacità di “espandere” quello che già conosciamo sul mondo.

			In Lancor (2013) troviamo un esempio esplicativo di questa funzione di filtro e modello: il ciclo dell’acqua usato da uno studente per spiegare il trasferimento dell’energia nei circuiti. Nell’esposizione dello studente in questione, il ciclo dell’acqua (source) funziona come l’energia nei circuiti (target): l’oceano agisce come una batteria; l’evaporazione come una resistenza; le nuvole di pioggia come un condensatore o un induttore; i fiumi che collegano il ciclo agiscono come fili; un filo scollegato provoca lo stesso effetto dell’interruzione di uno dei passaggi del ciclo dell’acqua. Vengono dunque esplicitate le seguenti implicazioni e correlazioni: l’acqua liquida rappresenta l’energia nel circuito (o più tecnicamente, l’acqua rappresenta la corrente, che è un vettore di energia); l’acqua (energia) prende una forma diversa (energia termica o acqua gassosa) e lascia il sistema (il circuito o la parte oceano/acqua liquida del ciclo dell’acqua); l’acqua (energia) può essere immagazzinata in una nuvola (condensatore) e l’oceano identificato come una fonte di energia e un luogo per immagazzinare energia (una batteria).

			Andando ad osservare l’effetto del filtro, si nota che questo esempio risulta utile a mettere in evidenza il trasferimento e la trasformazione dell’energia, ma non dà conto del tema della conservazione dell’energia. Gli studenti, inoltre, spesso non si rendono conto che la corrente e l’energia sono entità diverse: ad un certo punto, l’energia si separa dagli elettroni e lascia il circuito come energia termica, mentre gli elettroni rimangono indietro e continuano a scorrere come parte della corrente. Le analogie e le metafore generate dagli studenti possono dunque aiutare gli insegnanti a individuare anche concettualizzazioni non del tutto corrette, così da poterle discutere assieme e correggerla. 

			Questo esempio fa parte del più ampio insieme di studi nei quali Lancor ha confrontato il linguaggio e le metafore degli studenti universitari in diversi indirizzi e livelli per parlare del concetto di energia. Quello che ha osservato, oltre alle differenze in base alle discipline, è che crescendo il grado di esperienza e specializzazione, gli studenti tendevano a usare metafore più inclusive rispetto alle varie caratteristiche dell’energia. Lancor nota inoltre come lo sviluppo dell’apprendimento e l’avvicinamento alla concezione scientifica sia correlato alla costituzione di un insieme coerente di metafore, intese come la composizione di diversi modi di comprendere un concetto.

			L’esito dello studio empirico di Lancor è stato la costruzione di un framework per analizzare come gli studenti comprendono e comunicano le loro idee riguardo al concetto scientifico di energia in diversi contesti disciplinari e interdisciplinari (cfr. Amin 2015a, p. 12-13). Tale framework si compone di sette metafore concettuali: l’energia come sostanza che può essere contabilizzata; energia come sostanza che può cambiare forma; energia come sostanza che può essere trasportata; energia come sostanza che può essere persa; energia come una sostanza che può essere un ingrediente o un prodotto; energia come un processo o un’interazione. Secondo Lancor (2013) questo framework può essere utilizzato come uno strumento per la valutazione formativa in quanto chiarisce cosa ogni metafora concettuale permette di comprendere e quali sono invece i suoi limiti. In questo modo, offre informazioni utili sulle concezioni degli studenti e permette ai docenti di identificare le risorse che gli studenti mettono in gioco per la comprensione e anticipare alcune possibili difficoltà. Lancor suggerisce che questa forma di valutazione è preferibile al chiedere direttamente agli studenti “Cos’è l’energia? (Amin 2015a, p. 17)

			2.3 Aspetti critici e sviluppi 

			I risultati degli studi condotti confermano per Lancor la necessità di considerare le metafore nei discorsi scientifici esplicativi come l’espressione dei modi di comprensione di un concetto che si configurano secondo metafore concettuali, intese come modelli mentali4. Questo significa che ogni metafora concettuale va giudicata per quanti aspetti coerenti riesce a far emergere del concetto scientifico in questione e relativamente a un certo contesto o in un certo sistema: ad esempio, per quanto riguarda l’energia, alcune metafore saranno più adeguate a spiegare l’energia in un sistema chiuso, senza tenere conto delle relazioni esterne, altre invece sono più adatte per spiegare le relazioni tra i sistemi. Per un apprendimento efficace, piuttosto che pretendere la completezza, che di solito porta alla mancanza di chiarezza, secondo Lancor è meglio mirare a comporre metafore multiple: ognuna incompleta presa di per sé, ma adeguata in relazione a ciò che si deve comprendere della realtà e coerente con le altre.

			Questa idea di apprendimento si correla, anche in questo caso, a un certo modo di intendere i concetti e la loro definizione (Lancor 2012). L’analisi delle metafore usate per esprimere un concetto mostra quel concetto non è “qualcosa” che può essere compreso in vari modi, ma che il suo significato consiste proprio nell’interdipendenza tra queste modalità di comprensione, ognuna valida in un certo contesto o situazione. Questo sembra valido soprattutto per quei concetti scientifici – come “energia”, ma anche “struttura”, “funzione”, “sistema” – che sono non tanto oggetti, quanto “strumenti” che servono a dare forma, a “modellare” un certo sistema fisico. Per questo, ciò che conta anche per i docenti è un uso consapevole e plurale delle metafore, a seconda dei contesti. Per gli studenti, la consapevolezza che qualcosa come l’energia può essere concettualizzato in modo diverso a seconda dei contesti è inoltre un aiuto ad acquisire una maggiore consapevolezza delle relazioni di somiglianza e differenza tra argomenti che sembrano apparentemente distanti: diventa insomma un buon aiuto per acquisire una competenza interdisciplinare.

			Gli studi di Lancor possono sollevare alcuni interrogativi che riguardano il rapporto tra piano linguistico e piano concettuale. Ad esempio, riguardo al rapporto tra le metafore concettuali e quelle espresse nel discorso: è possibile assumere che i concetti che si rivelano a uno sguardo analitico “sostengono”, sono alla base, causano effettivamente le espressioni metaforiche, oppure si può solo constatare che sono utili a classificarle? Su un piano metodologico è poi possibile chiedersi se le categorie concettuali a cui ricondurre le metafore devono essere un riferimento a priori, tratto dai testi didattici, o devono essere ottenuti per via soprattutto induttiva. Riguardo l’efficacia delle metafore e la loro ricchezza di implicazioni, sembra inoltre possibile che le metafore più efficaci possano avere aspetti conflittuali (ad esempio, l’idea del “magazzino” associata all’energia).

			Riguardo alla valutazione formativa attraverso le metafore concettuali, molti autori condividono l’idea che la prospettiva della metafora concettuale possa guidare la progettazione di strumenti di valutazione formativa e dare suggerimenti per l’innovazione curriculare. Amin ritiene che il suo ruolo sia particolarmente perché aiuta nella valutazione e selezione delle analogie, il cui ruolo per indurre il cambiamento concettuale è già attestato in vari studi5: adottando la prospettiva della metafora concettuale, la progettazione e la selezione delle analogie può essere eseguita tenendo conto del fondamento immagine-schematico dei concetti scientifici e delle metafore implicite nel linguaggio quotidiano e scientifico (Amin 2015a, p. 20).

			Lo stesso Amin, d’altra parte, mette in luce anche un aspetto critico che richiama la necessità di nuove ricerche interdisciplinari nelle quali lo studio del ruolo delle metafore concettuali per l’apprendimento incontri gli studi cognitivisti sul cambiamento concettuale. Le conclusioni di Lancor, secondo Amin, suggeriscono infatti che catalogare le metafore implicite nel discorso degli studenti e poi dedurre le loro concezioni è utile, ma costituisce una piccola parte della definizione (characterizing) dei concetti in questione. L’uso e l’interpretazione delle metafore da parte degli studenti deve essere descritto come parte di una più ampia rete di credenze in un certo dominio concettuale. La ricerca futura da una prospettiva di metafora concettuale deve dunque mirare a questa caratterizzazione più completa, adeguata alla complessità dei concetti (Amin 2015a, p. 28).

			2.4 Metafora e narrazione della didattica della fisica e della biologia

			La ricerca contemporanea sull’uso delle metafore nella science education condivide generalmente alcuni punti essenziali della prospettiva cognitivista: tra questi, il ruolo costitutivo delle metafore concettuali nell’apprendimento e la possibilità di rivedere le modalità di valutazione e costruzione curricolare proprio in base all’utilizzo di framework metaforici per l’analisi e l’articolazione dei concetti. D’altra parte, alcuni studi pongono l’accento sul “modo” in cui le metafore vengono proposte e formulate e su quanto questo può incidere sull’efficacia dell’apprendimento. In questo paragrafo presentiamo due proposte, una nell’ambito della fisica l’altra della biologia, che sono esemplificative per l’importanza dell’interazione tra metafora e narrazione per un apprendimento autentico e offrono ragioni per approfondire il rapporto tra aspetti cognitivi ed estetici, tra conoscenza e innovazione, tra pensiero critico e immaginazione creativa.

			2.4.1 Metafora e narrazione come strumenti concettuali nella didattica della biologia

			Per quanto riguarda l’uso di metafora e narrazione per la didattica della biologia, in questo paragrafo presentiamo la ricerca di Jörg Zabel. Nel suo intervento al Convegno sull’innovazione nella didattica delle scienze che si è svolto presso il nostro Dipartimento6 nel 2014, Zabel ha presentato il suo studio svolto in tre scuole con alunni di 12-13 anni, volto a indagare il modo in cui gli alunni capiscono (make sense of) il fenomeno dell’adattamento nell’ambito della teoria dell’evoluzione. La tesi correlata a questo studio, rafforzata dai suoi risultati, è un’idea di continuità tra saperi che può essere correlata e pensata complementare a quella che abbiamo incontrato nell’orientamento di Amin: secondo questa idea, il sapere prescientifico dello studente non può essere semplicemente sostituito da concezioni scientifiche che contraddicono il suo modo di dare senso alla realtà. Zabel con questo riprende la teoria di Bruner per cui la modalità di comprensione della realtà è originariamente narrativa ed è alla base dello stesso apprendimento del linguaggio (Bruner 1990, 1996; Zabel 2015, p. 37), ma allo stesso tempo ne propone una parziale revisione. Zabel concorda che la narrazione abbia un ruolo importante nel meaning making in quanto è vicina all’esperienza e al comportamento umano: tanto nelle storie che nell’interpretazione dell’esperienza, infatti, rintracciamo ragioni, più che cause, e utilizziamo schemi normativi (Zabel 2015, p. 37). Egli, dunque, aderisce al paradigma costruzionista che rifiuta la narrazione come modo esteriore di scrivere o comunicare, e la intende piuttosto come un modo di pensare che “crea” la realtà (Zabel 2015, p. 38). La revisione si dirige su altri due aspetti. In primo luogo, contesta un rischio di deriva spontaneista, che farebbe della modalità narrativa qualcosa di immediatamente accessibile ed equamente diffuso in base a caratteristiche innate: essa invece deve essere sviluppata in quanto competenza, allo stesso modo di altri linguaggi esplicativi. In secondo luogo, le due modalità di pensiero a cui fa riferimento Bruner non devono essere pensate come modalità di insegnamento mutualmente esclusive, ma come categorie analitiche che individuano due estremità rispetto alle quali il discorso di chi apprenderà si collocherà sempre in posizioni intermedie (Zabel 2015, pp. 63-63).

			In base a queste premesse, il cambiamento concettuale che permette di accedere alla spiegazione scientifica deve quindi costruire una sorta di ponte tra la costruzione narrativa e la spiegazione in termini più strettamente scientifici. Questo diventa tanto più significativo parlando di teoria dell’evoluzione, quando le convinzioni di partenza seguono una logica intenzionale e teleologica che è in contrasto con l’idea scientifica di evoluzione e quindi il cambiamento concettuale è più difficile da ottenere. In base alle premesse citate, la difficoltà non richiede agli insegnanti di evitare la comprensione immaginativa e l’antropomorfismo, ma piuttosto di “costruire un percorso” (Zabel 2015, p. 35, mia tr.).

			Lo studio presentato da Zabel (2015) ha ottenuto dei risultati preliminari che si collocano in linea con questa esposizione. Il focus della ricerca è stato indagare il ruolo della narrazione nell’insegnamento dell’evoluzione e la sua funzione nella costruzione di significato individuale. Le classi coinvolte nella ricerca sono state prima esposte a un ciclo di lezioni sull’evoluzione e il concetto di adattamento: le lezioni seguivano i criteri del conceptual change7 proponendo prima la prospettiva apparentemente condivisibile (lamarckiana) e poi quella darwiniana come suo superamento. In seguito, agli alunni è stato chiesto di spiegare l’evoluzione delle moderne balene a partire dai loro antenati terrestri, scrivendo testi di tipo narrativo e non narrativo. L’analisi dei testi attraverso criteri di classificazione qualitativa e le interviste individuali rivolte agli studenti hanno fornito indicazioni significative sulle concezioni degli studenti e sul loro metodo individuale di dare senso ai fenomeni di adattamento. Molti hanno ripreso trame e motivi narrativi comuni, confermando la proiezione a partire dall’esperienza ordinaria. Tra le varie costruzioni narrative, soprattutto le storie basate sul motivo del social-outcast si sono dimostrate potenzialmente utili a capire i concetti della teoria di Darwin: in particolare, quando il motivo è stato declinato in modo positivo (per esempio, un personaggio che rivela qualità nascoste al mutare del contesto), è apparso utile a comprendere aspetti complessi e non riducibili allo schema intenzionale (Zabel 2015, p. 48, pp. 64-65). D’altra parte, il paradigma narrativo si è confermato in generale appropriato a indagare e rafforzare gli aspetti individuali ed emozionali della comprensione (Zabel 2015, p. 36).

			I risultati ottenuti, seppure da considerare di carattere preliminare, vanno a sostenere, secondo Zabel, l’idea che le storie, in particolare quelle prodotte dagli studenti stessi, possono favorire l’apprendimento della scienza in quanto, come modo di comprensione immaginativa, possono colmare lo scarto tra i concetti ordinari e quotidiani e le concezioni scientifiche (Zabel 2015, p. 65). 

			D’altra parte, i dati suggeriscono anche di mettere in questione, nel modo che abbiamo anticipato, alcune assunzioni riguardo la spontanea accessibilità delle “due modalità di pensiero”. Zabel fa notare che solo un terzo degli alunni intervistati mette consapevolmente in relazione il contenuto scientifico dei loro testi con certi episodi del vissuto quotidiano (Zabel 2015, p. 63). La costruzione di narrazioni significative per l’apprendimento sembra dunque una competenza anch’essa da apprendere e favorire nella didattica. Un aspetto utile da approfondire per un uso e un’analisi più consapevole delle narrazioni è il legame tra la narrazione e le metafore concettuali che in qualche modo influenzano e strutturano la proiezione dall’ambito del vissuto esperienziale a quello del dominio scientifico. Conoscere il ruolo implicito di queste metafore permette di analizzare meglio le narrazioni e individuare le modalità adeguate di conceptual change per l’apprendimento del concetto scientifico. Nel caso del concetto di “adattamento”, ci sono studi (Zabel cita, ad esempio, Weitzel 2006) che documentano che si tratta di un modello cognitivo basato sull’esperienza fisica e raffigurante un processo attivo e intenzionale avviato da un individuo. Se gli studenti trasferiscono metaforicamente questo modello cognitivo al contesto dell’evoluzione, come gli studi sembrano attestare, anche l’adattamento delle specie diventa “attivo, intenzionale e individuale” (Zabel 2015, p. 42, mia tr.).

			2.4.2 Interazione tra metafora e narrazione nelle storie sulle “forze della natura”

			La seconda proposta che presentiamo mette l’accento sull’aspetto inverso della relazione tra narrazione e metafora di cui parla Zabel: in questo caso, infatti, viene valorizzato il ruolo della narrazione nel sostenere la funzione della metafora concettuale per l’apprendimento dei concetti scientifici. Facciamo riferimento in particolare all’attività di ricerca interdisciplinare sul rapporto tra metafora e narrazione che si è sviluppata negli ultimi dieci anni presso il Dipartimento di Educazione e Scienze Umane dell’Università di Modena e Reggio Emilia ed ha coinvolto studiosi di estetica, pedagogia, fisica, biologia e didattica delle scienze. Nell’ambito di questa collaborazione sono nate iniziative e convegni8 per promuovere l’innovazione nella didattica delle scienze, che hanno visto la partecipazione di studiosi di livello internazionale come i già citati Tamer G. Amin, Zoltán Kövecses, Jörg Zabel. Come risultato e consolidamento delle relazioni nate con queste iniziative di ricerca, nel 2016 inoltre è stato istituto il Centro di ricerca Metaphor and Narrative in Science, oggi diretto da Annamaria Contini e da lei fondato insieme a Federico Corni.

			La stessa attività interdisciplinare decennale ha fornito le basi teoriche e metodologiche per la conduzione del progetto Piccoli scienziati che negli anni, con la supervisione di Federico Corni e Tiziana Altiero, ha permesso di stringere una solida collaborazione tra il Dipartimento e le scuole del territorio di Modena e Reggio Emilia, mirata anche alla formazione degli insegnanti e di futuri insegnanti9. La ricerca nell’ambito della didattica della fisica ha visto in particolare il contributo importante di Hans Fuchs10 ed Elizabeth Dumont. 

			Nel 2018 il gruppo di ricerca ha presentato in sede internazionale, nell’ambito del convegno Narrative and Metaphor in Education: Look Both Ways dell’Università di Amsterdam, un contributo che presenta la prospettiva teorica seguita tanto nell’attività di ricerca che di formazione e sperimentazione (How Metaphor and Narrative Interact in Stories of Forces of Nature, Fuchs et al. 2018). In tale sede, viene chiarito che il tema del rapporto tra narrazione, metafore e spiegazione dei concetti scientifici si lega a una premessa condivisa su cosa si può e deve intendere per scienza. Secondo gli autori, tanto la scienza che il suo apprendimento non procedono mettendo in relazione definizioni di termini fino a costruire teorie da cui poi trarre conseguenze: “la scienza è una rappresentazione della nostra esperienza, – cioè dell’azione unificata di percezione e concezione – della natura in un modo molto più profondo di quanto i semplici formalismi ci facciano credere” (Fuchs et al. 2018, p. 102, mia tr.) Anche in questo caso, dunque, si tratta di superare dualismi che appaiono, a uno sguardo più libero da preconcetti, per lo più artificiosi e prendere atto che comprendiamo la natura, e la scienza, in modi immaginativi che fanno uso di strutture narrative e metaforiche. 

			Tali strutture, secondo la prospettiva degli autori, sono simili a quelle che entrano in gioco quando interagiamo con gli altri secondo le nostre conoscenze intuitive, o potremmo dire, il nostro sapere “popolare”. È quindi soprattutto sulla base di questa concezione del sapere scientifico, da pensare in maggiore continuità con un approccio intuitivo all’esperienza, che diventa possibile spiegare eventi fisici attraverso narrazioni dove le “forze della natura” sono gli agenti: la natura oggetto della scienza può essere pensata popolata di agenti con i quali possiamo interagire e comunicare. Da qui, l’idea di progettare e utilizzare le storie delle forze della natura – come il vento, l’acqua, il ghiaccio, il fuoco, il cibo o l’elettricità – per la formazione degli insegnanti della scuola primaria e dei bambini.

			All’origine delle storie proposte c’è dunque l’indagine sulla natura concettuale della scienza fisica macroscopica dalla prospettiva dell’embodied mind, nella quale emerge l’importanza strutturale di metafore e narrazioni. Altre premesse significative, confermate dall’efficacia del modello per l’apprendimento, rimandano al rapporto tra scienza e mito e all’interazione tra metafore e narrazione. Secondo gli autori, è possibile proporre storie che hanno una qualità “mitica” e tuttavia sono scientifiche, nel senso che si basano sulle stesse nozioni di base usate nella comprensione della natura che si trovano nelle rappresentazioni formali della scienza fisica. Il carattere mitico, oltre che dal carattere tradizionale della storia e dal coinvolgimento di esseri o forze o creature soprannaturali, è dato dalla presenza di opposti binari (polarità), dalle metafore e dalla struttura generale della storia (Egan 1997). 

			Le storie di forze della natura che sono state progettate nell’ambito delle attività del gruppo hanno dunque una qualità mitica che le rende particolarmente adatte ai bambini e allo stesso tempo intendono essere depositarie di conoscenze che fanno parte della scienza fisica. Questo tipo di storie – ad esempio, la winter story (Fuchs 2013; 2015) – sono state utilizzate per la formazione dei futuri insegnanti presso le Università di Modena e Reggio Emilia, Verona e Bolzano come esempi di risorse per l’educazione scientifica della scuola dell’infanzia e primaria (Corni et al. 2019). Gli studenti imparano ad analizzare tali esempi e a riconoscere le strutture immaginative, e viene loro chiesto di scrivere le proprie storie. Allo stesso tempo, nelle spiegazioni scientifiche più formali riconoscono la stessa concettualizzazione di base che si trova nei racconti delle forze della natura utilizzando il linguaggio naturale (Fuchs 2010, 2013, 2015). Quando le storie sono proposte direttamente agli alunni delle scuole primarie, la lettura è accompagnata da attività che coinvolgono forme di espressione mimetica, verbale, visiva: tra queste, la discussione dell’esperienza personale, la drammatizzazione della trama della storia, il disegno della sequenza temporale dell’esperienza, la discussione di ciò che è accaduto durante l’attività svolta (Corni et al. 2014).

			La progettazione di questo tipo di storie, come abbiamo detto, è correlata a un’idea che intende essere innovativa riguardo al rapporto tra metafore e narrazione. Accanto alla tesi attestata nell’ambito delle scienze cognitive per cui sia le metafore che le storie possono essere viste come strumenti per il pensiero11, gli autori condividono la necessità di considerare la metafora e la narrazione come costrutti relazionali: così come la metafora opera attraverso una proiezione e connessione tra domini, allo stesso modo le storie permettono a chi le racconta e a chi le interpreta di stabilire collegamenti spazio-temporali tra diverse regioni di esperienza. Inoltre, anche la comprensione narrativa, come quella metaforica, richiede la collocazione dei partecipanti all’interno di reti di credenze, desideri e intenzioni (Fuchs et al. 2018).

			Sulla base di queste premesse, gli autori propongono di considerare la metafora, ispirandosi a un’espressione di Vico, una piccola fiaba, e la narrazione come una continous metaphor, che ne costituisce l’articolazione e la declinazione estesa. In questo senso, se le metafore “sono come ponti”12, le storie possono essere considerate una rete di collegamenti che organizza image schema, metafore concettuali e metafore linguistiche in una sorta di “tessuto connettivo” (Fuchs et al. 2018, p. 99). L’interazione tra metafore e narrazione si esprime nella dipendenza del potere cognitivo di una metafora dal modo in cui è interconnessa con altre, “da come il filo si intreccia nella trama della narrazione” (Fuchs et al. 2018, p. 99, mia tr.).

			Potremo ritrovare anche nella nostra sperimentazione una conferma del senso della seguente analogia suggestiva proposta dagli autori:

			Abbiamo chiamato le metafore ponti. Estendiamo questa analogia e diciamo che una storia crea la scena di una città con la rete di strade che collegano una serie di ponti che attraversano il fiume che scorre attraverso la città. Senza la città e le strade i ponti esistono ancora, ma il loro significato o la loro funzione sarà completamente diversa. (Fuchs et al. 2018, p. 100, mia tr.)

			In questa idea dell’interazione tra metafora e narrazione troviamo un parallelo con la complessità dell’interazione interna alla metafora che appare la condizione della sua forza creativa oltre che conoscitiva. Allo stesso modo, questa interazione rinvia alla complessità che abbiamo riconosciuto nella definizione di “concetto” come nodo di aspetti referenziali e inferenziali che le scienze cognitive oggi tendono a sostenere.

			
				
					Per un approfondimento del senso della creatività della metafora in Black, si veda il capitolo cinque.

				
				
					Ricordiamo solo alcuni titoli recenti di questo ampio dibattito, trasversale a diversi ambiti (linguistica, scienze cognitive, medicina, etica della comunicazione): Semino et al. 2018; Semino 2020; Macagno, Rossi 2019. 

				
				
					Questo diventa un aspetto importante anche in relazione alla nostra ricerca empirica, dove abbiamo osservato come le metafore permettano di tenere insieme, attraverso le loro implicazioni, un maggior numero di informazioni.

				
				
					A questo proposito Lancor fa riferimento Duit (1991).

				
				
					Tra i quali quelli di Clement (2009) e Gentner (2010).

				
				
					Dipartimento di Educazione e Scienze Umane, Università di Modena e Reggio Emilia.

				
				
					Zabel cita come riferimento Posner e Strike (1992), cfr. Zabel 2015, p. 43.

				
				
					Cfr. Corni 2013; Corni, Altiero 2014; Corni, Altiero 2015; Corni et al. 2020.

				
				
					Cfr. Corni et al. 2015.

				
				
					Per gli studi di Fuchs e la collaborazione con il gruppo di ricerca, cfr. Fuchs 2007; 2013; 2015; Corni et al. 2014; Corni et al. 2018.

				
				
					Gli autori prendono a riferimento la teoria di Kövecses (2015), oltre a Black (1954-1955, 1962, 1977).

				
				
					Il riferimento qui è Cortazzi, Jin 1999.
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			Capitolo 4

			“Conoscere per metafore”: 
la ricerca empirica 

			1. Introduzione

			Le ricerche illustrate nel presente capitolo costituiscono un possibile schema di azione didattica teso a promuovere l’utilizzo di dispositivi metaforici, inseriti in contesti narrativi, al fine di sviluppare e innovare in senso interdisciplinare la didattica delle scienze nella scuola primaria e secondaria di primo grado. 

			Nei capitoli precedenti è stata delineata una prospettiva teorica tesa a valorizzare il rapporto che intercorre tra l’aspetto conoscitivo e quello creativo della metafora, a mettere in luce le potenzialità euristiche e innovative che quest’ultima può esprimere anche in virtù della dimensione linguistica e di quella comunicativa in cui è contestualizzata. In continuità con il quadro teorico delineato nella prima parte del volume, la progettazione della ricerca empirica qui descritta è stata realizzata ponendo particolare attenzione al contesto narrativo in cui i dispositivi metaforici sono stati situati. 

			Al fine di valorizzare le potenzialità euristiche della metafora, il disegno di ricerca è stato progettato tenendo in considerazione non solo gli aspetti contestuali, ma anche quelli linguistici e comunicativi che concorrono, come è stato precedentemente messo in luce, a determinare l’efficacia dei dispositivi metaforici in termini di innovazione concettuale. Conseguentemente, la progettazione della fase empirica non si è limitata alla messa a punto di schemi metaforici coerenti da un punto di vista scientifico, ma scissi da un contesto narrativo complesso: al contrario, la dimensione narrativa in cui le metafore erano contestualizzate è stata intesa alla stregua di uno strumento cognitivo, in grado di guidare la comprensione concettuale delle metafore, di estendere le loro inferenze e favorire la produzione di nuovi dispositivi metaforici. In continuità con la prospettiva che in letteratura scientifica viene indicata come new wave della teoria narrativa2, che pone l’accento sulle complesse operazioni cognitive che vengono performate nel processo di creazione o comprensione di storie, nonché sul ruolo centrale che le narrazioni svolgono nella creazione di nuovi modelli interpretativi della realtà, la dimensione narrativa in cui erano contestualizzate le metafore non è dunque stata intesa dal gruppo di ricerca quale semplice mezzo d’espressione in cui inserire schemi metaforici precostituiti, bensì come un vero e proprio strumento per la creazione di nuovi significati e l’esercizio di abilità cognitive.

