Il ruolo dell’empatia nella relazione educativa

Accade anche per l’empatia quanto si verifica per molte esperienze comuni della vita quotidiana: se nessuno ci chiede di parlarne, sappiamo per nostro conto di che si tratta; ma se dobbiamo spiegarlo ad altri cercandone una definizione, allora ci pare  di non saperne proprio niente (1). D’altronde, come «fenomeno umano», essa è diventata oggetto d’indagine scientifica in tempi relativamente recenti. Nella storia culturale dell’Occidente, il termine resta voce dotta; impiegato per lo più con significati generici, che ne fanno un sinonimo ricercato per denotare l’affettività o i sentimenti.

Ne iniziano a parlare con un certo rigore alcuni esponenti dell’estetica tedesca di fine Ottocento, per i quali Einfuhlüng diventa un concetto che, in un plesso semantico con termini etimologicamente affini, permetterebbe d’intendere la creazione e la contemplazione del bello nelle opere d’arte (2). Uno studio condotto criticamente sui loro testi permette di comprendere col valore, i limiti di una tale semantizzazione. Il processo empatico pare sovraccaricato di significati impropri, d’altro genere, che finiscono per nascondere un dato elementare dell’esperienza. Si dà immedesimazione con l’altro, empatia in senso proprio, quando l’altro è visto e tenuto come un altro rispetto a sé; senza far prevalere, per così dire, né la proiezione (di sé dell’altro) né l’identificazione (di sé con l’altro).

Rispetto alle teorizzazioni filosofiche, le ricerche svolte, sin dai primi anni del Novecento, dalle discipline psicologiche hanno fatto valere, per sé stesse, un’istanza critica elementare: l’intelligenza «non astratta» di un fenomeno che è originariamente psicologico esige per ogni aspetto specifico, una logica specifica ad esso adeguata. E’ cresciuta così, con le analisi di psicologia della conoscenza e dell’affettività, ma anche grazie alla psicoanalisi, la consapevolezza della proprietà del complesso «pianeta empatia», compreso nei suoi molteplici elementi e nelle forme differenziate che assume nelle fasi di sviluppo del soggetto (3).

I contributi portati dalla psicologia e dalla psicoanalisi permettono al pedagogista un accostamento adeguato al tema. In realtà, rispetto alle altre scienze umane applicate allo studio dell’empatia, la pedagogia è scienza distinta in quanto si pone come riflessione di seconda istanza, per così dire. Essa accoglie i risultati delle indagini di settore sugli elementi o sulle forme del dinamismo empatico; li deve reinterpretare però, interrogandosi sul ruolo che esso assume in ordine all’educazione: in particolare, se sia essenziale in ogni processo educativo autentico, tanto da dovere da ultimo affermare che empatia sia piuttosto uno dei nomi dell’educazione stessa.

Come riflessione di seconda istanza, la pedagogia del processo empatico deve mettere in questione innanzitutto l'interpretazione prevalente offerta proprio dalla psicologia e dalla psicoanalisi, secondo la quale l'empatia è il metodo che permetterebbe di porre in modo corretto la relazione d'aiuto. Una verità elementare, antropologica etica e pedagogica, è qui intuita e insieme subito ridotta: l'uomo - ogni uomo è capace d'empatia; con essa scopre il mondo personale nel quale l'altro abita ed insieme apprende ad esplorare il proprio universo. Pertanto, sinteticamente, la verità del metodo è la scoperta della persona; diventarne consapevoli impegna a «formare» in sé l'empatia, sino a possederla come «carattere stabile acquisito»- come una virtù. Risiede forse in questo la conquista della dimensione dell'esistenza autentica: la virtù dell'empatia infatti è un caratteristico stile esistenziale eminentemente personale (4).

In questa prospettiva, essa appare categoria pedagogica ed educativa per eccellenza. Ciò a motivo della sua costitutiva natura formativa, fattore determinante nell'opera di personalizzazione del proprio modo di abitare un mondo. Ma anche, e principalmente, in ragione del fatto che il processo educativo s’identifica, in tutte le sue fasi, con un processo empatico. E' la virtù principe dell'educatore; e può diventare per l'educando la speciale competenza, acquisendo la quale di lui affermiamo che è formato.

1. L' esperienza e la coscienza prepedagogica

Assumiamo come punto di avvio della riflessione pedagogica l'esperienza empatica, così come si presenta nella vita quotidiana e nei limiti concettuali secondo cui ne esprimiamo la consapevolezza. Il linguaggio comune impiega per lo più costrutti metaforici, fa ricorso ad esempio alla perifrasi «mettersi nei panni degli altri»; tradendo, in tal modo, un certo imbarazzo nel conferire un significato specifico all'esperienza e al concetto. 

In realtà, la coscienza preriflessiva ne sa molto di più di quel che non sembri a tutta prima. Essa intuisce che tale immedesimazione con l'altro risponde ad un suo bisogno, perché colma in qualche modo un vuoto. Ne abbiamo più chiara consapevolezza, se guardiamo questa esperienza, riferendola a noi stessi. Se nessuno conoscesse i nostri pensieri e comprendesse il nostro sentire, saremmo consegnati ad una solitudine insuperabile. Ma nelle parole che l'altro ci rivolge, nel suo volto e nel suo sguardo, noi cogliamo al volo che si tratta proprio di noi, quasi che l'empatia divinasse un tratto nascosto del nostro cuore e ci liberasse dalla nostra «cattiva» solitudine. E scopriamo immediatamente che, con le cose che ci pare di sapere già da sempre di noi stessi, altre di nuove se ne aggiungono; si tratta comunque di un’immagine nuova, una fisionomia inedita che si riflette nell’empatia di chi ci sta di fronte faccia a faccia (5).

Oltre forse non si riesce ad intuire; tanto può bastare però per capire che la semplice ricognizione empirica, nonostante il suo procedere rapsodico, svolge un importante ruolo metodologico: riesce almeno ad offrire alla riflessione critica, con un certo grado di evidenza, un primo inventario, indicazioni di contenuti e tracce problematiche. La coscienza periflessiva intuisce già, sia pure «per adombramenti», qualche aspetto ricorrente e caratterizzante dell’empatia; e mostra di «sapere» qualcosa di un suo nesso, forse non accidentale, con l’educazione.

In particolare, la coscienza prepedagogica dell’esperienza empatica suggerisce indizi non improbabili relativamente al bisogno d’esser accolti, conosciuti e amati, nel proprio «segreto»; bisogno percepito subito come struggente, forse fondamentale per tutti. La certezza psicologica immediata dell’empatia rivela in sostanza qualcosa di un’esigenza antropologica insuperabile per la persona; ed essa riesce a tanto perché apre, con squarci improvvisi, vedute prospettiche del profilo personale dell’altro. L’empatia intende il volto dell’altro e mira il suo sguardo: immerge il soggetto in un universo che pare sia conosciuto tutte le volte quasi fosse la prima, sempre altro rispetto a quanto pur già ne sappiamo e alle immagini che ce ne siamo fatte (6).

Inoltre, la coscienza prepedagogica intuisce qualcosa della forza educante dell’empatia; così come riesce a distinguere immediatamente tra le forme autentiche e quelle inautentiche dell’esperienza d’immedesimazione con l’altro. Con le prime, si ha semplicemente il riconoscimento dell’altro. Si rimane allora sovrastati, almeno per qualche istante, dalla sua «alterità», che lo rende soggetto unico e irripetibile; soprattutto infungibile: nessuno invero nel cosmo potrebbe rimpiazzarlo e il cosmo stesso apparirebbe un po’ più povero, privato della sua presenza. Spesso invece forme inautentiche d’educazione rivelano immediatamente il significato dell’inautenticità empatica. Con queste si tratta piuttosto del misconoscimento del dato elementare dell’esperienza: l’altro non riserva nessuna sorpresa per noi, pertanto non ci sovrasta affatto; la sua immagine è in qualche modo addomesticata perché ridotta a varianti a noi già note, di cui non c’è d’aver timore. Dell’empatia non ne è più niente, anche se ancora se ne può parlare; e ciò forse proprio in ragione del fatto che si tratta di un «incontro mancato» con la persona dell’altro (7).

Quanto la coscienza spontanea racconta dell’esperienza empatica non va oltre la semplice intuizione e presenta spesso solo il carattere della premonizione. Se invero è in grado d’intravedere già come stanno le cose, a proposito di autenticità e d’inautenticità empatica e del rilievo che questa differenza può assumere per l’educazione; essa non è certamente capace di darne una ragione pedagogica. La semplice ricognizione empirica offre una mappa che può certo costituire un primo orientamento per la riflessione; però, come già ben sa un educatore intelligente e vigile, essa riesce da ultimo in una posizione aporetica, a motivo della complessità e della problematicità dell’esperienza stessa.

