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Identità oggettiva e identità soggettiva

L’identità di una persona, nel linguaggio comune, è in primo luogo 
quell’insieme di caratteristiche stabili nel tempo, sia somatiche (la mia 
fisionomia), sia psicologiche (la mia personalità, lo stile costante del 
mio comportamento), sia sociali (l’età, lo stato civile, la professione, il 
livello culturale e l’appartenenza a una certa fascia di reddito), per cui 
ogni individuo è ben distinguibile rispetto agli altri. Questa è l’identità 
per gli altri o oggettiva: tutto ciò che caratterizza ciascuno di noi come 
individuo singolo e inconfondibile; ciò che impedisce alle persone di 
scambiarci per qualcun altro.

Così come ognuno ha un’identità per gli altri, ha anche un’iden-
tità per sé, un’identità soggettiva. Questa è l’insieme delle mie caratte-
ristiche così come io le percepisco e le descrivo in me stesso1. A ogni 
risveglio è come se dicessimo “io sono lo stesso me stesso di ieri”, scrive 
William James, che aggiunge: «Chiunque di noi destandosi dice: ecco 
di nuovo il mio vecchio me stesso, al modo in cui dice: ecco il mio vec-
chio letto, la stessa vecchia stanza, lo stesso vecchio mondo» ( James, 
1890, p. 334).

La distinzione fra il versante oggettivo e quello soggettivo dell’i-
dentificazione della persona consente di far fronte a un particolare 
fattore di difficoltà che incontriamo nella letteratura in lingua inglese 
sull’identità personale. Sia nella tradizione filosofica (da John Locke 

1.  «Il criterio soggettivo dell’identità di persona riguarda […] il modo in cui un 
individuo percepisce se stesso come persona, si definisce come persona di un certo 
tipo, e rintraccia una propria continuativa identità di persona attraverso il tempo e lo 
spazio» ( Jervis, 1984, p. 44).

Introduzione
Locke, James e l’identità soggettiva
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fino a William James), sia in quella psicodinamica (da Harry Stack 
Sullivan a Edith Jacobson fino a Heinz Kohut e ai kohutiani moder-
ni), sia nella letteratura sociologica anglosassone, il tema dell’identità è 
stato affrontato non tanto come personal identity quanto come the self. 
Questo è un termine intraducibile della lingua inglese corrente che si-
gnifica, inscindibilmente, sia “l’identità” sia “la persona”. Dunque, la 
locuzione the self presenta un aspetto oggettivo, indicando la persona 
tanto nella sua struttura interna quanto nel suo aspetto di identità per 
gli altri; ma presenta anche un aspetto soggettivo, indicando «la per-
sona nel suo autoriconoscimento concreto, così come quest’ultimo è 
colto attraverso l’autocoscienza» ( Jervis, 2006, p. 506)2.

Il self nel suo aspetto soggettivo, o esperienziale, è quello che troviamo 
nelle teorie a cui continua tuttora a riferirsi tutta la riflessione filosofica 
e psicologica sull’identità, quelle cioè di John Locke e William James 
(per una ricostruzione storica di questa riflessione, cfr. Lecaldano, 2021).

L’identità personale come conquista

Locke propone una teoria della persona e dell’identità personale in 
Of Identity and Diversity, il ventisettesimo capitolo del Libro secondo 
di An Essay Concerning Human Understanding. Il capitolo fu aggiun-
to alla seconda edizione del testo, nel 1694, su consiglio dell’amico 
William Molyneux. Questa teoria fonda la storia stessa del concetto di 
identità di persona e ne dà la prima definizione moderna.

Locke inizia con il distinguere il concetto di persona da quello di 
essere umano. Se prendiamo, egli suggerisce, un uomo ottuso e irrazio-
nale che abbia lo stesso scarso raziocinio di un cane o un pappagallo, 
e lo paragoniamo a un ipotetico pappagallo filosofante, ci rendiamo 
conto che il primo è un essere umano ma non una persona, mentre il 
pappagallo razionale è invece, forse, una sorta di persona, ma certo non 
un essere umano3.

2.  Tradurre in italiano the self con l’anglismo neologistico “il sé” può essere fonte 
di gravi errori concettuali. Nella lingua inglese the self non è il sé in italiano: è molto 
più soggettivo ed esperienziale. Ad esempio, l’espressione comune in my inner self 
non va tradotta “nel mio sé interiore” (che è dizione vacua e sviante) ma “nella mia 
interiorità” o “nel mio intimo” ( Jervis, 2011, cap. 2).

3.  Pochi anni dopo, Jonathan Swift non ignora questa tematica, che è solo ap-
parentemente paradossale, quando scrive il suo capolavoro: egli immagina fra l’altro 
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Abitualmente, dunque, quando intratteniamo rapporti con i no-
stri simili e consideriamo noi stessi, non ci basta sapere che siamo tutti 
esseri umani; abbiamo bisogno di sapere che noi, e di solito anche gli 
altri, siamo qualcosa di più e di diverso: cioè, dice Locke, che siamo 
persone.

“Persona”, scrive il filosofo, è un termine normativo (“giuridico”): 
esso non designa un’essenza, ma un attributo psicosociale che si asse-
gna a quei soggetti che possiedono un particolare insieme di capaci-
tà riflessive che consentono di governare il proprio agire in base alla 
mentazione autocosciente. Persona è il soggetto capace di costruire 
immaginari scenari di prova, per valutare progettualmente cosa può 
accadere in seguito alle sue azioni; ma soprattutto è il soggetto in grado 
di cogliere sé stesso non soltanto come agente materiale nei propri atti 
presenti, passati e futuri in quanto eventi “pubblici”, ma anche come 
un’entità che possiede un’interiorità, ovvero uno spazio virtuale in-
terno in cui sono collocati pensieri e sentimenti come eventi “privati”. 
Solo chi ha un sufficiente accesso alla propria interiorità (a sé stesso in 
quanto oggettivato nella coscienza introspettiva di sé) può essere un 
agente moralmente responsabile, in grado di «far proprie le azioni e la 
loro valutazione»4.

In Locke, dunque, un individuo è persona solo in quanto può 
appropriarsi riflessivamente delle proprie azioni e mentazioni, com-
prendendone il significato; un’appropriazione critica che trae origine 
da quella «coscienza che è inseparabile dal pensare» (Locke, 1975, 
trad.  it., p.  394). È nell’identità della coscienza che risiede l’identità 
della persona nel tempo: «fin dove questa coscienza può essere estesa 
indietro a una qualsiasi azione e pensiero del passato, fin lì giunge 
l’identità di quella persona» (ivi, p. 395).

L’identità personale intertemporale si fonda perciò non già su una 
sostanza spirituale o corporea, bensì sulle connessioni istituite dalla 
memoria (l’estensione della coscienza al passato). Troviamo qui un’i-

che Gulliver sbarchi su un’isola dove i cavalli sono intelligenti e civilissime persone, 
mentre gli esseri umani non lo sono. Oggi noi potremmo immaginare di essere visitati 
da abitanti di civiltà molto evolute di altri mondi: questi alieni potrebbero non aver 
nulla di umano, ma essere persone (cfr. Jervis, 2019, p. 185, nota 4).

4.  “Persona” «è un termine forense, che indica il far proprie le azioni e la loro 
valutazione (appropriating actions and their merit), e così appartiene solamente ad 
agenti intelligenti, capaci di una legge nonché di felicità e infelicità» (Locke, 1975, 
trad. it. p. 407, leggermente modificata).
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dea di identità personale come conquista, come lavoro – un’idea orga-
nica con la filosofia politica e la filosofia economica di Locke (Bodei, 
2002, cap. 1). Si inaugura così una tradizione, che prosegue con David 
Hume e giunge ai nostri giorni con Derek Parfit e Daniel C. Dennett, 
in cui l’identità personale è qualcosa di rischioso, che l’individuo deve 
giocarsi nel tempo e che non garantisce affatto un rapporto continuo 
con sé stessi.

In un passo di gran pregio letterario, Locke segnala il rischio della 
cancellazione delle nostre rappresentazioni quale sinistra anticipazio-
ne della scomparsa fisica di ognuno:

Le idee della nostra giovinezza, non meno dei nostri figli, spesso muoiono 
prima di noi. In ciò le nostre menti somigliano a quelle tombe alle quali ci 
avviciniamo: dove, anche se il bronzo e il marmo restano, il tempo ha tuttavia 
cancellato le iscrizioni, e le immagini cadono in polvere. Le immagini trac-
ciate nelle nostre menti sono dipinte con colori che svaniscono: se qualche 
volta non le rinfreschiamo, passano e scompaiono interamente (Locke, 1975, 
trad. it. pp. 154-5).

In questo lavoro di rinfrescamento continuo di tutte le nostre idee 
consiste, per Locke, l’identità personale; se questo lavoro viene meno, 
«le idee nella mente sbiadiscono molto presto, e spesso si cancellano 
per sempre dall’intelligenza, senza lasciar più traccia, o maggiori segni 
di sé delle ombre [delle nuvole] che scorrono sopra i campi di grano, 
e accade che esse non siano nella mente più che se non vi fossero mai 
state» (ivi, p. 154). In tale concezione evolutiva e temporale dell’iden-
tità, solo l’impegno a rinnovarsi che ciascuno – implicitamente o espli-
citamente – assume consolida una riconquista di sé destinata a restare 
sempre incompleta.

Tre secoli dopo, e dopo interminabili dibattiti sull’identità perso-
nale, l’inquietudine di Locke circa la natura instabile della costruzione 
dell’identità da parte del soggetto umano troverà piena articolazione 
nel concetto di presenza di Ernesto De Martino (2007; 2008). La pre-
senza è, per il filosofo-etnologo, il sentimento primario del proprio 
aver senso in un mondo dotato di senso; un sentimento che è però 
un’acquisizione precaria, continuamente costruita dal soggetto e co-
stantemente esposta al rischio della crisi.

Nel nostro testo la psicologia fenomenologica dell’identità di De 
Martino svolgerà un ruolo importante attraverso la mediazione dello 
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psichiatra Giovanni Jervis5. Nella sua opera il concetto di crisi della 
presenza viene sganciato dall’impianto culturalista demartiniano e 
calato nel contesto di una psicologia dinamica nutrita dagli appor-
ti della psicologia cognitivista e delle neuroscienze entro la cornice 
metodologica darwiniana6. La ricerca psicologica moderna – sostiene 
Jervis (1997; 2011, cap. 3) – ci consegna teorie e dati che confermano 
l’ipotesi intorno a cui ruota tutta la ricerca dell’autore del Mondo ma-
gico. Non si può dare concretezza e solidità alla propria autocoscienza 
se quest’ultima non ha come centro una descrizione di identità che 
deve essere chiara e, inscindibilmente, “buona” in quanto degna di 
essere amata. Ma questa certezza di un’identità personale ben ricono-
scibile e coerentemente accettabile, e chiara e netta nel mutare degli 
eventi, non è data una volta per tutte: è qualcosa di perennemente 
ricostruito e attivamente riconfermato ogni giorno della nostra vita; 
è qualcosa – insomma – di perennemente precario, e per la cui dife-
sa l’individuo mobilita continuamente tutte le sue risorse. In questo 
quadro, allora, la salute mentale non è più un dato, una condizione 
naturale garantita; è bensì «la costruzione e ri-costruzione continua 
di una vita e di un’unità mentale soddisfacenti, di un’identità perso-
nale accettabile e adattivamente funzionante»; in altri termini, «è 

5.  Jervis fece parte del piccolo gruppo di ricerca interdisciplinare che partì con 
De Martino per il celebre studio sul campo del tarantismo nel Salento (De Martino, 
1961). Nei primi anni Sessanta la collaborazione fra Jervis e De Martino proseguì in 
modo informale, incentrandosi su un progetto riguardante le apocalissi culturali e 
il tema della fine del mondo nei disturbi mentali (De Martino, 2019). Il tema della 
fine del mondo nelle malattie mentali ( Jervis, 1965) è il risultato della rielaborazione 
di materiale raccolto presso la Clinica Neuropsichiatrica dell’Università di Roma 
nell’ambito di un lavoro di consulenza che avrebbe dovuto permettere a De Martino 
di consegnare all’Einaudi il manoscritto sull’esperienza di fine del mondo entro la 
fine del 1962.

6.  A partire dal 1977 e per vari anni, Jervis aveva dedicato al tema dell’identità 
una parte consistente dei suoi corsi e seminari universitari. Dalla graduale rielabo-
razione del materiale preparatorio delle lezioni svolte tra il 1980 e il 1983 era nato 
Presenza e identità (1984), sul quale così Jervis si sarebbe espresso undici anni dopo: 
«[un libro] certamente non esauriente e che ora riscriverei, penso, in modo già un 
po’ diverso» ( Jervis, 1995, p. 45). In effetti, i capitoli 5 e 6 del Mito dell’interiorità 
( Jervis, 2011) si possono considerare due tappe di questo processo di riscrittura, che 
si completerà con La conquista dell’identità (edito per i tipi di Feltrinelli nel 1997 e 
riedito nel 2019 per i tipi della dotcompany). Le tesi principali di questo testo sono 
compendiate con grande precisione nella voce Identità, scritta da Jervis per il dizio-
nario einaudiano Psiche ( Jervis, 2006).
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l’edificazione ininterrotta di un sistema di difese, è la capacità conti-
nuamente rinnovata di contenere e gestire l’angoscia e il disordine» 
( Jervis, 2014, p. 114).

Il processo di farsi sé

Nel decimo capitolo dei Principles of Psychology (1890), James offre 
la prima consapevole trattazione psicologica del concetto di self che, 
facendo tesoro delle osservazioni formulate due secoli prima da Locke, 
ne chiarisce il carattere esperienziale-riflessivo.

Il filosofo americano inizia osservando che il nostro universo inte-
riore ci appare come un campo psichico autoreferente; ossia il soggetto 
(tanto l’individuo comune quanto il filosofo “spiritualista”) è portato 
spontaneamente a ipotizzare che nello spazio esperienziale vi sia un 
centro intimo, che è il punto di partenza della volontà, «l’elemento 
attivo in ogni coscienza» ( James, 1890, p. 285) e che designiamo con 
il pronome “io”. James lo definisce “io puro” (pure Ego) e fa osserva-
re come le interpretazioni che ne sono state date si situino lungo uno 
spettro che, a un estremo, lo concepiscono come «una sostanza sem-
plice e attiva, l’anima», garanzia metafisica della presenza dell’io al 
mondo; all’estremo opposto, in una prospettiva eliminazionista, l’io 
puro è inteso come «una semplice finzione, l’essere immaginario desi-
gnato con il pronome io» (ivi, p. 286).

James si domanda allora: che cosa denota il pronome “io”? Nella 
frase “io prendo il bicchiere sul tavolo”, “io” designa l’organismo agente, 
ossia l’individuo visto in termini globali e contrapposto a un oggetto 
esterno. Tuttavia, l’io può essere qualcosa di molto più intimo e limita-
to. Ad esempio, io, in quanto soggetto agente globale, posso rivolgere 
l’attenzione anche a un mio piede: a differenza del bicchiere, questo 
non è un oggetto totalmente esterno; e ancor meno lo sono gli occhi, 
che fanno quasi parte dell’intimità dell’io. Dunque, così come il mio 
piede è oggetto di me che lo guardo, anche l’occhio che lo guarda può 
essere oggetto della mia attenzione: in casi come questi, io distacco e 
contrappongo il mio io soggettivo, in quanto soggetto psichico pri-
mario, a queste altre cose, che sono oggetti dell’io. Allora, ragiono, il 
mio io soggettivo deve riguardare non già il corpo, bensì la sfera del-
la coscienza. Ma anche questa considerazione non mi fa avanzare di 
un passo: mi accorgo infatti che sono capace di prendere a oggetto 
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della mia attenzione anche le entità che popolano il mio universo in-
teriore: anche l’immagine globale del mio corpo può essere oggetto 
di me che la considero, e così una sensazione, un odore, un sogno, un 
pensiero, uno stato dell’umore come l’ansia o l’euforia. E quindi, di 
fronte a questa emorragia dell’io mi chiedo: se ogni parte della mente 
è oggetto, in quanto oggetto della mia coscienza introspettiva, qual 
è il vero soggetto, cioè il punto di scaturigine della coscienza? Ossia: 
come posso cogliere il soggetto cosciente che compie l’introspezione, 
se ogni aspetto di me stesso che colgo introspettivamente è solo un 
oggetto di questo ipotetico soggetto cosciente? Alla fine, dice James, 
l’io più intimo, come centro e motore di ogni soggettività possibile, 
finisce con l’essere una sorta di punto senza dimensioni o, più ango-
sciosamente, lo “spettro inconsistente” che Arthur Schopenhauer evo-
ca in un celebre passo7. «È questa», scrive Jervis (2011) a proposito 
di queste osservazioni jamesiane, «la teoria dell’evanescenza dell’io. 
L’io (agente e osservante) è una soggettività astratta e senza spessore; 
questa soggettività è, in ultima analisi, una convenzione; non è in al-
cun modo localizzabile. Il soggetto, portato al suo limite, non esiste» 
(ivi, p. 162).

Fin qui la pars destruens humeana8; poi James va avanti. Discioltosi 
l’io puro in una soggettività astratta e senza spessore, il soggetto rigua-
dagna il sentimento di esistere nell’atto di esperire sé stesso come “Me”. 
Il Me è per James l’empirical self, ovvero il modo in cui l’individuo si 
presenta a sé stesso, oggettivandosi nella coscienza introspettiva. Que-
sta autopresentazione è una descrizione di identità ed è declinata in tre 
forme: gli aspetti fisici, materiali del self (il “sé materiale”) legati alla 

7.  «Quando guardiamo dentro noi stessi ci perdiamo in un vuoto senza fondo, 
come se fossimo in una sfera cava di vetro, dal vuoto della quale parli una voce di cui 
non sia possibile trovar la causa entro la sfera; mentre cerchiamo di afferrare noi stes-
si, non stringiamo, con raccapriccio, che uno spettro inconsistente» (Schopenhauer, 
1819, trad. it. p. 397).

8.  È opportuno osservare che se nel primo libro del Trattato Hume propone uno 
scetticismo radicale nei confronti dell’io (con la sua teoria del self come bundle of 
perceptions), negli altri due libri della stessa opera associa a questa dissoluzione dell’io 
la certezza di un “io di sentimento” che diversi interpreti contemporanei leggono 
come un io narrativo (cfr. ad esempio Greco, 2015). In quest’ottica, l’empirical self di 
James potrebbe essere interpretato in maggiore continuità con questo self humeano 
costruito a partire dal continuo scambio “passionale” che abbiamo con gli altri e che 
trova coerenza proprio per ottemperare alla sua natura eminentemente sociale (cfr. 
Inukai, 2012).
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soggettività corporea; l’identità sociale del soggetto (il “sé sociale”); e 
infine «l’essere interno o soggettivo di un uomo» – l’identità psicolo-
gica colta nell’interiorità, ossia nella complessità dell’introspezione di 
ciascuno – che il filosofo chiama “sé spirituale” ( James, 1890, p. 283)9.

Il “sé”, in James come in Locke, non è dunque un “qualcosa”, ma una 
particella che indica un evento, che è l’autopresentarsi della persona. 
Questo autopresentarsi è l’oggettivazione dell’autocoscienza. In tal 
senso, ciò che il filosofo designa con self non è né la persona né la psiche, 
o mente, e neppure una parte di quest’ultima, ma piuttosto il nostro 
modo di coglierle e considerarle introspettivamente. In altri termini, il 
self è il fenomeno stesso della riflessività; è quella particolare condizione 
in cui una mente fa riferimento a sé stessa come un soggetto a un 
oggetto. Da un lato vi è perciò il self in quanto soggetto, l’Io, che è un 
processo di sintesi, integrativo e unificante – un processo che lo psicologo 
Dan McAdams (1996; 1997; McAdams, Cox, 2010) ha efficacemente 
definito self-ing (o I-ing, ovvero il processo di farsi sé o io). Dall’altro 
lato vi è il prodotto di questo processo, il self in quanto oggetto, il Me.

Emerge qui uno degli aspetti della teoria jamesiana del duplex self 
che più saranno valorizzati nel nostro libro: in contrasto con una vi-
sione idealistica dell’autocoscienza come una consapevolezza di sé pri-
maria, elementare e semplice, antecedente a qualunque altra forma di 
“sapere”, James definisce l’autocoscienza in termini di identità: la co-
scienza di sé è un sapere di esserci in un certo modo, un autodescriversi, 
un costruire identità. Questo processo di “farsi sé” dà luogo a differenti 
tipi di unità, che corrispondono alle differenti forme del Me.