			Oltre all’aspetto narrativo, il gruppo di ricerca ha prestato particolare attenzione al contesto comunicativo in cui sarebbero state presentate le narrazioni metaforiche agli studenti delle classi sperimentali. La composizione interdisciplinare del gruppo di ricerca ha permesso di mettere a punto narrazioni in cui la corrispondenza tra i soggetti dell’enunciato metaforico risultasse efficace sia da un punto di vista scientifico che da un punto di vista comunicativo3. Per garantire l’efficacia comunicativa, l’interazione tra il docente esperto che ha presentato le storie e gli studenti delle classi sperimentali è stata progettata prevedendo un’alternanza tra l’esposizione del testo narrativo e la partecipazione attiva degli studenti, sollecitati a intervenire per commentare e proporre analisi interpretative del contenuto delle storie e dei dispositivi metaforici in esso contenuti. Anche nel caso delle classi di controllo, l’esposizione dei contenuti scientifici era intervallata da domande rivolte agli studenti, tese a garantire una partecipazione attiva da parte loro. Infine, la fase di sperimentazione è stata progettata in modo da garantire a tutti gli studenti coinvolti la possibilità di rielaborare attivamente, tramite modalità che verranno descritte nei successivi paragrafi, i testi didattici o le narrazioni. 

			Le esperienze didattiche descritte in questo contributo, anche in virtù dell’intreccio tra la dimensione narrativa, quella metaforica e quella scientifica, rappresentano il risultato di una progettazione interdisciplinare4 finalizzata a verificare, per via empirica, alcune ipotesi di ricerca che costituivano la base di indagine del progetto. Tramite la sperimentazione didattica si intendeva verificare anzitutto l’ipotesi che la modalità metaforica-narrativa favorisca l’acquisizione di conoscenze complesse tramite lo sviluppo di capacità quali saper gestire contenuti articolati, il saper cogliere implicazioni complicate e l’attivazione di nuove associazioni tra differenti ambiti conoscitivi. Un’ulteriore finalità della sperimentazione consisteva nel verificare se tale modalità didattica supporti l’effettivo emergere di nuovi interrogativi, la memorizzazione a medio-lungo termine dei contenuti e la rielaborazione originale di quest’ultimi. Il modello di apprendimento messo a punto dal gruppo di ricerca intendeva inoltre verificare lo sviluppo da parte degli studenti coinvolti di competenze legate al problem solving, all’interazione progettuale, all’autonomia e allo sviluppo di una maggiore consapevolezza critica. Infine, tramite le ricerche effettuate sono stati raccolti dati utili alla verifica dell’ipotesi che le modalità didattiche sperimentate sostenessero processi di apprendimento più efficaci anche negli studenti più fragili. 

			Nei paragrafi che seguono vengono descritte le diverse fasi che hanno caratterizzato la progettazione del modello didattico da parte del gruppo di ricerca, la messa a punto dei materiali utilizzati e degli strumenti di ricerca, l’effettivo svolgimento della fase empirica, la fase di raccolta e interpretazione dei dati e i principali risultati emersi.

			2. La fase di progettazione della ricerca

			2.1 La prima fase di progettazione

			Nella fase di progettazione iniziale sono stati individuati i temi e i concetti scientifici da proporre nelle classi, ed è stata discussa la modalità più adeguata alla loro presentazione in relazione alle metafore e alla narrazione.

			Un’importante premessa per la progettazione dei contenuti e degli obiettivi è stata costituita dalle attività e dai progetti interdisciplinari già condotti dal gruppo di ricerca negli anni e nei mesi precedenti, che hanno alimentato il dialogo interdisciplinare, tra cui il progetto “Un pensiero in festa. Le metafore visive nei processi di apprendimento dei bambini5”, dedicato all’uso delle metafore nei contesti educativi della prima infanzia, condotto in collaborazione con Reggio Children e Scuole e Nidi d’infanzia – Istituzione del Comune di Reggio Emilia, il convegno internazionale “La metafora tra educazione e comunicazione scientifica”6, e la collaborazione con la prof.ssa Ashley Gess7, che è stata fonte di importanti suggerimenti per lo sviluppo delle attività laboratoriali, progettati sulla base degli elementi che strutturano la STEAM8 education, intesa come un vasto insieme di strategie educative e progettuali tese a promuovere il dialogo tra discipline scientifiche e il relativo intreccio di competenze in un’ottica globale di sviluppo (De la Garza, Travis 2019). 

			Gli incontri di natura laboratoriale sono stati svolti in presenza con gli studenti della scuola secondaria di primo grado, mentre con gli studenti della scuola primaria, a causa della sospensione della didattica in presenza dovuta al diffondersi della pandemia Covid-19, sono stati ripensati per essere svolti a distanza. Le attività laboratoriali, sia in presenza che a distanza, sono state predisposte sulla base di un approccio che:

			1)	promuovere l’intreccio interdisciplinare; 

			2)	è responsivo nei confronti delle curiosità e competenze degli studenti; 

			3)	è intenzionale, dunque progettato; 

			4)	è basato sulla possibilità per gli studenti di accedere a conoscenze tramite azioni riflessive; 

			5)	prevede l’intreccio di linguaggi logico-scientifici e artistico-simbolici.

			Da un punto di vista metodologico, considerate le finalità della sperimentazione, legate non tanto alla verifica di eventuali relazioni di causa-effetto tra l’uso metaforico e i risultati di apprendimento, bensì alla verifica dell’esistenza di elementi di correlazione tra questi due fattori, il gruppo di ricerca ha sviluppato un disegno di ricerca quasi-sperimentale (Lucisano, Salerni 2002), descritto nei paragrafi che seguono, che permettesse la raccolta e l’interpretazione di dati quantitativi e, allo stesso tempo, mettesse in luce aspetti qualitativi particolarmente significativi. 

			2.2 La preparazione dei materiali didattici: metafore e narrazioni

			Nell’ambito della progettazione del percorso didattico sono state elaborate due narrazioni che permettessero, come anticipato, di contestualizzare le metafore in modo da valorizzarne l’efficacia. Per la realizzazione delle narrazioni, il gruppo di ricerca ha tratto indicazioni dall’esperienza del progetto “Piccoli scienziati”, del quale è responsabile la prof.ssa Tiziana Altiero, membro del gruppo di ricerca, nonché da varie pubblicazioni di ispirazione narrativa e metaforica per l’apprendimento dei concetti dell’evoluzione e della struttura della cellula (i temi scelti per le nostre attività), oltre a saggi di carattere teorico riguardo il ruolo della metafora nelle scienze e nel loro apprendimento. Prima dell’avvio della sperimentazione, le narrazioni sono state presentate e discusse con gli insegnanti coinvolti nel progetto. 

			Per quanto riguarda la struttura della cellula, la storia ha avuto per titolo “Benvenuti a Ellulandia!”. La narrazione è il risultato della sintesi e rielaborazione di alcune sezioni del testo Lo strano caso della cellula X: le avventure del Prof. Strizzaocchi (2012). Nella storia, l’insegnante di scienze porta i giovani studenti in una stanza speciale della scuola, dove trovano un microscopio che diventa la porta di accesso a un mondo speciale che può essere visitato con un sottomarino. Durante l’esplorazione, i bambini vedono accadere molte cose e incontrano diversi personaggi, e mentre l’insegnante spiega cosa sta succedendo, iniziano a capire la struttura della cellula. Tornati nella loro classe, sono in grado di vedere il mondo da una prospettiva diversa (si veda l’appendice per un estratto della storia). Il “mondo” di fantasia che viene visitato dai personaggi della storia intende simulare la funzione di un “modello teorico” costruito per “scoprire” come è fatto e come funziona un oggetto non osservabile a occhio nudo come la cellula. Lo scopo è trasmettere l’idea complessiva della cellula come universo-mondo ma anche della vita come sistema aperto. La modalità interattiva della lezione inoltre mira ad aiutare i bambini a generare ulteriori metafore a partire dalle analogie/metafore suggerite, come esercizio di familiarizzazione con le figure del linguaggio e di sviluppo di capacità cognitive autonome.

			Di seguito uno schema di alcune delle corrispondenze analogiche determinate dal modello:

			Tabella 1

			
				
					
					
				
				
					
							
							Fortezza

						
							
							Nucleo

						
					

					
							
							Ospita qualcuno di molto importante.

						
							
							Racchiude il DNA.

						
					

					
							
							Spesso è circondata da acqua.

						
							
							È immerso nel citoplasma.

						
					

					
							
							Ha mura con passaggi controllati da guardiani.

						
							
							La membrana nucleare fa passare solo sostanze riconosciute facendo aprire o chiudere i pori della membrana nucleare.

						
					

				
			

			Tabella 2

			
				
					
					
				
				
					
							
							Lavoratori specializzati

						
							
							Enzimi

						
					

					
							
							Eseguono le mansioni affidate dal capo.

						
							
							Seguono le istruzioni del DNA.

						
					

					
							
							Sono competenti e precisi nelle loro azioni.

						
							
							Sanno riconoscere il substrato su cui agire.

						
					

					
							
							Ognuno ha una competenza diversa.

						
							
							Svolgono compiti di molti tipi.

						
					

					
							
							Alcuni controllano se il lavoro viene svolto correttamente (sentinelle).

						
							
							Alcuni passano informazioni al DNA nel momento in cui c’è un’alterazione.

						
					

					
							
							Alcuni comunicano agli altri cosa devono fare (passaparola).

						
							
							Alcuni permettono il passaggio delle informazioni dal DNA alle particelle.

						
					

				
			

			Tabella 3

			
				
					
					
				
				
					
							
							Foresta/giungla

						
							
							Citoscheletro

						
					

					
							
							Ci sono tanti alberi con rami intrecciati.

						
							
							Ci sono tanti filamenti intrecciati.

						
					

					
							
							Offre un habitat di molte forme di vita.

						
							
							Fornisce un supporto a tutti gli organuli che si trovano nel citoplasma.

						
					

				
			

			Tabella 4

			
				
					
					
				
				
					
							
							Re/capo

						
							
							DNA

						
					

					
							
							Sa che cosa devono fare gli altri.

						
							
							Contiene informazioni per il funzionamento della cellula.

						
					

					
							
							Ordina a tutti cosa fare.

						
							
							Ordina quali sostanze sintetizzare.

						
					

					
							
							Custodisce un codice con le leggi-norme del territorio.

						
							
							Le istruzioni sono scritte nella sua sequenza nucleotidica.

						
					

					
							
							Viene obbedito da tutti.

						
							
							Le particelle eseguono operazioni in base alle informazioni in esso contenute.

						
					

					
							
							È una persona importante e deve risiedere in un posto sicuro.

						
							
							È dentro il nucleo che a sua volta è dentro alla cellula.

						
					

				
			

			Tabella 5

			
				
					
					
				
				
					
							
							Frontiera

						
							
							Membrana

						
					

					
							
							Luogo di passaggio controllato.

						
							
							Entrano ed escono solo sostanze riconosciute.

						
					

					
							
							Zona di separazione tra luoghi.

						
							
							Separa l’intra dall’extra cellulare.

						
					

					
							
							Luogo di controllo delle importazioni necessarie per l’economia interna.

						
							
							Permette passaggio sostanze nutritive per la cellula.

						
					

				
			

			 

			Tabella 6

			
				
					
					
				
				
					
							
							Mondo di Ellulandia

						
							
							Cellula

						
					

					
							
							Frontiera

						
							
							Membrana cellulare

						
					

					
							
							Capo

						
							
							DNA

						
					

					
							
							Abitanti (con ruoli, mestieri)

						
							
							Enzimi / organuli (con funzioni precise)

						
					

				
			

			Nel caso dell’evoluzione, è stato posto al centro il concetto di “selezione naturale”, che è di per sé un buon esempio di come le metafore contribuiscono a costituire la realtà scientifica (cfr. Corticelli n.d., La Vergata 2014). Darwin (2009) chiama “selezione naturale” (che poi diventerà, su suggerimento di Spencer, “sopravvivenza del più adatto” nella quinta edizione del suo libro del 1869) il principio grazie al quale ogni più piccola variazione, se utile, si conserva. In questa metafora, Darwin bilancia immagini complementari in modo sottile; esagerare uno dei due aspetti che la metafora riesce a tenere insieme (caso e forza) porterebbe invece a fraintendimenti. Per comprendere questo equilibrio complesso che sottende alla logica della selezione naturale, è stata proposta la metafora dell’albero della vita, che nella storia messa a punto dal gruppo di ricerca viene rappresentato come un albero-corallo reale, direttamente osservabile ed esplorabile, anche in questo caso, tramite un viaggio. Il titolo della storia sull’evoluzione è: Gea, la giovane balena. I testi che hanno ispirato la storia sono in particolare L’origine delle specie (Redeva 2018) e When the Whales Walked: And Other Incredible Evolutionary Journeys (Dixon, Baley 2018). Nella costruzione della storia si è mirato a evitare la misconcezione della selezione come prodotto di un atto intenzionale di adattamento e a sottolineare la casualità delle variazioni, i tempi lunghi dell’evoluzione e la dimensione complessiva e non individuale.

			La storia racconta il viaggio di una balenottera alla ricerca di spiegazioni sulle sue origini. Nel suo viaggio, viene accompagnata dal nonno ad esplorare un grande albero che ha molti rami che si intrecciano e si allungano in alto e in tutte le direzioni: attraverso di esso comprende l’evoluzione di molte specie diverse che l’hanno preceduta. Gli incontri con gli antenati che si svolgono durante il viaggio sollecitano l’attenzione su due aspetti. In primo luogo, viene valorizzata l’idea di continuità con il passato, ad esempio, evidenziando la somiglianza degli individui contemporanei con alcune qualità di antenati lontani. Dall’altro, viene costruita la consapevolezza che ci sono variazioni, rotture e discontinuità: ad esempio, viene richiamata l’attenzione su una caratteristica “anomala” che diventa un vantaggio evolutivo e quindi sostituisce le caratteristiche precedenti nel tempo, ponendo le condizioni per un rinnovamento della specie. Di seguito alcune delle metafore e l’articolazione di alcune corrispondenze proposte:

			Tabella 7

			
				
					
					
				
				
					
							
							Evoluzione delle specie

						
							
							Albero della vita

						
					

					
							
							All’origine ci sono piccole molecole organiche.

						
							
							Nasce da qualcosa di piccolo (seme).

						
					

					
							
							Le specie diventano nel tempo più numerose.

						
							
							I rami nel tempo diventano più numerosi.

						
					

					
							
							L’origine della vita è l’acqua.

						
							
							Vive nell’acqua.

						
					

					
							
							Le specie possono estinguersi.

						
							
							I rami possono spezzarsi.

						
					

					
							
							Ogni individuo di una specie è simile ma unico rispetto agli altri.

						
							
							Le foglie sono simili ma tutte diverse.

						
					

					
							
							Una specie nasce da un’altra specie.

						
							
							I nuovi rami nascono dalle gemme.

						
					

					
							
							Le nuove specie nascono a partire da quelle nelle quali avvengono variazioni importanti.

						
							
							Le gemme si formano sui rami più forti.

						
					

					
							
							Gli eventi evolutivi non sono prevedibili.

						
							
							Ogni ramo prende una direzione diversa.

						
					

					
							
							Il risultato dell’evoluzione di una specie può essere una specie molto diversa dalla precedente.

						
							
							Su un nuovo ramo possono crescere foglie diverse.

						
					

				
			

			Tabella 8

			
				
					
					
				
				
					
							
							Dono

						
							
							Patrimonio genetico ereditario

						
					

					
							
							Si riceve senza sceglierlo.

						
							
							Si eredita senza sceglierlo.

						
					

					
							
							Ci deve far ricordare chi ce l’ha dato.

						
							
							È una vestigia del passato.

						
					

					
							
							A volte può risultare utile.

						
							
							Può dare dei vantaggi-benefici.

						
					

				
			

			Tabella 9

			
				
					
					
				
				
					
							
							Viaggio

						
							
							Ricerca scientifica

						
					

					
							
							Bisogna passare da un luogo all’altro.

						
							
							Bisogna trovare soluzioni a problemi.

						
					

					
							
							Si scoprono cose nuove.

						
							
							Vengono acquisite nuove conoscenze.

						
					

					
							
							Serve una guida.

						
							
							Si usano diverse metodologie e strumenti.

						
					

				
			

			2.3 Definizione dei criteri di individuazione delle metafore

			Per la produzione e l’individuazione delle metafore il gruppo di ricerca ha adottato come riferimento, con alcune precisazioni, la definizione generica della metafora come “understanding and experiencing one kind of things in terms of another” (Lakoff, Johnson 1980, p. 5), generalmente condivisa in letteratura nella ricerca empirica, anche in mancanza di un’esplicita adesione alla CMT9. Espressa in termini più specifici, la metafora può essere intesa anche come una forma di cross-domain mapping tra due domini concettuali (cfr. Steen et al. 2010, p. 47), valorizzando maggiormente l’idea di “proiezione”. Le precisazioni si impongono in base a due obiezioni che condividiamo rispetto a questa definizione, per le quali essa sarebbe rispettivamente troppo generica e riduttiva: la prima è quella mossa tra gli altri da Max Black, per il quale la loro definizione di metafora è “troppo generale”, in quanto potrebbe valere tanto per la metafora che per “un modello, una similitudine, un’analogia, un’immagine un mito o molte altre cose” (Black 1981, p. 210, mia tr.)10; la seconda è l’invito a costruire il significato metaforico induttivamente, a partire dal tessuto linguistico e di comunicazione nel quale emerge, e non solo deduttivamente, evitando di usare domini concettuali predeterminati come riferimenti11. 

			In base a queste osservazioni, abbiamo integrato la definizione di metafora con il concetto di “interazione” tra due diversi domini concettuali, che Max Black preferisce chiamare sistemi di luoghi comuni associati, o sistemi di implicazioni (cfr. cap.1): il riferimento all’interazione è sembrato efficace per evitare un’eccessiva genericità e insieme mantenere un equilibrio tra un approccio linguistico e concettuale nei criteri di determinazione del metaforico. 

			Per la concreta individuazione delle metafore per l’analisi quantitativa e qualitativa, sono stati adottati i principi generali del metodo di identificazione elaborato dal gruppo di ricerca di Gerard Steen dell’Università di Amsterdam, tenendo conto dei riferimenti a Cameron (2003). In particolare, abbiamo considerato come criteri di individuazione i seguenti casi: a) una parola viene usata metaforicamente essa stessa12; b) una parola è espressione diretta di un dominio concettuale che funziona come un dominio sorgente in una mappatura che è esplicitamente espressa come una qualche forma di confronto (cfr. Steen et al. 2010, pp. 768-771, mia tr.). In base a questi criteri, abbiamo cercato le occorrenze nelle quali: a) un termine ha un significato contestuale diverso da quello di base – secondo l’uso ordinario o secondo il vocabolario – senza tenere conto del significato effettivamente attribuito dall’alunno (lasciando da parte, in questo senso, il problema della deliberazione); b) viene espresso un paragone tra due oggetti diversi che vengono messi in correlazione per esprimere concetti significativi e valgono come indicazioni di comprensione13.

			Nell’analisi qualitativa, si è cercato di individuare le metafore che possono essere considerate più “attive” e promettenti dal punto di vista conoscitivo, secondo una concezione costruttiva e creativa del processo di apprendimento. Il criterio di individuazione, ispirato alle suddette premesse teoriche, è stato la possibilità di riconoscere almeno due dei seguenti aspetti: il potere di “arricchimento cognitivo” della proiezione (inteso come espansione e articolazione delle implicazioni conoscitive), la presenza di un conflitto semantico, il ruolo di modello, la doppia direzione dell’interazione, l’originalità. Sono state comunque indicate le metafore originali rispetto a quelle della storia, a prescindere dalla loro potenziale creatività.

			3. La ricerca empirica

			Sia la fase di progettazione che quella empirica hanno visto il coinvolgimento di sei classi appartenenti all’Istituto Comprensivo “Leonardo Da Vinci” di Reggio Emilia. Alla fase di progettazione hanno partecipato gli insegnanti di ciascuna classe coinvolta, contribuendo alla definizione del percorso empirico e offrendo riscontri che hanno concorso alla messa a punto dei materiali didattici e di ricerca. Alla sperimentazione hanno preso parte gli studenti di sei classi parallele: due del quarto anno della scuola primaria, due del quinto anno della scuola primaria e due del primo anno della scuola secondaria di primo grado. 

			Il fatto che tutti gli studenti coinvolti nella fase empirica della ricerca appartenessero al medesimo Istituto Comprensivo ha garantito, dal punto di vista del contesto socioculturale di provenienza, una dimensione di sostanziale omogeneità tra i membri delle classi sperimentali e di quelle di controllo. Per verificare l’eventuale presenza di differenze significative tra i gruppi di studenti rispetto alle conoscenze pregresse e al livello di comprensione del testo, in corrispondenza all’avvio della fase quasi-sperimentale i ricercatori hanno somministrato un pre-test, predisposto ad hoc per ciascuna coppia di classi parallele, i cui risultati hanno permesso di confermare l’affinità delle condizioni di partenza e la conseguente confrontabilità tra i dati ottenuti con i test successivi.

			La somministrazione del pre-test, preceduta dalla presentazione dei temi del progetto e dei ricercatori direttamente coinvolti, ha costituito il programma del primo dei cinque incontri che hanno caratterizzato la fase empirica. 

			Se il primo incontro prevedeva la medesima struttura per tutte classi, il secondo e il terzo incontro, per quanto riguarda le classi sperimentali, sono stati dedicati alla lettura e alla discussione delle narrazioni messe a punto dal gruppo di ricerca. Alle classi di controllo è stato invece proposto un testo didattico tradizionale, che non seguiva criteri espositivi narrativi o metaforici. In entrambi i casi, i contenuti sono stati esposti da un insegnante esperto, ingaggiato appositamente per la sperimentazione, e l’interazione è stata documentata da un ricercatore tramite l’utilizzo di un microfono, di una videocamera digitale e di una tabella di osservazione.

			Al termine del terzo incontro, i ricercatori hanno somministrato il post-test sia nelle classi sperimentali che in quelle di controllo, strutturato in modo da verificare le conoscenze acquisite e la capacità di elaborare esempi e descrivere in forma scritta quanto appreso.

			Il quarto incontro prevedeva lo svolgimento di un workshop basato sul paradigma della STEAM Education, dedicato a un’ulteriore elaborazione dei contenuti esposti nel corso dei precedenti incontri, lasciando spazio anche all’utilizzo del linguaggio artistico espressivo14. 

			Il quinto incontro, infine, prevedeva la somministrazione di un test di follow-up teso a verificare il consolidamento degli apprendimenti e la loro permanenza nel medio-lungo termine.

			Solo nel caso delle classi quarte della scuola primarie e prime della scuola secondaria di secondo grado, a ottobre 2020 – dunque a cinque mesi di distanza dal quinto incontro – è stato somministrato un secondo follow-up test, finalizzato a raccogliere ulteriori dati sul consolidamento degli apprendimenti a lungo termine. 

			3.1 La somministrazione dei test e la struttura dei cinque incontri 

			3.1.1 Il primo incontro (pre-test) 

			Nel complesso, il progetto prevedeva che agli studenti di ciascuna delle sei classi coinvolte venissero somministrati tre test (un pre-test, composto da due prove, un post-test e un follow-up test), realizzati dal gruppo di ricerca.

			Al termine del primo incontro, che in tutte le classi si è svolto in presenza durante la seconda metà di gennaio 2020, è stato somministrato il pre-test. Nelle due classi quarte della scuola primaria, il pre-test era composto da una prima parte che prevedeva un set di quattro domande a risposta multipla sul tema dell’evoluzione, contenenti ciascuna quattro alternative. In calce a tre delle quattro domande a risposta multipla, gli studenti venivano invitati a commentare la risposta fornita. In aggiunta alle domande legate al tema dell’evoluzione, al fine di valutare la capacità di comprensione del testo, il pre-test prevedeva che gli studenti leggessero una breve narrazione e rispondessero a cinque domande a risposta multipla sul contenuto della storia. Agli studenti con bisogni educativi speciali o difficoltà linguistiche, il testo narrativo e il test a risposta multipla è stato proposto in forma semplificata, sostituendo ad esempio le domande a risposta multipla con la richiesta di rappresentare graficamente quanto veniva raccontato nella storia.

			Nel caso delle classi quinte della scuola primaria e delle classi prime della scuola secondaria di primo grado, il pre-test era composto da due prove. La prima era finalizzata alla verifica delle conoscenze pregresse sulla struttura della cellula, consistente in quattro domande a risposta multipla, seguite da una domanda aperta. La seconda prova, finalizzata a verificare la capacità di comprensione del testo, era costituita da un breve testo narrativo e da cinque domande a risposta multipla. Anche in questo caso, agli studenti con bisogni educativi speciali o difficoltà linguistiche è stata proposta una versione semplificata del testo. 

			3.1.2 Il secondo incontro (esposizione dei contenuti) 

			Il secondo incontro, svolto in presenza tra la fine di gennaio e la prima metà di febbraio 2020, prevedeva per le classi sperimentali la lettura delle narrazioni metaforiche messe a punto dal gruppo di ricerca, per le classi di controllo era invece centrato sull’esposizione di testi didattici tradizionali. In entrambi i casi, l’interazione tra l’insegnante esperto e gli studenti era basata sulla lettura di testi di lunghezza simile, non accompagnati dall’utilizzo di immagini, che sono stati video – proiettati nelle classi tramite l’utilizzo della LIM. Sia nelle classi sperimentali che in quelle di controllo la lettura dei testi è stata regolarmente intervallata da momenti di riflessione e di rielaborazione, proposti al fine di supportare un maggior grado di coinvolgimento degli studenti. 

			3.1.3 Il terzo incontro (post-test) 

			Il terzo incontro, svolto nel mese di febbraio 2020, era suddiviso in due parti. Nelle classi sperimentali, la prima parte delle letture è stata dedicata a ultimare la lettura delle storie, mentre nelle classi di controllo si è svolta concludendo l’esposizione dei testi didattici, seguendo in entrambi i casi le modalità adottate per l’incontro precedente. 

			La seconda parte del terzo incontro è stata dedicata alla somministrazione dei post-test, che è avvenuta in presenza per quanto riguarda gli studenti delle classi quarte della scuola primaria e prime della scuola secondaria di primo grado. Nel caso delle classi quinte della scuola primaria, a causa della sospensione delle attività didattiche in presenza dovute alla pandemia Covid-19, la classe di controllo (VB) ha svolto il terzo incontro a distanza, tramite l’utilizzo di una piattaforma digitale. Gli studenti hanno svolto il post-test a distanza e hanno inviato le immagini della prova agli insegnanti, che le hanno condivise con il gruppo di ricerca. Nella classe sperimentale della quinta primaria (VA) è stato invece possibile svolgere il secondo incontro in presenza. 

			Per quanto riguarda la struttura dei post-test somministrati nella seconda parte del terzo incontro, il gruppo di ricerca ha predisposto prove differenziate per ciascuna coppia delle classi coinvolte. 

			Nel caso delle classi quarte della scuola primaria, i post-test prevedevano una domanda aperta e quattro domande a scelta multipla, tutte relative a temi legati alla teoria dell’evoluzione, tre delle quali seguite da una richiesta di commento scritta, che vengono elencate a seguire.

			1 L’autore della teoria dell’evoluzione delle specie è:

			– Darwin

			– Cuvier

			– Lamark

			– Hooker

			2a Cos’è l’albero della vita di cui parla Darwin nelle sue ultime riflessioni? 

			–	Un albero che nasce e cresce in acque molto profonde.

			–	Un altro nome con cui si indicano i coralli.

			–	La sua spiegazione dell’evoluzione.

			–	Una pianta che aveva visto durante i suoi viaggi.

			2b Ora prova a raccontare tu qualcosa sull’albero della vita.

			3a Che cos’è l’estinzione?

			–	È la nascita di una nuova specie vivente da una già persistente.

			–	È la scomparsa di una determinata specie di organismi viventi.

			–	È il modo con cui gli animali migrano da un posto ad un altro.

			–	È il modo con cui alcuni animali cercano il cibo.

			3b Prova a raccontare tu qualcosa sull’estinzione.

			4a Supponiamo che in un’isola migri una nuova specie di uccelli che si nutre dello stesso tipo di cibo di un’altra specie già presente. Se una delle due specie fosse più efficiente dell’altra nel procurarsi il cibo: 

			–	quella più numerosa in partenza (probabilmente quella già presente) sarebbe l’unica che sopravviverebbe.