La coscienza prepedagogica dell’empatia esige di essere ripresa ad un altro livello, facendo valere all’interno dell’esperienza una tensione conoscitiva che riesca in una determinazione non problematica. In breve, è necessario assumere l’esperienza facendo valere al suo interno l’istanza costitutiva della ragione scientifica: prendere in esame e descrivere ogni aspetto specifico dell’esperienza empatica, con una logica specifica ad esso adeguato. E poiché già per la coscienza preriflessiva, il fenomeno empatico presenta un nesso non occasionale ed estrinseco con l’educazione; l’istanza scientifica deve essere qui quella della ragione pedagogica.

Al primo livello della riflessione critica, essa si pone come analisi esplicativa intesa a determinare il fenomeno/i fenomeni dell’empatia (8); essa costituisce già una prima verifica razionale delle ipotesi empiriche assunte come presupposizione dalla ricognizione empirica.

2. Il fenomeno psicologico
Le scienze umane applicate all’analisi dell’empatia soddisfano l’istanza critica, mettendo in discussione i concetti spontanei dell’esperienza e le convinzioni reputate, nel suo orizzonte, ovvie. In particolare, le discipline psicologiche che studiano il fenomeno empatico permettono di superare una presupposizione ricorrente nell’esperienza quotidiana dell’educazione, una sorta di tendenza a semplificare la realtà e a ricondurre l’«intero» ad un elemento particolare o ad uno stadio determinato.

La letteratura critica sul comportamento empatico ha posto in risalto piuttosto l’esigenza di far ricorso ad un paradigma «aperto» e multidimensionale. Per sua natura, infatti, il fenomeno appare molto composito: innanzitutto, esso è sempre compartecipazione emotiva e insieme atto di conoscenza intuitiva di un’altra persona. Ma, ancora, come sono molteplici i processi cognitivi, quelli affettivi e le condotte sociali implicate, così sono differenziate e complesse le forme in cui l’empatia si presenta nei diversi stadi di sviluppo di un soggetto. Sembrerebbe quasi che, per produrre la «risonanza emotiva» della situazione dell’altro e la «rappresentazione vicariante» della prospettiva sul mondo che gli è propria, sia necessaria l’attivazione dell’intero psichismo umano e l’intensificazione delle singole forze (9).

Negli studi del Novecento, in generale, è stata prevalente la convinzione che l’elemento discriminante perché il soggetto metta in atto una condotta empatica sia quella cognitiva. Fra gli altri, D. Bischof-Köhler, ha parlato, come prerequisito essenziale, dell’insorgere di «un’attività stabile di rappresentazione», che rende il bambino dopo il settimo mese di vita capace di percepire l’altro come un altro, nella misura in cui apprende a denotarlo e a differenziarlo in qualche modo da sé. Ma con la crescita, è dato osservare come questa dimensione cognitiva implichi la compresenza di processi d’altro genere, la cui risultante permette di formare in realtà la rappresentazione empatica. Vi concorrono il riconoscimento ed una prima discriminazione delle espressioni emotive; il riconoscimento ed una certa comprensione della comunicazione referenziale; l’assunzione di prospettiva («perspective taking»); l’assunzione di ruolo («role taking») (10).

Le ricerche più recenti pertanto propendono per un’interpretazione diversa del fenomeno empatico: l’aspetto veramente decisivo è visto nel «riverbero emotivo». Si tratta di una vera e propria «scintilla», da cui trae origine l’immedesimazione e una «risposta affettiva vicariante»; oppure, si può parlare anche di una «scossa emotiva», generante la comprensione del modo di conoscere e di sentire dell’altro: quasi che, trattandosi della persona, la luce possa essere solo il frutto di un sentimento amoroso.

Ora, se alla conoscenza empatica è necessaria, con la rappresentazione oggettivante, la differenziazione di sé dall’altro; all’emozione empatica pertiene uno stato di fusione: una risposta affettiva condivisa rende la persona «risonanza» dei sentimenti che sta vivendo l’altro, in modo che i confini fra i due quasi si perdono. In realtà, tra i processi affettivi implicati nel comportamento empatico, noi troviamo innanzitutto la proiezione e l’introiezione; ma anche l’identificazione, il contagio emotivo, l’imitazione semplice e l’inibizione motoria. A questi si accompagnano meccanismi di difesa, come la negazione e il processo di generalizzazione; e i fenomeni transferali in senso proprio, il transfert e il controtransfert.

Quantunque mai nessuno di questi processi affettivi di tipo «unitivo» dia sostanza da solo all’empatia, è un risultato verificato dalle ricerche empiriche la loro compresenza, con diverso equilibrio, in ciò che denotiamo, per questa ragione, comportamento empatico; con diverso equilibrio, perché la natura specifica dell’empatia è data proprio da questo (11).

La psicologia dello sviluppo, nella sua prospettiva, distingue gli stadi di crescita dell’empatia, dal semplice contagio emotivo, presente già nel neonato, fino all’empatia «vera e propria», che è presente dalla fine del primo anno di vita; e, quando questa diviene condivisione che ha parte alla vita dell’altro, fino all’empatia «matura», presente nell’adolescenza. Si deve pertanto  parlare di evoluzione empatica, in correlazione strettissima con lo sviluppo psichico del soggetto, nei diversi stadi della crescita.

Lo studio del contagio emotivo nei primi mesi di vita ci persuade che, da un canto, «empatici si nasce», come si è espresso qualcuno: ci troviamo di fronte infatti ad una disposizione sempre presente e reale nell’uomo, che può essere definita «naturale» («connaturata»). Reputo sia compito specifico di un’antropologia pedagogica giustificare criticamente il valore e i limiti di questa «naturalità», facendo ricorso ad una teoria metapsicologica che presenti l’empatia come strutturalmente connessa con un bisogno fondamentale della persona; ed espressione di una verità, insieme antropologica e pedagogica (12).

D’altro canto, proprio la prospettiva della psicologia evolutiva ci persuade che è altrettanto vero che «empatici si diventa». E anche qui si apre subito lo spazio di una riflessione, ulteriore alle analisi esplicative della psicologia e propria di una metodologia pedagogica, intesa a prospettare i compiti formativi specifici di un’educazione empatica (dell’empatia e/o all’empatia). Questa ha una logica propria, è una «noodinamica»; «altra», a ben vedere, rispetto alla «psicodinamica» (13).

Per l’analisi delle fasi evolutive dell’empatia, possiamo assumere come punto di partenza il modello proposto di M.L. Hoffmann, che ne delinea lo sviluppo in relazione ai due processi implicati: la modalità determinata di attivazione affettiva di tipo empatico e lo sviluppo specifico del senso cognitivo degli altri. Nel primo anno di vita, è presente nel bambino una empatia globale, contraddistinta per un verso da modalità automatiche di attivazione emotiva, quali la reazione circolare primaria, l’imitazione motoria e il condizionamento classico; per un altro verso, da una fusione sé-altro, che rende quasi nulla la mediazione cognitiva, per l’assenza della percezione di differenziazione tra il soggetto e l’oggetto. Ci troviamo pertanto di fronte ad una forma di condivisione immediata non volontaria, che è piuttosto contagio emotivo, senza conoscenza.

Dopo il primo anno di vita, è presente un’empatia egocentrica. Il bambino ha acquisito l’abilità di cogliere la permanenza dell’oggetto ed è capace di riconoscimento differenziato delle emozioni dell’altro; precondizioni che lo rendono idoneo a percepire gli altri come entità distinte da sé. In questa età tutte le persone sono però colte in quanto hanno parte ad un mondo al cui centro egli pone spontaneamente sé stesso. Alcuni autori propongono di denotare questa forma con la dizione «empatia per condivisione parallela». E’ una dizione adeguata, nella misura in cui aiuta ad intendere meglio che, comunque, ci si trova, per la prima volta, di fronte ad una forma di empatia vera e propria: la condivisione emotiva è non più diretta, ma vicaria; e ciò in ragione della presenza in essa della mediazione cognitiva (14).