Eclissi e rilancio dell’identità personale  
come oggetto dell’indagine psicologica

Dopo James il tema dell’identità scompare dall’indagine psicologica. 
Per tutta la prima metà del Novecento, infatti, la psicologia sperimen-
tale si occupa prevalentemente di strutture del comportamento e di 

9.  La psicologia che si occupa di tutta questa materia è per James una «psicolo-
gia senza un’anima», che risale a Hume, John Stuart Mill, Alexander Bain e Johann 
Friedrich Herbart, e permette di considerare l’io dell’individuo non già «la sorgente 
preesistente delle rappresentazioni», bensì «il loro frutto finale e più complesso» 
( James, 1890, p. 16).
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percezione, lasciando da parte temi più complessi. Come conseguenza, 
per decenni il tema dell’identità viene trattato quasi esclusivamente in 
sociologia. Questo vale anche in quei casi in cui i sociologi se ne sono 
occupati sconfinando nel campo della psicologia: si pensi, ad esempio, 
alla nozione di presentazione di sé elaborata da Erving Goffman (1959). 
E anche quando un filosofo e ricercatore sociale come George Herbert 
Mead utilizza le idee e la terminologia di James, lo fa «per accentua-
re ulteriormente l’importanza delle determinanti socioculturali nella 
definizione dell’identità individuale» ( Jervis, 2019, p. 195).

Dal canto suo, anche la psicologia dinamica si è accostata tardi al 
tema: prima con le feconde osservazioni di Erik Erikson circa il sen-
timento di identità dell’adolescente, le crisi di identità, i mutamenti 
dell’immagine di sé; quindi, a partire dagli anni Trenta, nel ripropor-
si del tema del self all’interno della scuola neofreudiana (con Erich 
Fromm, Karen Horney, Harry Stack Sullivan); e in seguito nella teo-
rizzazione di Heinz Kohut, con la nascita di una vera e propria “psico-
logia del Sé” ( Jervis, 2006, p. 507).

Oggi il tema dell’identità soggettiva è centrale in psicologia – e in 
conseguenza di almeno tre fattori ( Jervis, 2011, p. 126).

Un primo fattore chiama in causa la psicologia generale, ed è dato 
dal legame molto stretto fra autodescrizione di identità e autocoscien-
za che abbiamo visto essere un aspetto fondamentale della teoria jame-
siana del self.

Un secondo fattore riguarda la psicologia dinamica e la psicologia 
dello sviluppo, ed è dato dal fatto che la costruzione della vita affettiva, 
nel corso dell’infanzia e poi in tutto l’arco di vita, è intimamente con-
nessa alla costruzione di un’identità personale ben definita e accettata 
come valida, per cui si può affermare che «la costruzione e la difesa di 
un solido sentimento di identità sono il fondamento della nostra salute 
mentale» ( Jervis, 2021, p. 45)10.

Infine, un terzo fattore concerne la psicologia sociale, ed è dato dal 
fatto che la validità della propria identità è di continuo contrattata ne-
gli scambi con le altre persone11.

10.  La psicologia del Sé ha chiarito molto bene in che senso il sentimento di soli-
dità che ci consente di affrontare il mondo senza essere preda dell’ansia e della depres-
sione coincida, di fatto, con un coerente, “coeso” sentimento d’identità.

11.  Il sopracitato concetto di presentazione di sé di Goffman si riferisce precisa-
mente al fatto che, senza avvedercene, noi tutti spendiamo una parte cospicua delle no-
stre energie per ottenere dagli altri la continua conferma che la nostra identità è valida.
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Il nostro libro

Nel corso del libro ci immergeremo in queste letterature al fine di 
elaborare una prospettiva costruttivista sullo sviluppo dell’identità 
soggettiva che mira a dispiegare le potenzialità della teoria jamesiana 
dell’identità personale.

Il testo è organizzato nel modo seguente.
Nel capitolo 1 tratteggiamo, in termini storico-concettuali, l’im-

pianto naturalistico, “a partire dal basso” e sistemico-relazionale entro 
cui ci proponiamo di studiare il processo di costruzione dell’identità 
soggettiva.

Nel capitolo 2 esaminiamo come fra i 15 e i 24 mesi il sistema psi-
cobiologico umano costruisca una rappresentazione di sé come unità 
fisica agente, cioè come spazio corporeo “particolare”: il luogo dell’i-
dentità propria. La consapevolezza di sé nella sua forma più sempli-
ce, cioè come consapevolezza di esistere, è percezione di una identità 
fisica.

Vedremo quindi, nei capitoli 3, 4 e 5, come il bambino divenga ca-
pace di riconoscere introspettivamente la presenza dello spazio interio-
re virtuale della mente; divenga cioè in grado di sapere che sta conside-
rando, oggettivamente, i vari aspetti della propria stessa soggettività. La 
costruzione di questa coscienza di sé psicologica avviene in due passi: 
il primo è l’interiorizzazione delle emozioni di base che si incardina 
nell’autocoscienza corporea; il secondo è l’atto di rivolgere su sé stesso 
alcune capacità sociocognitive eterodirette, basate su meccanismi neu-
rocomputazionali e riguardanti i domini della psicologia e dell’etica 
ingenue.

Nel capitolo 6 entra in gioco la dimensione temporale. Con lo svi-
luppo della memoria autobiografica e del ragionamento autobiografi-
co, il bambino rintraccia una propria continuativa identità di persona 
attraverso il tempo e lo spazio. Questa dimensione diacronica dell’au-
tocoscienza – la possibilità di identificare nel proprio universo interio-
re un’unità che persiste nel tempo – richiede che il soggetto possieda 
la capacità di organizzare le proprie esperienze in una storia personale: 
è questa l’identità narrativa, ovvero il Me jamesiano come storia inte-
riorizzata dall’individuo attraverso il processo di selfing.

Nel capitolo 7 infine, sosterremo che questa narrazione di sé non 
è un epifenomeno, bensì uno strato della personalità che funge da ba-
ricentro causale nella storia del sistema psicobiologico: l’incessante 
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costruzione e ricostruzione di un’identità accettabile e adattivamente 
funzionante è vista come il processo che produce i nostri equilibri in-
trapsichici e interpersonali, e quindi come fattore fondante del benes-
sere psicologico e della salute mentale.

Non è una forma di reciproca cortesia che ci porta ad affermare che si tratta 
di un volume pensato insieme in ogni sua parte e redatto a quattro mani, 
intervenendo di continuo con nuove idee e sfide teoriche l’una sullo scritto 
dell’altro. Nondimeno, per chi fosse interessato a conoscere il principale re-
sponsabile della stesura dei vari capitoli, precisiamo che Massimo Marraffa si 
è occupato prevalentemente dei capitoli 2, 6 e 7, Cristina Meini dei capitoli 3, 
4 e 5. Del capitolo 1, invece, gli autori sono colpevoli in egual misura.

Infine, i ringraziamenti. Desideriamo esprimere la nostra riconoscenza ad 
Alfredo Paternoster insieme al quale, ormai da parecchi anni, lavoriamo sui 
temi affrontati in questo libro. Un sentito ringraziamento va anche a Marco 
Piazza, per le sue osservazioni sul rapporto di William James con la filosofia 
humeana; a Valentina Questa per i suoi commenti sull’ontogenesi dell’auto-
coscienza corporea; a Filippo Rulli per averci fatto conoscere il lavoro di Axel 
Honneth sulla teoria delle relazioni oggettuali; e soprattutto a Emiliano Lo-
ria, il quale ha letto con acribia la penultima versione del manoscritto, fornen-
do importanti suggerimenti e proponendo una serie di opportune correzioni.

Il contributo di Cristina Meini è stato reso possibile grazie al sostegno 
dell’Università del Piemonte Orientale (Fondi far 2019); quello di Massimo 
Marraffa grazie ai fondi personali assegnatigli dal Dipartimento di Filosofia, 
Comunicazione e Spettacolo dell’Università Roma Tre.

Torino-Roma, 7 gennaio 2022

Avvertenza  Tutte le traduzioni, dove non diversamente indicato, sono a cura 
degli autori.
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1

La cassetta degli attrezzi

A più di quarant’anni dal celebre confronto-scontro tra Noam Chom-
sky e Jean Piaget presso l’abbazia di Royaumont è oggi possibile riper-
correre le complesse vicende della psicologia dello sviluppo contempo-
ranea adottando una prospettiva più irenica e consapevole. È questa 
la prospettiva del nostro libro, che affronta i temi della costruzione e 
della difesa dell’identità della persona avendo sullo sfondo una sintesi 
fra idee di norma giudicate in contrasto, o quanto meno in attrito, tra 
di loro. Tre sono gli ingredienti di questa sintesi.

Primo: come anche alcuni psicologi neopiagetiani hanno ricono-
sciuto (il caso più noto è quello di Annette Karmiloff-Smith), il neona-
to può contare su un repertorio di competenze che è assai più vasto di 
quanto nel 1975, l’anno del Royaumont, ci si potesse figurare; e queste 
competenze non investono – come voleva Piaget – la sola sfera sensomo-
toria, ma anche – come sostengono i chomskiani – quella concettuale.

Secondo: è possibile utilizzare alcuni elementi di una prospettiva 
socioculturale sullo sviluppo per incorporare nel costruttivismo a parti-
re dall’individuo di marca piagetiana l’idea che le relazioni interperso-
nali esercitano un’influenza centrale sulle dinamiche della mente.

Terzo: l’infant research – area di intersezione fra la psicologia dello 
sviluppo e la psicoanalisi delle relazioni oggettuali – ha portato i co-
strutti di motivazione e attaccamento all’interno della ricerca sistema-
tica sulle prime forme di relazionalità cognitivo-affettiva del bambino.

La riflessione filosofico-metodologica sulle ipotesi e i dati forniti da 
queste tradizioni di ricerca delineeranno una prospettiva costruttivista 
sullo sviluppo, che sistematicamente intreccia componenti cognitive, 
sociali e motivazionali. È questa cornice che ci consentirà di elaborare 
un modello della costruzione dell’identità della persona saldamente 
radicato nella teoria jamesiana dell’identità soggettiva.
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1.1 
Il self jamesiano nella cornice del naturalismo darwiniano

La teoria jamesiana dell’identità soggettiva si colloca nella cornice del 
naturalismo darwiniano – la stessa cornice in cui James elaborò la sua 
teoria dei processi mentali, a sua volta ispirazione primaria della scuola 
funzionalista di Chicago1.

Il funzionalismo di James è il progetto di una psicologia modellata 
sulla teoria di Darwin; la logica selezionista è da lui impiegata a livello 
tanto filogenetico quanto ontogenetico. Inoltre, il filosofo si definisce 
«un individualista sfegatato» ( James, 1992-2004, vol. ix, p. 625), af-
fermando più volte che l’individuo è il punto di partenza per la com-
prensione del mondo. Nei Principles, ad esempio, scrive che la mente 
studiata dallo psicologo è «la mente di individui distinti, che abitano 
porzioni definite di uno spazio e di un tempo reali» ( James, 1890, vol. 
i, p. 183). Nella sua opera è impossibile scindere il darwinismo dall’in-
dividualismo: l’impiego dei concetti darwiniani è volto precisamente 
a dare fondamento a un’analisi dell’agentività individuale. L’organi-
smo individuale è visto come un locus reale di agentività nel suo mon-
do-ambiente. In polemica con il lamarckismo di Herbert Spencer, che 
imposta l’analisi “dall’esterno verso l’interno”, James sostiene che l’on-
togenesi e la filogenesi del mentale non si riducono a un processo in cui 
la mente viene plasmata in modo da adattarsi a un ambiente coercitivo: 
ontogenesi e filogenesi sono dirette in parte da processi interni agli 
organismi.

Il pragmatismo di James è dunque naturalistico in un senso darwi-
niano, in quanto concepisce gli esseri umani come organismi prodotti 
dall’evoluzione; organismi che si sviluppano in un mondo naturale. 
Ma è naturalistico anche in un senso quineiano. Infatti, il rifiuto da 
parte di James del fondazionalismo è per alcuni aspetti simile alla nega-
zione della filosofia prima da parte di Willard Van Orman Quine, alla 
sua affermazione della continuità della filosofia con la scienza e al rifiu-
to di ciò che egli chiama «esilio cosmico» (Quine, 1960, p. 21)2. Que-
sto tipo di naturalismo professa «un risoluto scetticismo nei riguardi 
di ogni “livello superiore” di indagine che miri a porsi al di sopra del 

1.  Su James e il darwinismo, cfr. McGranahan (2017). Sulla scuola funzionalista 
di Chicago, cfr. Shook (2001).

2.  Su questo punto, cfr. Ben-Menahem (2016, p. 67).
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livello della scienza» (Maddy, 2001, p. 39). Se nello schema kantiano vi 
sono i metodi della scienza al livello empirico, e i metodi della filosofia 
al livello trascendentale, il filosofo naturalista si considera un mem-
bro della comunità scientifica, per il quale i metodi e le tecniche della 
scienza sono il modo migliore per conoscere il mondo.

Alla luce di questo rifiuto dello schema a due livelli, il processo di 
“farsi sé” (il self-ing di cui si è detto nell’Introduzione) va concepito 
come l’attività di un sistema psicobiologico e non già come una funzio-
ne di sintesi kantiana. Nella psicologia filosofica di Immanuel Kant 
la persona è sempre data nella sua unità, come se il livello di analisi 
psicologico fosse in ogni caso garantito dal livello di analisi trascen-
dentale. Questo non è però vero alla luce di quanto la clinica psico-
dinamica ci dice sul processo di selfing: qui il soggetto (empirico) è 
primariamente non unitario, e lotta per guadagnare un senso di unità 
«nell’atto di mobilitare espedienti contro la propria disgregazione» 
( Jervis, 1993, p. 298).

1.1.1. il naturalismo a partire dal basso

Il trascendentalismo kantiano indaga l’autocoscienza con la prospet-
tiva che la psicologia filosofica ha tradizionalmente adottato, parten-
do cioè dall’alto, dalla conoscenza introspettiva di sé. Viceversa, il 
naturalismo ci porta all’idea di una metodologia “a partire dal basso”. 
Seguendo Charles Darwin nella negazione di un qualsivoglia salto 
metafisico dall’animale all’essere umano, il filosofo naturalista acco-
glie l’idea che «colui che comprende il babbuino darà alla metafisica 
molto più di Locke» (Darwin, 1987, trad. it. p.  84)3. Ciò compor-
ta l’adozione di un approccio ontogenetico all’autocoscienza, volto 
a ricostruire il modo in cui le funzioni psicologiche più elementari 
conducono a quelle funzioni più complesse che rendono possibile 
l’autoconsapevolezza dell’adulto e il mondo socialmente evoluto.

In questa prospettiva, lo studio della soggettività del bambino al 
di sotto del primo anno deve prendere a modello gli studi a indirizzo 
cognitivista sulla coscienza animale. Questi studi – iniziati negli anni 
Quaranta del secolo scorso, in particolare con Edward C. Tolman e 
Kenneth J. W. Craik – hanno mostrato che molti comportamenti de-

3.  Darwin lo scriveva nel 1838; la biologa Dorothy Cheney e lo psicologo Robert 
Seyfarth lo prendono molto sul serio in Baboon Metaphysics (2007).
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gli organismi animali non possono venir spiegati se non attribuendo 
loro una coscienza semplice, la coscienza d’oggetto, che consiste nel co-
struire modelli di realtà nonché schemi di azione che permettono di 
interagire in modi duttili con cose e agenti. Tuttavia questa coscienza 
d’oggetto va nettamente distinta dall’autocoscienza. Nella quasi tota-
lità degli animali adulti, e anche nei bambini sotto l’anno di vita, il 
campo cognitivo è dotato di oggetti (ad esempio, modelli di luoghi, 
rappresentazioni di altri agenti, mappe di itinerari propri), ma è estre-
mamente improbabile che includa anche il soggetto. Del resto, l’eto-
logia e lo studio della cognizione infantile ci insegnano che la maggior 
parte degli animali e il neonato umano non hanno bisogno dell’auto-
coscienza, e neppure di un’autocoscienza embrionaria, per compiere le 
numerose e complesse prestazioni di cui sono capaci.

1.1.2. il naturalismo sistemico

Sempre sulle orme di James, è bene però non solo evitare di partire 
dall’alto per studiare l’autocoscienza e l’identità, ma anche rifuggire da 
un’impostazione eccessivamente riduzionistica, che spieghi ogni cosa 
a partire dal basso, in termini di meccanismi neurocognitivi. Sebbene 
al centro della riflessione di James vi sia un’analisi dell’individuo con 
salde basi nella neurofisiologia, il filosofo non ritiene che la psicologia 
fisiologica “riduca” o “elimini” altri modi di accostarsi alla mente e al 
comportamento; essa è solo una componente di uno studio più ampio 
dell’individuo umano concepito come organismo concreto, intento a 
perseguire scopi (Franzese, 2008).

È qui che entra in gioco una prospettiva contestualista e sistemi-
ca. Nel xix secolo la teoria darwiniana aveva già cercato di definire 
le caratteristiche delle specie animali, comprese le loro caratteristiche 
comportamentali, in funzione del contesto ambientale. Le premesse 
al contestualismo moderno hanno infatti matrice naturalistica e si svi-
luppano nel lavoro dei primi etologi. Tuttavia, la metodologia generale 
dell’orientamento contestualista si sistematizza solo con Kurt Lewin 
negli anni Trenta, per poi maturare intorno agli anni della guerra con 
gli studi cibernetici e la nascita della teoria sistemica4.

La scuola sistemica accentua, secondo indirizzi particolari, una 

4.  In seguito, fra i cognitivisti della prima generazione, il più sensibile alla dina-
mica contestuale-ambientale sarà Ulric Neisser (1976).
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tendenza più generale a collocare le caratteristiche comportamentali 
e soggettive dell’individuo nel contesto interindividuale e sociale in 
cui nascono e ricevono un senso. Questo contesto è qui esaminato 
come organizzazione strutturata di equilibri interindividuali. Quando 
l’orientamento è omogeneo con indirizzi oggi dominanti in biologia 
(piuttosto che in sociologia), esso si propone come un naturalismo si-
stemico che riprende e approfondisce la psicologia darwiniana di James 
e della scuola funzionalista di Chicago. 

1.2 
Dall’individuo hobbesiano alla diade madre-bambino

Il naturalismo sistemico caratterizza la teoria dell’attaccamento di 
John Bowlby, ovvero l’approccio etologico-evoluzionistico alla psico-
logia dinamica che consente alla nostra teoria neojamesiana dell’iden-
tità personale di concettualizzare la componente difensiva inerente al 
processo di costruzione dell’identità soggettiva.

1.2.1. il rovesciamento rafforzativo  
dei quesiti psicoanalitici tradizionali

La teoria dell’attaccamento è il progetto di una psicologia dinamica 
nutrita dagli apporti della psicologia cognitivista e delle neuroscienze, 
entro la cornice metodologica darwiniana.

Questa psicologia dinamica raccoglie il contenuto critico della psi-
coanalisi freudiana: l’elaborazione di una teoria dell’inconscio come 
organo della critica della soggettività autocosciente. Ora, però, l’incon-
scio è «un inconscio cognitivo costituito da credenze, rappresentazio-
ni di sé, dell’oggetto e delle interazioni fra sé e l’oggetto, oltre che da 
assunti impliciti e da aspettative riguardanti il modo in cui gli altri signi-
ficativi si comporteranno nei nostri confronti» (Eagle, 2011, p. 130). In 
questo quadro la coscienza non è più – come era ancora in Freud – un 
assunto indiscutibile, un fatto non negoziabile; il concetto di inconscio 
non è più modellato sul concetto di conscio5. I processi subpersonali 

5.  Malgrado la revisione rispetto all’idealismo ottocentesco, ancora in Freud la 
definizione stessa di inconscio è data “per differenza” da quella di coscienza: la prima 
è cioè resa metodologicamente a partire dalla seconda. La coscienza è presentata da 
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delle scienze della mente hanno caratteri diversi dalla coscienza: dove 
questa si presenta come unitaria, seriale, linguistica e sensibile a pro-
prietà globali, quelli sono molteplici, paralleli, non linguistici e orienta-
ti all’elaborazione di proprietà locali (Marraffa, Paternoster, 2013).

In altre parole, le scienze psicologiche “decentrano” il soggetto (cfr. 
infra, p. 36) e capovolgono il rapporto esplicativo fra coscienza e in-
conscio. Prima si costruisce una teoria dell’intenzionalità (delle capa-
cità rappresentazionali della mente e del loro ruolo nel controllo del 
comportamento) che è indipendente dalla coscienza e più fondamen-
tale di essa; una teoria in grado di trattare allo stesso modo ogni forma 
di mentalità rappresentazionale inconscia – e dunque «nei cervelli, nei 
calcolatori, nel riconoscimento da parte dell’evoluzione di progetti se-
lezionati» (Dennett, 1991, p. 457). Quindi, su queste basi, si procede a 
sviluppare una teoria della coscienza, concepita come «un fenomeno 
avanzato o derivato» e non già, idealisticamente, come «il fondamento 
di tutta l’intenzionalità, di tutta la mentalità» (Dennett, 1993, p. 193).