			–	quella più efficiente sopravviverebbe, mentre l’altra scomparirebbe.

			–	continuerebbero a sopravvivere e a riprodursi entrambe, ma in numero ridotto.

			4b Spiega la tua risposta.

			5 Come racconteresti l’evoluzione a un tuo compagno?

			Il post-test somministrato alle classi quinte della scuola primaria era formato da due domande a risposta aperta e quattro domande a scelta multipla relative a temi legati alla struttura della cellula, due delle quali seguite dalla richiesta di aggiungere un commento. A seguire vengono elencate le domande:

			1 Che cos’è la cellula? 

			–	La più piccola struttura classificabile come non vivente.

			–	L’unità fondamentale di tutti gli organismi viventi.

			–	Una pianta.

			–	Una molecola.

			2 Gli scienziati osservano le cellule usando: 

			–	Il binocolo.

			–	Il microscopio.

			–	Il telescopio.

			–	Il fonendoscopio.

			3a Che cos’è la membrana cellulare? 

			–	Il centro di comando della cellula e sede del DNA. 

			–	Un organulo che produce proteine e lipidi. 

			–	Il rivestimento che regola gli scambi fra la cellula e l’ambiente esterno. 

			–	Il luogo dove avviene la fotosintesi.

			3b Ora prova a descrivere la membrana cellulare.

			4a I mitocondri sono: 

			–	gli organuli dove viene immagazzinata energia come ATP.

			–	gli organuli dove ha luogo la produzione del DNA.

			–	il centro di comando della cellula e sede del DNA.

			–	il luogo dove si producono i lipidi.

			4b Ora prova a descrivere i mitocondri.

			5 Racconta cosa sono gli enzimi e cosa possono fare.

			6 Immagina di dover parlare della cellula a un tuo compagno che non la conosce. Cosa diresti?

			Nel caso delle classi prime della scuola secondaria di primo grado, il post-test prevedeva una domanda a risposta aperta e quattro domande a scelta multipla relative a temi legati alla struttura della cellula, tutte seguite dalla richiesta di aggiungere un commento.

			1a Che cos’è la cellula? 

			–	La più piccola struttura classificabile come non vivente.

			–	L’unità fondamentale di tutti gli organismi viventi.

			–	Una pianta.

			–	Una molecola.

			1b Ora prova a descrivere la cellula.

			2a I ribosomi sono: 

			–	I nuclei delle cellule che contengono il DNA.

			–	Il materiale in cui si trovano tutti gli organuli cellulari.

			–	Organuli che hanno il compito di costruire proteine.

			–	Organuli che distruggono corpi estranei alla cellula.

			2b Ora prova a descrivere i ribosomi.

			3a Che cos’è la membrana cellulare? 

			–	Il centro di comando della cellula e sede del DNA.

			–	Un organulo che produce proteine e lipidi.

			–	Il rivestimento che regola gli scambi fra la cellula e l’ambiente esterno.

			–	Il luogo dove avviene la fotosintesi.

			3b Ora prova a descrivere la membrana cellulare.

			4 I mitocondri sono: 

			–	Gli organuli dove viene immagazzinata energia come ATP.

			–	Gli organuli dove ha luogo la produzione del DNA.

			–	Il centro di comando della cellula e sede del DNA.

			–	Il luogo dove si producono i lipidi.

			4b Ora prova a descrivere i mitocondri.

			5 Hai mai sentito parlare di enzimi? Racconta cosa sono e cosa possono fare.

			6 Come spiegheresti la cellula a un tuo compagno che non la conosce? 

			Il quarto incontro, che prevedeva lo svolgimento di un workshop dedicato alla rielaborazione dei contenuti scientifici emersi dalle storie e dai testi didattici, si è tenuto tra la seconda metà di febbraio e la prima metà di marzo 2020. Il workshop è stato progettato dal gruppo di ricerca facendo riferimento al paradigma della STEAM Education che, come messo in luce precedentemente, prevede l’intreccio di linguaggi logico-scientifici e artistico-simbolici, un utilizzo intenzionale e progettato dei materiali a disposizione degli studenti, ed è basato sulla possibilità di accedere a conoscenze e rielaborare in tramite l’esercizio di azioni riflessive. 

			A causa della sospensione delle attività didattiche in presenza è stato possibile realizzare il workshop in presenza solo per le classi prime della scuola secondaria di primo grado. Sia nella classe sperimentale che in quella di controllo, il workshop prevedeva la suddivisione degli studenti in piccoli gruppi, ciascuno composto da quattro/cinque membri. 

			Una volta suddivisi in gruppi, agli studenti sono stati messi a disposizione materiali grafico-artistici. Alla consegna dei materiali è seguita l’illustrazione della proposta laboratoriale, consistente nella domanda: “Come rappresenteresti la cellula a un tuo amico che non la conosce?”. Gli studenti sono dunque stati invitati a utilizzare i materiali a disposizione per rappresentare visivamente la cellula, al fine di descriverne creativamente la struttura. Per le classi quarte e quinte della scuola primaria, il quarto incontro si è svolto a distanza. La riprogettazione del workshop è consistita nella realizzazione di un video, inviato agli insegnanti delle classi di scuola primaria, in cui venivano fornite le indicazioni per lo svolgimento individuale del workshop. Il video è stato poi condiviso con gli studenti delle classi sperimentali e di controllo. Per dare a tutti la possibilità di svolgere il workshop, la richiesta formulata nel video non prevedeva l’utilizzo di molteplici materiali, bensì la realizzazione di un disegno legato al contenuto delle storie o dei testi didattici. 

			Nel caso delle classi quarte, la richiesta riguardava la realizzazione di un disegno legato alla domanda: “Come racconteresti con un disegno l’evoluzione a un tuo amico che non la conosce?”. Agli studenti delle classi quinte veniva invece posta la domanda: “Come rappresenteresti la cellula a un tuo amico che non la conosce”? In aggiunta alla realizzazione del disegno, la consegna prevedeva che gli studenti descrivessero il disegno realizzato. 

			3.1.4 Il quarto incontro (follow-up test)

			Nel mese di maggio 2020, a distanza di due mesi dal workshop, è stato realizzato un ultimo incontro in videoconferenza, a cui hanno partecipato le classi parallele della scuola secondaria di primo grado che hanno preso parte al progetto di ricerca. L’incontro era dedicato alla somministrazione di un follow-up test, finalizzato a raccogliere dati utili alla verifica delle differenze tra gli studenti della classe sperimentale e quella di controllo rispetto al consolidamento degli apprendimenti e la loro permanenza nel medio-lungo termine. Per il follow-up test, nel caso delle classi della scuola secondaria di primo grado, è stata mantenuta la medesima struttura del post-test somministrato alcuni mesi prima, ma non la modalità di somministrazione15. 

			Nel caso delle classi della scuola primaria, a causa della complessità della situazione legata alla sospensione della didattica in presenza, il gruppo di ricerca ha concordato con gli insegnanti delle quattro classi di condividere un video, realizzato dall’insegnante esperto che aveva condotto i precedenti incontri, in cui veniva contestualizzata e motivata la richiesta di svolgere un ulteriore test a distanza di varie settimane. Oltre al video, gli insegnanti hanno inviato alle famiglie delle classi un file contenente il follow-up test, che una volta compilato è stato condiviso con gli insegnanti e, conseguentemente, con il gruppo di ricerca. Sia per le classi quarte che per le classi quinte, le domande del follow-up test coincidevano con quelle del post-test, indicate nei paragrafi precedenti. A ottobre 2020, a cinque mesi di distanza dal quinto incontro, nel caso delle classi quarte della scuola primarie e prime della scuola secondaria di secondo grado è stato somministrato un secondo follow-up test, finalizzato a raccogliere ulteriori dati sul consolidamento degli apprendimenti a lungo termine. Il follow-up test di ottobre, proposto in presenza, era composto nel caso delle classi quarte da una domanda a risposta multipla e una domanda a risposta aperta. Nel caso delle classi prime della scuola secondaria, la prova era composta invece da una sola domanda aperta. 

			3.2 Metodi di documentazione e analisi dei risultati 

			Al fine di documentare le attività sperimentali sono state utilizzati alcuni device16 ed è stata approntata, dal gruppo di ricerca, una griglia di osservazione creata ad hoc per il progetto. 

			La griglia di osservazione prevedeva che venissero anzitutto raccolti dati relativi al luogo di svolgimento e alla classe coinvolta.
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			Immagine 1. Prima sezione della griglia di osservazione. 

			La seconda parte della griglia prevedeva invece che venissero fornite alcune indicazioni relative al luogo di svolgimento delle attività, alla durata complessiva dell’attività didattica, al numero di adulti presenti e alla loro funzione, nonché al numero di studenti coinvolti e alla predisposizione del setting educativo.
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			Immagine 2. Seconda sezione della griglia di osservazione. 

			La terza sezione della griglia riguardava le classi sperimentali e prevedeva che venissero raccolte alcune valutazioni interpretative da parte dell’osservatore, che doveva infatti indicare quali parti della storia fossero risultate più coinvolgenti, in quali fasi della narrazione si fosse riscontrato un alto livello di attenzione da parte degli studenti e in quali momenti fossero state poste domande. 

			La parte successiva della griglia prevedeva invece che l’osservatore indicasse le parti della storia risultate più noiose o difficili da capire.

			A partire dalla quarta sezione la griglia prevedeva la raccolta di dati relativi alle metafore proposte durante la sperimentazione e alla reazione dei bambini a queste ultime. L’ultima sezione della griglia era dedicata alla descrizione di alcuni elementi relativi alla comprensione, alla rielaborazione e alla produzione delle metafore da parte dei bambini. La disamina dei materiali audio, video e cartacei raccolti ha permesso di aggiungere elementi alla valutazione complessiva dei risultati di progetto.

			Oltre all’utilizzo di strumenti digitali e della griglia di osservazione, finalizzati a documentare diversi aspetti della sperimentazione didattica, il gruppo di ricerca ha messo a punto una rubrica di valutazione utile a svolgere l’analisi quantitativa dei dati ottenuti tramite la somministrazione dei test. 

			Per quanto riguarda la valutazione delle risposte alle domande aperte, al momento dell’analisi il gruppo ha stabilito in primo luogo di considerare corrette tutte le risposte dove gli aspetti negativi non superavano, per rilevanza e quantità, quelli positivi, considerando i seguenti parametri: completezza, originalità, pertinenza della risposta (selezione delle informazioni), coerenza concettuale (organizzazione delle conoscenze), appropriatezza del lessico (padronanza espressiva). Sono state incluse le risposte che contenevano imprecisioni ed errori solo se quest’ultimi non avevano un peso maggiore rispetto ai contenuti esatti. Seguendo il medesimo criterio sono state incluse le risposte generiche e le ripetizioni delle risposte chiuse. Considerando le tante variabili che possono incidere sulla restituzione di conoscenze complete e articolate, il gruppo di ricerca ha concordato di rilevare in quale classe emergeva una percentuale più bassa di risposte decisamente errate e non risposte. Per applicare a livello operativo il criterio sopra descritto, sono state considerate corrette le risposte che hanno totalizzato un minimo di 4/8 punti rispetto alla rubrica di valutazione, riportata a seguire:

			Tabella 10

			
				
					
					
					
				
				
					
							
							Indicatori

						
							
							Punti

						
							
							Descrittori per livelli

						
					

					
							
							Completezza (quanto è completa la risposta?) (memorizzazione, comprensione, competenza)

						
							
							2

						
							
							Completa o quasi completa

						
					

					
							
							1.5

						
							
							Essenziale

						
					

					
							
							1

						
							
							Lacunosa

						
					

					
							
							0,5

						
							
							Molto lacunosa

						
					

					
							
							0

						
							
							Assente

						
					

					
							
							Originalità (aspetti critici, autonomia)

						
							
							2

						
							
							Implicazioni e associazioni inedite

						
					

					
							
							1

						
							
							Parziale rielaborazione

						
					

					
							
							0,5

						
							
							Ripetizione di formule, definizioni, termini isolati

						
					

					
							
							0

						
							
							Assente o ripetizione della risposta chiusa

						
					

					
							
							Pertinenza della risposta (selezione e precisione delle informazioni)

						
							
							2

						
							
							Pertinente e precisa

						
					

					
							
							1

						
							
							Pertinente ma generica, vaga

						
					

					
							
							0,5

						
							
							Parziale con inesattezze

						
					

					
							
							0

						
							
							Assente, non pertinente

						
					

					
							
							Coerenza concettuale (organizzazione delle conoscenze)

						
							
							1

						
							
							Coerente

						
					

					
							
							0,5

						
							
							Poco coerente- non valutabile per eccessiva sintesi

						
					

					
							
							0

						
							
							Assente o molto scarsa

						
					

					
							
							Appropriatezza del lessico (padronanza espressiva-linguistica)

						
							
							1

						
							
							Appropriato

						
					

					
							
							0,5

						
							
							Poco appropriato, generico

						
					

					
							
							0

						
							
							Assente, non appropriato

						
					

				
			

			4. L’analisi dei risultati

			Da un punto di vista metodologico, il lavoro di analisi dei risultati dei test ha fatto emergere innanzitutto l’importanza di una lettura complementare e integrata degli aspetti qualitativi e quantitativi per ottenere un quadro realistico delle differenze tra i gruppi. Come premessa all’analisi, è necessario considerare altresì che, in base all’andamento delle attività che abbiamo descritto, le classi della scuola media sono quelle rispetto a cui è emersa maggiore continuità e coerenza del percorso: il confronto dei risultati in questo caso ha maggiore completezza e offre indicazioni più precise. Un’ultima premessa è data dal tipo di rubrica di valutazione utilizzata. Come già sottolineato, il gruppo ha stabilito di considerare corrette tutte le risposte nelle quali erano assenti i seguenti fattori: presenza di errori gravi, numero di errori che supera il numero di elementi esatti, risposta molto generica, risposta molto lacunosa. La motivazione di questa scelta è stata duplice: non escludere a priori alcune risposte da un confronto qualitativo e uniformare il metro di valutazione con quello adottato per le classi primarie, dove sono emersi problemi di concettualizzazione che hanno richiesto di rendere più flessibili i parametri per non perdere differenze significative.

			4.1 La scuola secondaria di primo grado – La cellula

			4.1.1 Pre-test e post-test

			Per iniziare l’esposizione dei risultati dell’analisi dei dati, prendiamo in considerazione gli aspetti più strettamente quantitativi. 

			I pre-test somministrati nelle due classi hanno dato in primo luogo conferma della sostenibilità del confronto. Gli alunni hanno mostrato un livello di conoscenze di partenza abbastanza omogeneo: la percentuale di risposte corrette alle domande chiuse sul totale di alunni partecipanti è stata infatti simile nelle due classi, con scostamenti che non superano il 15%17. In particolare, per quanto riguarda la domanda sul ribosoma, le risposte del pre-test sono indice di un livello di conoscenze pregresse del tutto equivalente e molto basso in entrambe le classi.

			Questa equivalenza iniziale rende particolarmente significativo il vantaggio della classe sperimentale nel confronto tra pre-test e post-test: andando a confrontare i risultati ottenuti nel post-test nelle due classi, vediamo infatti che il miglioramento è nettamente superiore nella classe sperimentale.
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			Immagine 3. Aumento percentuale delle risposte chiuse corrette dal pre-test al post-test.

			Guardando il grafico (Immagine 3), si nota d’altra parte un risultato migliore della classe di controllo nella domanda sui mitocondri. Questo dato viene però ridimensionato se consideriamo il numero di risposte aperte alla stessa domanda, che è a vantaggio della classe sperimentale.
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			Immagine 4. Percentuale di risposte aperte corrette nel post-test.

			Guardando il grafico delle risposte aperte corrette del post-test (Immagine 4), possiamo notare che il vantaggio della classe sperimentale riguarda in generale le risposte alle domande sui diversi componenti della cellula (n. 2, 3, 4, 5): lo scarto è piuttosto netto  sia nella domanda sul ribosoma (n. 2) sia in quella sui mitocondri (n .4). Questo vantaggio riguarda sia il numero di risposte corrette in rapporto agli alunni e ai tentativi di risposta, sia la qualità delle risposte in merito agli aspetti di completezza, originalità e assenza di misconcezioni. 

			Per quanto riguarda la domanda sui ribosomi (n. 2), in particolare, il 38% degli alunni risponde in modo sostanzialmente corretto e 3 risposte su 4 sono corrette18. Se confrontiamo le risposte della classe di controllo, al significativo divario del numero di risposte corrette (solo il 12% degli alunni) si aggiunge il dato della ripetizione: le risposte corrette ripetono con minimi cambiamenti la risposta chiusa corretta alla domanda a scelta multipla corrispondente. Questa differenza è indicativa di un possibile divario sul piano dell’elaborazione che rafforza la portata di significato delle differenze quantitative nelle risposte. 

			Per la domanda sui mitocondri (n. 4), la percentuale delle risposte aperte corrette supera l’80% dei tentativi nella classe sperimentale, che ottiene un risultato migliore anche sul piano qualitativo: nella classe di controllo, infatti, troviamo un maggior numero di risposte che contengono informazioni non corrette e non pertinenti, nonché un maggior numero di ripetizioni. Nella classe di controllo otteniamo quindi indicazione di una minore diffusione e consapevolezza dell’apprendimento19.

			Per quanto riguarda le risposte alle domande aperte n. 3 (sulla membrana cellulare) e n. 5 (sugli enzimi), nella classe sperimentale troviamo indicazione di una buona consapevolezza e chiarezza degli apprendimenti20. Inoltre, la discreta qualità anche delle risposte non corrette21 è un dato indicativo per attestare l’assenza di misconcezioni, rafforzando l’indicazione di una consapevolezza diffusa.

			Nella classe di controllo, ci sono elementi di vantaggio ridimensionati da altri dati contestuali22. Il rapporto tra tentativi di risposta e risposte corrette attesta anche qui una scarsa presenza di fraintendimenti e misconcezioni. Nei contenuti vediamo la presenza di molte informazioni essenziali23. Ad attestare invece un parziale svantaggio, troviamo l’assenza del concetto di riparazione, possibile indice di una minore completezza degli apprendimenti sugli aspetti funzionali.

			L’analisi della domanda n. 6 (“Come spiegheresti la cellula a un tuo compagno che non la conosce?”) apre una questione e una modalità di confronto diversa, in cui gli aspetti qualitativi diventano ancora più significativi. In base alla rubrica di valutazione adottata, il leggero vantaggio della classe di controllo rispetto al numero di risposte corrette è compensato dalla maggiore ricerca di completezza e originalità nella classe sperimentale24: vengono suggerite associazioni e nuove implicazioni concettuali e la modalità espositiva è più comunicativa, meno compilativa. Vedremo nel prossimo paragrafo in che modo questo dato si connette al diverso uso delle metafore nei due contesti.

			4.1.2 Le metafore nel post-test

			L’analisi dei contenuti delle risposte dà indicazione di un legame tra la migliore articolazione, completezza e originalità delle risposte della classe sperimentale e l’utilizzo delle metafore. 

			Riguardo all’uso di metafore nella classe sperimentale, registriamo in primo luogo il dato quantitativo: più del 40% degli alunni usano metafore nelle loro risposte (solo nella domanda sulla membrana abbiamo una percentuale inferiore) e (per 5 domande su 6) le risposte metaforiche superano il 60% delle risposte corrette. Se questo dato può essere letto come conseguenza e riflesso del tipo di approccio utilizzato nelle lezioni, diventa più significativo il dato inverso, cioè il fatto che quasi tutte le risposte che contengono metafore sono corrette. Inoltre, la ripresa delle metafore della storia non appare come un riflesso meccanico di quanto ascoltato: le metafore tendenzialmente si aprono ad elaborazioni autonome e permettono nuove implicazioni. 

			L’analisi delle risposte alle singole domande ci offre elementi ulteriori di osservazione riguardo al tipo di immaginario metaforico che è stato coinvolto nell’apprendimento. Per quanto riguarda la domanda aperta che chiedeva di descrivere la cellula (n. 1b), la metafora prevalente che viene utilizzata nella classe sperimentale è quella del pianeta, declinata ed elaborata come una sorta di modello analogico: si parla di un mondo “dove vivono le unità fondamentali per vivere: c’è il mare (citoplasma), la foresta (citoscheletro) e le terre emerse (gli organuli)”; altri scrivono che il DNA è “circondato da un mare con delle terre emerse in cui ci sono alberi”. 

			Il confronto tra queste scelte metaforiche e le analogie proposte nella storia sulla cellula ci suggerisce un’osservazione terminologica. Il termine usato per la cellula è “mondo”, anche da parte del maestro che guida il viaggio dei bambini nella storia. Chiaramente c’è un’affinità concettuale, ma gli studenti nel post-test preferiscono utilizzare il termine pianeta. Questo può dipendere dal fatto che, nella storia proposta, “pianeta” è un termine usato dai bambini stessi, o che i termini “foresta” e “mare” hanno richiamato ai bambini conoscenze geografiche apprese in altre lezioni. In ogni caso, il dato suggerisce che la metafora abbia funzionato come attrattore di altri elementi (termini memorizzati, conoscenze pregresse), favorendo le connessioni e l’elaborazione a vantaggio della complessità. 

			Le connessioni, d’altra parte, sono stimolate anche dal termine “mondo”. Questo, infatti, viene ripreso in alcuni casi non tanto per i suoi aspetti geografici-naturali, suggeriti dal contesto della storia, quanto per l’aspetto del luogo abitato o popolato: abbiamo gli “abitanti” della cellula e un “confine” del loro territorio. La metafora del nucleo come centro di comando, ripresa dalla storia, suggerisce poi un’ulteriore analogia che dà luogo a una nuova metafora: il nucleo viene infatti rivisitato come “cervello”. 

			Per quanto riguarda le risposte alla domanda n. 6 (“Come spiegheresti la cellula a un tuo compagno che non la conosce?”), che contestualizza la richiesta di spiegazione in una comunicazione tra pari, queste mostrano un ulteriore sviluppo dell’elaborazione rispetto alle risposte alla domanda aperta n. 1b (“Ora prova a descrivere la cellula”): non solo emerge una ricerca di originalità e una modalità espressiva non standardizzata, ma si possono individuare nuove associazioni e nuove implicazioni concettuali. La qualità delle risposte corrisponde a un’ulteriore elaborazione delle metafore: ad esempio, abbiamo una connessione tra pianeta e “città”, presentata come contesto di commistione tra elementi naturali e umani25. In un’altra risposta, la metafora del mondo sollecita il recupero dell’idea di un’interdipendenza delle cose (“dove ogni cosa dipende da un’altra”): nella storia si parla effettivamente di aiuto, collaborazione, ma il collegamento di questo concetto con l’essere un “mondo” appare come implicazione nuova e ulteriore. Sulla stessa linea, possiamo anche citare l’idea del pianeta vivente, con l’idea del vivente che si associa a quella del pianeta e che richiama a sua volta l’idea metaforica, presente nella storia, che anche le cose piccole possono essere “grandi e indispensabili”. Notiamo, legato a questo concetto, il riferimento alla cellula come “una parte di noi”, ma capace di un proprio autosostentamento, dunque autonoma: questa idea è stata proposta dall’insegnante in lezioni successive al progetto, ma è verosimile che le metafore della storia e il confronto durante le lezioni nell’ambito del progetto abbiano costituito la premessa per accogliere questo concetto.

			Nel complesso, gli esempi citati suggeriscono che l’indicazione di contesto della domanda aperta (la comunicazione tra pari) insieme alla disponibilità della metafora, abbia incentivato – oltre che il procedimento analogico – il ragionamento per inferenza e sia stata utile a memorizzare e connettere le informazioni. 

			Per quanto riguarda le domande sulle componenti della cellula, la ripresa delle metafore proposte nella storia si accompagna a una buona memorizzazione delle informazioni. Anche in questo caso, come per le domande n. 1b e n. 6, vediamo che le risposte riprendono le metafore della storia, ma senza automatismi26. 

			Ad esempio, le risposte alla domanda sul ribosoma, nel riprendere l’analogia con il “gomitolo”, seguono le sue implicazioni, sintetizzando e organizzando, seppure con qualche imprecisione, alcune informazioni recuperate nella storia27. Nella descrizione della membrana, le metafore della pelle e della frontiera, entrambe presenti nella storia ed elaborate nelle lezioni e nel workshop, lasciano emergere i concetti di copertura, protezione, filtro. Inoltre, le metafore fanno da tramite per ulteriori associazioni: la connessione tra l’immagine della pelle, della frontiera e l’idea di protezione lascia emergere l’immagine dello “scudo protettivo” e l’analogia con la crosta terrestre, articolazione ulteriore del “modello” del pianeta. 

			Per quanto riguarda i mitocondri, le metafore citano elementi presenti nella storia e ripresi con discreta precisione28. Nelle risposte alla domanda sugli enzimi, abbiamo un 82% delle risposte con elementi metaforici: dalla storia vengono riprese le metafore del lavoro specializzato, della cura, della riparazione. Anche qui però troviamo variazioni significative: la riparazione trova maggiore visibilità rispetto alla storia, ed emergono espressioni linguistiche nuove (l’enzima “tuttofare”, la “cura”, la “riparazione” delle ferite) che possono essere il risultato di un’elaborazione individuale o dell’interazione avvenuta nei gruppi. 

			Se confrontiamo i risultati del post-test nella classe di controllo, nelle domande che riguardano i componenti della cellula abbiamo una scarsa presenza di metafore. Questo può certamente essere interpretato come riflesso all’assenza di metafore nella lezione proposta, ipotizzando che l’assenza di input metaforici abbia limitato un eventuale coinvolgimento spontaneo dell’immaginario dei ragazzi. Le osservazioni che abbiamo fatto sulle risposte della classe sperimentale, dove sembra emergere l’indicazione di una correlazione tra uso delle metafore e una migliore qualità delle risposte rispetto ai parametri considerati, sembra trovare conferma dal presentarsi, in questo caso, della situazione opposta. Nel complesso, infatti, abbiamo una maggiore tendenza alla ripetizione e una scarsa rielaborazione terminologica e molto scarso uso di associazioni e paragoni. Per quanto riguarda la domanda n. 6, dove si chiede di spiegare la cellula a un compagno, lo scostamento rispetto alla domanda descrittiva corrispondente (n. 1b) è inferiore rispetto a quello della classe sperimentale: l’indicazione di una comunicazione tra pari sembra incentivare una maggiore responsabilità nelle risposte, che risultano più lunghe e più ricche di informazioni, ma sono scarse l’originalità del linguaggio e l’elaborazione concettuale e lo stile resta tendenzialmente imitativo rispetto al testo didattico proposto, con frequente ripetizione della formula “nasce cresce si riproduce muore, reagisce agli stimoli”. D’altra parte, è importante notare che le poche metafore proposte sembrano comunque rispondere ad esigenze di comprensione, espressione ed elaborazione simili a quelle riscontrate nella classe sperimentale29. In un caso, troviamo un “esercizio metaforico” spontaneo che dà di nuovo indicazione di una connessione tra metafora ed esigenza comunicativa-espressiva: l’idea delle particelle che galleggiano richiama l’immagine delle barchette “che danno cibo alla cellula”, come portassero rifornimenti; a questo si aggiunge l’idea della membrana come un “telo” che avvolge la cellula, come fosse una “culla”. Si tratta quindi di connessioni potenzialmente evocative ed efficaci che sembrano però non trovare un ancoraggio, un riferimento per potersi articolare e sviluppare: questa funzione di radicamento e rilancio nel caso delle lezioni della classe sperimentale è offerta dalla narrazione, mentre in questo caso la potenzialità della metafora resta di fatto irrisolta.

			4.1.3. Il follow-up – risposte e metafore

			I due test di follow-up che sono stati svolti nei mesi successivi offrono indicazioni coerenti e integrative rispetto a quanto osservato nel post-test. 