Nel secondo e nel terzo anno di età, sorge l’empatia per i sentimenti di un altro; che diventa, dopo il terzo o il quarto anno, empatia per l’esperienza di un altro «al di là delle situazione immediata», per le sue condizioni generali e le sue prospettive di vita. Ciò in corrispondenza soprattutto con l’evoluzione del linguaggio e l’acquisizione di abilità metarappresentative, che rendono il bambino, per un verso, capace di relazioni emotivamente sempre più significative; per un altro verso, capace di percepire gli altri come dotati di stati interni indipendenti dai propri. Si tratta di una forma «più evoluta» di empatia, nella quale la condivisione diviene partecipazione. Le emozioni dell’altro, in realtà, sono ora vissute in modo vicario; ma soprattutto il soggetto, attorno al sesto anno di età, diviene capace di decentrarsi, rappresentandosi il vissuto dell’altro e prendendovi parte. La mediazione cognitiva, operante in modo sempre più complesso, svolge una funzione determinante nell’assumere la prospettiva che l’altro ha del reale e nell’immedesimarsi col suo vissuto personale. L’associazione non è più diretta, ma avviene «per mediazione linguistica»; anche se la capacità figurativa ed evocativa del linguaggio non porta in modo automatico una piena partecipazione condivisa: blocchi emotivi, di diversa natura, possono ostacolare l’immedesimazione (15).

E’ interessante notare che, nella fanciullezza, il soggetto diventa capace di sentire e di condividere le condizioni di sofferenza evidenti degli altri, di un singolo uomo o di un intero gruppo; è una figura di quella forma di empatia che proporrei di chiamare «di compassione». Nella preadolescenza, insieme ai processi di identificazione e/o di proiezione di sé, connessi  con la ricerca di modelli significativi per l’avviarsi e il primo definirsi della propria identità personale, è prevalente piuttosto una generale disposizione simpatetica. E’ la forma che assume, in questa età, il sentimento progrediente dell’amicizia. Da essa si genera l’energia psichica che funziona da collante nel gruppo di pari, ambito privilegiato di socializzazione. La simpatia può specificarsi in un’empatia che possiamo denotare «di condivisione lieta».

Con l’adolescenza, il soggetto incomincia a conquistare una forma di empatia, che alcuni autori definiscono semplicemente «matura». Prerequisito fondamentale è il pensiero astratto formale, insieme all’iniziale consapevolezza di sé e del proprio mondo affettivo in quanto distinto dall’altro; ciò porta, come è noto, ad un primo consolidamento della propria identità personale. Ora, questi processi di maturazione rendono il soggetto capace di una visione morale del mondo, che non solo riconoscere l’altro come altro da sé, ma lo intende come un bene in sé. Il soggetto, inoltre, diviene idoneo ad elaborare una visione positiva del reale, nella quale la condivisione è pensata e voluta come un valore (16).

Permanendo all’interno di una prospettiva evolutiva, è evidente che questo comportamento maturo di condivisione partecipatoria è l’esito di una armonica crescita del soggetto in tutti gli aspetti della sua vita psichica. Si potrebbe dire che tutto lo psichismo sembra svilupparsi secondo una legge che orienta ogni elemento verso la possibilità di questa acquisizione qualitativa. Invero, tutto il dinamismo psichico umano appare preordinato a render possibile questo atto di conoscenza e di amore eminentemente personale, che crea nel cosmo una relazione interpersonale singolare e unica: ciò che di più perfetto, forse, possa esistere in rerum natura.

3. La virtù pedagogica
A ben vedere, è forma autentica d’empatia solo quella che gli psicologi definiscono «matura». Conquistandola il soggetto diviene capace di riconoscere l’altro come un altro, di amare e comprendere il suo modo d’essere e di prospettare un mondo personale, in quanto irriducibile al proprio. Si tratta però di una conquista: non è, non può essere l’esito di un processo «spontaneo» di crescita delle potenzialità comunicative ed espressive del soggetto; è piuttosto la riuscita di un processo di formazione, che riguarda in qualche modo l’intera personalità e che coincide con un atto di libertà e di consapevolezza di sé. Ora, è questo processo «noodinamico», d’altro genere rispetto alla «psicodinamica», che la pedagogia assume come oggetto proprio e adeguato. In breve, la categoria pedagogica è l’empatia «matura»: la sua forma autentica, e in quanto si presenti nella persona come una virtù (17).

In quanto essa è la comprensione che avviene attraverso l’amore, sempre e «sinergicamente» va segnata tanto da intenzionalità conoscitive quanto da istanze etiche; corrisponde al vero pertanto definirla innanzitutto una virtù dianoetica. L’empatia matura in realtà esige che si affini la dote dell’intenzione intellettuale, la capacità di vedere la realtà personale nella sua proprietà, così come si manifesta; il potere di argomentazione, che è la «quasi inferenza» costitutiva del processo conoscitivo empatico; ma anche, non ultima, la facoltà di significare, innanzitutto con le parole, ogni aspetto della vita personale dell’altro, a mano a mano che è intesa.

Nello stesso tempo, riguardata da un altro lato, l’empatia autentica appare una virtù etica. Comprende l’altro come un bene e un valore; non lo vede pertanto solo per quello che è, ma deve intenderlo anche per quel che può e che in qualche modo deve essere. L’altro, in breve, è per lo sguardo empatico un «destino buono», che tende ad a un certo compimento di sé, ad una mèta personale.

Ancora, l’empatia va vista e interpretata dalla pedagogia come virtù spirituale. Affinché infatti un soggetto acquisisca l’empatia come virtù dianoetica ed etica, egli deve sviluppare in qualche modo tutte le dimensioni della personalità, sino ad attingere la qualità speciale dell’esistenza spirituale. Con questa espressione mi riferisco all’intero processo di crescita educativo che rende capace un soggetto d’elaborare ed interiorizzare un progetto di vita personalizzato. Si tratta del compito più impegnativo, il più alto che la persona possa realizzare: quasi che dovesse fare dell’esistenza stessa un’opera ben formata. Richiede pertanto un intenso lavoro su di sé, la trasformazione della propria vita in un vasto laboratorio formativo, in cui tutte le forze fisiche e psichiche vengono impiegate e assunte in «energia interiore trasmutante» (H. Kohut), forte motivazione allo sviluppo (18).

Ora, è interessante notare come, in questo processo formativo della persona, l’empatia svolga una funzione complessa, essendo per un verso «causa» o motore del processo stesso, per un altro verso  sua «conseguenza». In forza della virtù dell’empatia matura comunque, il processo si va compiendo. La persona comprende l’essenzialità della relazione con l’altro / con gli altri; e riconosce che può pervenire ad una certa maturazione della propria fisionomia, grazie ad un dialogo emotivamente intenso e coinvolgente con tutte le personalità significative incontrate sul proprio cammino. Queste, stimate ed amate, sono stabilmente ospitate per così dire nel proprio cuore; come virtù spirituale l’empatia permette d’intendere la qualità speciale dello spirito d’essere una dimora (19).

Ho condotto sulla virtù dell’empatia una ricerca di pedagogia fondamentale, intesa innanzitutto a svolgere una riflessione eidetica sulle sue intenzionalità costitutive. Vi è posto in atto un modello di razionalità pedagogica di stile fenomenologico-ermeneutico, ulteriore alla riflessione determinante delle scienze umane, in particolare delle discipline psicologiche - riflessione di seconda istanza, pertanto, sull’esperienza; il cui esito è l’istituzione dell’empatia come virtù dell’educazione stessa (20).

In questa ricerca, una teoria metapsicologica dei sentimenti costituisce, in un certo qual modo, l’orizzonte di senso e vale come una premessa, tanto per la riflessione fenomenologica quanto per quella ermeneutica. Invero la pedagogia dell’empatia si muove in un contesto problematico che presuppone, in primo luogo, la loro natura relazionale ed ermeneutica. I sentimenti non soltanto «si vivono» all’interno di una trama di rapporti interpersonali, ma si costituiscono e diventano intenzionalità determinate, sempre grazie all’interpretazione che degli stessi è elaborata e significata dai soggetti che si coinvolgono nella relazione. In secondo luogo, è presupposta una teoria della natura rivelativa dei sentimenti, secondo la quale ogni sentimento permette di intendere l’altro nella sua realtà personale. Proprio l’empatia peraltro può valere qui come caso notevole: essa è vissuto soggettivo, una emozione e un affetto; porta però, in quanto tale, un’intenzionalità oggettiva: una comprensione dell’altro nella sua realtà, che ha portata conoscitiva, anche se non è in senso stretto atto razionale della coscienza (21). 