Forti di questo decentramento del soggetto, le odierne scienze psi-
cologiche offrono spunti e nozioni che riprendono e approfondiscono 
i temi della tradizione psicoanalitica, rendendone più incisivo il carat-
tere demistificante.

1.2.2. la critica dello schema hobbes-freud

L’opera di demistificazione delle scienze psicologiche si appunta, fra 
l’altro, su quella che possiamo caratterizzare come una declinazione 
culturalista del dualismo cartesiano: da un lato vi è la nostra parte più 
nobile, meno animalesca, meno “bassa” (l’anima, la coscienza, l’io, la 
mente razionale), legata alla razionalità autoconsapevole e alla civiltà, 
dalla quale solo può nascere una socialità ottimale, cooperativa, “matu-
ra”; dall’altro lato vi è la nostra parte istintivo-impulsiva, meno razio-
nalmente consapevole, più immediata, meno riflessiva, più animalesca, 
asociale e magari anche distruttiva6.

Freud come autoevidente, cioè per intuizione nel suo significato, anche se viene poi 
criticata e “diminuita” rispetto alla concezione idealistica tradizionale.

6.  Jervis (2011, p. 202) definisce questo autoinganno “presupposto dell’autono-
mia dei valori culturali”: «la suggestione che si affaccia è quella di pensare che la cul-
tura sia un’aurea stampella che ci sostiene e ci nobilita, che modifica alla fine la nostra 
natura, fino a renderla, essa sola, propriamente umana» (ivi, p. 198). Si tratta, a suo 
parere, di un presupposto che rientra non già fra «gli autoinganni più chiaramente 
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In base a tale presupposto, la socialità è una realtà “secondaria”: 
l’individuo è invece un soggetto primario isolato, “dato” a priori come 
autonomo, il quale poi si muove verso gli altri, vive socialmente, crea 
strutture. Questa concezione dell’individuo, che ha trovato la sua con-
sacrazione più radicale nell’antropologia pessimistica di Hobbes, è po-
sta da Sigmund Freud a fondamento della psicoanalisi ( Jervis, 2021, 
cap. 6). L’individuo freudiano è un organismo primariamente isolato, 
alla ricerca di altri individui che permettano l’estrinsecazione (o “scari-
ca”) delle sue energie istintuali. Il legame che il neonato stabilisce con 
la madre è dunque visto come secondario, cioè derivato, e in due sensi. 
In primo luogo, la condizione originaria del neonato è caratterizzata 
da narcisismo primario, una sorta di felice isolamento monadico da cui 
il bambino viene poi a strapparsi a malincuore, sospinto dalle sue pri-
mitive pulsioni sessuali. In secondo luogo, il legame con la madre, cioè 
l’attaccamento amoroso nei suoi confronti, è visto come secondario a 
queste stesse pulsioni, successivo all’investimento del seno materno da 
parte dell’energia libidica nella sua primitiva modalità orale.

A partire dal 1912, con Totem e tabù, e poi in vari scritti negli anni 
Venti e Trenta, Freud sviluppa la filosofia antropologica già implicita 
nelle tesi sopraesposte, sistematizzando una serie di idee intorno al rap-
porto fra complesso edipico e origine della repressione sociale. L’indivi-
duo, portatore di tendenze pulsionali-istintuali intrinsecamente asociali 
e tendenzialmente antisociali, tenderebbe a “scaricare” queste energie. 
Tuttavia, prima il padre (o, se si vuole, il patriarca tribale) e poi il mondo 
sociale lo costringono a reprimere queste tendenze: ne nascono precarie 
situazioni di compromesso fra la repressione sociale e la tendenza alla 
scarica istintuale, situazioni che sono conflittuali e fonte di disagio.

Nello schema Hobbes-Freud, dunque, l’egoismo è naturale, la co
operazione un artifizio. Tuttavia, anziché prendere le mosse dall’autoco-
scienza adulta, etologi e psicologi dello sviluppo si sono impegnati in uno 
studio sistematico della vita umile degli animali e delle forme più semplici 
e precoci delle interazioni fra gli individui, il che li ha condotti a formu-
lare una nuova ipotesi: l’attività adattivo-cooperativa è primaria, dunque 
contestuale alla definizione stessa dell’organismo individuale. Gli animali 
complessi non sono separabili dal loro ambiente né da forme di coopera-

universali, e meno dipendenti dalle culture, e anche più hardwired», bensì fra quelli 
che «sono legati al nostro modo di pensare di persone “di buona cultura”, partecipi 
dell’individualismo occidentale evoluto» (ibid.).
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zione; e nella specie umana non esiste un individuo asociale né presociale. 
Contrariamente a ciò di cui Freud era convinto, il neonato non è affatto 
un esserino isolato, che faticosamente impara a fare i patti con il mon-
do, ma è fin dall’inizio un essere sociale desideroso di essere in rapporto 
con altri, e soprattutto in interazione – un’interazione reciprocamente 
cooperativa – con la madre e con le altre persone che si occupano di lui 
(i caregiver)7.

È questo il bambino socialmente competente di cui parlano le 
teorie delle relazioni oggettuali e dell’attaccamento: un individuo il 
cui bisogno psicologico primordiale non riguarda la libido orale, ma il 
contatto fisico e la costruzione di strutture interpersonali protettive e 
comunicative – un bisogno primario di legame e protezione intorno al 
quale, man mano, si strutturerà la sua vita psichica.

1.2.3. l’orientamento contestualistico  
e sistemico nella teoria dell’attaccamento

Il superamento della tradizionale concezione filosofica e psicologica 
dell’individuo come soggetto primario isolato, “dato” a priori come 
autonomo, richiede perciò di coniugare la prospettiva “dal basso verso 
l’alto” con quella contestualistica e sistemica.

La teoria delle relazioni oggettuali imposta sistemicamente lo studio 
della relazionalità. Spetta ad Alice e Michael Balint il merito di aver fon-
dato questa teoria e di aver posto le basi per la teoria dell’attaccamento: 
nella critica all’idea freudiana di un narcisismo primario e nell’aver par-
lato di un “amore primario” come legame primario, nell’aver sottolinea-
to i rischi di una “carenza primaria” come carenza, appunto, di quel rap-
porto “fondante” madre-bambino, nell’aver indicato come il “rapporto 
con l’oggetto” (originario) sia basato sulla relazione (duale) e non già 
sulla scarica istintuale, il pensiero dei Balint si pone come un vero e pro-
prio punto di svolta metodologica (cfr. ad esempio Balint, 1937; 1968).

Se ai Balint spetta il merito di aver introdotto la prospettiva delle 
relazioni oggettuali, i suoi sviluppi più articolati e noti, e i più rilevanti 
per la loro influenza successiva, sono formulati da Donald Winnicott 
(il quale ripeteva che ciò che ha senso prendere in considerazione è non 

7.  Va osservato che, contrariamente a uno stereotipo semplificante, il bambino pic-
colo, anche di pochi mesi, è normalmente capace di sviluppare rapporti non solo con 
la madre ma anche con il padre, con altre persone della famiglia, e perfino con estranei.
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già l’infante in sé stesso, ma la diade che questi forma con la madre) e, 
soprattutto, da John Bowlby, il quale ha analizzato sistematicamente il 
legame di dipendenza-attaccamento come aspetto costitutivo centrale 
della vita psichica del bambino molto piccolo, e come tema fondante 
dei successivi rapporti interpersonali.

Prendendo spunto dalle ricerche etologiche del suo tempo8, Bowlby 
(1969-80) matura l’ipotesi che la necessità di sottrarsi ai predatori e 
cercare protezione efficace sia la chiave per la spiegazione evoluzioni-
stica del legame di dipendenza-attaccamento. L’amore oggettuale pri-
mario teorizzato dai Balint diviene un sistema di attaccamento innato, 
presente lungo tutto l’arco di vita ma iperattivo durante l’infanzia, 
epoca di particolare vulnerabilità soprattutto negli esseri umani che, 
nascendo prematuri, per lunghi mesi dipendono completamente dalle 
cure genitoriali. Il sistema di attaccamento ha il suo complementare 
nel sistema di accudimento, che induce a fornire cura a chi si perce-
pisce come debole e inerme. Nella diade cucciolo-genitore, dunque, 
idealmente i due “istinti” si incontrano alla perfezione, come un mec-
canismo chiave-serratura: il cucciolo emette continui segnali di debo-
lezza e richiesta di protezione, prontamente colti dall’adulto che, a sua 
volta, manifesta efficacemente la propria propensione alla cura.

Invero, il neonato non è solo programmato dalla sua natura psico-
biologica e dalla storia delle sue vicende neonatali a cercare la protezio-
ne e il calore della figura primaria di attaccamento; è anche program-
mato ad allontanarsene per esplorare l’ambiente. Nel bambino che 
inizia a muoversi in modo autonomo l’allontanamento dal caregiver è 
l’espressione più pura di ciò che Joseph Lichtenberg (1989) ha definito 
“sistema motivazionale esplorativo-assertivo”9. Questa curiosità verso 

8.  Bowlby fu fortemente influenzato dallo studio dei comportamenti in chiave 
di segnali (anziché di energie istintuali) ad opera della scuola etologica britannica. 
Un altro spunto fondamentale venne dagli esperimenti di Harry Harlow, che avevano 
evidenziato come cuccioli di scimmia rhesus preferissero cercare protezione presso 
una mamma-feticcio morbida ma incapace di fornire cibo, piuttosto che presso una 
mamma-feticcio in grado di erogare latte ma costruita di poco accudente metallo.

9.  La tassonomia dei sistemi motivazionali di Lichtenberg (1989) è la più nota 
fra le classificazioni moderne delle motivazioni, punto d’incontro fra la tradizio-
ne psicoanalitica e quella delle indagini sistematiche sull’infanzia. Oltre al sistema 
esplorativo-assertivo, la tassonomia prevede altri quattro sistemi: della regolazione 
psichica delle esigenze fisiologiche; dell’attaccamento-affiliazione; avversativo-ag-
gressivo; del piacere sensuale e dell’eccitamento sessuale.
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il mondo non è in alcun modo riducibile a pulsioni di sopravvivenza, e 
neppure a pulsioni libidiche, come era stato ipotizzato dai primi psico-
analisti; l’esploratività/curiosità è piuttosto conferma della tesi di Pia-
get secondo cui il bambino è una “macchina per apprendere” – oltre a 
essere, inscindibilmente, una macchina per costruire legami affettivi.

Ora, il bambino che si muove a quattro zampe o tenta i primi passi 
è tanto più esplorativo quanto migliore è il suo rapporto con la figura 
di attaccamento. Il bambino esplora e si allontana perché la madre è 
quella che Bowlby chiama la sua “base sicura” (egli sa di poter tornare 
a lei in ogni momento), ma anche perché, per così dire, porta dentro 
di sé la madre stessa (la sua immagine) e quindi la qualità protettiva, 
“affiliante” del suo sguardo. Del resto, l’intera traiettoria cognitivo-
affettiva dell’individuo sarà sempre scandita da questa dialettica fra 
attaccamento e autonomizzazione.

Tale dialettica è stata indagata sistematicamente grazie a procedure 
osservative standardizzate, delle quali la prima e ancor oggi più utiliz-
zata è la strange situation messa a punto da Mary Ainsworth (1978). In 
una stanza con giocattoli, la madre (o, più genericamente, il caregiver) 
e il suo bambino (tipicamente di 12-18 mesi) sono raggiunti da un adul-
to sconosciuto; il caregiver esce quindi dalla stanza per farvi ritorno 
qualche minuto dopo. Tutti i comportamenti del bambino – con il 
caregiver o con l’altro adulto – e del caregiver stesso sono annotati e 
classificati da un giudice estraneo.

Quattro diversi stili di attaccamento (sicuro, insicuro-evitante, 
insicuro-ambivalente, insicuro-disorganizzato) emergono dall’analisi 
della strange situation e tendono a protrarsi fino all’età adulta, come 
attestato dalla Adult Attachment Interview (aai), un’intervista semi-
strutturata che valuta le caratteristiche della rievocazione di episodi 
passati e la capacità di riflettere su di essi. L’attaccamento sicuro è ti-
pico della diade ben sintonizzata, nella quale il bambino sa di potersi 
fidare di un adulto che a sua volta sa manifestare il suo affetto e conce-
dere la giusta libertà a un individuo che ha già esigenze di esplorazione 
autonoma dell’ambiente.

Troppa autonomia in relazione all’età è invece concessa dal genito-
re di una coppia con attaccamento evitante (distanziante/distaccato 
nella classificazione dell’aai). Emotivamente freddo, il caregiver non 
accudisce in modo sufficientemente affettuoso un bambino che ben 
presto intuisce come gli convenga adeguarsi allo stile relazionale dell’a-
dulto: mostrandosi evitante a sua volta, paradossalmente ottiene infat-
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ti più attenzione da un caregiver infastidito da ogni contatto emotivo. 
Si coglie pertanto molto bene, in questo caso, la tendenza alla trasmis-
sione intergenerazionale dello stile di attaccamento.

L’attaccamento resistente-ambivalente (invischiato/preoccupato 
nella classificazione dell’aai), intrinsecamente duplice, è caratteristico 
di un adulto che oscilla tra un estremo di distrazione e insensibilità 
alle esigenze infantili e l’estremo opposto di intrusione e ostacolo alle 
esigenze esplorative di un bambino che fatica a ricondurre segnali con-
traddittori a una spiegazione coerente.

Infine, privo di ogni organizzazione coerente è l’attaccamento di-
sorganizzato, manifestato attraverso gesti e reazioni contraddittorie da 
parte di un adulto privo di una sufficiente integrazione della personali-
tà, che invia segnali impossibili da conciliare e organizzare per un bam-
bino che sarà così costretto a crescere in un contesto pesantemente e 
pericolosamente segnato da relazioni intrinsecamente dissocianti. Nel-
la classificazione adulta, all’attaccamento disorganizzato corrispondo-
no, con un buon margine di sovrapposizione, lo stile irrisolto o lo stile 
inclassificabile.

Questi diversi stili di attaccamento, correlati ai diversi atteggiamen-
ti dell’adulto nei confronti del bambino, influenzano il contenuto dei 
“modelli operativi interni” (moi), rappresentazioni mentali generate 
dall’interiorizzazione delle esperienze relazionali con le figure geni-
toriali. Dalla culla alla tomba – così si esprime Bowlby – i moi con-
tribuiranno significativamente a determinare gli obiettivi delle azioni, 
assicurando (o ostacolando) un senso di continuità e coerenza con l’io 
passato, presente e futuro.

1.2.4 l’orientamento sistemico  
a matrice biologica vs sociologica

Nell’affermare che la psicodinamica delle relazioni oggettuali imposta 
sistemicamente lo studio della relazionalità occorre chiarire se l’orien-
tamento sistemico a cui si fa riferimento guardi alla biologia oppure 
alla sociologia.

Esiste una lunga tradizione in biologia teorica – la cosiddetta 
“teoria dei sistemi evolutivi” – in cui la separazione dell’organismo 
individuale dall’ambiente non ha alcun senso. In questa prospettiva, 
sia gli sviluppi moderni della teoria darwiniana, sia i concetti moder-
ni di equilibrio, adattamento, interrelazione fra innato e acquisito 
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e di nicchia ecologica, considerano la struttura individuo-ambiente 
come un tutto (sistemico) unico, dove nessuno dei due poli è prima-
rio rispetto all’altro. Negli animali come nell’essere umano, lo svi-
luppo a partire dalla cellula-uovo fino alla riproduzione e alla morte 
è configurabile in una serie di interazioni strutturate, ciascuna delle 
quali si costruisce sulla precedente e in cui l’insorgere di nuovi segna-
li “ambientali” è in continuo rapporto dialettico con il dischiudersi 
progressivo di nuove potenzialità “interne”, costruite dalle tappe pre-
cedenti10.

Ora, come si è detto nel paragrafo 1.1, nel caso dell’ispirazione bio-
logica la considerazione dei fenomeni psicologici in chiave di equili-
bri, e quindi di interazioni sistemiche, ha una matrice naturalistica che 
si pone in continuità con James e la scuola funzionalista di Chicago. 
Le cose mutano, però, qualora l’orientamento sistemico sia di matrice 
sociologica. In ambito sociologico, infatti, il focus sistemico sull’in-
terazione anziché sull’individuo spesso dilaga, mettendo capo a una 
concezione dove la biologia (individuale) è cancellata dalla scena e la 
relazionalità (sociale) è divenuta totalizzante. Il risultato è una forma 
di sociologismo che si contrappone radicalmente al naturalismo siste-
mico: mentre quest’ultimo vede ogni animale (e lo stesso essere uma-
no) come biologicamente parte dell’ambiente ancor prima di esserlo 
sociologicamente o culturalmente, l’orientamento sistemico di deriva-
zione sociologica produce un relazionismo “puro”, cioè disincarnato o 
formalistico, dove viene ignorata l’esistenza stessa di organismi vivi e 
concreti, con conseguente perdita di quella dimensione “elaborante” 
dell’agente che sarà invece al centro del nostro libro.

Un esempio di questo esito assai poco auspicabile è costituito da 
quelle forme di costruttivismo sociolinguistico che ignorano del tutto 
le scienze psicologiche, o cercano di rimpiazzarle con una “psicologia 
della superficie”, relazionale e linguistica. Dunque, niente meccanismi 
di elaborazione dell’informazione, addirittura niente stati e processi 
mentali: queste cose sono opache e sterili; valgono solo relazioni e lin-
guaggio. In quest’ottica i fenomeni psicologici sono prodotti nell’in-
terazione sociale e soprattutto nell’ambito della “conversazione”, oltre 
la quale non si dà alcun tipo di processo mentale; le interazioni con-
versazionali sono i processi mentali. Di qui il passo è breve a considera-

10.  Su questo punto, si veda il classico Oyama (2000). Per un’introduzione alla 
Developmental Systems Theory, cfr. Griffiths, Tabery (2013).
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re l’individuo non già attore o agente dei discorsi, quanto piuttosto il 
prodotto delle pratiche discorsive stesse (cfr. ad esempio Harré, 1986; 
1987)11.

Di certo non vi è alcunché nella teoria delle relazioni oggettuali che 
la renda necessariamente prona a una simile involuzione. Al contrario: 
è un errore ritenere che una teoria della relazione d’oggetto sia in quan-
to tale relazionale. L’idea di “relazione d’oggetto” non è strettamente e 
di per sé una teoria interazionista, e meno che mai una teoria sistemica. 
Qui, infatti, il soggetto può ancora essere concepito come primario ri-
spetto all’oggetto. In altre parole, si può avere ancora una relazione nel 
senso classico, o tradizionale, cioè in senso unidirezionale; in tal caso, 
non si ha ancora una teoria relazionale in senso proprio, cioè come 
attenzione ai pattern di una dialettica interattiva producente sempre 
nuovi equilibri dinamici. Tenuto conto di ciò, le differenti versioni del-
la teoria delle relazioni oggettuali vanno a collocarsi in punti differenti 
dello spettro che dalla concezione classica del soggetto concepito come 
primario rispetto all’oggetto mette capo a forme di relazionismo puro. 
Di conseguenza, non si dovrebbero confondere la tesi secondo cui la 
mente è plasmata dalle prime interazioni con gli altri – e molto di ciò 
che accade nella mente ha a che fare con i nostri rapporti interperso-
nali e con la nostra rappresentazione di questi rapporti (tesi che ritro-
viamo nella teoria dell’attaccamento) – con la tesi sociocostruttivista 
radicale secondo la quale «l’unità di studio basilare» in psicoanalisi 
non è «l’individuo in quanto entità separata», bensì «un campo di 
interazioni» (Mitchell, 1988, p. 3).

1.3 
Alla ricerca di una sintesi

Prese le distanze dalle varie forme di antinaturalismo sociologistico 
presenti nel dibattito sull’identità personale, possiamo intraprendere 
la nostra indagine sui modi in cui l’organismo vivo e concreto, elabora-
tore di informazioni, costruisce la propria identità soggettiva.

11.  Una via al relazionismo puro alternativa al costruttivismo linguistico è l’e-
sternismo che caratterizza alcune interpretazioni radicali della cosiddetta “cognizio-
ne delle 4 E” – “incorporata” (embodied), “situata” (embedded), “estesa” (extended), 
“enattiva” (enactive). Su questo punto, cfr. Di Francesco, Marraffa, Paternoster (2021).
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Come anticipato dall’incipit del capitolo, ciò richiederà di operare 
una sintesi fra posizioni storicamente contrapposte quali l’innatismo 
chomskiano e il costruttivismo piagetiano. Un ruolo decisivo a tal fine 
sarà svolto dalla prospettiva socioculturale di Lev Vygotskij, conside-
rata canonicamente come antagonista dell’egocentrismo piagetiano e 
quanto di più remoto si possa concepire dall’internismo chomskiano. 
In particolare, alcuni elementi messi in luce da Vygotskij permettono 
di ridimensionare l’eccessivo individualismo della tradizione di ricerca 
piagetiana, ponendo in rilievo quelle dimensioni dell’autocostruzione 
identitaria del soggetto che originano dalla trama delle relazioni inter-
personali. Come si è detto, questa è una lezione pienamente assimilata 
dalla teoria dell’attaccamento.