			Introducendo l’analisi dei risultati del primo follow-up, è necessario tenere conto anzitutto di alcune variabili che incidono sul confronto con i rispettivi post-test. In primo luogo, abbiamo un cambiamento di modalità: il follow-up è stato svolto a distanza e online, lasciando dunque agli alunni il potenziale accesso a ulteriori informazioni. In secondo luogo, c’è stata un’integrazione delle esperienze e delle conoscenze acquisite proseguendo con il workshop e ulteriori lezioni in classe dopo quelle svolte nell’ambito del progetto. Per quanto riguarda inoltre il confronto tra le due domande dedicate alla cellula (n. 1b e 6), bisogna considerare che nella n. 6 abbiamo chiesto di “raccontare”, anziché “spiegare”, la cellula favorendo quindi l’adozione di un registro espositivo diverso. 

			Se consideriamo queste premesse, un confronto tra post-test e follow-up rispetto alla quantità che alla qualità delle risposte non può attestare in modo diretto ed esplicito quanto effettivamente mantenuto nella memoria a medio termine dai ragazzi e quanto spontaneamente elaborato a partire dall’esperienza della sperimentazione. Resta però possibile, a parità di variabili intervenute per le due classi, ottenere dati significativi dal confronto tra i risultati dei due follow-up rispetto a numero e correttezza delle risposte, specie in presenza di differenze nette. 

			Rispetto al confronto delle due classi, in primo luogo, possiamo rilevare l’ampio vantaggio della classe sperimentale nel numero di risposte alla domanda sugli enzimi (n. 5)30. Altro elemento interessante, se confrontiamo le risposte in base agli altri parametri di valutazione (completezza, elaborazione, originalità), è che nella classe di controllo, come per il post-test, le risposte alla domanda sul ribosoma sono più uniformi e ripetitive31. Questa maggiore uniformità e ripetitività nelle espressioni può indicare, a prescindere dalla correttezza delle risposte e dal modo in cui sono state reperite, una minore elaborazione delle informazioni acquisite. 

			Per quanto riguarda l’uso delle metafore nella classe sperimentale, il confronto con il post-test appare comunque significativo a prescindere dalle variabili intervenute: considerando che gli alunni avevano svolto nuove attività e avevano accesso a informazioni ulteriori, l’uso eventuale della metafora o la ripresa di informazioni ad esse associate in questo caso diventa una scelta e acquisisce un valore aggiuntivo. 

			La tendenza quantitativa è una diminuzione dell’uso delle metafore rispetto al post-test32. Guardando il dettaglio dei contenuti notiamo,  che molti elementi metaforici che erano presenti nel post-test adesso non vengono ripresi33 e, rispetto a quelli funzionali, emergono gli aspetti descrittivi. Sembra quindi che nella memoria a medio termine ci siano altre informazioni che hanno prevalso sulle metafore proposte nella storia, sui relativi concetti e implicazioni34.

			Per quanto riguarda la domanda sugli enzimi, qui la diminuzione delle metafore è ancora più netta: abbiamo solo un 17% di alunni che usano metafore, a fronte del precedente 82%. Sono però molto presenti informazioni strettamente legate alle metafore della storia (ad esempio, la proprietà della velocità degli enzimi e l’accelerazione dei processi): le metafore dunque si riducono, ma restano i concetti da esse veicolati e si conferma, inoltre, la varietà linguistica e concettuale. 

			Le metafore nel follow-up vengono quindi poco utilizzate nelle domande più “chiuse” e legate alla restituzione di apprendimenti specifici. Diventa allora interessante notare che vengono invece scelte spontaneamente per rispondere, di nuovo, alla domanda (n. 6) che corrisponde a un “compito autentico” che mette in gioco una competenza, poiché i contenuti devono essere utilizzati per un’operazione ulteriore, finalizzata a uno scopo comunicativo e di condivisione. Nello stesso contesto, emergono anche metafore ulteriori rispetto a quelle suggerite dalla storia. Il linguaggio usato richiama i concetti di mondo, vita, lavoro, macchina, tutti messi in gioco nella storia, ma che sembrano anche incontrare l’esperienza diretta degli alunni. Ritorna la metafora del pianeta (“è molto piccola ma è come un pianeta”, “la racconterò come un piccolo mondo dove tutto avviene come sulla terra ma in maniera diversa e più piccola”), anche articolata in varie corrispondenze e implicazioni, di nuovo come un modello analogico (“è come un pianeta, che invece del mantello ha una sostanza gelatinosa che si chiama citoplasma, e il nucleo non è fatto di lava ma ha dei filamenti di DNA, la crosta si chiama membrana cellulare e all’interno del citoplasma ci sono tanti organuli che insieme fanno sopravvivere la cellula”). La cellula stessa viene presentata come un piccolo essere vivente, “che crea le nostre parti del corpo e le fa funzionare attraverso aiutanti”. Questa è una metafora carica di potenziali implicazioni e corrispondenze: qui è il corpo umano che appare quasi come una macchina (che “deve funzionare”) e la cellula come vivente-lavoratore. Una sorta di metafora inversa, per cui è la cellula ad essere un “meccanismo perfetto. Dove ogni cosa è al suo posto e tutto funziona perfettamente e se qualcosa non va può essere sostituito facilmente”. 

			Le indicazioni di questi dati sono rafforzate dalle differenze che riscontriamo nella classe di controllo. Qui le risposte alla domanda n. 6 del follow-up, nonostante il potenziale accesso a nuove informazioni per rispondere, tendono a ripetere l’elenco di informazioni già proposte per rispondere alla domanda descrittiva (n. 1) e propongono inoltre un linguaggio e un modo di esprimersi molto standardizzato e meno comunicativo (per esempio, l’incipit ripetitivo con “La cellula è la più piccola unità vivente”) oltre che uno stile elencatorio. Lo scarto tra le due tipologie di domande è quindi, come accaduto nel post-test, inferiore per la classe di controllo. Le uniche risposte con metafore sono, d’altra parte, anche quelle dove troviamo un modo di esprimersi meno “compilativo” e anche concetti ulteriori o più precisi rispetto alle altre35. 

			L’uso delle metafore si associa, in linea con quanto già osservato, a una ricerca di originalità. Per quanto riguarda le risposte ai quesiti sui componenti della cellula, vediamo in particolare che nella domanda sulla membrana aumentano le metafore rispetto a quelle del post-test. Sempre nella classe di controllo, resta significativamente una maggiore standardizzazione e ripetitività delle formulazioni ed espressioni linguistiche36. A parità di correttezza delle risposte, non ci sono segnali di un’avvenuta rielaborazione. Possiamo dire allora che sia verosimile che le attività interattive svolte dopo i post-test abbiano incentivato l’uso delle metafore e l’elaborazione, ma resta importante che questo sia avvenuto in misura inferiore rispetto a quanto accaduto nella classe sperimentale.

			4.1.4 Il secondo follow-up 

			Lo scopo del secondo follow-up test, somministrato a sei mesi di distanza dal precedente, consisteva nel rilevare indicazioni sulla memorizzazione dei contenuti nel lungo termine. A questo scopo, alle classi è stata proposta un’unica domanda a risposta aperta: “Come racconteresti la cellula a un tuo compagno che non la conosce?”. 

			Nell’osservazione dei risultati, dovendo metterli in relazione alle attività svolte, si è tenuto conto che il tempo trascorso ha aumentato le variabili, ma anche che questa variabilità riguarda in modo parimenti casuale entrambi i gruppi. A differenza del primo follow-up, inoltre, in questo caso viene meno la variabile della modalità a distanza e online, dato che l’attività si è svolta in presenza, senza quindi possibilità di accesso a informazioni esterne. 

			Rispetto alla valutazione delle risposte ottenute, secondo i parametri di pertinenza, precisione, esattezza, i risultati della classe sperimentale sono nel complesso positivi. Circa l’80% degli alunni propone risposte in cui prevalgono le informazioni esatte e, in base alla rubrica di valutazione adottata, possono essere considerate corrette. Il 59% delle risposte non contiene errori oppure contiene errori poco importanti. Solo il 14% delle risposte risulta molto lacunoso e/o prevalentemente errato. Rispetto alla completezza, poco meno della metà degli alunni ha formulato risposte abbastanza complete, collegando una pluralità di informazioni. Rispetto al dato dell’inclusività, è indicativo che una delle risposte complete sia di un alunno con DSA, e che la risposta dell’alunno con BES risulti nel complesso corretta: questi alunni non solo, dunque, riescono a dare risposte non sbagliate, ma propongono risposte che hanno un valore aggiunto che va oltre l’obiettivo minimo della restituzione. 

			Per quanto riguarda i contenuti delle risposte, è significativo che tra le informazioni sia presente la funzione dei ribosomi, che era stato in precedenza un elemento di difficoltà. Tra gli errori, troviamo la confusione tra ribosomi, mitocondri ed enzimi, l’idea di cellula come molecola e – il più frequente – la cellula come organismo. Risultano invece chiare e precise la funzione del nucleo e della membrana cellulare e l’aspetto del citoplasma. 

			Rispetto all’uso delle metafore vediamo che, tendenzialmente, chi aveva rielaborato o integrato le metafore della storia le riutilizza in questo contesto in modo adeguato ai concetti coinvolti37. In molte risposte (41%) emergono inoltre metafore che non erano presenti nei test precedenti38.

			Nell’insieme, dunque, sembra che gli apprendimenti legati all’uso di metafore nella storia e alla loro ulteriore originale elaborazione abbiano avuto una buona tenuta nel lungo periodo e che l’uso delle metafore come risorsa di apprendimento abbia incoraggiato la produzione di nuove associazioni e il loro utilizzo come strumenti esplicativi e non solo espressivi. 

			Il confronto con il follow-up di ottobre della classe di controllo conferma la possibile correlazione tra l’approccio metaforico e narrativo e i buoni risultati della classe sperimentale. Le informazioni sono anche qui plurali e vengono scelti elementi descrittivi diversi da quelli dell’altro gruppo, a testimonianza del diverso percorso seguito e della sua effettiva incidenza39. Le risposte risultano, in generale, più limitate e frammentarie rispetto a quelle della classe sperimentale: abbiamo un numero limitato di informazioni, contenuti poco approfonditi, risposte poco strutturate, elementi slegati. Più della metà sono molto lacunose nei contenuti, a fronte del solo 14% della classe sperimentale, e solo due o tre risposte possono essere considerate davvero complete. 

			Rispetto alla classe sperimentale, diminuisce inoltre la varietà dei componenti della cellula citati: troviamo il nucleo e la membrana cellulare, ma non troviamo mai citati i mitocondri e i ribosomi, che non compaiono quindi come elemento di difficoltà. Tra gli aspetti funzionali, vengono citati la difesa del DNA da parte del nucleo e il suo ruolo di comando, il ruolo di protezione della membrana cellulare, ma solo 5/21 risposte contengono entrambe queste informazioni. Anche la qualità delle risposte è diversa: lo stile è meno comunicativo, con aspetti compilativi e molta incertezza. Solo due risposte propongono metafore e associazioni. 

			Per quanto riguarda gli errori, c’è una frequente ambiguità nell’esprimere il rapporto tra corpo e cellula, per cui sembra che essa sia una sorta di organismo contenuto nel corpo e non un suo costituente. Un numero significativo di risposte (8/21, il 38%), in linea con questa ambiguità, afferma che la cellula è un microrganismo o un organismo unicellulare. Guardando ai numeri, questa confusione concettuale sembra quindi più diffusa e consolidata nella classe di controllo, rispetto alla classe sperimentale, dove solo tre risposte contengono questo errore. 

			Emerge un altro aspetto interessante: molti alunni (8/21, 38%) sentono il bisogno di integrare quanto scrivono con un disegno della cellula, riprendendo quanto era stato fatto nel workshop. Questo ci sembra il segnale che gli alunni hanno riconosciuto il valore “espressivo” e comunicativo della visualizzazione che era stata loro richiesta nel workshop attraverso il disegno. Possiamo ipotizzare che il disegno e la visualizzazione rispondano a un’esigenza di comunicazione e spiegazione che nella classe sperimentale è svolta invece soprattutto dalla metafora. 

			L’indicazione che possiamo trarre osservando nel loro insieme il confronto tra le risposte aperte delle due classi nei diversi test, è che immagini e metafore risultano risorse che gli alunni tendono spontaneamente a voler utilizzare come supporto della condivisione e elaborazione degli apprendimenti e non sono quindi proposte solo come riproduzione dell’input ricevuto; d’altra parte, in assenza di un ascolto mirato e una guida strutturata, ad esempio tramite la narrazione, le loro potenzialità rischiano di restare inespresse. 

			4.2 I risultati nella scuola primaria: una sintesi

			4.2.1 Le classi quinte 

			Nel valutare i risultati dei test delle classi V della scuola primaria, è necessario tenere conto di una serie di premesse. Nella classe sperimentale sono state svolte a distanza e tramite DAD con videolezione registrata le attività di workshop e il post-test/follow-up, mentre nella classe di controllo, VB, è stata svolta a distanza anche l’ultima parte della lezione con il post-test. Di conseguenza, il post-test della classe di controllo, essendo stato svolto a distanza, non ha garanzia di equità rispetto alla possibilità di recupero delle informazioni e i risultati non possono essere confrontati in modo diretto con quelli della classe sperimentale. Inoltre, le difficoltà dovute alla gestione della didattica a distanza nel periodo di chiusura delle scuole hanno determinato una riduzione della partecipazione ai test e una difficoltà nella raccolta dei materiali da parte degli insegnanti: nella VA, classe sperimentale, abbiamo solo due test restituiti per il follow-up, per i quali non è stato possibile controllare la modalità di svolgimento; per la classe VB abbiamo avuto una partecipazione solo parziale per il post-test e non è stato possibile recuperare i risultati del follow-up. I risultati delle due classi possono quindi essere confrontati solo tenendo conto delle tante variabili e delle limitazioni evidenziate. 

			Sulla base di queste premesse, abbiamo valutato quale tipo di confronto tra i risultati dei due gruppi fosse giustificato e capace di dare indicazioni attendibili. In primo luogo, sono stati svolti quindi i confronti sui quali non incidevano o incidevano in misura minore le suddette limitazioni. Abbiamo allora confrontato i pre-test per attestare l’affinità tra i due gruppi e la sostenibilità di eventuali specifici confronti40. Abbiamo poi svolto un confronto interno alla classe sperimentale, tra i risultati di pre-test e post-test, con uno sguardo a quanto emerso nel lavoro di workshop a distanza (che essendo stato svolto individualmente in questo caso può essere confrontato alle risposte precedenti) e nel follow-up, entrambi svolti in DAD. Per quanto riguarda il confronto tra le due classi, abbiamo messo in relazione i disegni che risultano dai due workshop a distanza.

			Rispetto alle domande chiuse del pre-test, le due classi mostrano un livello di partenza affine: quasi tutti gli alunni sono stati in grado di rispondere correttamente alle prime due domande; meno della metà degli alunni invece ha risposto correttamente alla domanda sulla membrana cellulare; molto scarse o assenti le risposte alle altre due domande (mitocondri ed enzimi). Emergono dunque conoscenze generali che provengono probabilmente da argomenti  affrontati in precedenza in classe; sui temi specifici invece le conoscenze sono scarse, molto scarse o del tutto assenti. La generale assenza di risposte alle domande aperte può inoltre essere considerata indice di una scarsa elaborazione delle informazioni utilizzate per le altre domande. 

			Sulla base dei risultati del pre-test possiamo proporre un’analisi di quanto è avvenuto nel post-test della classe sperimentale. Precisiamo prima di tutto che su diciassette alunni presenti, tre hanno svolto un compito differenziato per DSA, ma con le prime tre domande e la domanda n. 6 coincidenti con quello ordinario. Nel caso delle domande differenziate, le percentuali sono calcolate sul totale effettivo dei rispondenti. La domanda n. 6 è stata formulata senza usare il termine “spiegazione”, suggerendo quindi un registro più informale: “Immagina di dover parlare della cellula a un tuo compagno che non la conosce. Cosa diresti?”

			Lasciando da parte le variazioni trascurabili in quanto potenzialmente legate a piccole variazioni numeriche del gruppo, vediamo che per ogni domanda abbiamo sempre almeno il 50% di risposte corrette e il miglioramento rispetto al pre-test, per la maggioranza delle domande, supera il 50%. In particolare, nel caso delle domande aperte, si passa da un’assenza o quasi assenza di risposte a un numero di risposte corrette che supera sempre il 59%, arrivando a un 86% per la domanda sugli enzimi. Sembra dunque che l’attività didattica sia stata efficace rispetto a tutti i contenuti e che ci sia stato un buon incremento nella diffusione delle conoscenze. 

			Riguardo la presenza di metafore, almeno la metà delle risposte corrette alle domande su membrana ed enzimi e alla domanda aperta n. 6, contiene le metafore che erano state proposte nella storia e, in alcuni casi, propone nuove metafore collegate alle precedenti, facendo associazioni personali con altri oggetti familiari41.

			A distanza di circa due mesi e mezzo dal post-test, gli alunni hanno svolto  da casa una consegna simile a quella che avrebbero svolto nel workshop inizialmente programmato come attività di gruppo in classe, cioè fare un disegno con il quale raccontare la cellula a un compagno che non la conosce (cfr. la domanda n. 6 del post-test). A questa attività hanno partecipato in tutto nove studenti, quindi non è stato possibile trarne indicazioni su un piano quantitativo. Bisogna poi certamente tenere conto, come per il follow-up delle scuole medie, che prima di svolgere questo lavoro gli studenti avevano proseguito le lezioni sulla cellula e che, lavorando da casa, hanno avuto accesso potenzialmente ad altre fonti e informazioni da consultare. Il modo in cui gli alunni hanno scelto di rappresentare la cellula a distanza di mesi, d’altra parte, testimonia una permanenza dei contenuti metaforici, sia nella funzione di filtro per la selezione degli elementi (ad esempio, le parti della cellula che si sceglie di rappresentare) sia per il modo in cui gli elementi sono rappresentati (per esempio, la capacità degli enzimi di fare “passaparola”, il ribosoma come “gomitolo”, il nucleo come “re”, il citoplasma come mare, la membrana come “parete con le porte” ecc.). Un aspetto rilevante è il fatto che i disegni che riprendono le metafore sembrano avere uno stile di rappresentazione più personale, confermando quindi il ruolo delle metafore per l’elaborazione, già constatato nell’analisi dei risultati delle scuole medie. 

			Riportiamo a seguire due disegni che si distinguono per originalità e completezza. Il primo è accompagnato da una descrizione che è una sintesi completa degli elementi della storia legati ad aspetti metaforici:
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			Immagini 5, 6: i disegni dei workshop nella classe sperimentale

			Se andiamo ad osservare i disegni prodotti nel workshop della classe di controllo, notiamo che si tratta di rappresentazioni accurate, che sembrano tuttavia il risultato della riproduzione di un’immagine vista su un libro, con elementi raffigurati senza che sia chiaro se sono o meno identificati. Vediamo inoltre che solo un alunno riproduce i mitocondri e gli enzimi: sembra dunque che le metafore a cui è stato esposto il gruppo sperimentale abbiano permesso di trattenere informazioni anche su oggetti meno facilmente rappresentabili. 

			In sintesi, in base ai dati a disposizione, possiamo dire che anche per il post-test della classe V sperimentale, come per la classe sperimentale della scuola media, è sostenibile una correlazione tra uso delle metafore e qualità della restituzione dell’apprendimento. Dal workshop, inoltre, vediamo che a distanza di tempo gli alunni hanno conservato un riferimento alle metafore e questo riferimento sembra aver favorito un’esposizione e rappresentazione più personali e una maggiore capacità di ricordare elementi più complessi rispetto alla classe di controllo42.

			4.2.2 Le classi quarte

			Nelle classi IV primaria è stato affrontato il tema dell’evoluzione. Le attività hanno avuto, come è stato detto nel paragrafo dedicato alla loro descrizione, una maggiore continuità rispetto a quanto accaduto nelle V. Il problema in questo caso è stato una maggiore inadeguatezza del tempo a disposizione rispetto alla complessità dei concetti da affrontare. I confronti sono inoltre limitati dal fatto che nella classe di controllo non sono stati consegnati test differenziati perché non c’era chiarezza sull’effettiva condizione di alcuni alunni rispetto all’attribuzione di BES e DSA. La maggiore completezza del percorso ci rende possibile, d’altra parte, trarre alcune conclusioni significative sia sul piano quantitativo che qualitativo. 

			Per quanto riguarda le risposte corrette alle domande chiuse nel post-test, i risultati non danno indicazioni precise di vantaggio tra le due classi. La classe sperimentale ottiene un risultato migliore della classe di controllo nella domanda n. 2a (la domanda sull’albero della vita) e nella domanda che riguarda la logica della selezione naturale (n. 4a). Il vantaggio apparente sulla domanda n. 2a è però da ridimensionare, dato che nella classe di controllo il riferimento all’albero della vita è stato molto indiretto: le conoscenze da richiamare non erano dunque ugualmente accessibili per entrambe le classi. È più significativo il vantaggio sulla domanda n. 4a, dato che qui la risposta corretta, considerando le alternative proposte e la rilevanza del concetto coinvolto, è effettivamente un buon indicatore di comprensione43. 

			Per quanto riguarda le domande aperte, è necessario premettere che nella valutazione abbiamo tenuto conto delle difficoltà espressive di buona parte della classe, riducendo il valore dei parametri di appropriatezza lessicale e coerenza espositiva e considerando il significato complessivo della risposta. Le ambiguità, tendenzialmente, sono state valutate come corrette: per esempio, nella domanda sulla selezione sono state considerate corrette le risposte dove non viene determinato con chiarezza se il riferimento è alla specie o al singolo individuo. In alcuni casi, abbiamo valutato come corrette anche le risposte dove sembra esserci un’idea di adattamento come processo intenzionale, dato che la storia insisteva piuttosto sul concetto di continuità/interruzione. Questa scelta è stata fatta per poter misurare il livello di comprensione degli elementi che la storia, in base alle competenze degli alunni e ad altri fattori di contesto emersi a posteriori, poteva trasmettere con maggiore efficacia: per questo, sono stati valutati come errori le risposte che non rispettavano il concetto di continuità-legame tra le differenze e l’idea di estinzione come interruzione, più legate alla metafora dell’albero44.

			Al netto di queste valutazioni, emergono una serie di aspetti rilevanti insieme ad alcune criticità. Nella classe sperimentale circa il 70% degli alunni risponde alla domanda aperta sull’albero della vita, tema centrale del racconto. Poco meno della metà degli alunni (9 su 19) dà una risposta che può ritenersi sostanzialmente corretta, salvo imprecisioni e difficoltà a superare il piano puramente descrittivo. Gli altri rispondono in modo scorretto perché interpretano l’albero letteralmente come un luogo che ospita realmente gli animali (dunque, per esempio, ne determina la nascita e la morte)45. Nella domanda sull’estinzione, il numero di risposte corrette è a vantaggio della classe sperimentale, ma dobbiamo tenere conto della presenza di 5 prove differenziate per DSA e BES. Nella domanda sulla selezione naturale, gli alunni della classe di controllo (risponde il 38%) tendono a cercare una spiegazione logica che però non corrisponde, salvo un solo caso, alla logica dell’evoluzione; in particolare, gli alunni tendono a pensare alla comunità degli animali sul modello di una comunità umana ideale, dove il cibo, se scarso, può essere condiviso, e attribuiscono maggior peso alla numerosità e all’esperienza degli animali come criteri di sopravvivenza ed efficienza. Nella classe sperimentale abbiamo un risultato leggermente migliore. 

			Nel complesso, dunque, anche le domande aperte non offrono indicazioni chiare rispetto all’efficacia della diffusione delle conoscenze e al vantaggio tra i due gruppi. Resta però rilevante il risultato migliore nella domanda sulla selezione naturale, particolarmente indicativa della comprensione della dinamica dell’evoluzione. 

			Riguardo alla domanda n. 5 (“Come racconteresti l’evoluzione a un compagno che non la conosce?”) emergono risultati che attestano più chiaramente un vantaggio della classe sperimentale. Nella IV B, 9 alunni su 19, dunque circa la metà (e il 64% di coloro che rispondono) riescono a dare risposte sostanzialmente corrette, seppure a volte generiche, ambigue e comunque parziali. Nella classe di controllo solo 10 alunni su 21 tentano di dare una risposta, dunque una percentuale inferiore rispetto all’altra classe. Per questo dato, dobbiamo tenere conto della già citata difficoltà di comprensione delle domande. È comunque significativo notare che solo una risposta è abbastanza completa e complessivamente corretta e gli esempi proposti dagli alunni presentano il cambiamento come il risultato di scelte riproduttive (ibridi tra specie diverse) o come risultato di un processo intenzionale. 

			In sintesi, possiamo quindi dire che nelle classi IV il risultato complessivo dei post-test è a favore delle classi sperimentali rispetto al numero di risposte, al numero di risposte corrette e alla qualità delle risposte aperte. Bisogna tenere conto però delle criticità: le difficoltà diffuse tra i bambini di queste classi, anche se non certificate; il tempo a disposizione che si è rivelato scarso rispetto ai concetti da spiegare; la minore tendenza all’interazione e alla partecipazione nelle due classi. 

			La rilevanza della scarsità del tempo disponibile è confermata, oltre che dalle impressioni degli insegnanti e dell’osservatore, anche dai risultati del primo follow-up. Qui, infatti, i risultati della classe di controllo sono, nella domanda n. 5, migliorati e le risposte non sembrano ricalcare testi di sussidiari, ma sembrano comunque frutto di un tentativo di rielaborazione. Confrontando i risultati della classe sperimentale, l’impressione – ma non abbiamo indici precisi – è che la classe di controllo abbia cercato e sviluppato una comprensione ulteriore dell’argomento mentre la classe sperimentale sia rimasta più ancorata alle conoscenze iniziali. A queste, si aggiungono criticità emerse a posteriori nella scelta delle domande e nella loro formulazione46.

			Alla luce di queste considerazioni, il gruppo ha proposto un ulteriore confronto tra i due gruppi, a distanza di tempo, riguardo al consolidamento dei concetti su cui entrambe le modalità di lezione si sono focalizzate e che sembravano più rilevanti per evitare errori basati su misconcezioni: tra questi, il concetto di variazione come condizione del cambiamento evolutivo, l’idea di non intenzionalità della variazione dell’idea di evoluzione come evento che riguarda una specie, che stabilisce un legame tra le differenze, tra presente e passato in particolare. A questo scopo, per il test sono state riproposte la domanda n. 4 sulla selezione naturale, chiusa e aperta, e la domanda dove si chiedeva di raccontare l’evoluzione a un compagno. 

			Il test di ottobre ha offerto indicazioni più chiare con cui integrare i risultati precedenti. Nella classe sperimentale (ex IVB) abbiamo, per la domanda chiusa (sulla selezione naturale) il 64% di risposte sostanzialmente corrette e due su quattro degli alunni con difficoltà di apprendimento che danno la risposta giusta. Nella spiegazione della risposta, la metà degli alunni risponde in modo corretto e senza ripetere l’opzione corretta della domanda chiusa. Per quanto riguarda la domanda che chiede di raccontare l’evoluzione a un compagno, solo il 21% non risponde; il 36% dà risposte sostanzialmente corrette, senza errori importanti, per quanto incomplete47.

			Meno positivi i risultati nella classe di controllo. Nella domanda sulla selezione naturale, solo il 18% risponde correttamente e il 27% non risponde affatto; solo 1 su 5 degli alunni con difficoltà di apprendimento risponde correttamente. Per quanto riguarda la spiegazione delle risposte, abbiamo di nuovo solo un 18% di risposte corrette che oltretutto si limitano alla ripetizione dell’opzione corretta48. 

			Per quanto riguarda l’ultima domanda, che chiede di raccontare l’evoluzione, il 27% delle risposte, pur includendo alcune ambiguità, può dirsi sostanzialmente corretto. Nella classe di controllo, sono maggiori gli esempi, ma cadono più nell’ambiguità dell’adattamento intenzionale, errore invece pressoché assente nella classe sperimentale. 

			Sono quindi migliori i risultati della classe sperimentale sul piano delle informazioni restituite e della comprensione dei concetti. Si conferma inoltre la maggior attitudine alla partecipazione nella classe sperimentale (solo in pochi non rispondono), una minore tendenza alla ripetizione e migliore inclusione degli alunni DSA-BES.