Funziona inoltre come costante presupposizione della ricerca una teoria metapsicologica dell’intimità come bisogno fondamentale della persona. Nella prospettiva pedagogica, lo si è notato, l’empatia non si presenta innanzitutto come un metodo, di ascolto o di dialogo, così come avviene nella psicoterapia; la pedagogia piuttosto riflette sulla semplice verità che la persona è capace di empatia. Presupposto della fenomenologia e dell’ermeneutica è un’antropologia pedagogica che vede e intende l’uomo come animal empathicum: a motivo di una tale disposizione originaria, nella quale deve esprimersi e può compiersi un’esigenza originaria del nostro essere. Possiamo chiamarla intimità semplicemente questo insopprimibile bisogno, in ragione del quale ogni uomo per essere, necessita d’esser riconosciuto nell’essere.

L’originario rivela l’essenziale: il bisogno di accudimento empatico manifesta un’istanza più radicale, d’essere accolti compresi e stimati, all’interno di una relazione in cui l’empatia deve diventare una virtù, perché la persona diventi se stessa in pienezza. Il nutrimento dell’area della «matrice empatica della personalità» è, ci dice la psicologia del sé, la condizione perché si sviluppi nel soggetto un «sé forte e saldo»; un rapporto empatico della madre e del padre con il proprio bambino nel corso dell’infanzia, permette a questi la configurazione originaria di una personalità segnata da sana autostima e dalla tensione stabile a sapersi proporre mete ed a effettuare ideali (22). Ma, reinterpretando queste riflessioni nella prospettiva pedagogica, si tratta anche della condizione essenziale perché si possa attuare in un soggetto un’opera formativa di personalizzazione dell’esistenza, che sappia riconoscere e riprospettare quella configurazione originaria della personalità in una più vasta unità di senso, consapevolmente attinta con la frequentazione di altri universi personali.

4. L’essenza della buona coscienza dell’empatia
L'empatia matura è in primo luogo ed essenzialmente la virtù propria dell'educatore che comprende e vive l'educazione come prassi di comunicazione autentica. Egli sceglie di offrire così al discente quanto di più prezioso ha conquistato nel cammino della sua vita, ciò che gli è interiore: il suo stesso ideale di una vita buona e giusta, attinto non senza sofferenza e fatica. E’ questo amore pedagogico la «via» privilegiata attraverso la quale egli comprende l'altro per quello che è e per quello che può e che in qualche modo deve essere.

Ma l'empatia matura è in secondo luogo, e in modo altrettanto essenziale, la virtù dell'educando. Vedendosi conosciuto e amato, questi infatti inizia a stimare l'amore etico come verità e bene massimamente desiderabile; va apprendendo così, a sua volta, a conoscere ad amare. Per acquisire l'empatia nella sua forma autentica, però, egli deve essere aiutato a svolgere un lavoro su di sé che riesca nella conquista di un'intelligenza veritativa, disposta a ricercare ed accogliere la verità personale; e di una volontà buona, rivolta ad amare il bene personale. Appare chiaro allora che l'acquisizione dell'empatia autentica coincide con l'educazione stessa. È, si può anche dire, l'avvenimento della persona: non la perfezione della verità e dell'amore, ma l'evento di un uomo disposto realmente ed efficacemente a ricercarli e ad accoglierli.

Così interpretata, l'empatia va definita virtù pedagogica per eccellenza. E' il termine adeguato per intendere l’intero processo educativo e il suo esito più alto: la persona acquista una capacità di dialogo con se stessa, quasi ospitasse dentro di sé il proprio interlocutore reale. Scopre allora che la più grande energia trasformante le deriva proprio da questo soliloquium, attraverso il quale il suo cuore prende consiglio. Ogni scelta, anche la più piccola, inaugura una prassi di elaborazione del senso dei propri vissuti, in ordine ad una autentico poter essere; il criterio del processo di deliberazione è, nella persona, la sua «mente ben disposta» (23).

Una pedagogia fondamentale dell'empatia di stile fenomenologico-ermeneutico assume come primo compito l'analisi delle intenzionalità che la costituiscono come virtù dell'educazione stessa. Oggetto proprio e adeguato di tale analisi è pertanto l'empatia autentica o, come ci si può anche esprimere, la sua buona coscienza. Non può essere diversamente perché si tratta di descrivere le istanze strutturali del suo autentico poter essere, colto nella sua «natura ideale» (E. Husserl) o come «valore» (M. Scheler). L'analisi fenomenologica assume i vissuti della coscienza empatica in quanto sono atti intenzionali motivati: capaci di porre in essere una relazione del soggetto con l'altro, mossi da un perché; e ricerca, per ogni atto, ciò che lo differenzia propriamente dagli altri, la sua essenza. Questa riflessione fenomenologica sull’«essenza» costitutivo dell'empatia autentica esalta il momento teoretico della pedagogia fondamentale; pur rimanendo distinta, come scienza umana dell'educazione, dalla filosofia, essa tocca qui il massimo di prossimità con questa (24).

Il punto d’avvio dell’analisi è la distinzione reale, immediatamente evidente, tra forme determinate ed essenza dell'empatia. Le prime sono oggetto della riflessione determinante proprie delle scienze umane, in quanto li assume come i «dati» dell'esperienza. La seconda è invece il termine di un'intuizione intellettuale che apprende a vedere, nella sua buona coscienza, il «fenomeno autentico» o manifestazione adeguata di ciò che è in essa essenziale; tale termine inteso è pertanto «di natura ideale» perché si tratta della possibilità propria dell'empatia (25).

Ora, è del massimo interesse notare che questa «intuizione intellettuale dell'essenza» va sempre data in sinergia con una percezione emozionale: intendo qui una disposizione affettiva, che tocca l'intelligenza e il volere e li muove alla ricerca di ciò che è essenziale nel reale. Questa ricerca sincera e onesta del vero orienta lo sguardo verso l'autentico fenomeno dell'empatia, che così può esser colto immediatamente in sé come un valore. In ragione di ciò, si comprende il senso in cui è detto che la riflessione assume come oggetto proprio e adeguato la buona coscienza dell’empatia: questa è colta immediatamente dall’intelligenza come forma autentica perché appare come un valore e porta in sé la propria giustificazione (26). 

Il «metodo» della fenomenologia dell'empatia consiste nel vedere e significare l'essenza come senso fondante delle forme determinante di conoscenza e comunicazione empatica che si presentano nell'esperienza. Tali forme determinante, per se stesse, in parte rivelano, ma in parte anche nascondono l'essenziale, il fenomeno autentico. L'intuizione intellettuale, però, lo sguardo segnato dalla volontà di verità che vuole rivolgersi al valore, affinando una speciale dote di saper vedere, riesce a cogliere, nell'esperienza, la luce intellegibile dell'essenza (27).

Come è noto, secondo Husserl, è necessaria una vera e propria «conversione» («Bekehrung»), perché l'intelligenza riesca a vedere, nell'esperienza, l’essenza. Nel «mondo della vita», infatti, siamo originariamente consegnati ad un sistema di cose, vivendo in una modalità d'esistenza inautentica. Anche l'empatia, innanzitutto e per lo più, è vissuta in questa dimensione d’inautenticità: manifesta piuttosto la sua «cattiva coscienza», per la mancanza di consapevolezza dell’alterità dell'altro. In un mondo di cose invero la persona è assente e l'empatia è esperienza «monologica», in cui si esprime la consapevolezza distorta di un mondo spersonalizzato (28).

Ora, il primo evento che nel «mondo della vita», ridesta l'empatia autentica è una novità d’essere e di valore, che, impiegando il linguaggio di E. Lévinas, possiamo chiamare «esperienza etica del mondo». L'altro appare, in modo sorprendente, «come un volto»: «presenza e trascendenza del mistero», forse proprio in ragione della nostra empatia che intende il corpo dell'altro e, nel corpo, mira il volto e lo sguardo. L'incontro e il riconoscimento etico dell'altro desta allora la buona coscienza dell'empatia: una vera e propria «chiamata», che aiuta la persona ad assumere la decisione di dimorare nella dimensione dell'esistenza autentica (29). 

In questa prima modalità di manifestazione autentica, alla percezione empatica il corpo appare come «visibilità dell'anima»: fenomeno di un corpo che è prospettare il mondo in una situazione determinata, attorno al proprio asse fisico. Per un educatore empatico è il primo originario riconoscimento di un mondo personale «altro». È ulteriore rispetto a questa percezione, la conoscenza empatica, perché l'altro appare come un universo personale, solo se colto nelle sue concrete scelte di vita: «oggettivazione» autentica della persona e termine visibile del suo desiderio d'essere. Si tratta di una conoscenza sui generis, come sappiamo: un modo singolare di abitare il mondo è un atto, più che un oggetto; può pertanto esser conosciuto adeguatamente, solo in quanto sia prima amato con un atto di predilezione (30).