1.3.1. jean piaget: il costruttivismo  
a partire dall’individuo

La transizione nello studio della mente dal tradizionale approccio a 
partire dall’alto a quello dal basso segna un mutamento metodologi-
co che Piaget ha definito “decentramento del soggetto”: «l’attività 
del soggetto presuppone un continuo decentramento che lo libera dal 
suo spontaneo egocentrismo intellettuale» (Piaget, 1968b, p. 170). In 
forza di questa impostazione, negli anni Venti del secolo scorso il gran-
de psicologo svizzero ha rifondato gli studi di psicologia dell’infanzia 
cominciando a investigare in che modo il bambino, dal suo autonomo, 
originale punto di vista di bambino, vede e spiega la realtà.

Il risultato di questa indagine è il “costruttivismo epigenetico”. 
Questa teoria, nel tentativo di superare la contrapposizione tradi-
zionale fra innato e acquisito, asserisce che le competenze cognitive 
del bambino si costruiscono nella sintesi fra due ordini di fattori: da 
un lato la maturazione e differenziazione per tappe delle capacità in-
trinseche della mente; dall’altro l’adattamento attivo dell’individuo 
all’ambiente. Questo adattamento avviene attraverso la costruzione 
di schemi, insiemi organizzati di movimenti e operazioni12. I processi 
alla base dell’adattamento sono l’assimilazione e l’accomodamento, fra 
loro complementari. L’assimilazione consiste nell’integrare un nuovo 

12.  Con le parole di Piaget (1966, p. 11, n. 1), uno schema è «la structure ou l’or-
ganisation des actions telles qu’elles se transfèrent ou se généralisent lors de la répéti-
tion de cette action en des circonstances semblables ou analogues» .
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oggetto o situazione nell’insieme degli oggetti o situazioni facenti già 
parte di uno schema esistente (ad esempio l’incontro con nuovi og-
getti porta ad ampliare lo schema di prensione). Inversamente, e con-
temporaneamente, lo schema preesistente viene accomodato, il che lo 
rende più flessibile e generale (ad esempio diverse taglie, pesi o for-
me dei nuovi oggetti determinano un adeguamento delle modalità di 
prensione). Gli schemi cognitivo-operativi crescono, dunque, per au-
tocostruzione, cioè si autoproducono nell’arricchirsi dell’esperienza, 
si articolano secondo gradienti diversi di complessità e duttilità, e poi 
vengono continuamente “ricostruiti” nell’arco della vita.

Nella teoria piagetiana dello sviluppo i comportamenti e le cono-
scenze, e l’individuo stesso, si autocostruiscono nell’individuo (anzi-
ché nel sociale). Questa autocostruzione ha come punto di partenza 
un repertorio di competenze che investono la sola sfera sensomotoria. 
Alla nascita il bambino possiede una dotazione di riflessi e di rappre-
sentazioni sensomotorie che, attraverso reiterati processi di assimila-
zione e accomodamento parimenti innati e precoci13, danno progres-
sivamente accesso a forme di conoscenza e adattamento all’ambiente 
sempre più articolate, esplicite, simboliche e intenzionali.

Verso la fine degli anni Sessanta il minimalismo piagetiano circa 
lo stadio iniziale dell’ontogenesi attirò gli strali della psicologia del-
lo sviluppo che traeva ispirazione dall’innatismo rappresentazionale 
di Chomsky. Piaget – sostennero gli psicologi neoinnatisti – era stato 
fuorviato da una metodologia sperimentale inadeguata che, richie-
dendo al bambino di partecipare attivamente al setting sperimentale, 
accreditava l’immagine di uno sviluppo lento, lineare e – come vedre-
mo  – “orizzontale”, ossia indipendente dal dominio di conoscenza. 
Anche i dati osservativi si concentravano su ciò che il bambino mo-
strava di saper concretamente fare. Per esemplificare la metodologia 
dell’indagine piagetiana mettendone nel contempo in luce i limiti, 
prendiamo in esame un suo celebre test per indagare la comprensione 
della conservazione del numero nel bambino, per poi considerare la 
critica che gli fu rivolta.

Nella fase preliminare Piaget (1941) presentava a bambini di 4 anni 
due file di biglie identiche, chiedendo loro se contenessero lo stesso nu-

13.  È bene distinguere tra i concetti di innato e precoce. Un sistema biologico è in-
nato se iscritto nel patrimonio dell’individuo, ma può non avere manifestazione pre-
coce. Si pensi, ad esempio, ai caratteri sessuali secondari o alla dentatura permanente.
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mero di oggetti. Ottenuta una risposta positiva, modificava una delle due 
file, allargandola/restringendola oppure aggiungendo/togliendo biglie. 
Ebbene, quando una fila veniva compattata in modo che 6 biglie stes-
sero in uno spazio lineare minore di quello occupato dell’altra fila, alla 
domanda su quale fosse la fila con il maggior numero di biglie i bambini 
rispondevano quasi sempre indicando erroneamente la fila più lunga.

Una quindicina di anni dopo Jacques Mehler e Thomas Bever ripre-
sero l’esperimento coinvolgendo bambini a partire dai 2 anni e mezzo. 
Ma non era questa la sola novità. Questa volta, accanto alla prova con 
le biglie ne fu proposta una con più motivanti caramelle M&Ms, e in 
questo secondo caso la domanda originale, assai complessa, venne so-
stituita dall’invito a mangiare l’una o l’altra delle due file. Ne emerse 
un quadro ben diverso: i bambini sceglievano la fila più corta ma con-
tenente più caramelle (Mehler, Bever, 1967; ma si veda anche la rispo-
sta di Piaget, 1968a), con massimo livello di prestazione proprio fra i 
più piccoli14. Si mostrava così che già a 2 anni e mezzo i bambini sono 
in grado di percepire le differenze fra due insiemi a prescindere dalla 
loro disposizione nello spazio – la maggiore motivazione nei confronti 
del materiale loro presentato (le M&Ms) aveva innalzato il loro livello 
di attenzione inducendoli a distinguere fra lunghezza e cardinalità.

Nel commento all’esperimento con le caramelle, Piaget, pur consi-
derando semplicistica la spiegazione innatista («una soluzione facile 
e piuttosto pigra»), previde che «dopo gli eccessi della spiegazione 
basata sul solo apprendimento, c’è da attendersi un ritorno all’innati-
smo» (Piaget, 1968a, p. 978). E così è stato. La resa dei conti, se così 
la vogliamo chiamare, si consumò in tutta la sua drammaticità al già 
citato convegno di Royaumont. Le istanze del giovane Chomsky ri-
prendevano naturalmente la sua ipotesi di grammatica universale, la 
componente innata che tutte le lingue condividono e che ambisce 
a spiegare la facilità con cui i bambini acquisiscono la sintassi della 

14.  Ci sarebbe molto da aggiungere, ad esempio sul fatto che a 30 mesi sono più 
bravi che a 38 e che alla fine del terzo anno addirittura mostrano una tendenza verso 
l’errore, che tuttavia è significativa solo quando la fila non è composta da caramelle. 
La risposta ritorna a essere corretta in entrambe le condizioni verso i 4 anni e mez-
zo. Gli autori ritengono che l’errore temporaneo rifletta un’eccessiva fiducia verso il 
dato percettivo in una fase in cui si è ormai consapevoli che normalmente le file più 
lunghe contengono più oggetti. Su questo si veda anche la risposta di Piaget (1968a). 
A noi, in ogni caso, il dato che interessa è quello riguardante la competenza aritmetica 
precoce.



1.  la cassetta degli attrezzi

39

propria lingua, indipendentemente dal quoziente intellettivo e senza 
che nessuno intervenga a correggerne gli errori. Lo scontro del Royau-
mont, tanto di altissimo livello teorico quanto acceso nei toni, segnò 
la ricerca empirica degli anni successivi. Sebbene i piagetiani riferi-
scano dell’incontro decisamente in altri termini, Massimo Piattelli 
Palmarini, chomskiano ortodosso che tra il 1979 e il 1980 pubblicò il 
resoconto completo del convegno, non ha dubbi sulla vittoria dell’in-
natismo chomskiano (Piattelli Palmarini, 1994; 2019)15. E, in effetti, 
quarant’anni di indagine sulle competenze cognitive precoci hanno 
evidenziato quanto Piaget avesse sottostimato le competenze di neo
nati e infanti. A fuorviare il grande studioso era stata in larga misura, 
come si è accennato, proprio la sua metodologia incentrata sui com-
portamenti. Spesso l’incapacità infantile era da ricondurre più a una 
immaturità dei programmi di organizzazione motoria che a un’effet-
tiva assenza di conoscenza, e bastò utilizzare metodi sperimentali di-
versi per mettere in luce una realtà assai diversa, fatta di competenze 
significativamente precoci. Piuttosto che chiedere di fare, si scelse di 
osservare e misurare risposte attentive come la direzione dello sguar-
do o la forza di suzione, adottando così il metodo sperimentale della 
disabituazione.

Una poderosa mole di studi empirici ha palesato la natura innata e 
precoce di molte altre conoscenze – ma non solo. Se Chomsky intende 
la grammatica universale come un corpus innato di sapere specializzato 
(una memoria specifica per il dominio sintattico), altri autori si sono 
spinti oltre, sostenendo che anche i meccanismi computazionali – e, 
di conseguenza, le regioni cerebrali soggiacenti – sono dominio-spe-
cifici. Alcuni hanno limitato la tesi ai soli sistemi percettivi (Fodor, 
1983), altri l’hanno estesa ai processi cognitivi e metacognitivi (Sper-
ber, 2001)16.

Secondo l’ipotesi più radicale, i bambini nascono dotati di un re-
pertorio di core knowledge (o core cognition), ovvero un sistema di rap-
presentazioni concettuali, come tali non riducibili ai primitivi percet-
tivi favoriti dagli empiristi o ai primitivi sensomotori favoriti da Piaget 

15.  Cfr. anche Graffi (2019), il quale discute la valutazione dell’esito del dibattito 
di Royaumont da parte di Piattelli Palmarini accanto a quella, opposta, proposta da 
Boeckx (2014).

16.  Una cosa, infatti è sostenere che alcune conoscenze sono innate o specifiche 
per dominio, altro è sostenere che lo sono i processi (Meini, 2001).
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e dalla scuola costruttivista17. Elizabeth Spelke, ad esempio, evince da-
gli studi su bambini e adulti appartenenti a diverse culture, nonché 
da ricerche su primati non umani, l’ipotesi di un ristretto numero di 
sistemi di core cognition che nell’infanzia umana consentono la rap-
presentazione di aspetti significativi dell’ambiente: oggetti inanimati, 
agenti, numeri e spazio. Ciascun sistema è specifico per dominio, ovvero 
incardinato su un insieme di principi che permettono di riconoscere 
le entità appartenenti a un certo ambito (oggetti fisici, agenti anima-
ti ecc.) e ragionare su di esse: gli oggetti fisici non passano attraverso 
superfici solide, gli agenti possono mettersi in moto autonomamente, 
e così via. È sulla base di questi sistemi specifici per dominio che l’a-
gente costruisce nuove capacità flessibili, nuovi concetti e sistemi di 
conoscenza18.

1.3.2. lev vygotskij: il costruttivismo socioculturale

Fatte le debite distinzioni, l’individualismo metodologico accomuna 
Chomsky e Piaget; e come sopra accennato, il costruttivismo socio-
culturale di Lev Vygotskij è, inter alia, una critica dell’individuali-
smo di Piaget. Vygotskij (1934) contestò l’egocentrismo piagetiano, 
nella convinzione che, al contrario, fosse il linguaggio, e segnatamen-
te la relazione linguistica con l’altro, a precedere e fondare il pensiero. 
Nella prospettiva vygotskiana la mente è in misura significativa una 
costruzione sociale che si sviluppa plasticamente in interazione con gli 
elementi appartenenti alla cultura di sfondo, sotto la guida e il soste-

17.  Sulle ipotesi della specificità di dominio e della core cognition, oltre al classico 
Hirschfeld, Gelman (1994), cfr. Spelke, Kinzler (2007); Carey (2009); Banaji, Gel-
man (2013).

18.  Si noti che lo sviluppo delle strutture cognitive innate è tipicamente inteso 
come un processo di maturazione, una nozione problematica se presa nella logica del 
determinismo genetico. Tuttavia, noi riteniamo che si possa tenere fermo il punto 
cruciale dell’innatismo – la struttura biologica endogena determina il modo in cui 
l’organismo apprende/risponde agli ambienti –, coniugandolo con la visione del-
la biologia evolutiva dello sviluppo – sostenendo cioè che le strutture psicologiche 
documentate dalle ricerche innatiste sono costruite in base all’interazione tra fattori 
genetici, epigenetici ed esterni (Griffiths, Tabery, 2013, p. 77; Perovic, Radenovic, 
2011). Questa prospettiva è congruente con il costruttivismo piagetiano: il concetto 
di adattamento di Piaget è basato, in parte, su una teoria evoluzionistica che antici-
pa la prospettiva dei sistemi evolutivi (Bjorklund, 2015; Campanella, 2019; Piattelli 
Palmarini, 2019).
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gno (scaffolding) dei membri adulti della comunità. La guida dell’a-
dulto esperto è essenziale nel processo attraverso cui il bambino (che 
anche in questa prospettiva viene ritenuto privo di conoscenze innate) 
sviluppa le proprie capacità in ogni dominio cognitivo. Ogni livello di 
comprensione è infatti raggiunto all’interno di un contesto sociale, e 
solo in seguito viene (progressivamente) interiorizzato. Per riprende-
re un celebre esempio (Vygotskij, 1931), si consideri un bambino che 
dirige le braccia a un oggetto cercando di raggiungerlo. L’adulto, che 
immediatamente e spontaneamente comprende il significato comuni-
cativo del gesto, soddisfa il desiderio del bambino e gli porge l’oggetto. 
Questo significato, esteriorizzato e proposto dall’adulto, viene condivi-
so e interiorizzato: un movimento fallito di afferramento diventa così, 
attraverso una negoziazione sociale del significato, un concetto a dispo-
sizione dei processi di pensiero.

L’idea di un’interiorizzazione progressiva di conoscenze prove-
nienti dall’esterno è anche la chiave per cogliere lo sviluppo della co-
scienza di sé: «Al momento sociale della coscienza spetta il primato di 
tempo e di fatto. L’elemento individuale si costruisce come elemento 
derivato e secondario, sulla base dell’elemento sociale e secondo il suo 
esatto modello» (Vygotskij, 1925, trad. it p. 87).

Come già notato da Jerome Bruner, sotto questo aspetto l’approc-
cio di Vygotskij ha una fortissima affinità con le idee del filosofo, so-
ciologo e psicologo suo contemporaneo Georg Herbert Mead, che pur 
si muoveva in un ambito culturale e politico affatto diverso. Anche 
secondo Mead (2015) l’identità soggettiva, al pari di ogni altro aspet-
to della vita mentale, è forgiata dalla società attraverso la comunica-
zione simbolica. Il pensiero nasce infatti con l’interiorizzazione della 
conversazione esterna, fatta di parole ma anche di gesti: vediamo noi 
stessi, e ci definiamo, essenzialmente introiettando il modo in cui ci 
vedono e ci definiscono gli altri19.

Per un lungo tratto del Novecento l’ipotesi della sociogenesi dell’i-
dentità è stata indagata quasi esclusivamente in sociologia. È stato Harry 

19.  In realtà, pur nell’evidente affinità non mancano distinzioni. Laddove 
Vygotskij osserva prevalentemente i processi interni a piccoli gruppi, spesso diadi, 
secondo Mead (come già in James, di cui Mead utilizza idee e terminologia per accen-
tuare ulteriormente l’importanza delle determinanti socioculturali nella definizione 
dell’identità individuale) la personalità si costituisce nella relazione con la società 
più globalmente intesa, ovvero con le caratteristiche che gli altri ci attribuiscono per 
mezzo della comunicazione linguistico-simbolica.
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Stack Sullivan (1953) il primo a coglierne la portata per la psicologia e 
più specificamente per la psicologia dinamica, dando finalmente il via a 
una tradizione fortunata e fruttuosa.

Per quanto ci concerne, senza cadere nell’ingenuità di trascurare il 
ruolo dello sviluppo intrapersonale o della maturazione di saperi inna-
ti e specializzati, riteniamo opportuno esplorare un modello costrut-
tivista nel quale lo scaffolding sociale si interseca con la maturazione 
dell’apparato psicobiologico endogeno. In questo quadro l’individua-
lismo si configura come l’indagine sui meccanismi neurocognitivi che 
consentono al bambino di immergersi nel mondo sociale, ovvero di 
far sì che l’interazione sociale funga da “impalcatura” al suo sviluppo. 
Come è stato correttamente fatto osservare, «gli scambi sociali, che 
si evidenziano nel monitoraggio dello sguardo, il referencing sociale, 
le risposte emotive, l’indicare protodichiarativo e imperativo, il gioco 
e la conversazione, giocano tutti un ruolo, ma la natura di tale ruolo 
rimane opaca senza una comprensione dei meccanismi cognitivi su cui 
si basa» (Gerrans, 2004, p. 108).

Dare piena articolazione a questo costruttivismo “a partire dall’indi-
viduo elaborante” è ciò che ci accingiamo a fare nel prosieguo del libro, 
proponendo l’immagine di un individuo che nasce “precablato” per la 
relazione interpersonale; un cablaggio che è base della costruzione di 
una identità dotata di natura contestuale e interattiva sin dall’esordio.
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Il mondo esterno, il mondo interiore della mente e il mondo viscerale 
racchiuso nei confini del corpo costituiscono i tre spazi primari in cui si 
distribuisce e si ordina il campo universale dell’esperienzialità umana. 
Su questo sfondo, il concetto di autocoscienza implica diversi livelli di 
complessità. Al livello (relativamente) più semplice, l’autocoscienza è 
coscienza di sé in quanto rappresentazione autoconsapevole dell’unità 
del “proprio” corpo. A un livello, invece, massimamente evoluto, l’au-
tocoscienza è qualcosa di più complesso: è il riconoscimento introspet-
tivo della presenza dello spazio interiore virtuale della mente, separato 
dagli altri due spazi esperienziali primari, ossia lo spazio corporeo e 
quello extracorporeo.

Questo capitolo avvia l’indagine sull’ontogenesi dell’autocoscienza 
proponendo un modello integralmente costruttivista della formazione 
dell’autocoscienza corporea.

Numerosi dati sperimentali testimoniano che sin dalle prime set-
timane il bambino reagisce in modo nettamente differenziato alla 
percezione del corpo proprio e altrui. Tuttavia, prendendo le distanze 
da una concezione oggi influente tanto in psicologia dello sviluppo 
quanto nella filosofia fenomenologica informata empiricamente, so-
sterremo, sulla base di una lettura metodologicamente più prudente 
dei medesimi risultati, che il lattante, dotato di uno schema corporeo 
basato sul movimento autogenerato, si trova in realtà immerso in una 
soggettività che non è in grado di oggettivare; è già un agente ma anco-
ra non lo sa, e questo perché non possiede ancora una rappresentazio-
ne unificata del proprio corpo in quanto riconoscibile come “proprio”.

È solo nel secondo anno di vita che il bambino acquisisce 
consapevolezza di sé in quanto possessore di un corpo proprio. Egli 
diviene infatti in grado di costruire un’immagine corporea di sé come 

2

La consapevolezza di sé  
nella sua forma più semplice:  

la percezione di un’identità fisica
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oggetto intero considerando al tempo stesso questa immagine come 
soggetto, cioè come fonte attiva della rappresentazione di sé.

La coscienza di sé nella sua forma più semplice, cioè come consa-
pevolezza di esistere, è dunque percezione di una identità fisica. Ossia: 
il soggetto accede all’idea di esistere solo perché diviene in grado di 
identificare sé stesso in carne e ossa, cioè in quanto “sa” di essere un in-
dividuo portatore di certe caratteristiche, le quali sono in primo luogo 
caratteristiche fisiche, fisiognomiche, corporee. E dunque, sappiamo 
di “esserci” solo in quanto sappiamo di “esserci in un certo modo”; cioè 
con caratteristiche determinate, come identità descrivibile. Osservando 
e studiando il bambino nel corso del secondo anno di età, ci rendia-
mo conto che non esiste differenza fra la costruzione della sua autoco-
scienza (ora corporea, fisica, ma poi anche psicologica, introspettiva) e 
la costruzione della sua identità.