			5. Il feedback degli insegnanti e le conclusioni del gruppo di ricerca

			Dopo la conclusione delle attività nelle classi e l’analisi dei risultati dei test, è stato organizzato un seminario di restituzione dei risultati della ricerca con gli insegnanti coinvolti nel progetto49. Il seminario ha costituito l’occasione per integrare le analisi dei dati dei test con le osservazioni e commenti dell’insegnante esperta che ha condotto le sperimentazioni e delle insegnanti delle classi coinvolte, che hanno partecipato attivamente e con interesse al progetto. 

			Il feedback dell’insegnante e dell’osservatore sulle lezioni e i workshop, ricostruito in occasione del seminario sulla base della documentazione raccolta e del confronto nel gruppo di ricerca, ha confermato quanto già suggerito dall’analisi dei test: l’interazione tra gli alunni e con l’insegnante ha avuto un ruolo costitutivo nel gruppo sperimentale per la comprensione ed ulteriore elaborazione delle metafore e per la produzione di metafore originali e ha sollecitato la proposta e produzione di metafore anche nella classe di controllo. Per le classi secondarie di primo grado è emerso anche quanto l’espressione verbale durante l’interazione sia stata in molti casi più ricca di quanto invece gli alunni sono riusciti a riportare nelle risposte scritte. È stata inoltre attestata una costante e discreta partecipazione di tutto il gruppo, anche con spirito di iniziativa progettuale, a conferma di una diffusa volontà di contribuire e di una discreta inclusività. Per quanto riguarda le classi quinte, sono state riferite impressioni positive simili rispetto a partecipazione e inclusività. Una parziale eccezione è stata invece osservata nelle classi quarte, in cui la partecipazione è stata più limitata, ma dove sicuramente gioca un fattore importante l’età degli alunni rispetto alla capacità di esporsi e parlare in pubblico.

			Riguardo all’interazione nell’ambito dei workshop, è importante tenere conto che ci sono state, d’altra parte, delle differenze di condizioni tra le classi: le classi medie hanno avuto a disposizione vari materiali (fogli, materie plastiche ecc.); altre classi invece hanno svolto tutto a distanza, e in qual caso è stata data per uniformità la consegna del disegno (“come rappresenteresti la cellula?”, “come rappresenteresti l’evoluzione?”). I dati significativi, quindi, sono soprattutto per le classi medie. Nella classe sperimentale i lavori sono stati il frutto di scelte condivise da tutto il gruppo, che si sono rivelate adeguate e coerenti con i contenuti da rappresentare: ad esempio, la membrana cellulare rappresentata con la carta, che funziona come filtro per entrare e uscire, una sfera che viene via via scartata per trovare nucleo, i fili del gomitolo usati per i filamenti del DNA. Si attesta quindi, anche nell’uso delle risorse non verbali, una buona comprensione dei contenuti e delle metafore proposte, in linea con quanto emerso da molte risposte aperte dei test. Nella classe di controllo sono intervenuti in modo efficace anche alunni con BES e DSA, come indice del valore in sé inclusivo dell’attività. Risulta significativo che, in questo caso, anche a fronte dell’interazione e della libertà della consegna, i lavori risultino molto precisi ma vincolati ad aspetti formali e già strutturati.

			Nel commentare i risultati restituiti dal gruppo di ricerca, le insegnanti intervenute al seminario hanno dichiarato che, anche in base alla loro esperienza professionale pregressa, la modalità narrativo-metaforica risulta inclusiva, favorendo la relazione educante e sostenendo maggiormente la capacità attentiva. Dal loro punto di vista, la metafora offre agli alunni una chiave di accesso al loro stesso vissuto e insieme mette in gioco il vissuto del docente, sostenendo la condivisione e l’interazione tra le rispettive esperienze. Oltre a facilitare la comprensione, la modalità sperimentata è risultata dunque un sostegno per la relazione, con l’insegnante e tra gli alunni. Le insegnanti hanno infine messo in luce che le metafore, insieme alle immagini, fanno parte anche dei contenuti ai quali i ragazzi sono esposti nei libri di testo e che utilizzano spontaneamente. Questa generazione spontanea di metafore è avvenuta, in effetti, anche nella classe di controllo, come già abbiamo visto attestato da alcune risposte dei test. La proposta delle metafore nella classe sperimentale è stata, quindi, un intervento che ha valorizzato una tendenza che appartiene spontaneamente al modo di conoscere degli alunni e non è stata percepita come introduzione e imposizione di un elemento esteriore: il tipo di lezione e la struttura della narrazione sono state viste piuttosto come un incoraggiamento e sostegno all’uso efficace di una risorsa che, anche se in maniera limitata, viene già utilizzata dagli studenti. 

			Il gruppo di ricerca ha accolto con interesse queste osservazioni, mettendo in luce l’importanza della dialettica tra la proposta e la produzione delle metafore, tra l’uso di un linguaggio che aiuti a familiarizzare con concetti nuovi e la capacità di produrre una discontinuità e uno straniamento rispetto alle concezioni e agli atteggiamenti consolidati. Rispetto alla possibile criticità di una sostituzione del linguaggio scientifico con quello quotidiano, è stato sottolineato come un uso davvero efficace del linguaggio più familiare, compreso quello metaforico, deve favorire proprio la trasposizione corretta nel linguaggio scientifico e un suo uso consapevole. Rispetto a quest’elemento troviamo un’indicazione nei risultati dei test: nelle classi medie, la diversità tra le risposte alla domanda più descrittiva sulla cellula e alla domanda n. 6, dove la cellula viene spiegata o raccontata, dimostra che gli alunni conoscono i diversi registri linguistici o comunque sono in grado di usarli entrambi. D’altra parte, proprio per evitare il rischio di semplificazione, la narrazione diventa uno strumento di guida e strutturazione delle implicazioni delle metafore, uno strumento che è mancato nella classe di controllo, dove le metafore, pur emerse, non hanno trovato un’evoluzione costruttiva.

			Un’indicazione ulteriore rispetto alla capacità della metafora di sostenere un uso corretto del linguaggio scientifico è venuto anche dal follow-up di ottobre delle classi medie, che ha dato indicazioni chiare sulla differenza nella quantità di concetti memorizzati: possiamo dire che in effetti, con il ponte della metafora, a parità di variabili intervenute, nelle classi sperimentali molti concetti hanno attraversato una notevole distanza temporale e sono state conservate varietà e complessità. Così nel follow-up finale delle classi IV notiamo, in linea con questa osservazione, che la misconcezione dell’evoluzione come processo individuale sembra poco presente nella classe sperimentale. 

			In relazione alle misconcezioni, è stato notato nel gruppo di ricerca come la narrazione, le metafore e la visualizzazione, soprattutto nella loro reciproca connessione, permettono anche di far emergere i fraintendimenti (ad esempio, l’idea della cellula come sfera e come entità a sé stante; la direzionalità che prevale sulla casualità nell’evoluzione) e renderne consapevoli gli insegnanti, risultando in questo più utili rispetto al linguaggio nominale, anche – ad esempio – come risorse per le verifiche formative. Sulla base dei risultati delle analisi svolte e dei feedback ottenuti nel seminario conclusivo, il gruppo di ricerca ha definito le seguenti conclusioni. La ricerca svolta e le esperienze riferite dalle insegnanti indicano che le metafore, se inserite in una struttura narrativa che ne facilita la comprensione e ne guida le implicazioni:

			–	favoriscono la comprensione di contenuti plurali e concetti complessi;

			–	sostengono un uso consapevole del linguaggio scientifico;

			–	favoriscono la memorizzazione dei contenuti a lungo termine;

			–	funzionano come stimolo all’elaborazione originale dei contenuti di apprendimento, in modo simile a quanto accade nelle attività di interazione e laboratoriali;

			–	aiutano il riconoscimento delle misconcezioni;

			–	operano in continuità con un’attitudine già presente negli alunni e con i loro modi di imparare;

			–	consolidano l’attitudine alla partecipazione, a un’esposizione comunicativa e all’elaborazione originale dei contenuti di apprendimento.

			
				
					*AG è autrice dei sottoparagrafi 2.2, 2.3, e del paragrafo 4. LM è autore dei paragrafi 1, 3 e del sottoparagrafo 2.1. 

				
				
					Per un’analisi più approfondita si rimanda a Herman (2010). Una recente esperienza di didattica della scienza progettata sulla base della valorizzazione delle potenzialità cognitive della narrazione e su quelle euristiche delle metafore è descritta in Fuchs et al. (2018). 

				
				
					Seppur risultate efficaci da un punto di vista comunicativo, una dei rilanci possibili che il progetto pone riguarda la messa a punto di narrazioni in grado integrare la correttezza dei contenuti scientifici con i vari elementi che concorrono a definire forme di piacere estetico durante la lettura (per una disamina più approfondita degli aspetti che concorrono a delineare forme di piacere estetico in contesti narrativi che riguardano argomenti scientifici ci permettiamo di rimandare a Contini et al. 2020). 

				
				
					Hanno fatto parte del gruppo di ricerca la prof.ssa Annamaria Contini, la prof.ssa Tiziana Altiero, il prof. Roberto Guidetti, la prof.ssa Maya Antonietti, il ricercatore Andrea Pintus, e gli assegnisti di ricerca Alice Giuliani e Lorenzo Manera.

				
				
					Per un approfondimento dei contenuti del progetto si rimanda al catalogo della mostra “Un pensiero in festa. Le metafore visive nei processi di apprendimento dei bambini” (2021), a cura di Claudia Giudici, Sara De Poi, Vea Vecchi, Annamaria Contini, Elena Corte, edito da Reggio Children srl. 

				
				
					Il convegno internazionale “La metafora tra educazione e comunicazione scientifica” si è svolto nel 2018 presso il Dipartimento di Educazione e Scienze Umane dell’Università di Modena e Reggio Emilia, sotto la direzione scientifica della Prof.ssa Annamaria Contini e della Prof.ssa Elisabetta Gola. 

				
				
					Docente di STEAM education presso la Augusta University (Georgia, USA). 

				
				
					Science, Technology, Engineering, Art and Mathematics. 

				
				
					Per esprimerci diversamente, ma sempre in modo generico, possiamo anche dire che “through metaphors “we regard one thing in terms of another, and in so doing our understanding of the first is modified in light of perspective gained by the second” (cfr. Kittay 1982, p. 394, citato in Ervas et al. 2017). 

				
				
					Cfr. Steen 2008 per una genericità sul piano del pensiero e una specificità linguistica: “Metaphors in language invite people to understand one thing in terms of another, and this involves various forms of analogy, similarity, and comparison in thought [...] Examples include seeing ‘Juliet as the sun’, ‘atoms as mini-solar systems’ ,‘debates as war’, ‘time as money’, ‘religion as the opium of the people’ and so on. Such linguistic invitations to conceptualize one thing in terms of another can be expressed in various ways (metaphor, simile, analogy […])” (Steen 2008, p. 213).

				
				
					A questo proposito, bisogna anche tenere conto che l’uso di espressioni metaforiche non implica necessariamente un coinvolgimento dei domini concettuali apparentemente evocati bambini (cfr. Steen 2006) e questo può valere soprattutto per i bambini. 

				
				
					Ad esempio in “Egli difende bene le sue affermazioni”: in questo caso “il significato metaforico in uso è definito come significato indiretto della parola e nasce dal contrasto tra il significato contestuale di un’unità lessicale e il suo significato più elementare, quest’ultimo assente dal contesto reale ma osservabile in altri” (Steen et al. 2010, pp. 768-771, mia tr.).

				
				
					Si noti ad esempio che, in base a questi due criteri, nelle risposte degli alunni analizzate nella ricerca il termine “gelatinoso”, poiché già nel suo uso ordinario implica un paragone, non è stato incluso tra gli usi metaforici, mentre è stato incluso “mare di gelatina”, perché abbiamo effettivamente un incontro tra due significati. “Compito” è stato incluso perché sottintende l’assegnazione e lo svolgimento cosciente; “funzione” non è stato incluso, in quanto può essere svolta anche da entità non antropomorfe o viventi.

				
				
					Ad esempio, nel caso delle classi quinte della scuola primaria e prime della scuola secondaria di secondo grado, la consegna prevedeva la domanda: “come rappresenteresti la cellula a un tuo amico che non la conosce?”.

				
				
					 Il test è infatti stato somministrato non in forma cartacea, ma tramite la condivisione di un link che ha permesso agli studenti di accedere a un form online.

				
				
					Nello specifico, il gruppo di ricerca si è dotato di un registratore digitale e di una fotocamera digitale abilitata alla funzione di video registrazione. 

				
				
					Fa eccezione la domanda che riguarda la membrana cellulare, per la quale la percentuale di risposte corrette è decisamente superiore nella classe sperimentale (77% degli alunni). Questo dato è stato considerato come indicatore di migliori e più diffuse conoscenze pregresse rispetto a questo argomento: le differenze emerse dal confronto con il post-test successivo rispetto a questa domanda sono state dunque valutate meno significative, tenendo conto di questa diversità di partenza.

				
				
					Salvo qualche imprecisione e alcune risposte più generiche, le risposte contengono comunque i dati essenziali, cioè la forma del ribosoma, la produzione di proteine, lo srotolarsi, la traduzione del DNA.

				
				
					Rispetto alla qualità delle risposte, in questo caso nella classe sperimentale si attesta una scarsa originalità e, in molti casi, viene confusa la funzione del mitocondrio con quella dell’ATP. Questo però non diminuisce la portata di significato della differenza tra i risultati delle due classi; anzi, può essere interpretato come indice di una difficoltà dell’argomento che rafforza il peso del risultato migliore ottenuto nella classe sperimentale.

				
				
					Per quanto siano presenti anche genericità e imprecisioni, le risposte selezionano informazioni importanti, come la specializzazione degli enzimi, la precisione, la velocità, la capacità di intervenire nel caso di problemi.

				
				
					Solo una è davvero sbagliata, mentre le altre due sono solo troppo generiche.

				
				
					Il vantaggio iniziale delle conoscenze della classe sperimentale sulla membrana e la variabile data dall’assenza di alcuni alunni della classe sperimentale alla lezione dove è stato affrontato il tema degli enzimi.

				
				
					Tra questi: la velocità, la funzione di accelerazione-velocizzazione dei processi, poi la produzione di energia, il legame con la digestione.

				
				
					Le riposte della classe di controllo sono tutte piuttosto brevi e standardizzate: in particolare, è ricorrente la formula “La cellula nasce cresce si riproduce muore”.

				
				
					Vengono citati elementi tipici delle città insieme a “fiumi”, “laghi” e “macchine” (usato per “automobili”), seppure con una confusione tra i termini microtubolo/mitocondrio.

				
				
					Abbiamo variazioni nell’espressione linguistica e l’associazione con l’elemento metaforico non è solo nominale, ma fa da nodo alla connessione tra informazioni.

				
				
					Oltre all’intreccio dei due fili, tre risposte citano lo “srotolarsi” del ribosoma e le prime due mettono in esplicita connessione questa azione con la funzione di “costruzione” del ribosoma.

				
				
					Il paragone con la batteria, il lavoro degli operai, la forma dell’arachide-

				
				
					Ad esempio, un alunno della classe di controllo, per spiegare la sua risposta sulla membrana cellulare, usa il paragone con un oggetto familiare (la copertina del quaderno) che risponde all’idea di protezione. Il concetto della cellula come entità “vivente” sembra aver stimolato l’immaginazione evocando l’associazione con l’essere umano e avviando una ricerca di corrispondenze: il potenziale metaforico della cellula “simile all’uomo” si articola dunque in implicazioni suggestive per cui la cellula “respira l’aria che respiriamo noi”, “la cellula siamo noi”.

				
				
					Nella classe di controllo la percentuale di alunni che decidono di rispondere a questa domanda è decisamente inferiore (59% nella classe di controllo, 85 % nella sperimentale).

				
				
					Spesso hanno esattamente lo stesso incipit (“i ribosomi sono di forma tondeggiante”).

				
				
					Salvo che per le domande aperte 2, 3 e 6 per le quali non si può parlare di una differenza significativa.

				
				
					Vediamo ad esempio il caso dei mitocondri: prevale su tutte l’associazione tra la forma del mitocondrio e quella del fagiolo, risultando invece assente il riferimento alle navi, alla centrale elettrica, alle batterie; restano solo il paragone con l’arachide della storia oppure – confondendo il mitocondrio con il ribosoma – al gomitolo, con un solo un riferimento ai “lavoratori” interni ai mitocondri.

				
				
					Un’altra spiegazione è che la descrizione richiesta nella domanda venga ora associata con aspetti visivi, forse per l’esercizio di visualizzazione svolto nel workshop.

				
				
					In un caso, una metafora chiarisce la funzione di comando del nucleo, che nelle altre risposte è sempre espressa in modo piuttosto generico; nell’altro caso, si aggiunge un tentativo di riferire la forma delle cellule vegetali con l’immagine di “rami che nascono dagli angoli” della cellula.

				
				
					Ad esempio, nelle risposte alla domanda sugli enzimi alcune risposte ricalcano con molta probabilità frasi riprese da testi online o sussidiari, con un linguaggio specialistico.

				
				
					Ad esempio, il nucleo come cuore o cervello, la cellula come pianeta o piccolo mondo, la cellula come mattone.

				
				
					Il “paese” (anziché il pianeta); il nucleo come montagna; le sostanze che entrano come “alleati” della cellula, sviluppando la metafora della difesa e del conflitto; la “lettura” dell’RNA.

				
				
					È più frequente, ad esempio il riferimento alle piccole dimensioni e alla non visibilità ad occhio nudo, la differenza tra cellule animali e vegetali, la riproduzione e il ciclo vitale.

				
				
					Il contenuto del pre-test, come anticipato, era simile a quello proposto nella scuola media: la domanda sul ribosoma era però sostituita, per la sua difficoltà, con una domanda sullo strumento adatto per osservare la cellula.

				
				
					Troviamo ad esempio, associate alla membrana, l’idea del posto di blocco e della “toppa”; per gli enzimi, ritroviamo le guardie, gli operai, la capacità di “aggiustare”, l’enzima come robot o biorobot. Nelle risposte alla domanda n. 6, che sollecitava una libera “sintesi” di informazioni a scopo di condivisione, troviamo la fortezza, la giungla, l’immagine del nucleo come sfera bucherellata.

				
				
					Per quanto riguarda il follow-up proposto circa quindici giorni dopo il workshop, non abbiamo possibilità di fare analisi e generalizzazioni, vista la scarsa partecipazione, ma è interessante notare che gli unici due alunni che partecipano sono tra quelli che nel workshop avevano riprodotto elementi metaforici. Questo potrebbe essere indice di un collegamento tra la comprensione attraverso le metafore e un maggior coinvolgimento nel percorso di apprendimento.

				
				
					C’è d’altra parte una differenza di numerosità dei gruppi (14 alunni in un caso, 21 alunni in quello dove la percentuale è inferiore) che ridimensiona il peso dello scarto a vantaggio della classe sperimentale.

				
				
					Sono comunque stati considerati errori oggettivi le risposte dove prevalgono i riferimenti espliciti a un processo individuale e intenzionale.

				
				
					Questo accade soprattutto per alunni con BES o DSA e può essere un indice del fatto che il valore metaforico dell’albero, per come il racconto è stato strutturato, non era equamente accessibile.

				
				
					Tra queste, una possibile ambiguità nelle alternative di risposta alla domanda sulla selezione naturale, che fa della scelta corretta un indice incerto della comprensione della dinamica evolutiva; la scarsa affidabilità del primo quesito e del quesito sull’estinzione per dare un indice di comprensione dei contenuti, dato che la capacità di rispondere sembra nel primo caso troppo uniforme e nel secondo, guardando la spiegazione, sembra dipendere da conoscenze pregresse; la differenza delle due classi rispetto alla possibilità di comprensione della domanda sull’albero della vita, che nella classe di controllo è stato un tema poco affrontato.

				
				
					Prevale l’idea di evoluzione come cambiamento delle qualità degli individui di una specie, senza però una spiegazione.

				
				
					Da notare che le altre spiegazioni dimostrano comunque una buona capacità di ragionamento, per quanto usate per giustificare l’opzione sbagliata: possibile dimostrazione, dunque, che nella scelta della risposta ha influito il tipo di conoscenze acquisite più che la competenza nel ragionare.

				
				
					Il seminario si è svolto online il 9 dicembre 2020 e ha visto la partecipazione dei componenti del gruppo di ricerca e delle insegnanti delle scuole medie La mancanza di altre figure che hanno preso parte alla ricerca è stata dovuta alle difficoltà ancora legate alla gestione dell’emergenza Covid19.

				
			

		

	
		
			Alice Giuliani

			Capitolo 5 
Metafora, immaginazione, creatività: quale spazio per l’estetica?

			Le conclusioni dello studio che abbiamo presentato nel capitolo precedente rivelano elementi interessanti soprattutto se vengono lette in una chiave filosofica che dà spazio all’incontro tra dimensione estetica e conoscitiva. Per questa lettura, faremo riferimento di nuovo a Ricœur, recuperando dal sesto e settimo Studio del suo La métaphore vive (1975) alcuni motivi di riflessione sugli aspetti iconici della metafora e sul suo valore rivelativo. Tratteremo in particolare la connessione tra il ruolo dell’immaginazione nel “lavoro della somiglianza”, la referenzialità e il valore rivelativo della metafora, alla luce degli aspetti già messi in rilievo nel primo capitolo riguardo l’innovazione semantica e conoscitiva1. Vedremo come, per Ricœur, l’immaginazione in relazione alla somiglianza deve essere pensata nei termini di un vedere-come, per il quale Ricœur riprende l’espressione (sehen als) che Wittgenstein usa nelle sue Philosophische Untersuchungen (cfr. 1953, II, xi; tr. it. 2006, pp. 515-562).

			Faremo inoltre riferimento al modo in cui il tema dell’incorporamento della costruzione di significato è stato sviluppato nella prospettiva esperienzialista di Johnson e alle possibili implicazioni per la metafora. Da ultimo, proveremo a sottolineare alcuni aspetti della teoria dell’interazione e dell’approccio fenomenologico che permettano di riscoprire anche il valore della metafora come “figura” e mettano in luce il suo significato estetico.

			1. La funzione iconica della metafora

			Nella Prefazione a La metafora viva, Ricœur anticipa che il sesto Studio del volume è il luogo in cui cercherà di avviare il passaggio dal punto di vista semantico a quello ermeneutico: ciò significa passare dal problema del senso della metafora nel discorso al problema della sua referenza e, quindi, della sua verità. Per compiere questo passaggio è però prima necessario chiarire il ruolo della somiglianza. Ricœur afferma che nella metafora la somiglianza va concepita non come un rapporto aproblematico, un dato di fatto che, come tale, darebbe spazio solo a dinamiche di sostituzione, ma come il risultato di una tensione tra identità e differenza all’interno di un’operazione predicativa. Il “lavoro della somiglianza” così inteso non si basa su una prossimità già data: piuttosto, esso permette di percepire una prossimità che è la base dell’innovazione semantica della metafora.

			Ricœur ritiene dunque che l’operazione predicativa messa in moto dall’innovazione semantica sia la condizione per cogliere la prossimità inedita tra due idee. D’altra parte, egli ritiene che  la somiglianza sia in gioco anche nella capacità di vedere-come in quanto condizione dell’operazione predicativa stessa (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 4). Tale capacità, per essere compresa, richiede di rivedere due concetti: in particolare, immaginazione produttiva e funzione iconica.

			Per spiegare cosa intende con “funzione iconica” della metafora, Ricœur fa riferimento, in primo luogo, allo studio di Paul Henle sulla metafora pubblicato nel 19582, ma risalente, nella sua forma originaria, ai primi anni Cinquanta (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 248). Negli stessi anni in cui Black discute con Richards sul concetto di interazione, Henle inaugura un Convegno della Western Division della American Philosophical Association con un discorso nel quale tenta di stabilire una continuità tra interazione e somiglianza nell’analisi della metafora e considera la metafora un’operazione predicativa anziché una forma di nominazione. L’argomentazione di Henle lo conduce a considerare la somiglianza come prodotto di un “lavoro” predicativo operato dalla metafora come “formula per la formazione di icone” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 250). Nel caso delle metafore, parliamo di formazione di icone secondo l’accezione di Peirce: abbiamo un’icona, un simbolo con un significato iconico, quando pensiamo qualcosa mediante (“considerando”) qualcosa di simile che lo mostra, lo descrive nei propri termini. 

			D’altra parte, l’icona nella metafora non viene mostrata sotto forma di immagine: secondo Henle, scrive Ricœur, sia le associazioni nella mente di chi scrive che quelle di chi legge la metafora accadono interamente nel linguaggio, a partire dalla sua funzione di “rappresentazione iconica”. Il lato della rappresentazione è uno dei due lati della relazione semantica messa in opera dalla metafora: da una parte il riferimento simbolico dei suoi elementi letterali come “regole di puntamento” verso un oggetto o situazione, dall’altra il riferimento iconico tramite cui designa, indirettamente, un’altra situazione simile. Per Henle, è il fatto di dar luogo a una rappresentazione iconica, non a un’immagine sensoriale, che permette alla metafora di indicare, puntare verso somiglianze inedite: il focus, ciò verso cui punta dalla metafora, è ciò che viene descritto dall’icona. 

			Così facendo Henle, secondo Ricœur, pone le condizioni per superare la disgiunzione tra teoria predicativa e teoria iconica e per uscire dalla dicotomia forzata tra interpretazione iconica della metafora e valorizzazione del conflitto semantico. Conflitto e rappresentazione iconica sono letti come due momenti, due lati del processo metaforico. A partire dall’assurdità colta sul piano letterale, si cercano indicazioni per organizzare il parallelismo e realizzare la trasposizione iconica. Per converso, la capacità di espansione delle relazioni sul piano concettuale dipende dall’aspetto iconico della metafora: è attraverso l’icona prodotta dall’interazione verbale che si supera un conflitto che, nel caso della metafora “viva”, non ha chiavi prestabilite, ma fa affidamento su “indizi” (Henle 1958, pp. 183-185; cfr. Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 252). 

			In questa operazione entra in gioco l’immaginazione non come imagerie puramente sensoriale, ma come l’immaginazione di uno schematismo, che opera a partire dallo smantellamento delle reti semantiche causate dallo shock della contraddizione. Come scrive Ricœur, l’icona è la matrice della nuova pertinenza semantica allo stesso modo in cui, nella teoria kantiana, lo schema trascendentale è la matrice della categoria: la metafora diventa lo schematismo nel quale l’attribuzione metaforica viene prodotta e l’immaginazione diventa così il luogo di emergenza del nuovo significato. 

			In questa prospettiva, la metafora può dunque essere accostata, secondo Ricœur, allo schema di Kant, come risorsa dell’immaginazione produttiva. L’operazione dello schematismo preconcettuale non è però qui la traduzione della categoria kantiana in oggetto immaginabile e sensibile: esso caratterizza i concetti in modo da consentirne la relazione attraverso l’individuazione di somiglianze inedite. Inoltre, la particolarità significativa della metafora è che in essa lo schematismo dell’immaginazione è visibile e si mostra come tale, perché identità e differenza non si fondono ma si confrontano: il significato metaforico è nuovo, ma non si sostituisce, non annulla la relazione (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 264). 

			Già a partire da un’argomentazione come quella di Henle, è dunque possibile sostenere che la somiglianza “guida e produce” l’enunciato metaforico, oltre che essere ciò che esso configura. È inoltre anche possibile, in base ai suoi presupposti, dare conto dell’immaginazione come momento semantico, dicendo che la produzione di immagini nella metafora è interna al linguaggio e non è un “ausilio esterno” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 255; Martinengo 2020, pp. 142-1433). Il limite che Ricœur riconosce alla teoria di Henle è piuttosto il fatto di aver limitato la funzione metaforica all’aggiunta di un “sentire” al descrivere, mantenendo disgiunti il sentire e il conoscere: per Henle la metafora non può dirsi una descrizione, non aggiunge nulla alla descrizione del mondo: “simbolizzando una situazione per mezzo di un’altra” essa “incrementa i nostri modi di sentire”, trasferendo i sentimenti sulla base di somiglianze tra situazioni (1975; tr. it. 2020, pp. 250-251). 