Visualizzando il «fenomeno autentico» dell’empatia, la riflessione eidetica procede all’analisi noetico-noematica, pervenendo ad una definizione rigorosamente oggettiva di un vissuto soggettivo. Come abbiamo appreso dalla riflessione determinante, l'empatia autentica è atto coscienziale complesso; è segnato però da una unitaria intenzionalità «vicariante», che si rivolge all'altro per condividerne i vissuti: innanzitutto, l'irriducibile prospettiva che il suo sguardo «apre» sul mondo. Questa intenzionalità originaria coglie pertanto un universo personale, visto e tenuto come un valore; un universo che comprende significati attuali e insieme significati possibili (31).

Col procedere dell’analisi, diviene evidente alla riflessione fenomenologica che l'intenzionalità vicariante dell'atto empatico, forse proprio perché multidimensionale, è costituita, sinergicamente, dalle istanze veritativa, etica e spirituale. Invero, è in ragione della prima che l'altro è visto e inteso come un altro, «lasciato essere» nella sua irriducibilità. L'altro può essere il tu, l’altro dall'io; e può essere il sé, che è l'altro dell'io. Tale istanza veritativa, a ben vedere, fa dell'intenzionalità empatica innanzitutto un’intuizione intellettuale contemplante: capacità di cogliere, in uno sguardo sinottico, il profilo personale della persona con sui si è coinvolti (32).

Invece, in ragione dell'istanza etica l'empatia vede e intende il bene che è la persona stessa dell'altro e intende in qualche modo la possibilità della germinazione di tutte le sue potenzialità reali. Pertanto, l'altro è un bene per il solo fatto d'essere: il valore personale originario è ontologico, prima che offerto dalle proprietà reali che lo costituiscono e che egli può aver attuato. In quanto intenzionalità etica l'empatia può essere definita come benevolente e responsabile cura dell'altro nel suo autentico poter essere; e l'educatore empatico appare custode della sua trascendenza; e messaggero, in qualche modo, di una compiutezza d'essere intuita e prefigurata (33). 

Infine, la terza istanza è un portato, per così dire, delle due precedenti, come unità di entrambe. Segna la coscienza dell'essenzialità della relazione con l'altro, anche se presenta significati differenti in quanto si tratti dell'empatia dell'educatore o, rispettivamente, dell'educando. Nella «buona coscienza» dell'educatore empatico, essa coincide con il sorgere della consapevolezza che l'altro è un dono in qualche modo «necessario»: in ragione del suo essere infatti, chi sceglie di offrire quanto di più prezioso possiede, comunicandosi vive la forma più alta di esistenza.

L'educando, per suo conto, può scegliere di accogliere questa offerta e la comunicazione con un atto d'amore e di conoscenza che coincide con l'avvenimento della sua persona. Quest'azione immanente, gesto personale in senso eminente, è segnato dall'istanza spirituale. Vedendosi nel profilo che l'educatore rappresenta - quasi fosse di fronte ad uno specchio del proprio autentico poter essere, l'educando apprende a conoscersi e ad amarsi nel suo sé «vero»; è la inventio e la electio della dimensione dell'esistenza spirituale. L'interiorità personale oggettiva è il riconoscimento dell'intimità dell'altro nel proprio spirito. La qualità speciale dello spirito è questa presenza dell'altro che ha preso dimora in me (34).
5. Struttura e significato della comunicazione empatica
La riflessione eidetica sull'empatia, istituita secondo lo stile della razionalità fenomenologica, esalta il momento teoretico della pedagogia fondamentale. Ora, essa trova il suo significato storico-esistenziale, articolandosi con una pedagogia pratica o, come è preferibile esprimersi, poietico-pratica, di stile ermeneutico. 

Per la fenomenologia la questione dell'essenza o della realtà dell'educazione coincide con l'analisi delle intenzionalità costitutive dell'azione educativa autentica; qui l'istituzione del significato originario prepara, per così dire, il presupposto o fondamento di metodo per la riflessione ermeneutica. Ma nella prospettiva specifica dell'ermeneutica, l'essenza è sempre essenza storicamente esistente: l'educazione è un gesto storico-esistenziale determinato, in cui il significato originario è sempre inteso, ma rivelato secondo alcuni aspetti e insieme occultato. Nell'attuale momento storico, ad esempio, nelle società occidentali della tarda modernità, le azioni educative sembrano, innanzitutto e per lo più, segnate da un'assenza della persona o da un suo velamento. Nel «tempo della povertà» caratterizzato dall'«oblio dell'essere» e dall'esistenza dispersa tra le cose, paiono pertanto prevalenti forme di empatia inautentica, che portano piuttosto al misconoscimento; e a relazioni consegnate alla dimensione impersonale ed anonima della pubblica opinione, dilatazione mediatica amplificata dell'universo della chiacchiera (35).

La questione dell'analisi intenzionale va pertanto ripensata e proposta come esegesi di concrete azioni educative ed interpretazione della pedagogia spontanea che già da sempre le comprende. La pedagogia teoretica deve articolarsi in una riflessione poietico-pratica, il cui significato è eminentemente critico, sia in senso valutativo sia in senso euristico. I due stili di razionalità, dunque, si implicano in una «circolarità dialettica» e devono di necessità esser tenute unite in un logos pedagogico integrato, fenomenologico-ermeneutico. Nel momento teoretico è giustificata la ragione pedagogica dell'azione educativa autentica; nel momento poietico-pratico è colta ed espressa la concreta configurazione storico-esistenziale delle forme dell'educazione offerte dall'esperienza: il loro valore e i loro limiti, che ne fanno un oggetto problematico per la riflessione critica (36).

Uno tra i risultati più importanti della riflessione sin qui svolta è contenuto nella definizione dell'empatia come un processo. Il suo principio è nell'iniziativa empatica dell'educatore che, attivando nel discente una risposta libera e consapevole di sé, tende a suscitare in lui un'empatia reciproca. In un momento ulteriore, questi è reso anche capace di empatia nei confronti di sé stesso: il processo perviene allora al suo compimento intenzionale. Ora, nella prospettiva ermeneutica, un tale processo può esser visto e inteso come elaborazione e interpretazione di un testo – meglio, di un «quasi testo», che rivela le persone coinvolte, proprio mentre permette loro di esprimersi (37).

Quanto al genere letterario, si tratta di una narrazione autobiografica svolta in forma dialogica, nella quale l'aspetto veramente decisivo sta nel fatto che la significazione si effettua come cosignificazione. Nel dialogo empatico difatti il senso è innanzitutto accolto: originariamente, si può dire, esso è ascoltato come una risonanza emotiva messa in forma  con le parole. Così, la parola detta e ascoltata può avere una riverberazione nuova in chi la intende e, custodendola, la interpreta. In ragione della originaria dialogicità del processo empatico, pertanto, ogni parola è sempre pronunciata da un io e rivolta ad un tu, che ascoltandola deve farla risuonarla interiormente; in breve, ogni parola è sempre co-parlata (38).
Si deve anche osservare che questa composizione del «quasi-testo», che permette gradualmente l'acquisizione di una competenza autobiografica, è una «prassi di comunicazione autentica» (J. Habermas), in cui il fattore discriminante non è dato tanto dai temi, quanto dal clima empatico: caldo e coinvolgente, ma non meno ricco di conoscenza. Anzi, quando il processo comunicativo è caratterizzato da trasparenza e le persone sono segnate da probità etica e dianoetica, proprio il tenore empatico intensifica la luce intellegibile dell'universo personale (39).

Il primo livello di una pedagogia poietico-pratica di stile ermeneutico è l'analisi semiologica della comunicazione empatica; possiamo definirlo semplicemente il livello del «metodo», la spiegazione scientifica dei segni. Essa intende e descrive l'azione educativa in quanto, strutturandosi secondo un «codice empatico», forma un caratteristico sistema di regolazione della relazione dialogica. Si tratta di un codice nel quale il controllo è minimo (per un principio che si può definire di autonomia pedagogica), mentre la stima è massima (principio dell'amore pedagogico). L'autenticità comunicativa crea un rapporto «trasparente» (principio della probità pedagogica), che può manifestare l'autorevolezza dell'educatore ed aiutare l'educando a divenir docile (40).

Il secondo livello della pedagogia poietico-pratica dell'empatia è quello ermeneutico in senso stretto (in senso proprio); dobbiamo definirlo il livello della «verità», della comprensione esistenziale del sé. Con la notazione che si tratta della verità offerta attraverso il metodo perché il logos pedagogico di cui qui è questione e sempre inseparabilmente e metodo e verità: ogni testo configurato portando a parola, secondo un determinato codice, una figura determinata d'esistenza (41).