2.1 
Lo stato iniziale: sensibilità per la dipendenza causale

Sin dalle prime settimane il neonato sa discriminare il proprio corpo 
dal corpo altrui sulla base delle caratteristiche del movimento e, in 
particolare, valutando il grado di dipendenza causale fra il proprio 
movimento e ciò che vede proiettato su uno schermo.

In uno studio di Bahrick e Watson (1985) un bambino (B) di 3 o 5 
mesi, comodamente seduto su un seggiolino di fronte a due monitor, 
è libero di scegliere se guardare i movimenti delle proprie gambe in 
tempo reale oppure i movimenti delle gambe di un altro bambino, coe-
taneo e vestito con una tutina identica. In una diversa condizione speri-
mentale, nel secondo monitor le immagini del secondo bambino sono 
sostituite da un filmato, precedentemente registrato, di B stesso. Men-
tre la trasmissione in tempo reale dei movimenti del proprio corpo ne 
riflette perfettamente la situazione corrente, la registrazione ritardata 
e il filmato dell’altro bambino presenteranno un evento desincronizza-
to: B compie un movimento e ne vede uno diverso, seppure non com-
pletamente estraneo dato il contesto sperimentale uniforme (stesso 
setting, stessi abiti, possibilità di movimento estremamente limitate). 
Ebbene, a 3 mesi il bambino discrimina già le due situazioni, mentre 
il tipo di scelta dipende dall’età: i più piccoli osservano preferenzial-
mente sé stessi in tempo reale, mentre a partire dai 4 mesi tendono a 
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guardare l’immagine asincrona di sé stessi proiettata con ritardo op-
pure l’immagine dell’altro bambino. Abbiamo quindi due dati di cui 
discutere: la capacità discriminatoria precoce e il cambio di preferenza.

I dati sulla capacità discriminatoria sono solidi, corroborati da espe-
rimenti che giungono alle stesse conclusioni con una leggera variazio-
ne del paradigma di indagine. In Rochat e Striano (2002), bambini di 
4 e 9 mesi possono scegliere se guardare filmati in cui compare la loro 
immagine in tempo reale o con un lieve ritardo (2 secondi), oppure 
l’immagine della sperimentatrice che li imita. Già a 4 mesi la loro rea-
zione è articolata: guardando i filmati in cui compare l’altro sorridono 
di più, osservano più intensamente ed evidenziano maggior durata del 
primo sguardo (first-look duration). Poiché nell’esperimento è intro-
dotto un minuto di fermo immagine, si è potuto anche notare che a 9 
mesi i bambini adottano più iniziative per “ricoinvolgere” l’altra perso-
na “congelata”. Ancora: Rochat e Morgan (1995) suggeriscono che per-
cepire la direzione del movimento delle gambe aiuti la discriminazione 
in bambini tra i 3 e i 5 mesi; mentre dalla ricerca di Rochat e Striano 
(1999) emerge che già a 2 mesi (ma non alla nascita) i bambini si im-
pegnano a modulare l’intensità di suzione di un succhiotto qualora 
ciò permetta di controllare l’intensità di un suono, laddove non mo-
dificano la forza di suzione di un succhiotto collegato a un apparato 
che emette suoni di intensità casuale. A 8 settimane di vita, quindi, si 
mettono alla prova come agenti con una rilevanza causale sul mondo1.

Sulla base di questi dati Gergely e Watson (1996; 1999) hanno ipo-
tizzato l’esistenza di un sistema innato (il contingency detector) atto a 
rilevare le dipendenze causali fra uno stimolo e una risposta. Il sistema 
sarebbe già operativo a 3 mesi – ma forse prima, considerando l’espe-
rimento sulla suzione di Rochat e Striano (1999) –, con la funzione 
di attrarre l’attenzione sui propri movimenti, promuovendo così la 
costruzione di ciò che Ulric Neisser ha definito “sé ecologico” (da in-
tendere però nell’accezione oggettiva di cui diremo nel par. 2.2.1). Nei 
mesi successivi il rilevatore varierebbe la modalità di funzionamento, 
assolvendo una seconda e non meno utile funzione attentiva nei con-
fronti degli altri agenti e della relazione interpersonale.

Secondo l’ipotesi di György Gergely e John Watson, il sistema è 
specializzato per stimare in modo automatico e veloce la probabilità 

1.  Si noti che tutti i dati sperimentali qui citati si riferiscono al riconoscimento 
di parti del corpo; la distinzione parti/tutto sarà oggetto di esame nel paragrafo 2.4.
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condizionale che a un evento dato segua una risposta. L’analisi viene 
realizzata attraverso una sorta di somma algebrica automatica del valo-
re di due indicatori: l’indice di sufficienza e l’indice di necessità. L’in-
dice di sufficienza emerge da una valutazione che “guarda” in avanti 
e coglie la probabilità che a un determinato tipo di evento (A) faccia 
seguito un secondo evento (B); viceversa, l’indice di necessità coglie 
retrospettivamente la probabilità che un evento (B) avvenga in risposta 
a un evento (A) che lo precede (per una chiara esemplificazione, cfr. 
Gergely, Unoka, 2008b, trad. it. pp. 306 ss.).

È facile capire come l’indice di contingenza massimo si raggiunga 
nell’osservare i movimenti del proprio corpo in tempo reale (allo 
specchio o su uno schermo), perfettamente prevedibili. Nondimeno, 
sappiamo che ben presto viene preferito un indice di dipendenza alto 
ma non massimo. Se nel contesto sperimentale sopra esaminato tale 
valore subottimale è ottenuto quando il bambino osserva la propria 
immagine ritardata oppure il suo coetaneo, in un contesto più naturale 
l’imperfezione è tipica delle interazioni sociali.

È, anzi, proprio l’analisi del più tipico contesto di interazione, 
ovvero lo scambio protocomunicativo tra bambino e adulto, che aiuta a 
chiarire come la relazione temporale tra due eventi non sia l’unico in-
dice preso in considerazione. La dipendenza causale viene infatti spon-
taneamente calcolata su due ulteriori elementi: l’intensità affettiva e la 
somiglianza di struttura. A uno stimolo del bambino (ad esempio un 
suo vocalizzo), il caregiver, che di fronte a lui si sta impegnando in un 
dialogo emotivo ancora senza parole, non fa eco perfetta ma spontanea
mente risponde con un gesto almeno parzialmente diverso: un sorriso 
o un tocco delicato, ma avente pari intensità e una struttura dinamica 
simile. E tanto basta per innalzare l’indice di dipendenza causale.

Torneremo su questi importanti aspetti nel prossimo capitolo, 
quando prenderemo in esame la nozione di forma vitale proposta da 
Daniel Stern.

D’altra parte, sono ben note le conseguenze negative di un abbassa-
mento eccessivo della dipendenza causale. Nel paradigma della still-face 
(Tronick, 2008), una mamma che sta interagendo con il figlio attraverso 
uno schermo improvvisamente “congela” la propria espressione. La de-
sintonizzazione determina il crollo del valore di dipendenza, provocan-
do nel bambino evidenti segnali di stress e, conseguentemente, inducen-
do primitive strategie di autoregolazione, volte a recuperare quel senso 
di benessere e sicurezza che veniva naturalmente trovato nella diade.
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2.2 
Sé ecologico e autocoscienza preriflessiva

2.2.1. il sé ecologico

Nel complesso, queste ricerche inducono a ipotizzare che, almeno a partire dai 
3 mesi di età, nel muoversi e nell’agire il bambino manifesti una calibrazione 
intermodale del proprio corpo, con la messa a punto di uno schema corporeo 
intermodale. Quest’ultimo è una “protorappresentazione” implicita e a carat-
tere percettivo del corpo in quanto specificato dalla ridondanza intermodale 
che accompagna la percezione e l’azione (Rochat, 2010, p. 328).

Si tratta di un commento di Philippe Rochat alle indagini che abbia-
mo descritto nel paragrafo precedente. Il riferimento è a uno schema 
corporeo (e non a un’immagine corporea, distinzione che diverrà chiara 
nelle prossime pagine): una rappresentazione che codifica informazioni 
concernenti parti del proprio corpo in una forma procedurale, primiti-
va, ma sufficiente per controllare i movimenti e mantenere la postura. 
Si tratta di informazioni “sé-specificanti” (self-specifying) che consento-
no di strutturare il campo oggettuale in domini differenti: l’esperienza 
degli oggetti più “domestici” e di quelli che lo sono meno o per nulla 
(cfr. infra, p. 50). Nulla di quanto scrive Rochat giustifica, invece, l’ipo-
tesi che il neonato costruisca automaticamente lo spazio esperienzia-
le corporeo, sia cioè in grado di generare una rappresentazione auto-
consapevole dell’unità del proprio corpo (come si è detto all’inizio del 
capitolo). Si tratta di un punto importante; per coglierlo pienamente è 
necessario chiarire il significato del termine self  che compare nella locu-
zione self-specifying.

Nella letteratura filosofica, sociologica e psicologica di lingua in-
glese, il termine self  ha due significati principali: il primo è soggetti-
vo, esperienziale; il secondo oggettivo, strutturale. Come si è detto 
nell’Introduzione, Locke e James impiegano la parola self  in senso espe-
rienziale-riflessivo: ciò che self  designa non è né la persona né la mente, 
e neppure una parte di quest’ultima, ma piuttosto il nostro modo di 
coglierle e considerarle introspettivamente2. Nella sua accezione ogget-

2.  È in questa accezione che vengono usati correntemente numerosi concetti, 
spesso reperibili nelle zone interdisciplinari fra teoria della personalità, psicologia di-
namica e psicologia sociale: concetti cioè quali “immagine di sé”, “sé reale” e “sé ideale”, 
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tiva, invece, il termine self si riferisce non già a un’esperienza soggettiva 
bensì a una struttura interiore, a un insieme di funzioni della mente. 
In tal caso, non possiamo fare a meno di osservare che questo “sé” og-
gettificato spesso sostituisce, senza che ve ne sia una chiara necessità, 
termini come “persona”, “personalità”, “mente”, o anche “Io” (inteso 
freudianamente come sistema delle difese; cfr. cap. 7)3.

Forti di questa distinzione, possiamo affermare che in relazione allo 
schema corporeo non vi è alcuna ragione di intendere il self occorrente 
nella locuzione self-specifying come il sé nell’accezione soggettiva. Ciò 
che si ritiene esistere a questo stadio dello sviluppo è invece un “sé” 
nell’accezione oggettivo-strutturale: un organismo agente, un siste-
ma psicobiologico dotato di meccanismi deputati alla percezione del 
mondo esterno e anche di meccanismi di automonitoraggio. Questo 
“sé neonatale” è perciò in rapporto con l’ambiente attraverso rappre-
sentazioni, ma queste compongono un mondo soggettivo che coincide 
con il campo oggettuale, e in cui è perciò assente una qualsivoglia im-
magine di sé4. Come dice Pessi Lyyra descrivendo la nozione di equi-
valenza psichica di Fonagy et al. (2002), «originariamente, al sogget-
to è dato solo il mondo» (Lyyra, 2009, p. 76). Crediamo sia questo 
l’atteggiamento corretto da tenere, in irriconciliabile contrasto con la 
posizione “adultocentrica” difesa da altri autori (cfr. par. 2.2.2).

Si noti invece l’ambiguità che segna un passaggio successivo del te-
sto di Rochat:

Riassumendo, sin dalla più tenera età, percezione e azione specificano il cor-
po quale entità differenziata fra le altre entità presenti nell’ambiente. Agli 
inizi il bambino sembra calibrare il proprio corpo in base alle invarianti inter-

“sé accettato” e “sé rifiutato”, “giudizio di sé”, “valutazione di sé”, “sé operativo” (wor-
king self ), e così via. Anche il “falso sé” e il “vero sé” di Winnicott o il concetto di og-
getto-sé di Kohut sono concetti esperienziali. Cfr. Duruz (1985) e Jervis (2011, cap. 2).

3.  Ad esempio, Gergely e Unoka introducono l’espressione constitutional self 
per designare l’esistenza, nell’infante, di «una organizzazione strutturale della sfera 
emotiva complessa e precablata» (Gergely, Unoka, 2008b, p. 59, trad. nostra). Que-
sto sé è caratterizzato da differenze individuali relative a tratti del temperamento che 
hanno una base genetica e contiene anche specificazioni innate delle componenti 
motorie e fisiologiche di alcuni programmi emozionali di base.

4.  Il fatto che non si possa parlare di una coscienza di sé – neppure parziale – pri-
ma dei 13-14 mesi di vita è confermato con chiarezza e abbondanza di argomenti da 
Lichtenberg (1983) sulla base di molti dati relativi a varie prestazioni interpersonali 
del bambino.
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modali (ovvero percettive) che specificano il senso del proprio sé ecologico: 
un senso del proprio sé corporeo che è differenziato, situato e agisce come 
agente nell’ambiente fisico […]. Ciò può costituire l’origine percettiva di ciò 
che infine si svilupperà, nel secondo anno di vita, come un senso di sé esplici-
to o concettuale (Rochat, 2010, p. 330).

In realtà, qui Rochat non fa che ereditare l’ambiguità della stessa nozio-
ne neisseriana di “sé ecologico”, sulla quale è dunque bene fermarsi. In 
un articolo tanto celebre quanto ricco di scogli terminologici e concet-
tuali, Neisser (1988) si propone di descrivere cinque tipi di conoscenza 
di sé. A dispetto di una scelta terminologica ambigua, i primi due livel-
li – il sé ecologico e il sé interpersonale – non sono in realtà oggetto di 
conoscenza, bensì di percezione, disponibili al bambino sin dai primi 
mesi di vita. Il livello genuinamente epistemico interverrà successiva-
mente, con il sé (temporalmente) esteso, il sé privato e il sé concettuale. 
Il quadro teorico di riferimento è la teoria ecologica della percezione 
di James J. Gibson, secondo la quale, come è noto, ogni atto percetti-
vo fornisce automaticamente informazioni sul self, inteso come limite 
del campo percettivo. Ad esempio, il non poter vedere oltre una certa 
angolazione ci dà a ogni istante informazioni, tra l’altro, sull’esisten-
za di parti del corpo, a partire dal naso e dagli zigomi; informazioni 
“sé-specificanti” provengono anche dal feedback propriocettivo e 
cinestesico di ogni azione, che inevitabilmente comporta modificazio-
ni dell’assetto scheletrico-muscolare. Tale sensibilità propriocettiva è 
innata, stando agli studi di Rochat e Hespos (1997) che hanno mostra-
to come neonati di 24 ore volgono il capo tre volte più frequentemen-
te verso uno stimolo (una pressione del dito all’angolo della bocca) 
prodotto da altri piuttosto che verso uno stimolo autoprodotto.

Secondo Neisser queste informazioni vanno a costituire il sé ecolo-
gico e il sé interpersonale. Il primo è «l’individuo che è situato nell’am-
biente fisico immediato e che agisce su di esso» (Neisser, 1995, p. 18); 
il secondo, che compare sin dalla primissima infanzia proprio come il 
sé ecologico, è «il medesimo individuo considerato da un altro punto 
di vista, cioè impegnato nell’interazione faccia a faccia con gli altri» 
(Neisser, 1993, p. 4). Si tratta in entrambi i casi di un sé corporeo-agen-
tivo, colto nell’interazione con il mondo fisico o, più specificamente, 
con quel mondo fisico fatto di agenti in relazione. Ma è necessario es-
sere più precisi per mettere in evidenza eventuali punti critici.

Subito dopo aver introdotto il primo tipo di conoscenza di sé 
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nei termini sopra citati, Neisser suggerisce che «il bambino percepi-
sce di essere un sé ecologico sin dalla primissima infanzia» (Neisser, 
1995, p. 18). Richiamando ancora una volta l’ambivalenza della paro-
la “sé”, notiamo come nella definizione di sé ecologico – «l’individuo 
che è situato nell’ambiente fisico immediato e che agisce su di esso» 
(ibid.) – Neisser sta utilizzando il sé in senso oggettivo, mentre nell’ul-
tima citazione sembra passare al sé nell’accezione soggettiva5. Tuttavia, 
quello stesso enunciato, nonostante la sua ambiguità, non sembra po-
ter voler dire più di questo: l’individuo “incorporato” fin dall’inizio di-
spone di meccanismi che elaborano non solo informazioni sul mondo 
esterno, ma anche informazioni su parti del proprio corpo. Dunque, il 
sé ecologico si riferisce al fatto che il campo oggettuale può essere strut-
turato in domini differenti. Ad esempio, vi saranno alcuni oggetti che 
sono percepiti come “prossimi” o “domestici” proprio perché il bam-
bino dispone, in relazione a essi, di informazioni “sé-specificanti”. Un 
segmento somatico periferico, come una mano, è tanto un oggetto del-
lo sguardo quanto una parte agente nella manipolazione di oggetti: e in 
ciò consiste il doppio statuto, oggettivo e soggettivo, di ogni parte del 
corpo. Nella primissima infanzia, però, tale statuto prepara ma ancora 
non si traduce in quella linea di confine tra un interno e un esterno in 
senso esperienziale, che prenderà invece forma nel secondo anno di età. 
Neisser scrive che il bambino «ha – e si percepisce avere – un corpo 
esteso che è in grado di interagire con l’ambiente in modo finalizzato» 
(Neisser, 1995, p. 21). Ma, sotto il profilo esperienziale, il bambino con 
età inferiore a un anno “è” il suo corpo ma non “ha” il suo corpo.

Su questa traccia, possiamo valutare l’impiego che Bermúdez 
(1998; 2018) fa dell’espressione neisseriana “sé ecologico” per descri-
vere un tipo di autocoscienza non intellettuale e non concettuale 
– preriflessiva – che si rivelerebbe nella percezione del mondo esterno 
e attraverso le informazioni fornite dal sistema propriocettivo o soma-
tico. Ora, non vi è dubbio che la propriocezione sia importante per 
l’autocoscienza; José Luis Bermúdez però va ben oltre quando sostiene 
che essa è una forma di autocoscienza. Oltre a dare informazioni sul 
self, nel senso di fornire informazioni che hanno il proprio corpo (o 
sue parti) come oggetto, la propriocezione fornisce anche, automatica-
mente, la rappresentazione di sé come unità fisica agente.

5.  Malgrado Neisser affermi, programmaticamente, che «il sé ecologico non va 
pensato in termini fenomenologici» (comunicazione personale del 25 ottobre 1990, 
in Shontz, 1994, pp. 89-90).
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Più avanti respingeremo questa tesi secondo cui il percepire i cam-
biamenti (di fatto) autoprodotti del proprio corpo comporta ipso facto 
il sentirsi agente di tali cambiamenti. Punto fermo per noi sarà inve-
ce l’idea adombrata da Bermúdez secondo cui la coscienza del corpo 
come corpo fisico proprio è premessa necessaria per il formarsi ulteriore 
dell’autocoscienza come coscienza dell’esistenza dello spazio virtuale 
della mente.

2.2.2. l’autocoscienza preriflessiva

A giudizio di Bermúdez, gli stati percettivi e propriocettivi sono preri-
flessivamente autocoscienti in quanto specificano informazioni sul 
proprio corpo. L’autocoscienza preriflessiva è perciò vista come uno 
stato di coscienza oggettuale o transitiva, una coscienza cioè di qual-
che cosa in particolare. Gallagher e Zahavi (2020; 2021), invece, hanno 
elaborato una nozione di autocoscienza preriflessiva appuntando l’at-
tenzione sulla coscienza intransitiva, ossia sull’essere coscienti in quan-
to tale, senza che tale coscienza sia rivolta a un oggetto in particolare. 
Volgiamo dunque ora l’attenzione alla loro proposta, per tornare quin-
di a considerare nel paragrafo 2.4.3 la possibilità di un’autocoscienza 
preriflessiva intesa come stato di coscienza transitiva del proprio corpo.

La tesi di Shaun Gallagher e Dan Zahavi è formulata nell’ambito 
della fenomenologia scientificamente informata: tutta l’esperienza 
cosciente richiede, come suo soggetto, una consapevolezza di sé im-
plicita, senza però che il sé venga rappresentato esplicitamente come 
oggetto di consapevolezza6. In altri termini, questa forma di autoco-
scienza, lungi dall’essere uno stato rappresentazionale di secondo ordi-
ne, è immanente o intrinseca agli stati mentali del primo ordine. Essa è 
un’autocoscienza non cognitiva e non esplicita: l’idea è che, ad esem-
pio, a un qualsiasi stato di esperienza percettiva sia sistematicamente 
associato un senso di possesso esclusivo (ownership) dell’esperienza; 
l’esperienza in questione mi è data infatti in maniera immediata come 
mia, come qualcosa che mi appartiene (“mieità”, Meinheit). Questo 
senso di appartenenza non deve essere pensato nella forma di una rela-
zione tra il soggetto e l’esperienza – in questo caso si tratterebbe di un 
secondo stato mentale in aggiunta all’esperienza –, bensì come un trat-
to intrinseco all’esperienza stessa. Con le parole di Gallagher e Zahavi, 

6.  Seguendo la dizione di Musholt (2015), si tratta di una teoria non-self-represen-
tationalist dell’autocoscienza non concettuale.
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la forma di autocoscienza in questione «non è strutturata intenzio-
nalmente, non richiede una relazione soggetto/oggetto. Non si tratta 
soltanto del fatto che questa autocoscienza è diversa dalla coscienza di 
oggetto ordinaria; si tratta piuttosto del fatto che non è una coscienza 
di oggetto affatto» (Gallagher, Zahavi, 2020, p. 62).