			Un secondo aspetto da recuperare, secondo Ricœur, è il valore dell’immagine. Il peso dato all’immaginazione produttiva per la funzione iconica, infatti, non esclude per Ricœur di dover riconoscere anche un valore dell’immagine, intesa prima come figura, poi secondo i suoi aspetti sensoriali. Per quanto riguarda la figurazione, Ricœur afferma che lo schematismo può richiamare anche un senso dell’immaginazione più aderente a quello percettivo, se la pensiamo come capacità di presentare, di “mettere davanti agli occhi”, un “far vedere” di memoria aristotelica (1975; tr. it. 2020, p. 255, 264). Accade nella metafora, citando Fontanier, qualcosa che ha una valenza “corporea” in senso figurato: lo schema può essere pensato come “ciò che fa apparire l’attribuzione, ciò che le dà corpo” ed è in questa figura, portatrice dell’analogia, che si risolve davvero l’incompatibilità in quanto essa viene “accettata”, viene compresa e non cancellata (1975; tr. it. p. 264; cfr. Martinengo 2020, p. 141).

			2. L’immaginazione e il senso del vedere-come

			Nel valutare il ruolo dell’immaginazione nella metafora, Ricœur intende dunque recuperare il suo aspetto più propriamente sensoriale, che deve essere considerato per spiegarne il ruolo preliminare rispetto alla costruzione di significato4. 

			Per dare il senso di questa duplicità del ruolo dell’immaginazione, Ricœur ricorre allo schema del rapporto tra epifora e diafora5 (1975; tr. it. 2020, pp. 258-259). Il momento della diafora consiste nel “lavoro della somiglianza” a livello discorsivo. Ricœur scrive, citando anche Cohen, che nella comprensione della metafora, come sfida della “collisione semantica”, la nuova pertinenza semantica viene costituita dalla somiglianza come “fenomeno di predicazione che agisce tra gli stessi termini che la contraddizione pone in tensione” (1975; tr. it. 2020, p. 257). La somiglianza non ha lo scopo di sostituire nomi, richiamando un termine assente da interpolare, ma agisce in senso predicativo, mettendo in relazione i termini sulla base di un legame “generico”: il suo statuto è definibile non in relazione all’identità, ma come un “essere dello stesso genere” di stampo aristotelico o come “somiglianza di famiglia”. La somiglianza opera, come abbiamo detto, secondo la modalità produttiva dell’immaginazione che attraverso lo schematismo stabilisce i tratti da mettere in relazione e li mette in figura, mantenendo in tensione identità e differenza. In questo senso il “somigliare”, nel senso dell’apparire simile, è un prodotto della metafora: l’uomo, ad esempio, non ha i medesimi tratti del lupo se non per trasposizione metaforica e il somigliare è un atto, un processo messo in opera con le risorse dell’immaginazione (1975; tr. it. 2020, p. 257).

			L’epifora è invece l’assimilazione tra idee distanti che deriva da un insight, una percezione che appartiene all’ambito del vedere e che richiama il “colpo d’occhio” che per Aristotele è necessario al metaforizzare. La metafora, in questo senso, prende avvio dall’immaginazione coinvolta nel vedere e – citando l’intuizionismo di Henry – torna all’immaginazione attraverso la diafora; e d’altra parte, sembra significativo che il momento della diafora, nota Ricœur, possa essere descritto a sua volta – come accade in Black – attraverso le metafore dello schermo, del filtro, della lente6. La metafora in quanto tale, però, si distingue da entrambi i momenti: se l’epifora giustappone e fonde i termini attraverso l’assimilazione immediata a livello dell’immagine, e la diafora procede mediatamente e attraverso la combinazione di termini discreti, la metafora è per Ricœur la tensione tra l’epifora e la diafora e questa tensione è quella che garantisce il trasfert del senso (1975; tr. it. 2020, p. 329).

			2.1 Il “balenare di un aspetto”: Hester e Wittgenstein

			Per approfondire l’idea dell’assimilazione intuitiva e la sua relazione con le altre modalità dell’immaginazione, Ricœur fa riferimento alla teoria della metafora poetica di Marcus B. Hester, discutendone e accogliendone alcuni aspetti importanti. 

			Hester riprende il tema della funzione iconica della metafora, concentrando l’attenzione sulla metafora poetica, non-convenzionale. Nell’enunciato metaforico poetico non può essere determinato in anticipo quali dettagli siano significativi per mettere in relazione i due termini: tale ambiguità “costringe il lettore ad aprire la sua mente al fascio di possibili implicazioni o immaginazioni (imagery) che ha il linguaggio poetico” (Hester 1966, p. 208). 

			Nella metafora poetica, dunque, l’esclusione della convenzionalità dei termini letterali comporta anche il rinvio alla dimensione sensibile dell’immaginare: tale esclusione sollecita le risorse dell’immaginario in quanto richiede di recuperare il legame con il sensibile, superando la sua separazione dal significato che è tipica del segno. Appare dunque evidente il concorso dell’immaginazione nella comprensione e il fatto che tale immaginazione, come sollecitazione dell’immaginario, sia opera dell’interazione metaforica. La mancanza di automatismo, il coinvolgimento dell’immaginazione produttiva e della sensibilità, e insieme la capacità di determinare nuove relazioni, si lega a una “pienezza qualitativa” dell’esperienza che non abbiamo quando dominano i significati letterali (cfr. Kubalík 2018, p. 105).

			Secondo Ricœur l’apporto positivo di Hester alla teoria iconica della metafora consiste soprattutto, però, nella ripresa della nozione di vedere-come di Wittgenstein. Riguardo all’interpretazione del vedere-come, metteremo in rilievo due aspetti: lo scostamento tra Hester e Wittgenstein, specie rispetto alla questione delle “immagini mentali” nell’interpretazione del vedere-come, e come questo influisce sulla sostenibilità dell’idea di una commistione tra pensiero e esperienza nella metafora che Ricœur, tramite Hester, sembra pensare coerente con Wittgenstein; tenendo presente che Wittgenstein non scrive direttamente sul tema della metafora (Nyíri 2011, Wheeler 2007), ciò che il punto di vista di Wittgenstein può aggiungere all’idea di metafora che Ricœur intende sostenere.

			Riguardo al primo punto, dobbiamo considerare che lo stesso Hester stabilisce una discontinuità rispetto a Wittgenstein. Nella sua teoria egli, infatti, difende l’idea che l’uso del linguaggio, anche quello poetico, implichi effettivamente l’evocazione di immagini mentali e respinge quindi il cosiddetto “attacco alle immagini interne” di Wittgenstein: se dunque da una parte dice di volersi basare sulla teoria del “significato come uso” di Wittgenstein, dall’altra, nel sostenere questo ruolo fondativo delle immagini, prende le distanze dall’impostazione del suo autore di riferimento (Nyíri 2011, p. 120).

			Questa divergenza sull’esistenza – ma dovremmo forse dire, sul ruolo – delle immagini mentali, d’altra parte, rischia di compromettere in certa misura anche la continuità tra i due autori rispetto al vedere-come. Nella parte II delle Ricerche filosofiche, dove troviamo la trattazione più ampia del senso del vedere-come di Wittgenstein, è centrale l’esigenza di superare il problema del solipsismo e dell’esistenza delle menti altrui (Rosso 2013). Ammettere l’esistenza delle immagini interne e fondare su di essa fenomeni come il vedere-come – e potremmo dire, come la metafora – è per Wittgenstein il primo passo per arrivare a negare l’esistenza delle altre menti in quanto diventa impossibile trovare ragioni per sostenerla7. 

			Il rifiuto dell’idea che, ad esempio, nella figura gestaltica dell’anatra-lepre, io possa avere un’immagine interna che cambia accanto a un’immagine esterna che resta invariata, si lega a questa esigenza e al modo in cui Wittgenstein affronta questo “pericolo”. Wittgenstein cerca di mostrare che il dualismo interno/esterno, se diventa più di un’allegoria, se diventa una concezione filosofica di cui si discute davvero, è una forzatura. Restare sul piano del linguaggio, svolgere l’analisi dei significati ordinari, considerare il modo in cui davvero usiamo le parole in questione, permette, secondo la nota prospettiva “terapeutica” di Wittgenstein, di far perdere consistenza a problemi filosofici dalle implicazioni potenzialmente devastanti – dato che l’idea di immagine interna che mi porta a dubitare delle altre menti mi porta, infine, anche a dubitare della mia stessa mente.

			In questo senso, di fronte alla figura deliberatamente ambigua dell’anatra-lepre, per Wittgenstein dire che “vediamo un cambiamento” non significa riferirsi a qualcosa che accade all’interno della mente: pensare a questo riferimento significa cadere nella tentazione, nella trappola posta dal linguaggio stesso, che mi fa pensare alla mia frase “questa è una lepre” come descrizione di un’immagine mentale che però non posso copiare, non posso condividere. In realtà, la mia frase così interpretata appartiene a un “linguaggio malato”. Se io stessi descrivendo un’immagine, potrei descriverla come esterna e allora sarebbe pubblica, non privata: attestare il riferimento a un’immagine interna, per Wittgenstein, vuol dire appiattire in modo ideologico l’uso del linguaggio. 

			Questo comporta da parte sua il rifiuto del modello della “descrizione indiretta”, legato al dualismo, per cui avemmo l’immagine e poi il come l’immagine viene vista. Attestare questa distinzione e interrogarsi su come conciliare i due aspetti significa operare con termini analitici sul piano del vissuto: l’artificiosità consiste nel fatto che viene utilizzato il risultato di un’analisi per poi affermare una precedente concomitanza degli elementi e interrogarsi sulla sua sostenibilità. In questo senso, la domanda sull’adattamento tra la cosa e il suo “come” è una domanda mal posta: 

			ma come è possibile che si veda una cosa conformemente a una interpretazione? La domanda presenta la faccenda come un fatto strano: come se qui qualcosa fosse stato costretto in una forma che, propriamente, non gli si adatta. Ma qui nessuno ha spinto o forzato nulla. (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 525)

			Secondo Wittgenstein, dire che noi “vediamo e pensiamo” insieme può darci l’illusione di una coalescenza da giustificare, mentre invece noi esprimiamo qualcosa che vale come un “intero”. Se io vedo l’immagine gestaltica come una lepre o un’anatra, io sto vedendo in un modo diverso e in questo senso posso dire che sto letteralmente vedendo due cose diverse (Kubalík 2018, pp. 106-107). L’idea di interpretazione rischia di essere fuorviante, perché userei questo termini astraendo dal suo uso effettivo: “interpretare è pensare, fare qualcosa”, in quanto noi riconosciamo come interpretazione i casi nei quali “facciamo ipotesi che potrebbero anche dimostrarsi false” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 541; cfr. Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 281). D’altra parte, parlare di interpretazione sembra inadeguato tanto per il vedere qualcosa come che per il vedere qualcosa; sarebbe possibile parlare di “interpretazione” solo ammettendo un uso anomalo del dimostrare e “verificare”, che però di nuovo metterebbe il vedere e il vedere-come sullo stesso piano. In questo senso, se il vedere-come è un enigma, dovremmo considerare enigmatico tutto il vedere (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 541). 

			La riflessione di Wittgenstein sul “balenare di un aspetto” segue gli stessi criteri. Abbiamo un’esperienza di riconoscimento che, siamo tentati di dire, è per metà un’esperienza vissuta del vedere e per metà un pensiero (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 521). Quando riconosciamo qualcuno nella folla, possiamo dire che l’espressione che usiamo in questa situazione, è insieme la descrizione di una percezione e l’espressione di un pensiero: nel riconoscere, potrei dire, io penso a quello che vedo, e non “vedo” soltanto. Il “problema” per Wittgenstein nasce se cerchiamo di definire il riconoscimento come commistione tra questi due processi mentali; se il mio dire, cioè, diventa una teoria, che attesta, o spiega il modo in cui vedere e pensare possono stare in relazione. 

			Anche rispetto alla figura ambigua gestaltica, Wittgenstein intende dunque allontanarsi dall’idea di dare conto del “cambiamento di aspetto” come descrizione di due diverse immagini mentali. Se di fronte alla figura gestaltica dico “è un’anatra”, allora comunico una percezione, esprimo un’esperienza. Se vedo l’immagine gestaltica come lepre dopo averla vista come anatra, se vedo “comparire” la lepre, io posso “descrivere il cambiamento come una percezione” dicendo che la cosa è completamente cambiata sotto i miei occhi (1953; tr. it. 2006, p. 519). Dicendo così, usiamo il termine “vedere”, ma si tratta di un’altra categoria del vedere: esso si distingue non per la commistione con il pensiero, con cui a posteriori tendo a darne conto, ma per l’atteggiamento – potremmo dire, per ciò che accade. Se io vedo l’oscillazione, il mutare dell’aspetto dalla testa di anatra a quella di lepre, “il cambiamento provoca uno stupore che il riconoscimento non produceva” e questa si traduce nell’esclamazione che “erompe” e che “sta all’esperienza vissuta come il grido al dolore”; esprimendo questo vedere, nel balenare dell’aspetto, avrò un’esclamazione più che la comunicazione della percezione (1953; tr. it. 2006, p. 521).

			La figura gestaltica mi permette dunque l’esperienza di un certo vedere, una certa categoria del vedere nel quale possiamo dire che vediamo e pensiamo insieme, ma non nel senso “teorico” e problematico per cui, per comprendere la mia esperienza, devo capire come i due processi si compongano in modo coerente.

			2.2 Metafora e vedere-come

			La continuità tra Wittgenstein e la teoria della metafora di Hester, per come è riconosciuta anche da Ricœur, consiste principalmente nell’applicazione dell’idea del vedere-come al rapporto tra veicolo e tenore nella metafora: è possibile spiegare la metafora enumerando i sensi secondo i quali il veicolo è come il tenore in quanto il veicolo è visto come il tenore (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 280). Il vedere-come sarebbe allora “la relazione intuitiva che salda il senso e l’immagine” della metafora, la quale possiede un nucleo esperienziale che non può essere colto concettualmente (Kubalík 2018, p. 106). Seguendo Ricœur, il vedere-come, nella prospettiva di Hester, è la mediazione non verbale dell’asserzione metaforica e per questo è “il lato sensibile del linguaggio poetico” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 281, 283). Nella stessa prospettiva, la metafora per converso diventa – potremmo dire usando una metafora a nostra volta – il vedere-come del linguaggio. La metafora è per Hester una fusione di “comprensione concettuale e esperienza percettiva, di senso e sensibilità, o di senso e immaginazione” ed è il significato delle parole unite nella frase metaforica che struttura questa esperienza (Kubalík 2018, p. 106). 

			Con questo Hester prende Wittgenstein alla lettera quando si esprime sulla commistione tra percezione e pensiero nell’esperienza del “balenare” di un aspetto: egli considera la frase di Wittgenstein come una definizione teorica e non come uno degli esempi del linguaggio con cui si tende a descrivere l’esperienza per come viene, appunto, esperita8. Questo aspetto indica una distanza di fondo nell’approccio filosofico dei due autori. D’altra parte, ci sono ulteriori e più specifici fattori di distanza di Hester da Wittgenstein che corrispondono a criticità della sua teoria della metafora, rispetto alle quali, di fatto, lo stesso Ricœur propone un superamento. 

			Il primo elemento è il rischio, nel voler valorizzare il fattore sensibile, di tornare al concetto di immagine mentale e di esperienza mentale privata condannato da Wittgenstein (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 279). Ricœur nota, inoltre, che nel trasporre l’analisi di Wittgenstein del vedere-come dalle figure ambigue alla metafora, bisogna tenere conto di un cambiamento significativo: nel caso della figura ambigua abbiamo una gestalt che permette di vedere-costruire entrambe le immagini; nel caso della metafora sembra accadere l’inverso, dato che il compito della comprensione sembra proprio trovare ciò che tiene insieme i due elementi. D’altra parte, anche l’idea che la metafora possa avere uno sfondo equivalente al segno grafico “neutrale” della figura ambigua è problematica: Hester descrive l’atto di interpretare la metafora come una ricerca di un terreno comune, ma questo terreno, se visto in analogia con il segno grafico di una figura ambigua, sarebbe la figura di un significato metaforico preesistente e completamente separato dai concetti presenti nell’asserzione. Inoltre, nella metafora l’interazione non può essere descritta come oscillazione: nelle figure ambigue noi possiamo vedere solo un aspetto alla volta e “non teniamo l’immagine dell’anatra e quella della lepre in tensione reciproca mentre osserviamo la figura anatra-coniglio. Ma questo è precisamente il caso delle parole che formano una dichiarazione metaforica” (Kubalík 2018, p. 110, mia tr.). L’idea di un terzo termine di mediazione tra gli elementi che si mostrano l’uno nei termini dell’altro, l’idea dello “schema comune” come luogo di passaggio, rischia quindi di mettere in sordina il peso e la specificità dell’interazione: per valorizzare l’aspetto immaginale e percettivo, andremmo a perdere il valore semantico e innovativo della metafora. 

			D’altra parte, all’origine di questa forzatura nella sovrapposizione tra metafora e figura ambigua9 c’è anche (cfr. ancora Kubalík 2018) il fatto che Hester tende a ridurre l’esperienza del “vedere un aspetto” a quella del “balenare improvviso dell’aspetto”: il “comparire di un aspetto” ha certamente un valore esemplificativo per far notare, in generale, cosa accade nel nostro vedere (o meglio, ci mostra – direbbe Wittgenstein – il nostro modo di usare il “vedere” nel linguaggio), ma tale esperienza ha una specificità che non sembra adatta a dare conto di quello che accade davvero con la metafora. La metafora sembra essere raccontata solo in parte dalla “sorpresa” del balenare di un aspetto e rimanda piuttosto, per alcuni aspetti al riconoscimento, nel quale “il mio sguardo non vaga irrequieto” (come cercando) sull’oggetto; che non scambio per qualcos’altro l’aspetto di quel che vedo, ma afferro immediatamente un aspetto, e lo tengo ben fermo”10. Certamente nella metafora l’effetto di straniamento è importante: nella metafora possiamo parlare di un vedere-come, cosa che invece non ha senso quando nominiamo un oggetto noto – non ha senso dire, dando un’occhiata a un coltello e a una forchetta, “ora vedo queste cose come un coltello e una forchetta” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 518). È però vero che nella metafora c’è un’esperienza che non rimanda al substrato neutro di un’oscillazione, ma richiama l’immediatezza di quando cogliamo una fisionomia particolarmente familiare. Questo rapporto tra familiarità e straniamento si spiega per il fatto che la metafora è la chiave per esprimere e fare presente qualcosa, ma anche l’esperienza nella quale ciò che è noto si rinnova e appare, potremmo dire, come se fosse per la prima volta. Il fatto che il significato venga esperito come un “evento” sembra una condizione importante per pensare la metafora capace di innovazione e per caratterizzare la sua esperienza come “esperienza estetica”: questa è qui intesa nel senso kantiano di quel gioco capace di potenziare immaginazione e intelletto, capace – citando Hester – di aprire la mente del lettore a un “coacervo di possibili implicazioni o immagini” (Hester 1966, p. 208; cfr. Kubalík 2018, p. 111). Questo aspetto, d’altra parte, emerge più chiaramente – e questo ha anche implicazioni educative – se pensiamo alla produzione più che alla comprensione di una metafora. 

			A questo proposito, ci sembra acquistare nuovo interesse il passaggio di More about Metaphor di Black (1977), dove troviamo la connessione tra la produzione della metafora e il senso del vedere-come. Black, parlando del thinking in metaphors nelle metafore “forti”, propone di interrogarsi sul pensare in metafore mettendosi dalla parte di chi afferma l’enunciato metaforico e, dunque, produce la metafora. Quello che fa la differenza si colloca, per Black, di nuovo al livello del linguaggio e consiste nella disposizione che il parlante deve manifestare nel discorso. Questa idea, rispetto alla metafora, si declina nel modo seguente: secondo Black – lo abbiamo scritto nel nostro primo capitolo – chi esprime “seriamente” un pensiero metaforico, dunque, asserisce e non si limita a prendere in considerazione una metafora, dovrebbe avere la necessità di esprimere quello che fa come “pensare ad una cosa A come (as) qualcos’altro B”, lasciando intendere che sarebbe meno riduttivo, seppure non esaustivo, rispetto a dire che sta “paragonando A a B” o “pensando ad A come se fosse B” (1977; tr. it. 1983, p. 120). Resta però per Black da chiarire “che cos’è” pensare ad A come B, e per questo serve proporre, di nuovo, un esempio. L’esempio scelto da Black riguarda, significativamente, la geometria e la descrizione di figure: egli propone la situazione in cui a un allievo venga richiesto di vedere come una figura nota (il triangolo) alcune figure che con il triangolo non sembrano avere nulla a che fare (per esempio, un segmento diritto), ma che possono essere pensate concettualmente come un triangolo-limite e raffigurate come un triangolo “particolare”. Sia il triangolo che l’oggetto del quale si ha la necessità di dare conto con il triangolo, sono investiti da un cambiamento dato dall’interazione: in questa reciprocità, in cui l’imperativo richiama l’immediatezza di un’impressione e allo stesso tempo troviamo il conflitto dello straniamento, accade il senso dell’esperienza che risulta dall’adattamento del soggetto secondario a quello primario (Black 1977; tr. it. 1983, p. 120).

			L’esempio non esaurisce per Black il significato del vedere-come e dell’identificazione metaforica. Resta importante che, per spiegare la permeabilità dei confini concettuali che permette l’operazione della metafora, Black sceglie un esempio di tipo didattico che lavora con figure: tanto nelle parole che nelle figure, il vedere-come risponde all’esigenza di esprimere il nostro senso (“our sense”) di certe corrispondenze e dare corpo a un insight non altrimenti esprimibile (Black 1977, p. 448).

			3. Incorporamento, arte e metafora: alcuni sviluppi in Mark Johnson

			L’attenzione per la produzione della metafora e il suo rapporto con l’immaginazione nei suoi aspetti sensoriali è una componente importante della prospettiva esperienzialista approfondita da Mark Johnson e precisata ulteriormente con la pubblicazione di The Meaning of the Body (2007). Come abbiamo scritto nei capitoli precedenti, Johnson ritiene che il concetto di embodiment della CMT debba essere radicato in un paradigma “esperienzialista”. Con tale paradigma Johnson intende superare tanto una lettura oggettivista che soggettivista dei processi conoscitivi. La contrapposizione all’oggettivismo sta nel fatto che l’apprendimento non si realizza nella corrispondenza tra le rappresentazioni mentali e gli oggetti che si suppone esistano a priori nel mondo, ma nell’interazione con il mondo: è questa interazione dinamica, intesa anche come processo di adattamento, che consente classificazioni e organizzazioni delle esperienze. Come riassume Forceville nella sua recensione a Johnson, “[n]ella visione esperienzialista […] le menti si sono sviluppate […] per essere orientate in modo ottimale ad adattarsi ai loro ambienti multiformi – e quindi non possono essere studiate in isolamento da questi ambienti” (Forceville 2008, mia tr.). Tale adattamento è sia filogenetico che ontogenetico: “i bambini [...] imparano a considerare certi tipi di regolarità stabili nel loro ambiente come oggetti e altre regolarità come eventi” (Johnson 2007, p. 48, mia tr.).

			L’approccio esperienzialista sostiene dunque che non ci sono oggetti indipendenti dalla mente, e che gli esseri umani cominciano gradualmente a capire il mondo e le sue “situazioni”11 attraverso le affordances. Nell’accezione di James Gibson, recuperata da Johnson, le affordances sono le “possibilità di interazione” offerte da eventi e entità: ad esempio, “una sedia (di legno) […] tipicamente offre la qualità di potercisi sedere sopra, ma anche di poterci bloccare una porta, salirci sopra per raggiungere un libro sullo scaffale più alto, bruciarla per riscaldarsi se non c’è altro materiale disponibile, ecc.” (Forceville 2008, mia tr.). Johnson12 interpreta le affordances come aspetti funzionali dei concetti che andiamo a costruire e che sono particolarmente rilevanti per il ragionamento astratto. Accanto a questi ci sono gli aspetti referenziali, i qualia degli oggetti concreti che sono trasmessi in modo particolarmente efficace dalle modalità non-linguistiche.

			La dimensione dell’incorporamento interviene perché le “qualità funzionali” delle cose si danno attraverso la percezione sensoriale, che sarà diversa (vedere, sentire, ascoltare…) a seconda del tempo e del luogo della percezione e della natura del corpo. Johnson riformula la sua concezione dell’embodiment a partire dai risultati di ricerche recenti in ambito psicologico e neuroscientifico, che danno supporto all’idea che i processi di incorporamento sono già attivi in fase prelinguistica: il corpo “genera significato” anche prima che l’autocoscienza sia completamente sviluppata, attraverso una forma di conoscenza non proposizionale. Da questo valore riconosciuto alla fase prelinguistica nella formazione dei significati, discende un’attenzione per la dimensione non verbale e per le affordances che non sono verbalizzate. Riferendosi in particolare agli studi di Damasio, l’autore dedica attenzione alle basi neurofisiologiche delle emozioni come il dolore, il piacere e il disgusto, viste come “processi di interazioni organismo-ambiente” che spesso non danno luogo a verbalizzazione13.

			Riguardo ai processi di incorporamento, Johnson attribuisce un valore preminente al “movimento” (cfr. “il movimento è vita”, 2007, p. 19, mia tr.) rilevando come lo schema “fonte-percorso-obiettivo” sia particolarmente produttivo per la costruzione di significato. Facendo riferimento ai suoi lavori precedenti (cfr. Johnson 1987), Johnson mette in luce come tale schema sia alla base di metafore concettuali come change is movement, che hanno manifestazioni significative anche a livello non verbale, come si nota nelle esperienze di apprendimento preverbali dei bambini14. 

			Il peso di questo schema immagine-corporeo si traduce nel valore trasversale del ritmo rispetto a diverse tipologie di esperienza, compresi i diversi generi di arte. 

			C’è un potente significato nell’accumulo e nel rilascio della tensione, nell’accelerazione o nel rallentamento del ritmo di un evento, nel muoversi dolcemente in passi collegati invece di saltare rapidamente attraverso ampi intervalli. Questo è vero per tutti i tipi di esperienza, sia nella musica, nella pittura, nella scultura, nella danza, nel fare l’amore, nell’avere una conversazione o nel fare una passeggiata. (Johnson 2007, p. 45, mia tr.)

			Questa trasversalità è indice per Johnson della continuità tra esperienza ed esperienza artistica, dovuta al comune radicamento nella sensorialità e alla natura incarnata dell’esperienza. Johnson intende seguire Dewey, facendo riferimento ad Art as Experience (1934): “l’arte è importante perché fornisce esperienze di significato elevate, intensificate e altamente integrate, utilizzando tutte le nostre risorse ordinarie di creazione di significato” (Johnson 2007, p. 208, mia tr.). La sua tesi, che va ad incontrare aspetti tanto fenomenologici che della linguistica cognitiva, fa discendere il valore conoscitivo-esperienziale dell’arte dal suo radicamento immagine-sensorio: Johnson sostiene che l’apprezzamento umano dell’arte sia un’estensione naturale del comportamento corporeo e che l’arte sia un luogo fondamentale della creazione di significato. 

			Il riconoscimento di questa continuità dell’arte con l’esperienza giustifica, per Johnson, la necessità di dare spazio all’arte negli studi sulla cognizione. D’altra parte, l’arte non solo ha diritto a questo spazio di interesse, ma acquista anche un valore specifico e preminente: oltre ad essere una dimensione in cui la costruzione di significato a partire dalla corporeità si fa più esplicita e consapevole, l’esperienza artistica è infatti anche il luogo in cui il significato si mostra “eccedente” rispetto al linguaggio, se per linguaggio intendiamo quello proposizionale. 

			Nella poesia e nella prosa, c’è molto significato sotto e oltre i concetti e le proposizioni. Nelle arti visive, sono le immagini, i modelli, le qualità, i colori e i ritmi percettivi i principali portatori di significato. […] Quando ci rivolgiamo alla musica, e specialmente alla musica senza riferimento ai testi, vediamo quanto questo significato incarnato stia operando sotto il livello delle parole e del contenuto proposizionale. (Johnson 2007, p. 234, mia tr.)