L'analisi semiologica permette di descrivere l'empatia come sentimento che suscita e sostiene i processi di configurazione significante dei modi di sentire, di pensare e di comportarsi dell'altro. Ora, alla riflessione propriamente ermeneutica questo «lavoro empatico» appare, in primo luogo, un aiuto per acquisire la consapevolezza del sé concreto, costituito sempre da strati di senso sedimentati. Di questi il soggetto possiede, nel suo sapere «spontaneo», una qualche consapevolezza immediata; anche, c'è da aggiungere, nelle forme distorte della «coscienza capovolta»: come accade, nelle società tardo-moderne, per soggetti dispersi nella dimensione di un’esistenza inautentica (che spesso sembra non abbiamo affatto coscienza di sé) (42).

In secondo luogo, si mostra con evidenza che l’inventario del sé, nel clima dettato dall’empatia, diventa insieme scoperta di modi nuovi d’orientarsi e d’atteggiarsi: esplorare un mondo (die Welt) più vasto del proprio piccolo mondo (die Umwelt); trovare una figura nuova al costitutivo desiderio d’essere. Invero ogni desiderio in noi è «energia», che è causa di una pulsione; e nello stesso tempo è «effetto di senso», perché con essa è insieme prodotta una rappresentazione della realtà, «con-figurata» secondo un proprio linguaggio retorico. Può accadere allora che i desiderii «antichi», costitutivi delle configurazioni originarie della personalità (di ciò che possiamo chiamare la «profondità» del sé concreto, oggetto di un’ermeneutica «archeologica») si risignifichino in figure nuove, irriducibili al già vissuto, grazie ad una vera e propria sublimazione empatica del desiderio, per la quale l’aspetto «psichico» sovre-esiste in quello «spirituale» (è offerta in tal modo l’«altezza» del sé autentico, oggetto di una ermeneutica «teleologica») (43).

I desiderii sono sempre, nella persona, modalità plurali differenziate secondo cui si esprime la tensione costitutiva ad essere in pienezza, colmando in qualche modo la mancanza originaria che pare segni da sempre la nostra esistenza; rispondendo, insieme, al bisogno fondamentale di esistere con un significato. Il compito educativo proprio di ogni persona è di assumere questa tensione costitutiva, scegliendola e insieme risignificandola in un più ampio progetto di vita personale. È una sorta di liberazione dai legami «naturali», perché questi sono assunti e ripensati in un’altra unità di significato dell’esistenza: in un ordine che, inteso dalla ragione e dalla libertà, è piuttosto quello dello spirito (44).

L’impegno maggiore della pedagogia poetico-pratica è rivolto a definire i compiti formativi specifici per acquisire questa speciale competenza «ortopatica» che, recuperando un concetto della filosofia morale classica, possiamo denotare semplicemente «appetito retto». In via preliminare, c’è da dire che l’educatore è chiamato a deporre la forma determinata che assume il proprio desiderare affinché l’educando pervenga al suo desiderio, «scorgendo» il profilo personale irriducibile. Il discente però può pervenire al proprio desiderio, apprendendo a sua volta a prender le distanze dalle forme determinate che di fatto esso ha assunto. Egli fa così rivivere in sé il desiderio costitutivo che rende l’altro il suo educatore: desiderio della realizzazione del sé autentico. Questo desiderio vivente diviene la norma morale oggettiva introiettata: è «l’uomo giusto e buono dentro di sé », che è misura della saggezza e «metodo» dell’arte di vivere (45).

Nella prospettiva empatica, la riuscita dell’azione educativa coincide con la conquista dell’interiorità personale oggettiva: si tratta, innanzitutto e in modo notevole, della comunicazione autentica con sé stessi. È quanto abbiamo definito anche insight pedagogico, riuscire a vedersi grazie alla mediazione della figura riflessa dell’altro. Conoscendola e scegliendola, la persona può introiettare tale rappresentazione come ideale etico personalizzato e figura originale di un’esistenza assiologicamente positiva. Perviene allora all’intimità spirituale perché l’altro diviene l’interlocutore reale di ogni dialogo interiore: ritrovato e riconosciuto sempre insieme alla comune radice di senso, quel livello della vita personale in cui si tratta della costituzione delle «evidenze elementari» (46).

Come nel colloquio pedagogico, così nel soliloquium risulta determinante il potere di «configurazione strutturante» delle parole che una persona apprende a rivolgere a sé stessa. Soprattutto qui, nel dialogo interiore, la parola è il centro di illuminazione dell’esistenza. È la parola ascoltata e detta, significata e sempre ricompresa che, nell’atto stesso in cui rivela il cuore e la mente, apre il senso della realtà personale. Grazie ad essa, infine, la persona si manifesta, si dona, si dice; forse proprio ad essa è affidato il compito di custodire l’alterità e il mistero della persona, del sé come del tu (47).

6. L’idea di una paideia empatica

Ho proposto altrove l’idea di paideia empatica per intendere la figura di un’esistenza pedagogica (48). Essa presuppone tutti i concetti elaborati dalla pedagogia fondamentale dell’empatia: l’insight migliorativo dell’«uomo interiore», vero fine dell’educazione; il metodo delle «microcomunità empatiche», ambiti di vita etica e d’elaborazione del senso; e la competenza ortopatica, la formazione dell’«appetito retto», quale obiettivo primo e adeguato di un’educazione morale che non sia solo acquisto di performance. L’empatia vi è interpretata come competenza relazionale e dialogica in qualche modo necessaria, in società contraddistinte dalla comunicazione globale, ma nelle quali la maggior parte degli uomini soffrono per la mancanza di comunicazione autentica.

Più che di una specifica categoria pedagogica, si tratta di una sorta di Weltanschauung, del disegno d’un ideale di vita assiologicamente ed eticamente positivo; va pertanto presentata con il linguaggio della persuasione, che porta soccorso a quello della ragione scientifica. Implica piuttosto un modo nuovo di vedere e di pensare l’uomo e l’educazione nel nostro tempo, nella luce intellegibile dell’essere personale, «scoperta» per l’amore di predilezione empatica; fonte d’energia creativa trasformante della persona e cespite sovrabbondante di senso d’ogni opera educativa.
Tutto l’impegno della pedagogia fondamentale dell’empatia s’assomma forse in questa proposta, che, per quel che mi riguarda, reputo particolarmente adeguata nel presente momento storico. Le trasformazioni del nostro modo di vivere e di pensare invero non possono esser intese solo alla stregua di mutamenti generazionali. Siamo in presenza di un passaggio epocale: assistiamo al tramonto di un mondo e all’incerto albeggiare d’una nuova èra. Accade allora, come in tutte le epoche tarde, che anche le parole costituenti il vocabolario essenziale della vita quotidiana diventino equivoche. La difficoltà a comunicare si accentua in modo iperbolico e favorisce cattive forme di solitudine; in un clima di sottoalimentazione emotiva che produce piuttosto, tra le persone, «disincontri». Soprattutto i più giovani, nelle società occidentali della modernità radicale, sono segnati dall’insostenibile pesantezza di un «male di vivere», innanzitutto e per lo più connesso con la condizione umana nel tempo del nichilismo compiuto; e che genera spesso solo vite spente, esistenze fratte e un pervasivo sentimento opaco d’indifferenza (49).

La paideia empatica è una proposta complessiva d’impegno operativo oltre che di discorso, che può aiutare ad assumere e a condividere «la malattia psicologica del nostro tempo» (H. Kohut) e il deficit educativo che in qualche modo la incrementa. E’ possibile interpretare le ferite che la persona riceve per inaccuratezza empatica come un vero e proprio danno antropologico. Ed è necessario probabilmente elaborare un’antropologia della vulnerabilità personale, come scienza pedagogica specifica che riesca a connettere con le ferite del cuore, quelle dell’intelligenza razionale e quelle del volere. Le prime rendono un individuo spento e lo condannano ad un’esistenza opaca, incapace di scoprire ed esplorare l’universo personale. Esse condizionano, nella vita dell’intelligenza, il processo di formazione delle intuizioni elementari del reale, tarpando le ali in particolare all’immaginazione creatrice di simboli, potere personale in senso emimente, d’invenzione e d’elaborazione dei significati. Segnano, inoltre, nella dinamica del volere, i processi d’identificazione di un soggetto: un difetto ricorrente nell’area dell’accudimento empatico genera caratteristici blocchi emotivi e disturbi nella strutturazione della personalità (50).
E’ compito ulteriore approfondire questa proposta paidetica in senso filosofico, fondandola razionalmente in una nuova filosofia dell’educazione, che proporrei di definire senz’altro «ultra-moderna»: perché, mentre sceglie di assumere la «verità» del nichilismo, intende oltrepassarlo - non vuole accettarlo come «destino» dell’Occidente.