Essendo una caratteristica strutturale, intrinseca dell’esperienza 
stessa, l’autocoscienza in questione è tacita: non concettuale, non ri-
flessiva e non osservativa. Essa si manifesta nella mera sensazione di 
possedere l’esperienza. Gli autori la chiamano “autocoscienza prerifles-
siva” e la utilizzano come base per poter formulare la cosiddetta “tesi 
dell’ubiquità”: necessariamente, un organismo che si trova in uno stato 
mentale cosciente (cioè possiede coscienza fenomenica) è anche auto-
cosciente (cioè possiede una forma primitiva di autocoscienza).

Ora, diversamente da altri fenomenologi che hanno difeso la tesi 
dell’ubiquità con argomenti a priori, Gallagher e Zahavi la difendono 
nel contesto di una filosofia della mente informata empiricamente; e 
quindi il loro concetto di autocoscienza preriflessiva non può essere 
soltanto il risultato di un’argomentazione trascendentale. In un qua-
dro naturalistico si ha bisogno di sapere quali capacità o processi psi-
cologici vadano considerati casi di autocoscienza preriflessiva; e della 
loro esistenza ci devono essere fornite prove empiriche. Inoltre, poiché 
si teorizza che tali capacità/processi siano intrinseci a stati di coscienza 
“primari”, sono richieste prove in favore dell’ipotesi che tali capacità/
processi siano ontogeneticamente molto precoci.

E qui arriviamo al punto che più ci interessa. Secondo Gallagher 
e Zahavi la psicologia dello sviluppo e la psicologia ecologica offrono 
dati a sostegno dell’ipotesi secondo cui «una forma di autocoscien-
za primitiva, a carattere propriocettivo, sia già presente alla nascita» 
(Gallagher, Zahavi, 2021, par. 1). Un esempio sono i dati che attestereb-
bero la capacità imitativa dei neonati: il neonato già a 42 minuti riflet-
te espressioni facciali (apertura della bocca e protrusione della lingua) 
di un adulto di fronte a lui; pochi giorni dopo, l’insieme dei gesti imi-
tati si è già ampliato, essendo ora comprensivo della protrusione delle 
labbra e di movimenti delle mani. Gallagher e Meltzoff (1996) inter-
pretano questi dati come prova del possesso innato di una rudimentale 
immagine corporea, ovvero qualcosa di assai più ricco di uno schema 
corporeo. Se quest’ultimo consiste in una rappresentazione elementa-
re implicita, sufficiente a controllare i movimenti e mantenere la po-
stura, per “immagine corporea” si intende quell’insieme di pensieri e 
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stati cognitivi relativi al corpo che, indipendentemente dall’essere con-
sci o inconsci, permettono di sentire il corpo come “proprio”.

Questa spiegazione dei dati relativi al comportamento neonatale è 
però molto controversa (Welsh, 2006). Innanzitutto, molti autori ne-
gano che i neonati sappiano davvero imitare ( Jones, 2016; Slaughter, 
2021). Altri studi, pur riconoscendo al neonato capacità imitative, non 
le ritengono prova di una versione pur primitiva di quella struttura fe-
nomenologica che è invece associata ai comportamenti imitativi dei 
bambini più grandi e degli adulti. Questi, ma non quelli, proverebbero 
l’esistenza di un’immagine di sé (Farmer, Tsakiris, 2012)7.

Il caso dell’imitazione neonatale è generalizzabile: l’esame delle 
prove psicoevolutive offerte in favore dell’ipotesi di una forma di au-
tocoscienza primitiva già presente alla nascita rivela che la descrizione 
della soggettività del bambino sotto l’anno di vita in termini di auto-
coscienza preriflessiva è pregiudicata da una prospettiva adultocentrica. 
Storicamente, in psicologia dello sviluppo l’adultocentrismo ha preso 
due forme. La prima è discriminante o escludente: il neonato è una 
creatura animalesca priva di un qualsivoglia tipo di mente e di una vera 
vita interpersonale. La seconda forma di adultocentrismo rispecchia 
un approccio alla psicologia neonatale “a partire dall’alto”, che si strut-
tura intorno all’identificazione empatica e alla proiezione: il neonato 
è allora concepito e valutato non già dal punto di vista del suo mondo 
ma da quello dell’adulto (Peterfreund, 1978). È questa adultomorfizza-
zione dell’infanzia che affligge quella parte della letteratura evolutiva 
che fa uso del costrutto dell’autocoscienza preriflessiva.

La nozione di autocoscienza preriflessiva innata, intesa come un sen-
so di sé tacito, non intellettuale, che rende ogni stato cosciente uno stato 
fenomenico in prima persona, pare in conclusione svuotarsi di contenu-
to empirico, connotandosi piuttosto come l’artefatto di un approccio 
all’autocoscienza “dall’alto verso il basso”, in cui l’esperienza che il filo-
sofo ha della propria vita mentale viene presa (antinaturalisticamente) 
come un explanans piuttosto che come un explanandum. Contro que-

7.  Eppure Rochat, anche sulla scorta di Gallagher e Meltzoff (1996), è arrivato 
a sostenere che il neonato manifesta «unità nel senso kantiano», cioè «un senso 
primordiale di un sé unitario e incorporato» (Rochat, 2012, p. 4). Qui è difficile 
sottrarsi all’impressione che questa forma primitiva di autocoscienza sia il risultato di 
una ipostatizzazione psicologistica dell’unità sintetica kantiana: si potrebbe dire che 
la funzione di integrazione dell’esperienza è stata scambiata per l’esperienza dell’in-
tegrazione.
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sto slittamento regressivo, l’impostazione adottata in questo libro ruota 
intorno a una netta distinzione fra coscienza di oggetto e autocoscienza. 
Ciò consente di concepire l’autocoscienza, nei suoi aspetti corporeo e 
psicologico, come il risultato di un processo di auto-oggettivazione che 
richiede attività rappresentazionali coscienti, ma non autocoscienti.

2.3 
Il legame fra autocoscienza e identità

L’autocoscienza preriflessiva è invece la pietra angolare del quadro teori-
co proposto da Prebble, Addis e Tippett (2013) a sostegno dell’indagine 
sulla memoria autobiografica e il senso di sé. In tale cornice teorica l’auto
coscienza preriflessiva è vista, fra l’altro, come la chiave per comprendere 
la distinzione jamesiana fra Io e Me. Sosterremo ora che questa interpre-
tazione della teoria jamesiana del duplex self è improponibile.

Le tre ricercatrici presentano un modello del senso di sé basato su due 
proprietà che variano lungo due assi o dimensioni (fig. 2.1). Il primo asse 
consiste nella contrapposizione fra un aspetto soggettivo e un aspetto og-
gettivo del senso di sé: il primo è l’esperienza fenomenologica dell’egoità 
(il “senso di sé soggettivo” identificato con l’I-self jamesiano); il secondo 
è la rappresentazione di sé, il cui contenuto racchiude tutto ciò che il sog-
getto percepisce e conosce di sé stesso (il “contenuto del sé” identificato 
con il Me-self jamesiano). Il secondo asse consiste nella contrapposizione 
fra quegli aspetti del senso di sé che sono connessi al momento presente 
(“sé presente”) e quegli aspetti che sono estesi nel tempo (“sé esteso”). 
In ogni momento io esperisco un senso di unità (sincronica) sia nell’e-
sperienza cosciente dell’egoità sia nella rappresentazione mentale di chi 
sono (il “concetto di sé”). Nel tempo, esperisco un’unità (diacronica) sia 
nella mia esperienza soggettiva dell’egoità (“continuità fenomenologi-
ca”) sia nel modo in cui rappresento me stesso (“continuità semantica”).

Il modello distingue due forme gerarchicamente collegate di espe-
rienza di sé associata al momento presente: l’esperienza di sé preriflessiva 
(= autocoscienza preriflessiva) e la consapevolezza di sé. Entrambe sono 
necessarie (quantunque non sufficienti) per la coscienza autonoetica 
(rievocazione e immaginazione autonoetiche) e la memoria episodica, 
ma l’esperienza di sé preriflessiva precede e fonda l’autoconsapevolezza.

Nell’introdurre la nozione di esperienza di sé preriflessiva le tre stu-
diose prendono le mosse dalla comune intuizione che dentro la nostra 
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testa vi sia «una “cosa” che ha esperienza» (Leary, Tangney, 2012, p. 5). 
È pur vero che questa intuizione non è universale: sebbene «l’idea, 
o piuttosto l’impressione di noi stessi, ci è sempre intimamente pre-
sente» (Hume, 1739-40, trad. it. p. 333), Hume nega che l’esperienza 
richieda necessariamente l’idea di un soggetto di esperienza. Ma è an-
che vero – osservano le studiose – che ciò che l’intuizione humeana 
esclude è l’esistenza di un soggetto di esperienza inteso come un’entità 
metafisica che osserva dall’esterno il flusso di coscienza (l’io nel tea-
tro cartesiano, direbbe Dennett, 1991); e la dottrina dell’autocoscien-
za preriflessiva si sbarazza del sostanzialismo cartesiano intendendo 
– l’abbiamo visto sopra – l’esperienza di sé preriflessiva come una ga-
ranzia fenomenologica dell’identità della persona.

E tuttavia, alla luce di quanto abbiamo sostenuto nell’Introduzione, 

figura 2.1	
Modello del senso di sé. Le frecce indicano la relazione ipotizzata tra gli aspetti 
del senso di sé proposti

Senso di sé soggettivo
(I-self)

Contenuto del sé
(Me-self)

Sé presente
(unità 

sincronica)

Senso di sé soggettivo
•	 Esperienza di sé preriflessiva
•	 Consapevolezza di sé 

Concetto di sé
•	 Conoscenza di sé concettuale
•	 Autostima
•	 Immagine di sé

Sè esteso  
nel tempo 

(unità 
diacronica)

Continuità fenomenologica
•	 Coscienza autonoetica

–– rievocazione autonoetica
–– immaginazione 

autonoetica

Continuità semantica
•	 Concetto di sé esteso nel 

tempo
•	 Cronologia temporale 

semantica
•	 Continuità narrativa

Fonte: adattata da Prebble, Addis, Tippett (2013, p. 817).
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è un grave errore ritenere che l’Io di cui parla James abbia come nucleo 
centrale l’intuizione su cui poggia la dottrina dell’autocoscienza preri-
flessiva. Sally Prebble, Donna Rose Addis e Lynette Tippett scrivono 
che l’Io jamesiano è «il processo psicologico che è il soggetto dell’e-
sperire e del conoscere», mentre il Me è «l’oggetto di questa consape-
volezza» (Prebble, Addis, Tippett, 2013, p. 817). L’Io sarebbe dunque 
un “processo psicologico” che ha una fonte: l’io-soggetto, punto pri-
mordiale di partenza dell’esperienza. L’esperienza preriflessiva di sé in 
quanto “soggetto che esperisce e agisce” si dà allora in piena autonomia 
dal Me, ossia dall’identità globale della mia persona come la descrivo 
secondo le tre forme di “sé” materiale, sociale e psicologico. Questa in-
terpretazione tuttavia non regge. Per James, come abbiamo visto, il cen-
tro egoico della soggettività cosciente è non già l’I-self ma “l’io puro”. 
Ognuno di noi ne ipotizza spontaneamente l’esistenza, ma se poi, guar-
dando dentro noi stessi, ci mettiamo alla sua ricerca, ci rendiamo conto 
che ogni parte della nostra mente è oggetto dell’io, ma questo io, da cui 
tutto prende le mosse, si riduce a essere un puro artifizio grammaticale, 
un punto senza dimensione. L’Io jamesiano è dunque un “processo” – 
come correttamente scrivono Prebble, Addis e Tippett – ma privo di 
un punto di partenza solido, di un io-soggetto in grado di fornire una 
garanzia anche solo fenomenologica dell’identità della persona.

L’Io jamesiano è dunque il processo attraverso cui il soggetto – “co-
noscente non conosciuto” (Schopenhauer, 1819, trad. it. p. 397) – ricerca 
sé stesso, e nel far ciò si oggettiva nella coscienza introspettiva di sé. Di 
qui una conseguenza della massima importanza: non vi può essere un 
“senso di sé soggettivo” senza un “contenuto del sé”; il sentimento pri-
mario della presenza di sé a sé stessi è il sentire di esserci in un certo modo, 
vale a dire secondo una rappresentazione il cui contenuto racchiude “ciò 
che percepisco e so di me stesso”. Come si è anticipato nell’Introduzione, 
l’Io jamesiano non è una cosa, e nemmeno una parte, un componente 
o un aspetto del self; è bensì esprimibile con un verbo, il selfing o l’I-ing, 
«il processo fondamentale di costruzione di un’identità (self ) sulla base 
dell’esperienza» (McAdams, 1996, p. 302). Il Me è invece il prodotto 
primario del processo di selfing; è «l’identità (self) che il selfing costrui
sce» (ibid.). Il Me esiste come descrizione di identità che emerge dal 
processo di selfing. In breve, è «la costruzione del Me a costituire ciò che 
l’Io essenzialmente è» (McAdams, Cox, 2010, p. 162)8.

8.  Sorprendentemente, Prebble, Addis e Tippett (2013, p. 818) ritengono che 
l’interpretazione di McAdams sia congruente con il loro modello.
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Così interpretata, la distinzione Io/Me permette di intendere la co-
scienza di sé in termini di identità. Ossia non vi può essere coscienza di 
sé senza conoscenza di sé: non si sa che si è senza sapere chi si è; sappia-
mo di esserci solo in quanto sappiamo di esserci in un certo modo, cioè 
con particolari caratteristiche, come identità descrivibile: «non si dà 
coscienza di esistere senza che vi sia una descrizione di sé, e quindi senza 
che vi sia una descrizione di identità» ( Jervis, 2019, p. 139).

Si noti qui il contrasto con quanto Kant asserisce in un celebre pas-
so della Critica della ragion pura. Egli concorda con Hume e (ideal-
mente) con James: «nel flusso dei fenomeni interni, essa [la coscienza 
di noi stessi] non è in grado di dare un sé stabile e permanente» (Kant, 
1781, trad. it. p. 646). Ciò malgrado, ritiene che, muovendo dal livello 
di analisi empirico a quello trascendentale, sia possibile cogliere la co-
scienza di esistere allo stato puro, indipendentemente dalla coscienza 
di esistere in un certo modo: «Io sono cosciente di me stesso non già 
come apparisco a me stesso, né come sono in me stesso, ma solo che 
sono» (ivi, trad. it. p. 178); e poco più sotto, egli separa nettamente la 
coscienza di sé dalla conoscenza di sé. L’io penso kantiano è dunque 
qualcosa di indeterminato e vuoto che, in modo simile all’“io sono” 
cartesiano e alla “sottile presenza sullo sfondo” di Zahavi, pretende di 
essere una consapevolezza di sé primaria, elementare e semplice, ante-
cedente a qualunque altra forma di “sapere”.

Contro questa visione – di volta in volta, sostanzialistica, trascen-
dentale e fenomenologica – della coscienza come qualità o carattere 
primario o essenziale della mente, tutto interno a quest’ultima, noi 
riteniamo che un concetto di coscienza naturalizzato debba essere re-
lazionale: la mente cosciente è un insieme di forme eterogenee di rap-
porto attivo (cioè costruzione di rappresentazioni) tra un organismo 
vivente (il soggetto) e il suo mondo-ambiente (l’oggetto). La coscienza 
è dunque sempre coscienza di qualcosa, coscienza “transitiva”. E fra i 
suoi oggetti possibili ce n’è uno del tutto particolare, che è il sogget-
to stesso, e questa è l’autocoscienza. In questo quadro l’autocoscienza 
non è una consapevolezza di sé primaria, bensì una variante del rappor-
to fra l’organismo umano e il mondo.

Questo concetto di autocoscienza lo troviamo già nella psicologia 
descrittiva di Franz Brentano; e nell’elaborarlo questi è influenzato da 
Schopenhauer. L’autocoscienza, sostiene quest’ultimo, e in polemica 
proprio con Kant, è «un guardarsi, un cercarsi, ed è dunque fin dall’i-
nizio un sapere di esserci in un certo modo. In Schopenhauer si era anzi 
già affacciato il sospetto che questo sapere di esserci non è mai esau-
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riente, nel senso che è costituito da una ricerca di sé ogni volta insoddi-
sfacente, e quindi interminabile» ( Jervis, 2011, p. 71). Ritroviamo qui 
quell’idea di identità personale come lavoro e conquista la cui paterni-
tà Remo Bodei attribuisce a Locke.

2.4 
L’autocoscienza corporea

Alla luce del legame essenziale istituito fra autocoscienza e identità, 
diremo che l’ontogenesi dell’autocoscienza è la storia della costruzione 
di differenti forme di identità; e per prima viene la costruzione dell’i-
dentità corporea.

2.4.1. il secondo anno: quel corpo è mio

Il costituirsi dell’autocoscienza corporea è la premessa basilare necessa-
ria per dotarsi di quella scoperta di sé, o se vogliamo di quella elemen-
tare riflessività, che ci fa sapere di esistere. Essa è lo scoprire che fra tutti 
gli oggetti possibili esiste un oggetto particolare che è il proprio corpo. 
A parte l’essere umano, solo poche altre specie ne sono capaci. Prove ne 
siano i dati ottenuti con quello che consideriamo un indicatore atten-
dibile dell’acquisita coscienza corporea di sé: il test di autoriconosci-
mento allo specchio o “test della macchia” (Gallup, 1970).

In questo test il viso di un animale viene a sua insaputa macchiato con 
un colore. Dopodiché l’animale è posto di fronte a uno specchio: se toc-
ca la macchia, è segno che riconosce la corrispondenza fra il proprio viso 
e quello riflesso nello specchio. Tra le scimmie antropomorfe supera cer-
tamente il test della macchia lo scimpanzé, che non solo posto di fronte 
allo specchio tocca immediatamente la macchia sul proprio viso, ma an-
che usa lo specchio per fare delle smorfie o per esplorare parti nascoste 
del corpo. Al di fuori del gruppo delle grandi scimmie, l’autoriconosci-
mento allo specchio è oggetto di dibattito (Gallup, Anderson, 2020).

La successiva estensione del test della macchia dalla primatologia 
alla psicologia dello sviluppo ha mostrato che il bambino inizia a su-
perare il test fra i 15 e i 18 mesi; a 24 mesi la maggior parte dei bambini 
lo supera (Amsterdam, 1972; Lewis, Brooks-Gunn, 1979). Disegnando 
a sua insaputa una macchia sulla sua fronte e ponendolo davanti a uno 
specchio, inizialmente il piccolo toccherà il segno sulla fronte del suo 
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“doppio” riflesso, mentre a partire dai 18 mesi (e stabilizzandosi intor-
no ai 24 mesi) progressivamente imparerà a toccare la macchia sulla 
propria fronte. In realtà, secondo quanto emerge dallo studio di Niel-
sen, Suddendorf e Slaughter (2006) non è necessario che la macchia 
appaia sul volto, parte del corpo fortemente individuante, affinché il 
bambino mostri di riconoscersi: in modo stabile a 24 mesi, e già come 
tendenza a 18 mesi, i bambini riconoscono un segno non solo sulla pro-
pria fronte, ma anche sulla propria gamba.

L’interpretazione del comportamento allo specchio come indica-
tore della presenza o meno di una forma corporea di autocoscienza è 
oggetto di dibattito. Noi la reputiamo la più solida. Parallelamente, si 
danno interpretazioni troppo “ricche” o troppo “povere”.

Un esempio di interpretazione troppo ricca è offerto da Keenan, 
Gallup e Falk (2003): l’agente supera il test della macchia solo se è 
in grado di riflettere sui propri stati mentali privati; se cioè possiede 
un’autoconsapevolezza di tipo introspettivo e un concetto di sé in-
scindibilmente legato alla comprensione degli stati intenzionali altrui. 
Varie ragioni revocano in dubbio tale interpretazione: per fare solo un 
esempio, i bambini con disturbo dello spettro autistico, malgrado le 
ben note difficoltà a carico della mentalizzazione, sono perfettamente 
in grado di riconoscersi allo specchio (Williams, 2010).