			Al livello teorico, dare spazio all’estetica significa quindi riconoscere che non solo l’arte ha diritto ad abitare lo spazio di interesse della scienza cognitiva, ma che questa deve riconoscervi una manifestazione di significato emblematica e specifica. Johnson si spinge a proporre di assegnare un valore preminente all’estetica per la filosofia, in quanto permette di dare conto del legame tra significato e valore, e “dell’origine e della crescita del significato e del valore incarnato” (Johnson 2007, p. 213, mia tr.). 

			D’altra parte, per difendere questo valore conoscitivo dei simboli nell’arte, la condizione è quella di costruire una continuità con l’esperienza: per Johnson nelle tecniche della poesia è in gioco solo una questione di grado, non di tipo, rispetto a come il significato opera nelle pratiche linguistiche ordinarie; si tratta di “un’intensificazione e un accrescimento della nostra capacità di trovare e dare significato, piuttosto che una radicale differenza di genere” (2007, pp. 222-224, mia tr.).

			Il capitolo che Johnson dedica a questi temi non tratta la metafora come tema specifico. Riguardo alla metafora nell’ambito dell’arte, Johnson insiste sul suo ruolo costitutivo, ad esempio, nella nostra comprensione della musica, riferendosi ancora alla metafora concettuale (2007, p. 255). Curiosamente, nel paragrafo dedicato alla poesia e all’arte visiva non si fa esplicito riferimento alla metafora: essa viene nominata di passaggio, come uno degli strumenti che la poesia utilizza – insieme a immagini, ritmo, metro – “to construct a rich, moving experience” (2007, p. 221). Riguardo alla novel metaphor, Johnson considera attestata dagli studi sulla metafora concettuale la tesi dell’estensione: “novel metaphors, such as those in scientific discovery, poetry, and creative problem-solving, are typically novel extensions of, or else blendings of, existing conventional conceptual metaphors” (2007, p. 185). D’altra parte però, negli esempi artistici che propone, Johnson non parla di metafore, quanto piuttosto, eventualmente, di immagini e “trasformazioni di immagini” che, ad esempio in letteratura, vengono “evocate” dalle descrizioni, “prendono vita” e danno luogo a una comprensione “riccamente immaginifica” (2007, p. 222, 224). 

			Abbiamo quindi l’idea di una costruzione di significato, nell’arte, volta a sollecitare la produzione e la trasformazione di immagini, dalle quali possiamo pensare che risultino le stesse metafore, verbali o visive. D’altra parte, attraverso il riferimento a Dewey, l’immaginazione interviene anche come “impressione” preliminare rispetto ai processi di costruzione del significato: 

			Il nostro incontro con il grande quadro di Matisse [Armonia in rosso] inizia con la nostra esperienza della “pervasiva qualità unificante” (nelle parole di Dewey) di quella particolare opera e del mondo che ci invita ad abitare. Questo è il livello al quale il dipinto cattura la nostra attenzione, ci reclama e ci attira. (Johnson 2007, p. 233, mia tr.)

			Il senso di “interezza” e unità che possiamo rilevare della metafora poetica è qui riferito all’esperienza artistica come un aspetto intuitivo preliminare e insieme come il risultato dell’esperienza artistica, nella quale si rende disponibile non tanto un nuovo oggetto, ma un nuovo mondo: Johnson scrive, riguardo al quadro di Matisse, che “in questa meravigliosa opera, tutto è vivo, tutto fluttua, tutto è collegato, gli uomini e la natura sono in armonia, interni ed esterni condividono la sensazione di organismo e di vita. Questa è veramente una ʻarmonia in rossoʼ” (Johnson 2007, p. 234, mia enfasi e tr.).

			Abbiamo già accennato alle critiche rivolte alla prospettiva di Johnson per l’universalità “naturalista” del ruolo attribuito agli image-schema (cfr. Kövecses 2008, Rakova 2001, 2002). Altri aspetti critici generali riguardano la tesi di base della CMT per cui la cognizione è sostanzialmente radicata nella metafora, la cui necessità continua a essere oggetto di discussione15. Rispetto all’esperienza artistica, inoltre, l’idea di svincolare il significato dalla necessità del riferimento può condurre a un formalismo nella lettura dell’opera d’arte arte che rischia di non dare conto pienamente dell’esperienza di senso che si intende valorizzare (cfr. la critica di McMahon 2009). 

			La presa di distanza dall’idea di riferimento sembra segnare, d’altra parte, anche un punto di distanza e divergenza da Ricœur, al cui lavoro Johnson ha continuato sempre ad ispirarsi. Ricœur mira a giustificare un valore predicativo e semantico per l’immaginazione e a difendere il valore di riferimento del metaforico, al quale assegna infine, come vedremo, un ruolo rivelativo; Johnson insiste piuttosto sull’idea che l’arte sia sede di significati non linguistici, nel senso di non-proposizionali, e che le forme dell’arte sono significative in virtù di qualche processo diverso dal riferimento. 

			Nel quadro di uno studio del significato estetico della metafora con valore conoscitivo, il punto di vista di Johnson risulta in ogni caso significativo per due aspetti. Da una parte, il radicamento nella dimensione sensoriale e prelinguistica della produzione delle metafore concettuali, che guidano la costruzione dei concetti astratti, ma anche la produzione di rappresentazioni, immagini e – potremmo dire – espressioni metaforiche. Dall’altra, può essere trasferito alla metafora “poetica” il valore emblematico attribuito all’arte perché capace di dare conto della pluralità dei modi del “significare” e per l’unità e interezza della sua esperienza. Inoltre, se accanto alla nozione funzionale di metafora concettuale, come schema di applicazione, poniamo l’idea di metafora come chiave di un’esperienza estetica, lo studio di Johnson può essere orientato a una riscoperta– che più avanti riprenderemo – del suo significato come “figura”.

			Forceville d’altra parte indica un altro possibile sviluppo delle tesi di Johnson in relazione allo studio della metafora: egli fa notare come l’esigenza espressa da Johnson di riconoscere “altri simboli” (Johnson 2007, p. 133) trova un tentativo di risposta nell’attenzione che la comunità cognitivista sta dedicando ai significati che assumono forme non verbali: questo accade, per esempio, proprio nello studio della metafora multimodale nei discorsi che coinvolgono immagini statiche e in movimento, come la pubblicità, i cartoni animati, i fumetti e i film16. 

			4. Aspetti estetici della metafora: espressione, creatività e rivelazione

			Abbiamo visto nei paragrafi precedenti come l’immaginazione, intesa nel senso di uno schematismo preliminare e di un’operazione produttiva associata al vedere-come, possa essere una funzione estetica della metafora. 

			In questo paragrafo vogliamo indicare altre due vie attraverso le quali mettere in luce il significato estetico della metafora: da una parte, è possibile seguire fino in fondo la via di Wittgenstein, insistendo sulla metafora in rapporto all’impressione e all’espressione; dall’altra, provare a seguire Goodman e in seguito il suo recupero critico da parte di Black e Ricœur, il primo nella valorizzazione dell’espressione, il secondo nella sua idea di rivelazione. 

			4.1 Impressione ed espressione

			Riguardo a Wittgenstein, dobbiamo riprendere un aspetto che abbiamo già accennato: il fatto che, se il criterio del significato che possiamo giustificare come tale è l’uso, allora anche il vedere-come, il balenare di un aspetto, la stessa metafora, vengono definiti per il ruolo che hanno, potremmo dire, nel linguaggio come nostra “forma di vita”. Ciò che merita osservare allora è quello che accade, cioè i diversi atteggiamenti che vengono assunti di fronte a una metafora: si tratta di mettere a fuoco il “vissuto di significato” come qualcosa che non esaurisce quello che possiamo intendere con “significato”, senza che però questo voglia dire dover cercare un suo fondamento.

			Wittgenstein non tratta in modo diretto il tema della metafora, ma oltre all’uso diffuso di metafore nella sua opera (che è una questione comunque significativa e largamente considerata dalla critica), possiamo considerare alcuni aspetti dalla sua analisi del vedere-come. Lasciando da parte le criticità prima esposte, nel paragrafo citato delle Ricerche filosofiche ci sono esempi che possono essere utili a inferire anche aspetti adeguati alla metafora. Ci riferiamo ad alcuni esempi che Wittgenstein propone immaginando espressioni in contesti artistici e in situazioni – un aspetto, di nuovo, significativo – di interazione didattica, educativa: la frase imperativa di un musicista che può dire “devi sentire questa battuta come un’introduzione” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 528), oppure colui che guardando un disegno dice “per me è una fiera trafitta da una freccia” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 531). Cosa significano, potremmo chiederci, queste due espressioni? Questa domanda, per Wittgenstein, anche in altri casi del vedere-come può diventare: “cosa mi comunica uno che dica ‘ora lo vedo come…’, quali conseguenze ha questa comunicazione, che cosa posso farne?” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 528). Nel caso della fiera trafitta, potremmo chiederci che differenza c’è tra il suo vedere e quello di chi sa cosa quel disegno deve rappresentare (Darstellen), e questa differenza secondo Wittgenstein sta nel fatto che “da chi vede disegno come una fiera mi aspetto qualcosa di diverso” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 531, mia enfasi). 

			Dal punto di vista di chi formula la metafora, entrano in gioco espressione e impressione. Si tratta di un’impressione, perché l’enunciato che viene asserito è qualcosa che “si impone”, e non il riflesso di un pensiero, o la conseguenza di un’interpretazione; il suo contenuto, in questo senso, non è una commistione tra vedere e pensare, piuttosto non è né un vedere né un pensiero. L’impressione, d’altra parte, viene espressa in un certo modo di dire, di parlare: un po’ come “il fatto di saper fischiare bene un motivo esprime la comprensione del motivo” in quanto configura la situazione in cui ha senso attribuirne la comprensione (Wittgenstein 1953; tr. it. 2006, p. 536). 

			Cosa accade al significato metaforico ponendo l’accento sull’espressione? Se seguiamo la via di Davidson, questo accento porta a negare il senso di un “significato metaforico”. Possiamo però scegliere la via di Goodman per difendere il significato metaforico e il suo riferimento, introducendo così le posizioni critiche di Black e Ricœur17. 

			4.2 Espressione e metafora: alcuni aspetti della teoria di Goodman

			Nel suo Languages of Art (1968) Goodman definisce la metafora considerandola come caso particolare di applicazione di un predicato, che si definisce appunto applicazione metaforica e si distingue da quella letterale. L’esempio che ricorre più volte nel testo è quello del quadro “triste”: l’applicazione metaforica del predicato triste, per Goodman, corrisponde al possesso di una proprietà reale (1968; tr. it. 2013, pp. 66-67). Tanto nel caso della metafora che in quello in cui diciamo che è un quadro è grigio, il possesso della proprietà in questione è reale e sto dicendo qualcosa di vero: si tratta di due modi di classificare il quadro, di due modi di definirlo, diversi in quanto l’applicazione è metaforica e non letterale. L’applicazione metaforica del predicato inoltre è nuova in senso radicale, perché viola una precedente esclusione di quel predicato-etichetta per quell’oggetto: il quadro non è né triste né allegro, ma “dire che è triste è metaforicamente vero” (1968; tr. it. 2013, p. 67). 

			Non si tratta dunque di trarre una nuova implicazione e mostrare un aspetto implicito, ma di rendere sensata un’attribuzione tramite una riconfigurazione. Paragonando questo al caso di “l’uomo è un lupo” in Black, potremmo dire che la metafora che fa dell’uomo un “predatore” rende innanzitutto legittima una nuova attribuzione attraverso la riorganizzazione delle relazioni interne al sistema in base a nuove categorie. Operando una riassegnazione, la metafora va ad organizzare e categorizzare un altro “regno” rispetto a quello degli oggetti che sono denotati dall’etichetta in questione e da quelle che fanno parte della stessa “famiglia” (1968; tr. it. 2013, p. 68-69). Adattando al proprio schema teorico quanto dice Black sui sistemi di implicazione, Goodman parla di un “riorientamento dell’intera rete di etichette” secondo le indicazioni di sviluppo ed elaborazione date dalla metafora: “l’organizzazione che promuovono nel regno straniero è guidata dal loro uso abituale nel regno d’origine”, ma nondimeno nascono “nuove associazioni e discriminazioni” (1968; tr. it. 2013, p. 71 e 76). 

			Questa definizione di metafora, o meglio di predicato metaforico e di denotazione metaforica, si inquadra nella teoria del riferimento di Goodman nella quale trovano definizione esemplificazione ed espressione. Esemplificare ed esprimere per Goodman significano “mostrare piuttosto che raffigurare o descrivere” (1968; tr. it. 2013, p. 86), ma la loro diversità resta interna allo schema della denotazione. L’esemplificazione si configura come un tipo particolare di inversione: la sua peculiarità è che inverte la direzione del riferimento e muove “nella direzione opposta rispetto alla denotazione – muove da, e non verso, ciò che è denotato” (1968; tr. it. 2013, p. 53). Abbiamo per Goodman un’esemplificazione quando un simbolo si riferisce al predicato dal quale è denotato e dunque alla proprietà che possiede (1968; tr. it. 2013, pp. 53-55). 

			Il caso dell’espressione mette in gioco la metafora: in questo caso le proprietà, oltre a essere “esibite, emblematizzate, indicate” dal simbolo, sono possedute metaforicamente e non letteralmente; detto altrimenti, sono “proprietà acquisite” in quanto “importazioni metaforiche” (1968; tr. it. 2013, pp. 80-81). Così, “un quadro dipinto in una tonalità grigia [...] può esprimere ‘tristezza’ se nelle nostre pratiche linguistiche vige o è comunque possibile una relazione tra la tristezza e il grigiore” (Marchetti 2006, p. 34). 

			In questo modo Goodman respinge l’idea che l’espressione sia “più diretta e immediata della rappresentazione” in quanto “vincolata causalmente a ciò che viene espresso” e si oppone alle teorie che “suggeriscono che quanto viene espresso sia, piuttosto, il sentimento o l’emozione suscitata nell’osservatore” (1968; tr. it. 2013, pp. 48-49). Per Goodman, infatti, quando si parla di “espressione” di una proprietà, si intende prima di tutto una proprietà che “appartiene al simbolo stesso”, gli appartiene cioè indipendentemente dalle cause e intenzioni della sua produzione e dall’effetto nell’osservatore: “ciò che esprime tristezza è metaforicamente triste” in quanto le proprietà che un simbolo esprime sono le sue proprietà (1968; tr. it. 2013, p. 80, mia enfasi).

			Tornando alla metafora, dal punto di vista del simbolo che è denotato (il quadro) anziché del predicato denotante (“triste”), la metafora esemplifica una “proprietà acquisita” e configura dunque un’espressione. La metafora viene ricondotta all’espressione come transfert del possesso che caratterizza l’esemplificazione. 

			4.3 La metafora come espressione in Black

			Le critiche che Black e Ricœur muovono a Goodman, pur valorizzando la sua difesa del riferimento e del significato metaforico, hanno esiti e presupposti diversi. Ricœur sente il bisogno di contestare il nominalismo per riassegnare un valore di verità “rivelativa” alla metafora. Black invece non considera sostenibile l’idea di verità della metafora, almeno in senso assoluto: per la metafora si parla di “correttezza”, e non di verità (cfr. Black 1977, p. 456). Vale per la metafora, secondo Black, quello che si può dire per “carte, mappe, grafici e diagrammi pittorici, fotografie e dipinti realistici” e, come abbiamo già scritto nel secondo capitolo, per i modelli. Black sulla verità cita Austin, per il quale il principio della logica per cui “ogni proposizione deve essere o vera o falsa” tende ad essere ridotto a una fallacia descrittiva: l’idea per la quale un enunciato mira soltanto ad essere vero e ogni enunciato deve necessariamente rispondere a questo scopo. Tale forzatura si associa a una visione unilaterale del rapporto con la realtà segnalata da un uso pervasivo del predicato “vero”. Piuttosto che la questione della verità, la critica di Black al nominalismo riguarda dunque la sua necessità e le sue implicazioni. C’è però anche un’affinità di senso nelle due critiche: in entrambi i casi, infatti, la critica allo schema della denotazione come modalità unica del riferimento e al nominalismo porta in luce un senso della metafora del quale la stessa interazione sembra alla fine insufficiente a dare conto.

			Nel suo commento a Languages of Art (1975)18, Black scrive che il nominalismo di Goodman è una concezione per la quale l’universo consiste solo di individui e di certe proprietà e relazioni tra tali individui: tutte le entità devono essere considerate come individui, intesi come ciò che in un sistema dato è irriducibilmente nominabile, cioè non può essere per principio ridotto a una definizione contestuale (Black, 1975, p. 183, nota) 19. Secondo Black, la conseguenza più importante di questo nominalismo in vista degli sviluppi di Languages of Art, è il fatto che “la familiare relazione tra soggetto e predicato (o membro e classe contenitore) è rimpiazzata nel suo sistema da una relazione parte-tutto tra individui” che rifiuta il concetto stesso di proprietà e di classe (Black 1975, pp. 184-185, mia tr.). La parola che esprime un predicato, ad esempio “rosso”, non è una parola che designa una proprietà (la “rossezza”), ma va concepita come un “superindividuo” composto dalla somma di tutte le effettive occorrenze o “iscrizioni” della parola stessa, che sono individui a loro volta. L’universo di riferimento di Goodman, dunque, contiene solo i predicati, così concepiti, e gli individui a cui questi predicati si applicano (Black 1975, p. 185).

			È proprio per difendere il nominalismo ed evitare di rintrodurre il concetto di proprietà che Goodman si trova, secondo Black, a dover concepire una varietà di simboli e di “etichette”, ma solo una modalità del riferimento. Black considera questa univocità non sostenibile (di nuovo, una forzatura) e sceglie una posizione diversa e secondo lui meno anti-intuitiva. Secondo Black, la pretesa di Goodman che “esprimere la tristezza” significhi riferirsi al predicato “triste”, è giustificata solo accettando la sua versione del nominalismo per il quale, come abbiamo detto, le proprietà non si distinguono dai predicati attribuiti. Secondo tale prospettiva, la tristezza che denota il quadro e che viene espressa dal quadro è allo stesso livello degli individui: la “tristezza”, come riferimento dell’espressione, non è un’entità sovraordinata, ma è la serie (set) di tutti i token della parola-type “triste”, la serie delle occorrenze delle attribuzioni dei predicati (Black 1975, p. 199), 

			Per introdurre e distinguere da questo il suo concetto di espressione, Black inizia dalla proposta di distinguere tra “significato esterno” e “significato interno”. Il significato interno, secondo l’accezione di Black, è quello del simbolo che “contiene necessariamente il suo importo o parte di esso”. In primo piano c’è sempre l’esigenza di dare conto di un uso linguistico. In particolare, la definizione vuole essere utile a identificare i casi nei quali riteniamo di afferrare l’importo del simbolo nell’afferrare il simbolo stesso; per restare più strettamente al livello d’uso, possiamo dire che si tratta dei casi nei quali “siamo riluttanti a riconoscere una distanza tra simbolo e importo” (Black, 1975, p. 196, mia tr.). Quando diciamo che un sorriso è “allegro”, saremmo portati a descrivere il sorriso come allegro, piuttosto che a farne un “indicatore, indice o segno” di “allegria”; tendiamo a (wish) dire che il simbolo “‘manifesta’, ‘incorpora’ (bodies forth) o ‘mostra’ il suo significato” (Black, 1975, p. 196, mia tr.). 

			Secondo Black, tendiamo a parlare di espressione negli stessi casi in cui si parla di significato interno: possiamo dire che il sorriso che descriviamo come allegro, e che mostra il suo significato, anziché “rinviare” ad esso come qualcosa di esterno, è anche un sorriso che “esprime allegria” (Black 1975, p. 197). L’espressione può essere allora identificata nel tipo di riferimento che investe il simbolo con significato interno, e che riguarda tanto i gesti quanto i simboli artistici, come la musica o la pittura. È un’effettiva distinzione testimoniata dagli usi del linguaggio, dunque, che richiede di distinguere la presentazione e la rappresentazione come diverse modalità del riferimento, poiché non vi è necessità di una loro assimilazione. La sua prospettiva rimette dunque in gioco il senso di una proprietà (“allegria”) distinta dal predicato come oggetto di un modo diverso di riferimento. Non solo: l’associazione tra presentare e incorporare mette di nuovo in gioco il senso dell’incorporazione evocato dal termine “embody” che Black, abbiamo visto, usa in More About Metaphor per parlare delle virtù espressive della metafora. 

			D’altra parte, la domanda sulle modalità del riferimento per Black, soprattutto nell’ultima fase del suo lavoro, è rilevante non solo e non tanto per la definizione di significato metaforico, ma per le implicazioni per l’analisi del linguaggio in quanto tale, con i suoi limiti e potenzialità. Black si chiede, esplicitamente, se l’immediatezza attribuita all’espressione debba essere considerata un criterio per distinguere nettamente due modalità di simbolizzazione oltre che di riferimento (Black 1975, p. 197). A partire da questa contestazione a Goodman e alla “riduzione” dell’espressione a un’inversione del riferimento (dal denotato al predicato, piuttosto che viceversa), possiamo allora dire che anche la presentazione di cui parla Black è a suo modo una forma di inversione: da una parte è vero che l’immediatezza, potremmo dire ancora “l’interezza” del rapporto con il significato nell’espressione, infatti, ha come implicazione l’assenza di un senso di proiezione all’esterno; dall’altra parte, sembra che nella presentazione vi sia anche un’inversione più generale del senso del linguaggio, per la quale il “dire” si fa esso stesso “evento”, nel quale qualcosa accade. In questa dimensione, oltre che stringersi il legame tra simbolo e significato, sembra allora tornare a “farsi presente” una realtà che sta oltre la dinamica del riferimento, eppure viene da essa generata. L’espressione, in questo senso, non rimanda oltre sé stessa: facendosi evento, incarna e concretizza qualcosa; la realtà, da essere premessa, si fa risultato20. Se dico che un quadro è triste, in questo senso, sto anche dicendo che quel quadro è un quadro che fa fare esperienza di tristezza, che inventa la tristezza: se è vero che si riferisce al predicato che lo denota, questo riferimento è funzionale alla sua comprensione, ma non esaurisce l’esperienza del significato metaforico.

			Qui ci sembra emergere un senso ulteriore della “creatività forte” di Black, un senso generativo che forse a suo modo anche Goodman aveva intuito: non è un caso che, come nota Ricœur, Goodman parli del rapporto metaforico non attraverso la metafora del filtro usata da Black, ma con quella dell’unione carnale (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 310). Questo senso della metafora conferma, d’altra parte, anche la sua coerenza con l’esperienza del “balenare di un aspetto”, nella misura in cui con l’espressione faccio la stessa “mossa” che farei se l’oggetto fosse davvero cambiato, se fosse davvero “nuovo” (Wittgenstein 1953; tr. it. 2020, p. 533).

			4.4 Creatività e conoscenza: la metafora come esperienza estetica e poietica 

			Il modo in cui Black concepisce l’espressione in relazione alla metafora aggiunge un aspetto importante alla sua concezione della creatività. Abbiamo detto che Black, in base al suo approccio analitico, cerca una definizione di metafora seguendo le implicazioni concettuali del suo uso nel linguaggio, a partire da casi non dubitabili. Le sue asserzioni riguardano dunque non tanto la metafora come “entità”, quanto il nostro modo di trattare il concetto. Seguendo questa linea, Black scrive che la tesi di una creatività “forte” della metafora può considerarsi confermata se qualche volta è possibile dire che certe metafore funzionano come “‘strumenti cognitivi’ indispensabili per percepire connessioni che, una volta percepite, sono allora veramente presenti” (Black 1977, p. 454, mia tr.). 

			Ma cosa si intende quando si riconosce alla metafora questo ruolo creativo? Secondo Black è importante intendere adeguatamente tanto l’oggettività di ciò che viene costituito dalla metafora che la creatività assegnata alla metafora. Riguardo alla creatività, questo significa cogliere la distinzione tra descrivere la metafora come creativa e sostenere, invece, che essa è creativa, dove l’essere creativo avrebbe un senso astratto non meglio precisato. La creatività attribuita alla metafora deve essere considerata non come un’etichetta da applicare con un significato acquisito altrove, ma nel suo uso contestuale: il significato della creatività consiste nel ruolo che svolge, cioè nel dare conto della particolare forza cognitiva che in certi casi la metafora sembra, o meglio, mostra di possedere21. D’altra parte, sostenere l’oggettività come fosse in contrasto con la creatività, insistendo sul fatto che la metafora si limiterebbe a “far vedere” e apparire somiglianze, significa operare una forzatura nell’uso dei termini: mentre, ad esempio, il significato di “essere più alto di”, in quanto relativo a una proprietà oggettiva e misurabile, è chiaramente distinto da “sembrare più alto di”, nel caso della somiglianza metaforica non abbiamo lo stesso contrasto tra “essere” e “apparire” come oggettivo/soggettivo, quanto piuttosto un aspetto soggettivo e uno oggettivo che possono contribuire l’uno all’altro (Black 1977, p. 452). 

			La stessa cosa vale per l’uso di esistenza: chi contesta la creatività insistendo sulla distinzione tra “far essere” e “far apparire”, opera una forzatura in senso assoluto del significato delle parole. Black a questo proposito analizza il significato di “esistente” in vari contesti d’uso, mostrando come parlare di oggettività non significa, molte volte, affermare un’esistenza che prescinde dalla prospettiva di chi la afferma, cioè parlare di qualcosa che “esisteva prima di essere percepito”. L’esempio che sembra più calzante a questo proposito è la visione a rallentatore tramite il cinematografo: qui l’esistenza, parlando di immagine, è chiaramente dipendente dallo strumento, ma questo non esclude un aspetto oggettivo, dato che “ciò che viene visto in un film a rallentatore, una volta visto, diventa parte del mondo” (Black 1977, p. 454, mia tr.). 

			Così, per la metafora sembra non esserci contrapposizione tra essere e apparire: è possibile parlare di ciò che viene mostrato dalla metafora come qualcosa che non esiste “prima” di essa, se si considera questa esistenza nel modo adeguato al suo contesto d’uso, e non si pretende di attribuirle il significato (assoluto) che essa assume altrove. L’affermazione è valida e non contraddittoria se iscritta in una prospettiva per la quale il mondo cade necessariamente “sotto una certa descrizione” o prospettiva: se la metafora è creativa è perché a volte “può creare questa prospettiva” (Black 1977, p. 454, mia tr.)22; vale a dire, la creatività della metafora è un concetto sostenibile in quanto e nella misura in cui le sue implicazioni sono coerenti con il concetto di oggetto come riferimento definito da una descrizione. Se “un enunciato metaforico può a volte generare nuova conoscenza e insight attraverso un cambiamento dei rapporti tra le cose designate”, cioè tra il soggetto principale e sussidiario, si tratta di un tipo di conoscenza in cui abbiamo il reciproco contributo tra un aspetto soggettivo e un aspetto oggettivo (Black 1977, p. 452, mia tr.). 

			Anche una volta chiarita la possibilità di questa creatività e di un riferimento per la metafora, resta d’altra parte la difficoltà segnalata da quell’insight, che Black richiama nel suo confronto con Davidson: per Black la concezione interattiva non chiarisce del tutto cosa significa dire che in una metafora una cosa è pensata (o vista) come un’altra cosa (Black 1990, p. 91). Si può dire, ad esempio, che “pensare a Dio come amore e fare il passo ulteriore di identificare i due è decisamente fare qualcosa di più che paragonarli in quanto simili secondo certi aspetti”; si può dire che non vi è ragione di non attribuire valore cognitivo alla differenza, considerando le conseguenze sulle implicazioni dell’enunciato effettivamente metaforico; in questo modo però non si arriva comunque a definire il “pensiero metaforico”, e a definire, in senso analitico, quello che determina la differenza (cfr. Black 1990, p. 91). 

			Una chiave possibile di risposta potrebbe però forse trovarsi nell’espressione e nell’incorporamento di cui abbiamo parlato al precedente paragrafo e in quella diversa modalità del riferimento che a Black sembra necessario sostenere. Su questo punto possiamo incontrare il percorso di Ricœur, mostrando come nel suo caso ripensare il riferimento voglia dire però difendere, della metafora, un (diverso) valore di verità.