Per un verso, deve essere suo impegno prioritario pensare l’educazione e la formazione dell’universo personale, facendo segno anche sull’esperienza dello scacco; esperienza alla quale il nichilismo ci ha resi così sensibili. La diminuzione, a buon diritto, costituisce una categoria pedagogica, per interpretare adeguatamente la realtà effettuale della vita educativa ed etica di ogni uomo, non solo del nostro tempo: esiste un compimento umano e la conquista di una certa pienezza che, probabilmente, non possono essere veramente (umanamente) attinti, senza apprendere a portare il peso di ciò che, all’apparenza, si mostra come un fallimento e fa dell’esistenza un’opera incompiuta (51).

Per un altro verso, essa deve andare oltre la prospettiva dell’«uomo superficiale», tanto enfatizzata dal pensiero debole. La filosofia dell’educazione di «segno empatico» vede e interpreta la superficie come superficie della profondità. Nessun «fenomeno» determinato di una realtà è manifestazione adeguata di quella realtà e nessuna esperienza educativa è mai tutta la realtà dell’educazione; è necessario, però, seguire la «tracce», i frammenti che consentano di vedere, attraverso/oltre l’esperienza, la prefigurazione di un autentico poter essere. Questo sempre eccede l’esperienza ed è di «natura ideale», rispetto al reale che immediatamente è presente; costituisce però il principio di senso e il criterio di ogni giudizio: anche dei giudizi che devono registrare lo scacco e chiamare i fallimenti con il loro nome, proprio per poter assumere la diminuzione e l’incompiutezza in una dimensione di senso (52).

Da ultimo, l’approfondimento in prospettiva filosofica della paideia empatica può riuscire in una visione razionale della vita e del mondo come anamorfosi personale dell’essere. L’universo è forse un immenso congegno pedagogico che può preparare l’avvento della forma più alta d’essere e d’esistenza, prefigurata secundum quid dall’«amore pedagogico» di un educatore autentico: offrirsi, donarsi e dirsi, senza nulla voler trattenere per sé. Edith Stein, come è noto, ha proposto di chiamarla «esistenza mistica» (53): la mistica, ha scritto, è «sul piano soprannaturale» ciò che l’empatia è «sul piano naturale».
NOTE

1. «Si nemo ex me quaerat, scio; si quaerenti explicari velim, nescio», per ricordare la celebre frase di AGOSTINO, Le confessioni, XI, 14 (ed. critica a cura di Skutella M.-Pellegrino M., con trad. italiana a fronte, Roma, Città Nuova, 1965, p. 381).

2. Si può citare, per tutti, Th. Fr.VISCHER, «Il simbolo» (trad. dal tedesco), in A. PINOTTI (a cura di), Estetica ed empatia. Antologia, Milano, Guerini e Associati, 1997, pp. 141-176; testo del 1887. «Ineinanderdenken» è il termine impiegato per intendere il processo che pensa il senso («der Sinn») nell’immagine («das Bild»); v. le pp. 143 e 142 nota.

3. Basti citare due raccolte di studi: G. A. GLASTEIN & ASSOCIATES, Empathy and Counseling. Explorations in Theory and Research, Berlin-Heidelberg-New York, Springer-Verlag, 1987; e A. L. BOHART, L. S. GREENBERG, Ed., Empathy Reconsidered. New Directions in Psychotherapy, Washington /DC, American Psychological Association, 1997 (in particolare, cfr. A. L. BOHART, L. S. GREENBERG, «Empathy and Psychotherapy: An Introductory Overview», pp. 3-32 e ID., «Empathy: Where Are We and Where Do We Go From Here?», pp. 419-449).

4. E’ evidente in questo passaggio il riferimento a Gadamer: cfr. H.-G. GADAMER, Verità e metodo (trad. dal tedesco), Milano, Bompiani, 1983, pp. 350-357; e P. RICOEUR, Du texte à l’action. Essais d’herméneutique II, Paris, Éditions Du Seuil, pp. 96-100.

5. Si vedano in tal senso, per l’esperienza empatica della vita quotidiana, J.-F. HELD, J. MAUCORPS, Je et les autres. Essai sur l’empathie quotidienne, Paris, Payot, 1971 (in particolare le pp. 283-285); e A. P. CIARAMICOLI, K. KETCHAM, Der Empathie-Faktor. Mitgefühl, Toleranz, Verständnis (trad. dall’ingl.), München, Deutscher Taschenbuchverlag, 2001 (pp. 26-36; autori che la definiscono «souplesse du moi», p.70).

6. Cfr. É. LÉVINAS, Etica e infinito. Il volto dell’altro come alterità e traccia dell’infinito (trad. dal francese), Roma, Città Nuova, 1984.
7. «Vergegnung», «disincontri»è il termine impiegato da M. BUBER, Il principio dialogico ed altri saggi (trad. dal tedesco), Cinisello Balsamo, Edizioni San Paolo, 1993, pp.34-35.

8. Secondo la dizione proposta, per intendere il principio della ragione scientifica, da V. MELCHIORRE, Essere e parola. Idee per una antropologia metafisica, Milano, Vita e Pensiero, 19903, pp. 160-166.

9. Cfr. S. BONINO, A. LO COCO, F. TANI, Empatia. I processi di condivisione delle emozioni, Firenze, Giunti, 1999, pp. 7-13; e F. FORTUNA, A. TIBERIO, Il mondo dell’empatia. Campi di applicazione, Milano Franco Angeli, 1999, pp. 15-32.
10. Cfr. D. BISCHOF-KÖHLER, Spiegelbild und Empathie. Die Anfänge der sozialen Kognition, Bern-Stuttgart, Huber, 1989, pp. 148-160.

11. Cfr. F. FORTUNA, A. TIBERIO, Il mondo dell’empatia. Campi di applicazione, Milano Franco Angeli, 1999, pp. 15-32.
12. Per il significato che assumono nella psicologia evolutiva, questi termini, cfr. G. SIRI, Genesi del sé e psicologia evolutiva. Personalità ed educazione prescolare, Brescia, La Scuola, 1996. Per la nozione di «bisogno fondamentale», come categoria psicologica e pedagogica, cfr. J. NUTTIN, Psychanalyse et conception spiritualiste de l’homme, Louvain, Publications Universitaires, 1962, pp. 242 ss.

13. Cfr. H. FRANTA, Psicologia della personalità. Individualità e formazione integrale, Roma, LAS, 1982, pp. 89 ss.; J. BOWLBY, Attaccamento e perdita. I: L’attaccamento alla madre (trad. dall’inglese), Torino, Boringhieri, 1972.

14. La Hoffmann, cui qui si fa riferimento, è autrice di saggi pregevoli, tra i quali: M. L. HOFFMAN, «Developmental Synthesis of Affect and Cogntion and Its Implication for Altruistic Motivation», Developmental Psychologie, 1975, 11, pp. 607-622; ID., «The Contribution of Empathy to Justice and Moral Judgment», in N. EISENBERG, J. STRAYER (Ed.), Empathy and Its Development, New York / NY, Cambridge University Press, 1987, pp. 47-80; ID., «Development of Prosocial Motivation: Empathy and Guilt», in N. EISENBERG (Ed.), The Development of Prosocial Behavior, New York / NY, Academic Press, 1982, pp. 281-313.

15. Cfr. S. BONINO, A. LO COCO, F. TANI, Empatia. I processi di condivisione delle emozioni, pp. 40-41.

16. F. FORTUNA, A. TIBERIO, Il mondo dell’empatia. Campi di applicazione, pp. 119-123.
17. Appartiene ad un ordine d’altro genere: cfr. R. DE MONTICELLI, L’ordine del cuore. Etica e teoria del sentire, Milano, Garzanti, 2003; ma cfr. pure, in una prospettiva di psicopedagogia, H. FRANTA, Interazione educativa. Teoria e prassi, Roma LAS, 1982; e B. ROSSI, Pedagogia degli affetti. Orizzonti culturali e percorsi formativi, Roma-Bari, Laterza, 2002.