Un esempio di interpretazione troppo “povera” è offerto invece da 
Mitchell (1993): l’agente supera il test della macchia se possiede la ca-
pacità di confrontare le variazioni posturali osservate allo specchio con 
le informazioni cinestetiche e propriocettive. A smentire tale ipotesi, 
Gergely (1994) evidenzia come il riconoscimento richieda un’infe-
renza non banale che metta in relazione elementi percettivi distinti: 
“Se il corpo che mi sento corrisponde all’immagine e l’immagine ha 
una macchia, allora il mio corpo ha una macchia”. E anche il già citato 
esperimento di Nielsen, Suddendorf e Slaughter (2006) contribuisce 
a chiarire come la reazione davanti allo specchio mobiliti non solo il 
calcolo delle dipendenze causali, ma anche il senso di ownership, vale 
a dire, la capacità di rappresentare la propria immagine come propria. 
Tornando a considerare i bambini che tra i 18 e i 24 mesi perfezionano 
la capacità di riconoscere un segno posto tanto sulla fronte quanto sul-
la gamba, basta che surrettiziamente vengano fatti loro indossare pan-
taloni sconosciuti perché emerga una netta dissociazione delle compe-
tenze: nella nuova condizione si toccano la fronte, ma non la gamba, 
che pur muovendosi in modo contingente non hanno riconosciuto 



la costruzione dell’interiorità

60

come propria. Significativamente, è sufficiente permettere al bambino 
di vedere il nuovo abbigliamento per 30 secondi affinché le due presta-
zioni tornino ad allinearsi.

Sembra perciò legittimo ipotizzare che fra i 15 e i 18 mesi il bambino 
arrivi a prendere il proprio corpo a oggetto della propria attenzione 
intendendolo come corpo proprio. Non sarà prima dei 3 anni, tuttavia, 
che egli acquisirà una piena consapevolezza del corpo come unità ge-
rarchicamente strutturata in parti che si trovano in relazione reciproca 
(Brownell, Svetlova, Nichols, 2011). La rappresentazione visuo-spa-
ziale esplicita del proprio corpo si costituisce a partire da un’iniziale 
consapevolezza delle singole parti, pervenendo gradualmente alla rap-
presentazione del corpo nella sua globalità, nella quale le parti costitu-
iscono nel loro insieme una configurazione tipica, che corrisponde ai 
corpi degli altri individui.

Pertanto, se la maturazione di uno schema corporeo basato pri-
mariamente sul movimento è precocissima, la consapevolezza di sé in 
quanto unità fisica agente si perfeziona con il tempo, raggiungendo 
verso i 3 anni un punto stabile. Nel capitolo 6 vedremo come questa 
consapevolezza acquisti anche una dimensione diacronica.

2.4.2. la matrice sociale della capacità  
di autoriconoscimento allo specchio

Cogliere l’immagine di sé significa mettere in funzione una modalità 
di conoscenza di tipo diverso da quella che costituisce l’immagine di 
un oggetto esterno qualsiasi. L’includere sé stessi nella rappresentazio-
ne della realtà implica la possibilità di cogliersi al tempo stesso come 
soggetto e come oggetto; implica cioè la complicata operazione cogni-
tiva di costruire una immagine corporea come oggetto (intero), consi-
derando al tempo stesso questa immagine come soggetto, cioè come 
fonte attiva della rappresentazione di sé. Qui il soggetto riconosce un 
nuovo tipo di oggetto della coscienza: l’oggetto è il soggetto stesso, o 
meglio l’immagine oggettivata del soggetto (“io sono lì”).

All’origine dell’autocoscienza corporea vi è la necessità di ricom-
porre rappresentazioni di parti separate come gli arti, il ventre, il capo, 
in un’unica spazialità chiusa, la quale si trova a inglobare la fonte delle 
percezioni. Come si è detto, il fatto che un segmento somatico perife-
rico, come una mano, sia un oggetto dello sguardo e al tempo stesso sia 
una parte agente, attiva e non passiva, nella manipolazione di oggetti, 
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rinvia al doppio statuto, oggettivo e soggettivo, di ogni parte del cor-
po: e quindi pone la necessità di definire lo spazio corporeo globale 
nella sua “ambigua” unità esperienziale9.

Si può supporre che il carattere di unità dello spazio corporeo pos-
sa venir colto pienamente solo attraverso la mediazione di un partner 
sociale. Ossia la comprensione del senso della propria singolarità come 
spazio soggettivo-oggettivo, attivo-passivo rispetto all’atto del rappre-
sentare, è acquisizione cognitiva che richiede il vedersi con gli occhi 
dell’altro, cioè identificarsi in qualcuno che ci sta guardando. L’altro è 
dunque alter-ego, funzione di specchio attraverso cui il corpo si rico-
nosce e viene accettato come intero.

Possiamo citare due ricerche che confermano l’ipotesi di una ma-
trice sociale della capacità di autoriconoscimento allo specchio. In-
nanzitutto, lo studio longitudinale di Kristen-Antonow et al. (2015) 
ha rilevato significative relazioni predittive fra la reattività al partner 
sociale da parte di bambini di 9 mesi impegnati nel compito della still-
face e la loro capacità di autoriconoscimento allo specchio all’età di 
24 mesi. Come si è detto al termine del paragrafo 2.1, il compito della 
still-face misura la reattività sociale del bambino di fronte al crollo del 
valore di contingenza causato dal partner sociale; il bambino è giudi-
cato socialmente competente se, durante la fase in cui il partner con-
gela l’espressione, intensifica quei comportamenti (movimenti, gesti, 
direzione dello sguardo o vocalizzazioni) che sono volti a ripristinare 
una normale interazione con il partner. I bambini di 9 mesi giudicati 
più competenti nel compito della still-face sono risultati più abili nel 
compito di autoriconoscimento allo specchio all’età di 24 mesi.

Il secondo studio è stato condotto da Keller et al. (2005) e confer-
ma sul terreno della psicologia culturale l’ipotesi che la capacità di ri-
levare la dipendenza causale nell’interazione sociale reciproca sia uno 
dei meccanismi soggiacenti lo sviluppo dell’autocoscienza corporea. I 
ricercatori hanno esaminato la relazione fra, da un lato, la reattività 
intesa come il grado di sensibilità per la dipendenza causale in madri 
di bambini di 3 mesi e, dall’altro, la capacità da parte di questi bambini 
di riconoscersi allo specchio fra i 18 e i 20 mesi. Lo studio ha compa-
rato famiglie della classe media tedesca e dell’etnia Nso del Camerun 
in quanto gruppi che manifestavano una differente reattività relativa 

9.  Questo corpo è uno spazio vissuto come “ambiguo” perché né propriamente 
esterno, né propriamente interno, fonte ma anche oggetto della rappresentazione.
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alla contingenza nello stile genitoriale. Le madri tedesche reagivano in 
modo più contingente rispetto alle madri Nso; e i bambini tedeschi si 
riconoscevano allo specchio più spesso rispetto ai bambini Nso.

2.4.3. consapevolezza  
vs autoconsapevolezza corporea

Nel quadro or ora tratteggiato si potrebbe trovare ancora un margi-
ne per parlare di un’autocoscienza preriflessiva. Consideriamo, ad 
esempio, la concezione del senso di ownership del proprio corpo che 
Bermúdez (2018, p. 160) qualifica come moderata in contrapposizio-
ne con quella radicale proposta da Gallagher e Zahavi. In quest’ulti-
ma accezione, come si è visto, l’autocoscienza preriflessiva è un senso 
di ownership dei propri stati mentali saliente fenomenologicamente, 
che si accompagna a ogni stato cosciente, ed è quindi già presente 
alla nascita. Secondo la concezione moderata, invece, l’autocoscien-
za preriflessiva compare intorno ai 4-5 mesi di età ed è implicita nelle 
nostre capacità corporee, non essendo (almeno inizialmente) saliente 
sotto il profilo fenomenologico.

Nell’accezione moderata, l’espressione “autocoscienza preriflessiva” 
si riferisce a un’esperienza di sé non concettuale che coincide con la co-
scienza (oggettuale o transitiva) del proprio corpo: «la consapevolezza 
corporea è una forma basilare di autocoscienza, in forza della quale gli 
agenti percipienti sono direttamente coscienti del sé corporeo» (ivi, 
p. 155). Il ragionamento è il seguente. Un bambino sotto l’anno di vita 
possiede una coscienza d’oggetto preriflessiva: se vede un gatto, ne è 
ipso facto cosciente anche senza sapere che cosa è un gatto, ossia senza 
avere alcuna conoscenza proposizionale dei gatti (la sua esperienza ha 
un contenuto non concettuale). Una volta ammesso ciò, sembra che si 
debba ammettere anche la possibilità di un’autocoscienza preriflessi-
va, poiché l’autocoscienza non è che un caso particolare di coscienza 
d’oggetto: la coscienza di quel particolare oggetto che chiamiamo “sé”. 
Dunque, almeno in linea di principio, ci deve essere una coscienza di sé 
preriflessiva nel senso di una esperienza di sé non concettuale: il bam-
bino esperisce sé stesso senza avere conoscenze su sé stesso, senza avere 
un concetto di sé. Dunque, avrà pur ragione Hume quando afferma 
che l’introspezione non rivela il self come oggetto; ma vi è una forma di 
esperienza percettiva che lo fa, e questa è la consapevolezza corporea.

La discussione condotta nel paragrafo 2.3 ci consente, tuttavia, di 
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giudicare illegittimo questo ragionamento. Nel corso del primo anno 
di vita il bambino senza dubbio apprende a utilizzare in modi seletti-
vamente diversi le sensazioni che provengono da vari ambiti esperien-
ziali. Egli percepisce e apprende a considerare – sempre in via pragma-
tica e irriflessiva – in modi differenziati oggetti particolari “prossimi” e 
“domestici”, come una mano, o vaghi e poco esplorati, come il sommo 
della testa. Nella conoscenza progressiva di oggetti particolari come 
le mani, è nondimeno improprio affermare che il bambino sotto l’an-
no di vita costruisce una “esperienza di sé” (sia pure non concettuale). 
Prima dei 15-18 mesi può costruire rappresentazioni di parti del corpo 
separate, ma non è affatto in grado di coglierle come parti di uno spa-
zio corporeo globale.

È corretto dire allora che per il bambino sotto l’anno di vita il cor-
po è sì composto da oggetti “prossimi” e “domestici”, ma queste sono 
“parti del mondo”; il campo oggettuale del bambino è il suo “mondo 
soggettivo” (Umwelt in Uexküll, 1934). Dunque, egli può avere espe-
rienze separate di parti di sé, ma solo nel senso che ha esperienza – e 
crescente conoscenza – di parti che noi sappiamo (e lui non sa) che 
sono parti di sé.

È chiaro che l’enunciato “il bambino esplora e conosce parti di 
sé” non è in sé stesso improprio, in quanto il bambino sotto l’anno di 
vita di fatto esplora parti del suo corpo, cioè (oggettivamente) parti 
di sé. È improprio, tuttavia, veicolare con questo enunciato l’idea che, 
nell’esplorarle, esperisca parti di sé in quanto (sia pure confusamente) 
parti di sé. Si noti come il concetto stesso di “parti di sé”, considerato in 
senso esperienziale, presupponga la rappresentazione di una globalità 
corporea come corpo proprio a cui quella parte esplorata si riferisce 
– presupponga cioè un’operazione cognitiva di cui (ripetiamolo) non 
troviamo traccia in quel periodo della vita.

Possiamo allora dire che la nozione moderata di autocoscienza pre-
riflessiva diviene problematica alla luce della considerazione che “il sé” 
non è un oggetto ordinario tra gli altri (Paternoster, 2013). Per poter 
parlare di autocoscienza corporea si richiede, come minimo, che il 
bambino sia cosciente dell’intero corpo, del suo corpo preso come un 
tutto. L’includere sé stessi nella rappresentazione della realtà richiede 
– ribadiamolo – la capacità di costruire un’immagine corporea di sé 
come un oggetto intero, considerando al tempo stesso questa imma-
gine come un soggetto, che è fonte attiva della rappresentazione di sé. 
Questa possibilità di rappresentare lo spazio corporeo globale nella sua 
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duplice unità esperienziale (soggettiva-oggettiva, attiva-passiva) mette 
in funzione una modalità di conoscenza diversa da quella che costi-
tuisce l’immagine di un oggetto esterno qualsiasi, caratteristica della 
coscienza animale in generale. Perciò, quando una forma corporea di 
autocoscienza inizia a comparire, molte capacità cognitive sono già 
all’opera e, in particolare, è già operativa la coscienza di oggetto.

Questa critica della posizione di Bermúdez è affine a quella di 
Musholt (2015). Quest’ultima sostiene che l’autocoscienza corporea 
richiede una rappresentazione esplicita del proprio corpo, mentre ogni 
nozione di autocoscienza preriflessiva, in quanto (per ipotesi) non 
concettuale, richiede soltanto informazioni implicite connesse al sé10. 
Pertanto, nessuna forma preriflessiva di autocoscienza è vera autoco-
scienza11.

Vi è però una differenza fra la nostra posizione e quella di Kristina 
Musholt. Quest’ultima ritiene che l’autocoscienza possa venir attribu-
ita solo in presenza del possesso del concetto di sé – e ciò in base ad 
alcuni vincoli posti a priori sulla nozione di autocoscienza. Noi siamo 
invece propensi a collocare il primo livello di autocoscienza (o, se si 
vuole, “il sé minimo”) nella rappresentazione del proprio corpo preso 
come un tutto. Dal momento che nello scimpanzé e nel lattante que-
sta rappresentazione ha verosimilmente carattere analogico e immagi-
nativo, il pensiero concettuale non parrebbe necessario per costruire 
questa immagine unitaria del proprio corpo. Da un punto di vista leg-
germente diverso, si potrebbe dire che la nostra concezione è più gra-
dualista, in un duplice senso. Da un lato, la transizione dalla semplice 
coscienza di oggetto all’autocoscienza è più graduale; dall’altro lato, 
lasciamo spazio per un livello intermedio di rappresentazione, che non 
è né non concettuale né pienamente concettuale12.

10.  Musholt equipara l’opposizione tra esplicito e implicito alla distinzione tra 
sapere come e sapere che; e questa distinzione è, a sua volta, il modo in cui la studio-
sa articola la distinzione fra non concettuale e concettuale. Affermare che l’autoco-
scienza corporea richiede una rappresentazione esplicita del proprio corpo è perciò 
dire che essa richiede il concetto del proprio corpo.

11.  Recentemente Musholt (2019) è tornata sulla questione, ribadendo la sua cri-
tica della posizione di Bermúdez ma proponendo una nozione non rappresentaziona-
lista di autoconsapevolezza preriflessiva.

12.  Su questo punto siamo debitori delle preziose riflessioni svolte da Alfredo 
Paternoster in The Obsession of Non-Reflective Self-Consciousness, relazione tenuta alla 
conferenza sul Social Self, Parma, 11 settembre 2014.
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La ricetta dell’introspezione emotiva

Riassumiamo le conclusioni cui siamo giunti nel capitolo precedente. 
Nel primo anno di vita si può dire che il bambino produce una ricca 
soggettività ma, essendo immerso in essa, non può oggettivarla. È quin-
di un soggetto attivo nel senso di essere un centro funzionale di orga-
nizzazione dell’azione, ma non può “avere” sé stesso in quanto soggetto 
attivo. A questo stadio dello sviluppo, per il bambino non esiste alcuno 
spazio esperienziale se non quello in cui tutto è oggettività. Di qui la 
presa di distanza dalla tesi dell’ubiquità e la formulazione della nostra 
posizione, secondo la quale la forma più elementare di autocoscienza è 
la rappresentazione autoconsapevole del proprio corpo preso come un 
tutto. Nel limite inferiore dello spettro delle forme di autocoscienza vi 
è un’autocoscienza corporea che consiste nella capacità di rappresen-
tare il proprio corpo come un oggetto intero e, contemporaneamente, 
prendere questa rappresentazione come un soggetto, cioè come una 
fonte attiva della rappresentazione stessa.

In questo capitolo iniziamo a esaminare un fenomeno più comples-
so dell’autoriconoscimento corporeo (o d’immagine), vale a dire, la 
riflessività introspettiva. Come abbiamo visto nell’Introduzione, la de-
finizione moderna di questo concetto è di Locke: la persona in quanto 
individuo razionalmente e moralmente cosciente e responsabile è tale 
perché è capace di appropriarsi introspettivamente delle proprie azio-
ni, cioè di rappresentarle e riconoscerle come proprie, considerando 
quindi il loro significato. Per far questo, però, il soggetto dev’essere 
capace di rappresentare non solo le azioni corporee ma anche le in-
tenzioni e gli affetti che egli produce dentro di sé, e quindi dev’essere 
capace di rappresentare le proprie fantasie e il proprio mondo interio-
re, oggettivando quest’ultimo ma al tempo stesso facendolo proprio. 
È questa l’introspezione: cioè il sapere che si stanno considerando, 
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oggettivamente, i vari aspetti della propria stessa soggettività. Il luogo 
della riflessività non è qui più solo il corpo come dimensione reale, ma 
la mente come dimensione virtuale “interna”.

Al pari dell’autoriconoscimento corporeo, anche la mente come 
dimensione virtuale interna è l’esito di un processo di costruzione. In 
questo capitolo iniziamo con il considerare la costruzione della co-
scienza introspettiva delle emozioni cosiddette “di base” (basic emo-
tions). Affermeremo che non vi sono dati a sostegno dell’ipotesi che 
durante i primi mesi di vita il bambino sia in grado di percepire diret-
tamente la propria vita emotiva; e indicheremo nella relazione ben sin-
tonizzata con l’altro il fattore che promuove il percorso che, a partire 
dall’esperienza di un indiscriminato core affect, mette capo all’interio-
rizzazione delle emozioni di base. Con ciò s’inaugura una nuova di-
mensione della soggettività, che via via si amplierà fino a comprendere 
l’intero universo psicologico.

Dunque, forse ancor più di quanto avviene nella costruzione della 
coscienza di sé corporea, anche per la strutturazione della mente come 
dimensione virtuale interna la relazione interpersonale svolge un ruo-
lo causale determinante: sono i primi dialoghi senza parole, ricchi di 
emozioni da negoziare con il partner, che consentono di cogliere il 
proprio mondo attraverso il rispecchiamento e il confronto.

Infine, secondo quanto emerge da una ben accreditata tradizione 
di ricerca, la conoscenza introspettiva delle emozioni di base si incar-
dina nell’autocoscienza corporea; ne consegue che quella che pos-
siamo considerare la prima forma di autocoscienza psicologica è resa 
possibile dalla costruzione di una rappresentazione insieme corporea 
ed emotiva.

3.1 
Le emozioni nel corpo

Sin dalla formulazione dell’ipotesi detta “di James-Lange”1 le emozioni 
(almeno gli stati emotivi più basilari) vengono intese come percezio-
ni del turbamento dell’omeostasi corporea. Riprendendo uno dei più 
citati passaggi della storia della psicologia scientifica:

1.  Si parla di tesi di James-Lange perché una tesi analoga sulla natura delle emo-
zioni fu pubblicata contemporaneamente dallo psicologo danese Carl Lange.
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Il nostro modo naturale di pensare a queste emozioni standard è che la perce-
zione mentale di alcuni fatti eccita l’affezione mentale chiamata “emozione”, 
e che quest’ultimo stato della mente suscita l’espressione corporea. La mia 
tesi al contrario è che i cambiamenti corporei seguono direttamente la perce-
zione del fatto eccitante e che il nostro sentimento (feeling) degli stessi cambia-
menti mentre si verificano è l’emozione ( James, 1884, trad. it. p. 91, leggermen-
te modificata).

In tal modo, James si oppone al senso comune, secondo cui la sequenza 
dei fatti sarebbe:

Percezione di un fatto → Emozione → Reazione corporea,

per proporre quella che considera la sequenza corretta:

Percezione di un fatto → Reazione corporea → Emozione come “sentimento 
di tali cambiamenti”.

Nella celebre chiosa dell’autore: non si fugge da qualcosa a causa della 
paura, ma piuttosto ci si accorge di avere paura nel prendere coscienza 
di star fuggendo.

Alla concezione jamesiana delle emozioni, invero, non sono state 
risparmiate critiche (per una rassegna, cfr. Scarantino, de Sousa, 2018). 
Consideriamo una prima criticità per noi significativa: in James l’emo-
zione è sempre cosciente. Sotto questo aspetto la rilettura di Damasio 
(1999), che introduce la distinzione tra sentimento e coscienza del sen-
timento, pare indubbiamente meglio attrezzata per mantenere saldo 
il riferimento alla natura corporea dell’emozione e nel contempo ren-
dere conto della dimensione inconscia, tanto più importante da con-
siderare quando si tratta di spiegare la competenza infantile. Abbiamo 
infatti anticipato quanto alla ricca vita emotiva del neonato non corri-
sponda un accesso autocosciente, argomentando che la consapevolezza 
scaturisce da un complesso processo costruttivo fortemente modulato 
dalla relazione interpersonale.