			Come abbiamo detto, Ricœur cerca di dare un senso proprio a quel significato metaforico che gli sembra non esaurito dall’interazione. Così facendo, approda a un’identificazione tra creatività e conoscenza che prende un senso diverso dalla critica alla loro distinzione che Black conduce secondo il suo approccio analitico. Ricœur, come abbiamo detto, considera la revisione e valorizzazione del ruolo della somiglianza e dell’immaginazione la condizione per sostenere il valore semantico della metafora. Il valore semantico e innovativo, il potenziale cognitivo e creativo della metafora vengono giustificati, d’altra parte, anche dal punto di vista concettuale: riprendendo il senso del mythos aristotelico, Ricœur spiega come la finzione metaforica diventi condizione di possibilità di una ridescrizione della realtà per la cui definizione si ispira alla funzione dei modelli in Black. Questo riferimento alla ridescrizione conduce Ricœur alla ricerca del senso della verità metaforica: “possiamo arrischiarci a parlare di verità metaforica per indicare l’intenzione realistica che è propria del potere di ridescrizione del linguaggio poetico” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 325). Si tratta per Ricœur di estendere la teoria della “tensione”, filo conduttore della sua ricerca: andare oltre la tensione tra gli elementi interni dell’enunciato metaforico (focus e frame, tenore e veicolo), oltre la tensione tra identità e differenza nel “gioco della somiglianza”, per estendere la tensione al rapporto referenziale tra l’enunciato e la realtà (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 325). Questo significa riconoscere che la copula, nella metafora “non ha soltanto valore relazionale”, ma “dice che è proprio così” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 326). È come se lo stesso verbo “essere” acquistasse un senso metaforico che attiva la stessa tensione che è stata riconosciuta negli altri livelli dell’interazione. Dovrebbe apparire una tensione tra l’è e il non è che modifica la stessa funzione esistenziale del verbo essere. Lo stesso essere-come, in questo senso, è inteso come una modalità dell’essere, allo stesso modo in cui abbiamo pensato il vedere-come nel senso di un modo del vedere: qualcosa che linguisticamente possiamo pensare compreso nel verbo e capace di modificarne la portata (cfr. Contini 2020b)..

			Il “dare costituzione”, dare “corpo” a qualcosa, di cui abbiamo parlato a proposito della metafora come espressione, prende qui la forma del paradosso per cui, per dare conto della verità metaforica, bisogna includere la portata critica del “non è” (letterale) nella forza ontologica dell’“è” (metaforico) (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 335). È questa la verità della metafora capace di inventare in senso duplice: “scopre ciò che crea e inventa ciò che trova”. Questa è la metafora nella quale il linguaggio non solo organizza diversamente la realtà, come scrive Goodman: per Ricœur essa mostra, presenta un modo d’essere delle cose che trova espressione proprio nell’innovazione semantica. Questa realtà che trova parola nel linguaggio unisce in un senso nuovo manifestazione e creazione (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 315): non tanto perché, come già scriveva Black, vi è una reciprocità per cui la metafora consente di vedere aspetti della realtà che contribuisce a costituire, ma perché ciò che viene creato è una nuova dimensione di realtà che può essere solo rivelata.

			In questa prospettiva, anche la questione del carattere conoscitivo e creativo della metafora che abbiamo posto fin dall’inizio cambia volto. Anche tra questi due aspetti possiamo pensare la stessa tensione: ciò significa non solo riconoscere l’effetto cognitivo dell’innovazione e il valore creativo della funzione euristica della metafora, reciprocamente; piuttosto, pensare che nella rivelazione creazione e conoscenza diventano una sola cosa, come risultato di un’interazione che le rende infine pensabili solo insieme.

			Tenendo conto della lettura ermeneutica di Ricœur, possiamo recuperare un tratto fenomenologico per chiarire meglio la sua ipotesi “ontologica”. La modalità metaforica della realtà e della verità è intesa come modalità del reale e del vero alle quale dà accesso l’evento-metafora. Questo aspetto rivelativo può essere pensato come proprietà di una metafora nella quale si incontrano esperienza estetica ed emergenza di senso. Pur difendendone la specificità simbolica, potremmo dire con Franzini23 che “la metafora è […] una forma di esperienza” che “assume le dimensioni […] di una donazione di senso” (Franzini 2020, p. 215): possiamo accogliere la suggestione che la metafora sia insieme “esperienza estetica” e un fenomeno “estatico” che dà luogo al tentativo di cogliere “il senso eidetico del reale stesso”: nell’interazione della metafora non solo vediamo in opera un libero gioco tra immaginazione e intelletto, ma il linguaggio trova l’occasione per “farsi mondo” e insieme far apparire il mondo come fenomeno (cfr. Franzini 2020, p. 223-224). 

			In questa prospettiva sentiamo anche e ancora l’eco di Ricœur, quando, riprendendo Benveniste, dice che la metafora come fenomeno semantico potrebbe essere intesa come “il fenomeno genetico per eccellenza” sul piano dell’istanza di discorso (Ricœur 1975; tr. it. 2020, p. 263). Con l’idea di “immaginazione filosofica” Ricœur si spinge inoltre verso Gadamer, per cui il fenomeno apparentemente deviante della metafora è invece “omogeneo al processo che ha generato ogni ‘campo semantico’ […] e quindi [ha generato] l’uso stesso dal quale la metafora si allontana”: allora “potremmo formulare l’ipotesi che la dinamica di pensiero che si apre la strada attraverso le categorie già stabilite è la stessa di quella che genera ogni classificazione” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, pp. 262-263). 

			Si comprenderà come questo carattere genetico e originario vada inteso in senso diverso da quanto fa la teoria della metafora concettuale. Non si tratta infatti di ricondurre la metafora a uno schema di corrispondenze capace di spiegare la struttura e, al limite, la genesi dei concetti. La metafora non viene valorizzata solo riconoscendone il carattere “ordinario” e costitutivo rispetto a un sistema concettuale e alle sue trasformazioni, e dunque facendone una risorsa funzionale al pensiero. La sua portata conoscitiva e innovativa non consiste solo in quello che ci permette di pensare e perciò di esperire, ma nel fatto di essere in sé un’esperienza che rende possibile un diverso modo di fare esperienza del pensare: il suo valore innovativo non può essere scisso da questo valore creativo, nel quale non solo si istituisce un nuovo oggetto su cui esercitare il pensiero, ma si fa esperienza della nascita del nostro mondo come qualcosa che al tempo stesso viene generato e rivelato. 

			L’approccio fenomenologico ci aiuta a cogliere questo aspetto duplice restituendo l’idea di uno spazio estetico aperto dall’interazione, in cui opera tanto l’immaginazione che “lavora” alle somiglianze che l’immaginazione come poiesis e come presentazione e “messa in figura”. L’idea di figura, che sembrava riduttiva per valorizzare la portata conoscitiva della metafora, viene così in parte riportata a una nuova ampiezza di significato. Recuperando con Messori la riflessione di Valéry e associandola a quella di Ricœur, possiamo dire che questo spazio di esperienza aperto dalla metafora è in effetti uno “spazio poetico”, una dimensione in cui nuovo e originario, creazione e rivelazione, produzione e presentazione sono distinguibili solo per via analitica. La metafora viva è, da un lato, metafora poietica e generativa: nello spazio in cui avviene il passaggio “dal non ordine (in quanto venir meno di schemi irrigiditi […] all’ordine (in quanto realizzazione e progressiva articolazione delle nuove connessioni)”, la figura metaforica “acquisisce […] vita” (Messori 2020, p. 125, p. 111). Nell’atto della fruizione della metafora “ad essere colta è la portata creativa della metafora prodotta che consiste, sia per Valéry sia per Ricœur, nel dispiegamento di possibilità inedite del reale e di noi stessi” (Messori 2020, p. 111). In questo spazio l’interazione non è solo quella interna all’asserzione metaforica: “nella misura in cui il poietico trasforma l’azione in interazione ha sia una connotazione estetica (poiché si attua nel sensibile) sia una connotazione etica (poiché riconfigura i rapporti). L’atto inventa nuovi modi di essere al mondo e nuove modalità di abitarlo” (Messori 2020, p. 122). Il paradosso è che in questa invenzione, e solo in questo “fare”, si riscopre una dimensione originaria che appare come condizione della conoscenza stessa: la metafora come figurazione è un atto poietico con cui l’uomo “porta ad espressione” l’interazione come tratto della propria natura, condizione di possibilità, “principio fondativo inscritto nell’esperienza” (p. 111, p. 120).

			Tutto ciò avviene nella predicazione che produce uno scarto, un superamento degli automatismi in un modo che possiamo paragonare alla reinvenzione del movimento che troviamo nel danzare:

			[l]a figura poetica sta al linguaggio ordinario come la figura della danza – ad esempio il salto o il giro su di sé –, sta al movimento ordinario, cioè al camminare come mero spostamento da un punto a un altro dello spazio, inteso in senso geometrico, come estensione oggettiva, quantificabile e omogenea. (Messori 2020, p. 107)

			Così la metafora può essere pensata come una “danza” del pensiero e del linguaggio. 

			Ma il legame con quanto è “corporeo” non sta solo in questo parallelismo con la figura della danza. È vero che “la messa tra parentesi dello spazio-tempo quotidiano apre la possibilità di pensare diversamente gli schemi corporei, le figure, al di là di una prassi ordinaria condivisa”, ma non c’è estasi e riscoperta dell’interazione senza corporeità. L’immaginazione allora non può che rientrare in gioco anche dal suo lato più strettamente sensibile, facendo però un passo avanti rispetto alla funzione immagine-schematica a cui la riconduce la CMT. È possibile dire che: 

			Non vi è però atto poietico senza quella particolare forma di interazione che è la sensibilità […] Questa apertura nei confronti del mondo avviene soltanto attraverso il corpo, cioè attraverso l’esperienza corporea i cui atti percettivi e motori, compiuti da organi e arti del nostro organismo, si combinano in modalità di interazione col mondo, cioè in schemi […] [S]e il pensiero vuole recuperarsi in quanto atto deve abbandonarsi al proprio corpo. (Messori 2020, p. 120) 

			Per (ri)conquistare un pensiero che non sia astrazione, dobbiamo avere un atteggiamento di apertura e disposizione all’interazione come quella di chi intraprende, come nel racconto di Valery, un cammino aperto anche all’imprevisto e all’ostacolo (Messori 2020, pp. 116-117). Questo non può avvenire che fuori dal pensiero: nell’interazione che si fa relazione e nella relazione che viene a sua volta arricchita dalla poesia. 

			5. Esperienza della metafora e apprendimento autentico: un’interpretazione

			Ci sembra utile provare a dare un’interpretazione d’insieme dei risultati osservati nella nostra ricerca empirica, esposta nel capitolo precedente, anche alla luce della ricognizione teorica che abbiamo condotto, al fine di mostrarne le implicazioni possibili nella pratica educativa. In particolare, cercheremo di valorizzare quell’aspetto estetico della metafora che vorremmo collocare in tensione, nell’accezione di Ricœur, con quello concettuale, nella prospettiva di una loro intervalorizzazione.

			Abbiamo visto come, a partire dalla sua idea di lavoro, di tensione della somiglianza e di immaginazione, Ricœur parla del senso della metafora-enunciato come fondazione di una nuova pertinenza semantica: egli vede nella metafora una “predicazione impertinente” la cui creatività, dal punto di vista formale, consiste in un uso, per così dire, “trasgressivo” delle risorse del linguaggio. 

			Anche nella nostra ricerca empirica abbiamo constatato che la metafora offre a un termine ordinario e familiare una connessione con nuovi referenti: il termine metaforico viene ri-determinato e attraverso questa funzione presenta, fa incontrare qualcosa e avvicina, coinvolge. Questo ha un effetto di familiarizzazione: attraverso la metafora si ottiene una chiave di accesso all’alterità, in quanto l’oggetto diventa un altro-come-me con cui è possibile entrare in relazione; l’altro può fare parte del mio mondo, essere nominato con una parola del mio linguaggio. 

			Questo sicuramente assegna un aspetto emotivo all’apprendimento, un coinvolgimento che nel nostro caso ci sembra essere emerso nella modalità di esposizione più comunicativa, più libera da strutture predeterminate, adottata dalla classe sperimentale.

			 Nella sperimentazione abbiamo visto come l’uso della metafora sembra aver sostituito in alcuni casi l’esigenza di una rappresentazione in figura dei contenuti di apprendimento, e come viceversa, nella classe dove non sono state proposte le metafore, alcuni alunni nelle loro risposte hanno sentito il bisogno di integrare con immagini, attraverso il disegno. La metafora verbale ha dunque manifestato una forte connessione con il visivo: essa richiede e attiva un esercizio di visualizzazione simile a quello che entra in gioco nella realizzazione di un disegno, di una rappresentazione in figura. C’è però da rilevare un’ambivalenza che nella rappresentazione visiva è meno evidente. La comprensione della metafora richiede, insieme all’avvicinamento, di mantenere una distanza: proprio l’assenza del “come” della similitudine mi dice che l’altro resta altro. Nasce così nella metafora una dialettica tra intimità e distanza che ha già in sé una qualità estetica, in quanto rimanda all’esperienza del bello pensata in accezione kantiana: il sentimento del bello è senso di intimità con l’oggetto di un sentire e di un giudizio immediati, oggetto la cui armonia appare orientata verso il gusto del soggetto e rende l’oggetto coerente e (ri)conoscibile; d’altra parte, quella stessa armonia ci sorprende perché l’oggetto resta irriducibile, in un certo senso autonomo rispetto al nostro esperire. L’incanto del bello (Givone) dunque è insieme un’occasione di consapevolezza e un nuovo inizio: esso ci fa interrogare, ci attiva nella ricerca (cfr. Contini et al. 2020; cfr. Mitchell 2017).

			In questa prospettiva, la narrazione costituisce una guida utile alla comprensione delle metafore, in quanto regola l’ambivalenza di vicinanza e distanza e così può supportare l’effetto estetico che avvicina la metafora al senso del bello. Nel caso della nostra sperimentazione, abbiamo per questo cercato di ideare storie efficaci da un punto di vista estetico, che rispondessero sia all’esigenza di regolarità-riconoscibilità che allo straniamento: abbiamo inteso tenere insieme aspetti di continuità, attraverso le metafore di personificazione e l’immedesimazione, e discontinuità, nella misura in cui nella costruzione narrativa si genera uno scarto, un divario rispetto alle attese (cfr. Contini et al. 2020).

			Se consideriamo l’aspetto della discontinuità, la metafora diventa una risorsa cognitiva anche in un senso ulteriore: la proiezione non si limita a mostrare qualcosa in base a una somiglianza predefinita, ma è una tensione che produce relazione e così stimola una ricerca, fa guardare “più in là” rispetto a quello che sarebbe possibile vedere tenendo i due termini, i due domini separati. In questo modo la metafora, nella sua versione più “attiva”, diventa un nodo di possibili articolazioni e implicazioni che aprono la conoscenza alla complessità. Nel nostro contesto di apprendimento, questo ci sembra emergere dalla tendenza delle risposte della classe sperimentale ad andare oltre la risposta più semplice, o in stile elencatorio, e costruire relazioni tra le informazioni. 

			Questo significa anche andare oltre l’effetto di familiarizzazione. Vale quello che dice Goodman a proposito dell’energia della metafora “efficace” e non solo “vera”: l’energia metaforica “richiede una combinazione della novità con l’appropriatezza, dell’inaspettato con l’ovvio. La buona metafora dà appagamento nel momento stesso in cui sorprende” e questo accade quando il trasferimento non si limita a ridefinire, “rietichettare” un’organizzazione precedente, ma “promuove” una nuova organizzazione (Goodman 1968; 2013, p. 75).

			Se nella familiarizzazione la metafora mette in gioco il suo valore euristico, qui emerge la sua funzione più propriamente epistemica, che ne fa la chiave di accesso alla scoperta. Questo sembra un processo con una portata formativa maggiore nel processo di apprendimento: la metafora non è solo il “ponte”, la mediazione atta a mostrare e rendere evidenti aspetti altrimenti impliciti o nascosti, ma stabilisce le condizioni per cui a partire dalla somiglianza diventa possibile pensare qualcosa di diverso, o pensare qualcosa in modo diverso. Il confronto mi serve per attribuire proprietà che non potrei assegnare se restassi nel sistema di implicazioni in cui mi sto muovendo, perché sembrerebbero incoerenti, insensate: non si tratta solo di guidare implicazioni, ma operare una riconfigurazione.

			Questa idea di riconfigurazione, che supera l’operazione di adattamento e familiarizzazione, rimette in gioco anche il concetto di “bi-direzionalità” della metafora: la funzione conoscitiva della metafora non è assolta perché crea un accordo vestendo l’oggetto di comprensione di un abito familiare e appiattendolo sul “già visto”, ma perché la tensione a cui dà luogo suggerisce nuove implicazioni tanto per il target che per il dominio sorgente. La metafora ci presenta qualcosa di nuovo e insieme ripropone l’ordinario in una nuova veste: la metafora fa “sentire” quello che è nostro come “altro” a sua volta. Nella metafora c’è il modello dell’esperienza del sé-come-un-altro e in questo troviamo il primo senso del cambio di prospettiva che essa consente di praticare. Ad esempio, la metafora “l’amore è un fiore” mi insegna qualcosa in più sull’amore ma anche sul fiore, che già faceva parte del mio mondo: mi stimola un domandare ulteriore allargato su quello che pensavo di sapere; trasforma le cose in significati e in simboli che possiamo mettere di nuovo “in gioco”. Vale per la metafora, potremmo dire, quello che vale secondo Gebauer e Wulf (1998) per il bambino con il gioco simbolico di imitazione: con esso il bambino si installa nel proprio mondo. 

			La valenza educativa di questo processo sta anche nella sua esemplarità: riprendiamo Goodman quando in Ways of Worldmaking (1978) scrive che il conoscere (anche quello della scienza) non può essere esclusivamente, e neppure principalmente, la determinazione di verità o la sostituzione di credenze, ma è soprattutto “un progresso nel capire”, un lavoro di adattamento che allarga il campo di ciò che si dispone alla stessa determinazione di verità (Goodman 1978; 1988, pp. 24-25). Questo è forse il senso più autentico della sua portata cognitiva.

			Facciamo da ultimo riferimento all’aspetto che anche nel campo dell’apprendimento potremmo definire “rivelativo” della metafora. Guardando alla nostra ricerca, viene in luce un terzo fatto: nelle risposte della classe sperimentale, che hanno un carattere più comunicativo, troviamo a volte l’espressione di una situazione di interazione di cui anche i contenuti sembrano partecipi. Abbiamo l’impressione che gli oggetti di apprendimento siano diventati a loro volta soggetti con cui gli alunni si mettono in relazione e attraverso i quali si relazionano tra loro. 

			Tentiamo di fare un collegamento tra questa impressione interpretativa e l’idea di metafora come espressione e rivelazione, su cui riflette lo stesso Ricœur in relazione a Goodman. La metafora in effetti non si limita a far accedere a un nuovo oggetto nel nostro mondo, a renderci consapevoli dei significati che utilizziamo e a seguirne le implicazioni, superando gli schemi abituali. Tutto questo fa sicuramente parte del suo potere cognitivo, ma non basta. In primo luogo, questo è possibile anche perché viene dispiegata, insieme al nuovo significato, una nuova tonalità emotiva, un modo di radicarsi nella realtà. La condizione perché questo avvenga è un più generale rinnovamento. Questo ci rimanda al gesto della danza, che “allude” ma è anche qualcosa a sé, è un ripensamento del gesto ordinario che non solo lo rende più consapevole e lo fa apparire altro da sé: essa lo reinventa, ne fa qualcosa di nuovo24. La potenza creativa e conoscitiva della metafora, in questo senso, non si riflette solo nella possibilità di far conoscere qualcosa di inedito, di istituire come tale un nuovo possibile oggetto di conoscenza, di rendere visibile qualcosa attraverso l’innovazione del significato. Se parliamo di metafore “forti”, il risultato dell’interazione è un sommovimento che ha implicazioni che vanno oltre gli aspetti analitici della proiezione e che prende un aspetto creativo diverso e ulteriore rispetto agli aspetti semantici e interpretativi. La metafora che assume questo valore poietico “fa accadere qualcosa”: il simbolo diventa la cosa che esprime. A questo aspetto generativo della metafora corrisponde un rinnovamento semantico che fa sentire la metafora come un “intero”: il secondo termine si presenta non come termine metaforico, ma come una nuova parola, con un nuovo significato. Essa istituisce una virtualità in cui gli elementi di partenza non sono più gli stessi, qualcosa che ha un suo “senso” proprio e differente da entrambi, seppure trovi la sua “ragione” nell’interazione.

			Entra qui di nuovo in gioco l’insight, forse quello di cui Black, abbiamo detto, riusciva difficilmente a dare conto, tanto più evidente nell’esperienza di chi la metafora la produce e si ritrova così davvero ad abitare un nuovo mondo e non solo a coglierne la possibilità.

			Quale conseguenza possiamo trarre provvisoriamente per l’ambito educativo e didattico? Diventerà importante educare con le metafore, stimolare l’esercizio della loro comprensione come stimolo per la creatività delle associazioni e per favorire la conoscenza. Allo stesso tempo, diventa fondamentale educare alla metafora, far esercitare l’immaginazione che presiede alla sua costruzione, accompagnare e rilanciare le associazioni dei bambini stessi, nel quadro di una cura dell’ascolto di sé quanto degli altri: questa sembra infatti la condizione per costituire un mondo comune e condiviso, in cui tutto è nuovo e unico perché si dà nella relazione e come relazione. La dimensione del gioco, la sua interazione tra regole, creatività, corporeità, relazione, resta certamente una dimensione privilegiata di sperimentazione di questo genere di esperienza. 

			In questa prospettiva, anche nell’apprendimento la creatività diventa un altro modo di definire la conoscenza: conoscere significa accogliere e rispettare un’alterità che diventa nuova nella relazione. L’educazione alla metafora diventa questa forma di educazione a darsi insieme nuove possibilità e generare insieme ciò di cui avere cura. L’esperienza dei bambini può diventare fonte ideale di metafore e le metafore a loro volta possono diventare la risorsa per mantenere viva la possibilità, la capacità di vedere qualcosa nella sua pienezza eppure (o anzi, per questo) come esistesse, con noi e per sé, per la prima volta.

			
				
					In particolare, la creazione di una nuova pertinenza semantica e la referenza come ridescrizione “mediante la finzione” (Ricœur 1975; tr. it. 2020, pp. 4-5).

				
				
					Si tratta del saggio Metaphor pubblicato in Henle 1958.

				
				
					Per un approfondimento, Martinengo 2016.

				
				
					I diversi aspetti dell’immaginazione si fonderanno, come vedremo nel significato del vedere-come che Ricœur approfondisce a partire dal commento a Hester.

				
				
					L’autore citato da Ricœur è Philip Wheelwright.

				
				
					Per Ricœur, dunque sembra che queste metafore di Black descrivano solo una parte del processo metaforico e che resti dunque anche in Black spazio per un insight.

				
				
					Sulla questione più generale dello scetticismo, che comprende la critica di Wittgenstein alla “dubitabilità” epistemica dell’esistenza del mondo esterno, e la questione della conoscenza degli stati mentali, si vedano gli studi di Coliva, in particolare: Coliva 2010, 2015; 2018.

				
				
					E in effetti la frase esatta di Wittgenstein è “chi ha l’esperienza vissuta del vedere, di cui l’esclamazione costituisce l’espressione, pensa anche a quello che vede. E perciò il balenare improvviso dell’aspetto ci appare metà come un’esperienza vissuta del vedere, metà come un pensiero” (1953; tr. it. 2006, p. 521).

				
				
					Lo stesso Black considerava importante tenere separate metafora e ambiguità, seguendo forse con più coerenza la linea di Wittgenstein.

				
				
					Wittgenstein 1969; tr. it. 1990, p. 129, § 116; cfr. Petrini 2002.

				
				
					Parlando di esperienza, Johnson sceglie, ispirandosi a Dewey, di considerare non tanto oggetti individuali, ma piuttosto “situazioni” (Johnson 2007, p. 66).

				
				
					Recuperando definizioni di William James.

				
				
					Forceville fa notare anche la coerenza con gli studi psicologici di Gibbs 2006.

				
				
					Johnson cita lo studio Constructing a Language: A Usage-Based Theory of Language Acquisition di Tomasello (Harvard University Press, 2003).

				
				
					Forceville in questo contesto invita a prendere sul serio le obiezioni sollevate alla necessità della tesi per cui gli esseri umani pensano metaforicamente come tesi correlata all’esperienzialismo. A questo scopo, diventa tanto più importante per Forceville chiarire i criteri e le procedure di identificazione delle metafore, proseguendo il lavoro iniziato dal Gruppo Pragglejaz (2007) (cfr. Steen et al. 2010 per un successivo sviluppo).

				
				
					Cfr. Forceville 2006 per uno sviluppo di questo tema.

				
				
					Pur con le sue riserve riguardo al nominalismo. Le riserve sul nominalismo sono espresse anche da Black, che spiega le sue ragioni nel suo commento a Languages of Art (Black 1975).

				
				
					Nel 1971 Black dedica al commento di Languages of Art un lungo articolo su “Linguistic inquiry” (The Structure of Symbol Systems): nella nota conclusiva all’articolo, veniamo a sapere dallo stesso Black che il suo commento è anche il risultato di un proficuo scambio di idee con Goodman, che “ha generosamente risposto alle domande che Black gli ha rivolto” (Black 1975, p. 215, nota 36). L’articolo è stato poi ripubblicato in Black 1975, da cui citiamo.

				
				
					La tesi nominalista di Goodman viene criticata da Black, in primo luogo, in quanto assunzione a priori: non vi sarebbe ragione di principio per rifiutare la concezione per la quale il predicato deve avere un correlato oggettivo, anche se non si tratta di un individuo. L’assunzione di Goodman, per cui le entità devono essere pensate come valori delle variabili di base di un sistema sarebbe una declinazione dell’assunzione che Black attribuisce a Quine, per la quale “essere è essere il valore di una variabile” (Black 1975, p. 186). Anche in questo caso, Black si rivolge dunque prima di tutto a contestare una tesi in quanto forzatura prima che entrando nel merito dei suoi contenuti.

				
				
					Avviene per la metafora, in qualche modo, quello che avveniva quando Black criticava l’accusa di aporia nel Tractatus: il quel caso si trattava di fare del dire-espositivo di Wittgenstein il limite del dire-referenziale, riconoscendo dunque il cambiamento significato del “dire” quando si trattava di riferirsi alle sue asserzioni circa il linguaggio; in questo caso, potremmo dire, si tratterebbe di pensare il significato metaforico come qualcosa che si colloca ai limiti del significato stesso.

				
				
					Allora la creatività funziona anch’essa, si potrebbe dire, come metafora o modello.

				
				
					Il problema del mondo-visto-come ci rinvia al concetto di world-version di Goodman, sul quale non abbiamo però un confronto diretto con Black nell’ambito della loro discussione su simboli e metafore.

				
				
					Facciamo qui riferimento alla prospettiva fenomenologica di Franzini (2020), che riguarda più nel complesso il valore del simbolo come atto formativo e per cui le evidenze non sono da ridurre a fatti definitivi da spiegare, ma devono essere descritte nei loro nessi associativi, chiarificate e “sempre di nuovo interrogate”. La sua prospettiva si spinge verso un’idea di fondazione: l’indagine sul simbolo come metafora del rapporto uomo-mondo diventa “un modello epistemologico” che orienta la conoscenza verso le sue condizioni di possibilità, Il valore della metafora si collega, d’altra parte, a quello attribuito all’arte: “l’arte, anche in quanto metafora viva, proprio perché costruisce mondi possibili, può essere un paradigma descrittivo di attività simbolica che, anche quando esiste attraverso l’allegoresi delle sue opere, la trascende nella dimensione costruttrice ed epistemica della sua specifica intenzionalità simbolica” (Franzini 2020, p. 223).

				
				
					Cfr. Ricœur, “la danse denote des gestes de la vie quotidienne ou d’un rituel et exemplifie la figure prescrite qui, a son tour, reorganise l’experience” (1975, p. 294).
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