18. Cfr. H. KOHUT, La ricerca del sé (trad. dall’inglese), Torino, Boringhieri, 1982, pp. 15 ss.

19. Cfr. E. STEIN, Il problema dell’empatia (trad. dal tedesco), Roma, Studium, 19982; e, inoltre, ID., La struttura della persona umana (trad. dal tedesco), Roma, Città Nuova, 2000, pp. 140 ss.

20. Cfr. A. BELLINGRERI, Per una pedagogia dell’empatia, Milano, Vita e Pensiero, 2005.

21. Tema è al centro dell’epistemologia psicologica contemporanea. Cfr. E. AGAZZI, «Criteri epistemologici delle discipline psicologiche», in G. SIRI, Problemi epistemologici della psicologia, Milano, Vita e Pensiero, 1976, pp. 8-35. Si tratta anche, come è noto, di una questione centrale per la fenomenologia: cfr. E. HUSSERL, Idee per una fenomenologia pura e per una filosofia fenomenologia (trad. dal tedesco), Torino, Einaudi, 19652, l. I, sez. II, parr. 32, 33, 47 e 55 (pp. 65-67, 68-72, 103-105 e 123); M. SCHELER, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, Bern, Francke, 1996, p. 261 e la nota di p. 262. Su questo aspetto cfr. M. LENOCI, «Oggettivismo etico e intuizione emozionale dei valori: la prospettiva fenomenologica», in G. DALLE FRATTE (a cura di), Fine e valore, Roma, Armando, 1992, pp. 41-76 (in particolare, cfr. pp. 70-75).

22. Cfr. H. KOHUT, Introspektion, Empathie und Psychoanalyse. Aufsätze zur psychoanalytischen Theorie, zur Pädagogik und Forschung und zur Psychologie der Kunst, Frankfurt am Main, Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft, 1977, pp. 9-15; ID., La guarigione del sé (trad. dall’inglese), Torino, Boringhieri, 1980, pp. 265-266. Ma altresì H. S. SULLIVAN, The Psychiatric Interview, New York, W. W. Norton, 1954; e S. MITCHELL A., Gli orientamenti relazionali in psicoanalisi: per un modello integrato (trad. dall’inglese), Torino, Bollati Boringhieri, 1993. Per questa prospettiva, cfr. M. CONCI, «La psicoanalisi interpersonale. Da H. S. Sullivan a S. A. Mitchell», in S. A. MITCHELL, R. MENARINI, L. ANCONA, C. PONTALTI, M. CONCI, Le matrici relazionali del sé, Roma, Il Pensiero Scientifico, 1992, pp. 59-72; P. IBBA, «La relazione terapeutica», in F. CAPPELLINI VERGARA, P. IBBA, M. TACCONI, Unicità e complessità dell’essere umano. Proposta di un modello integrato di psicoterapia, Assisi, Cittadella, 1999, pp. 102-137.

23. «Eùnoia», che è più di «eupsychìa». «Eùnoia», come è noto, è il termine usato da Platone ed intende innanzitutto una disposizione morale della persona, pertanto una virtù etica e dianoetica; cfr. PLATONE, Lettera VII, 344 b 5 , ed. ital., in ID., Opere, 2 voll., Bari, Laterza, 19743, II, pp. 1079. Per l’«eùpsychìa», cfr. A. H. MASLOW, Motivazione e personalità (trad. dall’inglese), Roma, Armando, 1973; G. W. ALLPORT, Divenire. Fondamenti di una psicologia della personalità (trad. dall’inglese), Firenze, Giunti-Barbera, 1963.

24. Il termine essenza è qui inteso secondo la definizione fenomenologica di Husserl nel primo capitolo delle Idee, che porta il titolo «Dato di fatto ed essenza» (ma tutta la Sezione prima è intitolata «Essenza e conoscenza di essenza». Si veda di lui Idee per una fenomenologia pura e per una filosofia fenomenologica, pp. 13 ss., 15 ss.). Cfr. inoltre, per tutta la riflessione, M. SCHELER, Essenza e forme della simpatia (trad. dal tedesco), Roma, Città Nuova, 1980; e E. STEIN, Il problema dell’empatia, cit.

25. E’ qui recepita la lezione di Husserl: E. HUSSERL, Idee per una fenomenologia pura e per una filosofia fenomenologica, parr. 3 (pp. 17 ss.) e 22 (pp. 47-49); inoltre, parr. 5-6 (pp. 21-24) e par. 7 (pp. 24 s.). Il compito dell’analisi fenomenologica è, si può anche dire, definire l’«essenza degli atti di empatia», come si esprime E. STEIN, Il problema dell’empatia, pp. 67 ss.
26. E’ qui recepita la lezione di Scheler: M. SCHELER, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, p. 49; e ID., Essenza e forme della simpatia, p. 46.
27. Si tratta di una vera e propria «conversione» della mente e del volere, come si esprime P. RICOEUR, «Introduction a Ideen I de E. Husserl par le traducteur», in E. HUSSERL, Idées directrices pour una phénoménologie (trad. dal tedesco), Paris, Gallimard, 1950, pp. XVIII-XIX. 

28. Cfr. E. HUSSERL, Idee per una fenomenologia pura e per una filosofia fenomenologica, pp. 57-136. Cfr. pure M. HEIDEGGER, Essere e tempo (trad. dal tedesco), Torino, Utet, 19692, par. 7 (pp.85-100).

29. Cfr. É. LÉVINAS, Totalità e infinito. Saggio sull’esteriorità (trad. dal francese), Milano, Jaca Book, 1977, pp. 199 ss.

30. Cfr. V. MELCHIORRE, Corpo e persona, Genova, Marietti, 1987, pp. 53-91; inoltre, cfr. E. STEIN, Introduzione alla filosofia (trad. dal tedesco), Roma, Città Nuova, 1998, pp. 197 ss. Il tema è centrale in E. HUSSERL, Zur Phänomenologie der Intersubjektivität und die Transzendentale Phänomenologie. Texte aus dem Nachlass. Erster Teil: 1905-1920. Husserliana XIII, Den Haag, Martin Nijhoff, 1973; cfr. M. MERLEAU-PONTY, Fenomenologia della percezione (trad. dal francese), Milano, Il Saggiatore, 1965.

31. D’intenzionalità «vicariante» parlano H. KOHUT, La ricerca del sé, pp. 15 ss; e N.  EISENBERG, «Preschoolers' Vicarious Emotional Responding and Their Situational and Dispositional Prosocial Behavior», Merrill Palmer Quarterly, 1990, 4, pp. 507-529.

32. Cfr. P. RICOEUR, Sé come un altro (trad. dal francese), Milano, Jaca Book, 1993, passim. 
33. Lessico e tesi ricorrenti nel denso testo di R. GUARDINI, L’angelo. Cinque meditazioni (trad. dal tedesco), Brescia, Morcelliana, 1994, pp. 19, 27-29, 41, 51 ss.

34. Che l’amore empatico costituisca la forma più alta d’esistenza e la vita più intensa è, a parere di L. Boella, la verità fondamentale di E. Stein: l’«esperienza mistica» è, per questa Autrice, la realizzazione di questa esistenza e di questa vita; cfr. L. BOELLA, A. BUTTARELLI, Per amore di altro. L’empatia a partire da Edith Stein, Milano, Raffaello Cortina, 1999, pp. 53 ss.
35. Per il nesso qui istituito tra fenomenologia ed ermeneutica, cfr. P. RICOEUR, «De l’interprétation», in ID., Du texte à l’action. Essais d’herméneutique, p. 11-35. Per un’intelligenza adeguata della sorte dell’empatia nel nostro tempo, ho presente C. BUZZI, Giovani, affettività, sessualità. L’amore tra i giovani in una indagine IARD, Bologna, Il Mulino, 1998; e C. BUZZI, A. CAVALLI, A. DE LILLO (a cura di), Giovani del nuovo secolo. Quinto rapporto IARD sulla condizione giovanile in Italia, Bologna, Il Mulino, 2002.

36. Per il paradigma epistemologico prospettato, cfr. G. MINICHIELLO, Il mondo interpretato. Educazione e teoria della conoscenza, Brescia, la Scuola, 1995, passim.

37. Per la nozione di «quasi-testo», cfr. P. RICOEUR, «Expliquer et comprendre», in ID., Du texte à l’action. Essais d’herméneutique, p. 175. Per la prospettiva pedagogica complessiva sulla comunicazione, L. PATI, Pedagogia della comunicazione educativa, Brescia, La Scuola, 1984.
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43. Cfr. P. RICOEUR, Dell’interpretazione. Saggio su Freud (trad. dal francese), Milano, Il Saggiatore, 1967, pp. 461 ss.; e 503 ss.
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