In secondo luogo, ma non meno significativamente, concentrando-
si sulla sola percezione dello stato corporeo James trascura il fatto che 
un’emozione fa riferimento a uno scenario esterno. È merito di Prinz 
(2004) aver superato l’impasse, riconciliando l’approccio internista-
jamesiano con la necessità di rendere conto del riferimento extracor-
poreo. Secondo Jesse Prinz l’emozione scaturisce – jamesianamente – 
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dalla percezione corporea: riprendendo la distinzione introdotta nella 
letteratura sulle emozioni da Anthony Kenny, il corpo è infatti l’ogget-
to nominale della percezione. Vi è però anche un oggetto formale, che 
nella prospettiva teleosemantica di Prinz consiste in ciò che lo stato 
emotivo in questione ha la funzione di indicare, ovvero ciò per cui è 
stato selezionato dai processi naturali: la paura è una rappresentazione 
dell’accelerazione del battito cardiaco (il suo oggetto nominale), ma 
indirettamente rappresenta una situazione di pericolo (il suo oggetto 
formale) perché è in virtù del suo rappresentare situazioni di perico-
lo – e reagire a esse – che l’emozione della paura è stata selezionata2. 
E, significativamente, le situazioni emotigene sono spesso situazioni 
sociali: le emozioni nascono, evolvono e si quietano nel corso di veri 
e propri cicli comunicativi (Hinde, 1985), talvolta solo immaginati ma 
difficilmente del tutto assenti.

L’introduzione del costrutto di oggetto formale, pertanto, con-
sente di accordare un ruolo a quella dimensione sociale tanto cru-
ciale nella nostra analisi. Abbiamo ora tutti gli strumenti utili per 
esaminare con cura la teoria del socio-biofeedback del rispecchiamen-
to emotivo genitoriale (d’ora in poi semplicemente “teoria del socio-
biofeedback”), che riteniamo l’approccio meglio attrezzato per ren-
dere conto della costruzione del senso di sé emotivo. È dunque a essa 
che ci rivolgiamo.

3.2 
Un modello sociocostruttivista dell’introspezione emotiva

La teoria del socio-biofeedback è il nucleo fondamentale di un modello 
sociocostruttivista dell’introspezione emotiva (Gergely, Watson, 1996; 
1999; Gergely, 2002; 2007b; Fonagy et al., 2002; Fonagy, Gergely, 
Target, 2007; Gergely, Unoka, 2008a; 2008b; Gergely, Koós, Watson, 
2010). La teoria ha preso forma in seno al più ampio quadro etologi-
co ed evoluzionistico caratteristico dell’orientamento contestualistico 
e sistemico a matrice biologica proprio della teoria dell’attaccamento 
(cfr. par. 1.2.2); punto di partenza è dunque la diade caregiver-bambino 

2.  È, anzi, proprio la presenza dell’oggetto formale che permette di giudicare se 
e in che misura un’emozione sia adeguata al contesto, qualcosa che una teoria pu-
ramente sentimentalistica come quella originale jamesiana non era in grado di fare.
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con i suoi scambi bidirezionali e reciproci, tali che ciascun elemento 
può sia influenzare sia essere influenzato dall’altro.

La teoria del socio-biofeedback si contrappone direttamente ai tre 
capisaldi caratteristici di quella che Gergely (2002) definisce “posizio-
ne intersoggettivista forte”: il neonato 1. possiede meccanismi inna-
ti che nel corso delle prime interazioni sociali gli consentono sia di 
identificare stati mentali quali intenzioni ed emozioni, sia di attribuire 
questi stati alle menti altrui; 2. è in grado di accedere a un repertorio 
relativamente ricco di stati mentali differenziati (emozioni, intenzioni, 
motivazioni e scopi); 3. può riconoscere la somiglianza fra i propri stati 
mentali e i corrispondenti stati mentali altrui, e con ciò esperire i pro-
pri stati come “condivisi” con l’altro.

La posizione intersoggettivista forte è ben illustrata dalla teoria 
dell’imitazione neonatale proposta da Meltzoff (2013), secondo cui 
uno specifico meccanismo innato mette le manifestazioni emotive 
dell’adulto in corrispondenza con lo schema corporeo intermodale 
del bambino (cfr. par. 2.2) consentendo a quest’ultimo di riconoscere 
l’altro just-like-me. Imitando tali manifestazioni il bambino produce 
dentro di sé gli stati emotivi corrispondenti; questi sono fatti oggetto 
di introspezione e quindi attribuiti all’altro tramite inferenza.

Contro l’approccio intersoggettivista forte, la teoria del socio-bio-
feedback attribuisce al bambino una iniziale propensione a esplorare 
la realtà esterna, e quindi a costruire rappresentazioni basate prima-
riamente sull’esterocezione (competenza alla terza persona). Con uno 
sguardo più specifico a quel particolare insieme di stimoli che sono le 
espressioni emotive, numerosi studi mostrano come il neonato sia in 
grado di discriminare e rispondere coerentemente alle manifestazioni 
facciali, corporee e vocali di specifiche emozioni di base.

Per quanto riguarda invece l’interocezione e la propriocezione, il ne-
onato non pare in grado di unificare i segnali che si attivano nel suo 
corpo allorché percepisce situazioni emotigene. Di conseguenza, non 
è in grado di fare un’esperienza distintiva, “categoriale” di un’emozio-
ne: non riesce a riconoscerla, identificarla e, con ciò, distinguerla dal-
le altre3; non sa identificarla come un’esperienza di paura o di rabbia 

3.  Nulla toglie, ovviamente, che vi possano essere emozioni miste, o situazioni 
nelle quali un’emozione segue immediatamente l’altra fino a mescolarsi con essa. Ma 
non ce ne occupiamo per ora, dovendoci ancora interrogare su situazioni assai più 
elementari.
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– e, con ciò, non sa distinguerla dalla gioia. In altri termini, gli indici 
viscerali e propriocettivi che sono attivi quando il lattante si trova in 
uno stato emotivo non possono ancora essere percepiti come uno stato 
emotivo specifico riferito a lui stesso. Verosimilmente, il lattante può 
invece differenziare il proprio campo oggettuale secondo più elemen-
tari dimensioni di valenza (positiva-negativa, ovvero piacere-dispiace-
re) e attivazione.

Nella transizione da tali sentimenti di piacere-dispiacere, aventi un 
certo grado di attivazione, alla piena coscienza introspettiva di stati 
emotivi discreti (il passaggio, ad esempio, dall’esperienza di uno stato 
di tensione negativa indifferenziato alla consapevolezza di essere arrab-
biati), un ruolo essenziale viene svolto dalle protocomunicazioni.

3.2.1. la teoria del socio-biofeedback

Durante un tipico episodio di protocomunicazione, i membri della 
coppia interagiscono all’interno di una sequenza temporale spontanea
mente organizzata in turni, in un vivo dialogo che, prescindendo dal 
significato linguistico, è composto di imitazioni (ma anche di episodi 
di sottile de-sincronizzazione), duetti vocali, ricerca di contatto ocula-
re, sensibilità a quelle caratteristiche delle azioni che Daniel Stern 
(2010) ha chiamato “forme vitali” (cfr. par. 3.4).

Ma, a ben guardare, nella protocomunicazione avviene qualcosa di 
strano. Quando la coppia è ben sintonizzata, gli adulti sono sponta-
neamente portati a rispecchiare le manifestazioni del bambino in un 
modo “marcato”: rispondendo a un’espressione emotiva genuina del 
piccolo, tendono ad adottare comportamenti certo in larga misura 
congruenti, eppure schematici, esagerati e persino enfatici, talvolta ral-
lentati o in qualche modo alterati, ovvero caratterizzati da un elemento 
che congruente non è: pensiamo all’adulto che risponde al pianto del 
bambino esordendo con un’espressione di grande tristezza (come ci si 
attende in un contesto di rispecchiamento) che tuttavia si trasforma 
fino a divenire un sorriso; o si pensi allo stesso adulto che risponde 
al bambino eccitato dalla gioia con un’espressione che alla felicità (di 
nuovo, l’elemento rispecchiato) mescola elementi di tenerezza e persi-
no di sorpresa. Da parte sua il bambino, che sappiamo essere sensibi-
le al grado di dipendenza causale (cfr. par. 2.1), si rende conto che la 
dipendenza tra il comportamento di rispecchiamento del genitore e i 
suoi stati emotivi primari procedurali è sì alta, ma non perfetta. Egli 
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è, in altre parole, sensibile ai “disallineamenti” inseriti con enfasi dal 
caregiver.

L’intero processo, con i suoi andamenti tipici e spontanei da ambo 
le parti, permette di ottenere due risultati importanti.

In primo luogo, l’ostentazione della marcatura genitoriale esercita 
una funzione regolativa delle emozioni. Il caregiver che risponde a un 
bambino triste non già manifestando a sua volta inconsolabile tristez-
za, bensì alternando segnali sommessi, attestazioni di partecipazione 
empatica, piccole smorfie ed espressioni apertamente serene, riuscirà 
probabilmente a evitare un’escalation di disagio in un essere ancora pri-
vo di strumenti efficaci di autoregolazione emotiva; attraverso questa 
modalità comunicativa indica infatti una possibile “via d’uscita” al suo 
confuso ma non per questo meno intenso malessere; un’opportunità 
di trovare consolazione. All’estremo opposto, una risposta marcata a 
un’espressione di intensa gioia tende ad attenuare una altrimenti pro-
babile progressione verso stati di eccessiva euforia, parimenti – benché 
per ragioni opposte – deflagranti.

Allo stesso tempo – ed è questo un aspetto per noi più cruciale – le 
espressioni marcate hanno una seconda funzione. Rendendo salienti 
aspetti centrali delle manifestazioni somatiche emotive, e allo stesso 
tempo segnalando che l’emozione rispecchiata non è completamente 
genuina, l’adulto incoraggia il bambino a “separare” (decouple) la ma-
nifestazione emotiva da colui che “normalmente” la prova. Percepen-
do segnali di finzione e mancata corrispondenza, e mobilitando la sua 
già almeno parzialmente attiva capacità di analisi delle manifestazioni 
emotive altrui, il bambino comprende cioè che l’adulto non sta pro-
vando davvero l’emozione che manifesta in quel modo strano. Una 
volta avvenuto il disaccoppiamento, tuttavia, il mistero permane: “Ma 
allora” si chiede il bambino pur senza essere ancora in grado di formu-
lare a parole il proprio pensiero “perché la mamma/il papà si comporta 
così? Di chi sono le emozioni dipinte sul suo volto, sul suo corpo e nei 
suoi comportamenti?”. Il fatto che l’adulto gli rivolga lo sguardo, le pa-
role e i gesti con enfasi e continuità, testimoniandogli affettuosa atten-
zione in diversi modi, aiuta il bambino ad “ancorare” il rispecchiamen-
to marcato ai suoi stessi stati mentali: “Quelle emozioni sono mie!”. 
In questo processo di biofeedback, pertanto, diventa progressivamente 
più sensibile al proprio stato emotivo, che ora può riconoscere nei suoi 
componenti multipli e distinti.

L’espressione “socio-biofeedback” utilizzata per designare l’intero 
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processo intende rievocare la terminologia usata nel dominio fisiolo-
gico per denotare ciò che accade quando qualcuno è reso sensibile alla 
variazione di un parametro interno – ad esempio, alla propria pressio-
ne arteriosa – attraverso la continua esposizione a un sistema di mo-
nitoraggio che, collegato a un rilevatore di pressione, rende esterna-
mente percepibile ciò che accade internamente. Nel dominio sociale, 
l’esito di questo tipo di processo è nientemeno che la fenomenologia 
delle proprie emozioni. In un contesto interpersonale caratterizzato 
da una competenza interpretativa primariamente eterodiretta, il bam-
bino riesce finalmente a dare una forma a quel suo confuso sentire. 
Impara a costruire rappresentazioni di secondo livello (o metarappre-
sentazioni) che riguardano i propri stati emotivi4 e che gli forniscono, 
tra l’altro, gli strumenti indispensabili per imparare a controllare le 
proprie emozioni. Sapere che cosa esattamente si prova, infatti, è con-
dizione non sufficiente, ma certamente necessaria, per analizzare sé 
stessi nei propri rapporti con gli altri, per inibire risposte immediate 
concedendosi il tempo per individuare l’azione migliore in un deter-
minato contesto.

Naturalmente, però, tutto può funzionare al meglio solo se la rela-
zione è ben sintonizzata. Quando, come accade non di rado in forme 
di attaccamento insicure, un disturbo comunicativo viene a turbare la 
diade, l’intero processo diventa assai meno efficace, e di conseguenza 
l’accesso alla conoscenza di sé diviene più difficile da raggiungere. In 
particolare, si può intuire quanto sia disturbante la ripetuta assenza di 
marcatura tipica di un adulto che, in preda alle sue sofferenze, non ri-
esce a “stare nella relazione” e si fa contagiare dallo stato del bambino, 
oppure mostra assenza, disinteresse. In primo luogo, infatti, viene tur-
bata l’opera di eteroregolazione emotiva da parte dell’adulto e il bam-
bino resta abbandonato a sé stesso. Inoltre, non potendo notare nulla 
di strano, il piccolo non ha ragione di cercare un altro più verosimile 
referente dell’espressione adulta e non ha quindi modo di attivare il 
processo di biofeedback che lentamente lo porterebbe a perfezionare 
la propria capacità introspettiva. Di conseguenza, in molte situazioni 

4.  La tesi secondo cui l’accesso in prima persona allo stato emotivo è reso pos-
sibile da rappresentazioni di secondo livello colloca l’ipotesi del socio-biofeedback 
nell’alveo della teoria rappresentazionale della coscienza detta “di ordine superiore”. 
Queste metarappresentazioni sono qui viste, originalmente, come frutto di una me-
diazione sociale.
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correrà il rischio di attribuire agli altri gli stati mentali che non riesce 
a riconoscere in sé stesso, in un percorso che Fonagy e collaboratori 
(2002, p. 11), sulla scorta di Winnicott (1967), hanno efficacemente 
descritto con l’immagine del “sé alieno”.

Avendo presente questo quadro teorico non sarà difficile imma-
ginare quanto la relazione di un bambino con un genitore depresso, 
traumatizzato o comunque in preda a disturbi psichici sia perniciosa. 
Anni di osservazioni cliniche hanno infatti portato molti autori (per 
una ricca documentazione bibliografica, cfr. Fonagy, Bateman, 2008) 
a legare l’attaccamento insicuro con aspetti disorganizzati al successivo 
sviluppo del disturbo borderline di personalità, quando non, in casi 
di grave disorganizzazione, ai disturbi dissociativi di identità. In que-
ste patologie la comprensione degli stati mentali è assai meno ampia e 
differenziata; e soprattutto in situazioni emotivamente particolari, di 
attivazione del sistema di attaccamento, tornano a prevalere strategie 
prementalistiche riferite tanto a sé stessi quanto agli altri.

3.2.2. socio-biofeedback come pedagogia naturale?

La marcatura tipica dei contesti di socio-biofeedback sembra essere il 
segnale che comunica al bambino che “qui c’è qualcosa di importante 
da imparare”. Si tratta, in altre parole, di stimoli capaci di attivare quel-
la propensione all’apprendimento che è uno dei componenti di una 
competenza pedagogica spontanea, naturale.

Csibra e Gergely (2009; Gergely, Csibra, 2013) riconducono la 
doppia propensione all’insegnamento genitoriale e all’apprendimen-
to infantile all’attivazione di un sistema specializzato – la pedagogia 
naturale, appunto – selezionato nella specie umana per la sua utilità 
nel promuovere la trasmissione, la ricezione e la condivisione di sape-
re teorico e pratico, incoraggiando la fiducia epistemica nella verità e 
nell’effettiva pertinenza di un’informazione (Sperber et al., 2010; Wil-
son, Sperber, 2012).

La relazione pedagogica naturale istituisce una sorta di gioco a due 
in cui ciascuno ha un proprio ruolo da svolgere. Da parte sua, l’adulto 
è portato spontaneamente a segnalare al bambino che c’è qualcosa di 
interessante e utile da apprendere – ad esempio, accentuando gesti e 
prosodia, oppure aprendo esageratamente gli occhi e guardando ne-
gli occhi il piccolo interlocutore; a questi segnali ostensivi fa segui-
re comportamenti, come il gesto di indicazione o lo spostamento 
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enfatico dello sguardo verso un oggetto nei dintorni, che aiutano il 
bambino a orientarsi e trovare il referente adeguato, ovvero ciò cui 
va riferita l’informazione (non necessariamente verbale) che l’adulto 
sta trasmettendo. A sua volta, sin dai primi mesi il discente matura 
spontaneamente la capacità di leggere segnali che lo aiutano a crescere 
approfittando della cultura che lo circonda e comprendendo, ad esem-
pio, che se la mamma lo guarda con un sorriso e poi volge lo sguardo 
sempre sorridente verso un cucciolo di cane lì vicino (magari dicen-
do: “Guarda che bel cucciolo”), allora probabilmente la mamma gli 
vuole comunicare qualcosa riguardo a quella cosa-semovente lì, e in 
particolare gli vuole trasmettere fiducia nella bonarietà del cane (non-
ché insegnargli una nuova parola, “cucciolo”)5. Gli autori ipotizzano 
inoltre che la pedagogia naturale induca nel discente un’assunzione di 
generalizzazione e di universalità. La prima stabilisce che quel che si 
impara su qualcosa (un oggetto, un fatto) generalmente vale per tutti 
gli enti di quel tipo; la seconda assume che l’informazione appresa sia 
nota a tutti.

Ora, Gergely e Unoka (2008a; 2008b) propongono di sussumere la 
teoria del socio-biofeedback proprio sotto il modello della pedagogia 
naturale, intendendolo come un caso particolare di funzionamento nel 
quale la marcatura eserciterebbe il ruolo di quel segnale ostensivo che 
precede la trasmissione di informazione. Per quanto si tratti di un’ipo-
tesi interessante, come tale meritevole di ulteriore indagine, ne sotto-
lineiamo alcune serie criticità (cfr. anche Loria, 2020, per una critica 
più radicale). Innanzitutto, la funzione prettamente epistemica della 
pedagogia naturale rischia di mettere in ombra la dimensione essen-
zialmente affettivo-motivazionale del socio-biofeedback. La relazione 
pedagogica è assai più direttiva e prevede un unico esperto, mentre nel 
socio-biofeedback, dove pure c’è un adulto che è già esperto delle pro-
prie emozioni, la relazione è oggetto di negoziazione. Inoltre, il conte-
sto di attivazione dei due sistemi è diverso: nelle situazioni pedagogi-
che, durante le quali l’adulto insegna al bambino qualcosa sul mondo, 
la situazione è apertamente triadica, mentre nel socio-biofeedback il 
terzo elemento è, per così dire, interno a uno dei membri della coppia: 
lo stato mentale del bambino.

5.  Si è molto discusso, non senza tensioni, sul rapporto tra pedagogia naturale e 
mentalizzazione (Gergely, 2007a; cfr. anche Loria, 2020). Csibra e Gergely ritengo-
no che le due competenze siano indipendenti.
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3.3 
Emozioni di base e affect programs

Dopo aver presentato e discusso le principali caratteristiche della 
teoria del socio-biofeedback, ci proponiamo di svilupparla alla luce 
della letteratura sulle emozioni. Teorie appartenenti a differenti tradi-
zioni ci aiuteranno a costruire un quadro esplicativo più coeso e solido 
e, allo stesso tempo, ad approfondire l’analisi del processo di interio-
rizzazione delle emozioni evidenziando ancora una volta il ruolo del 
corpo nella costruzione dell’autocoscienza psicologica.

Innanzitutto è necessario chiarire il ruolo svolto dalla teoria delle 
emozioni di base, che per ammissione degli stessi Gergely e Watson 
renderebbe conto della competenza emotiva eterodiretta dei bambini, 
ovvero della capacità innata di riconoscere le emozioni sul volto altrui. 
Essendo tuttavia, su questo punto, la riflessione dei due autori tutto 
sommato cursoria e piuttosto acritica, sarà utile aggiungere qualche 
considerazione e apporto teorico nuovo, specialmente attraverso il ri-
ferimento al pensiero di Daniel Stern.

La Basic Emotion Theory (bet) nasce negli anni Settanta del secolo 
scorso con i lavori pionieristici di Silvan Tomkins; trova quindi svi-
luppo da un lato nelle opere di Paul Ekman e Carrol Izard e, dall’altro 
lato, nella psicologia evoluzionistica6. La bet propone una spiegazio-
ne unitaria di uno specifico repertorio di stati motivazionali definiti, 
per l’appunto, “emozioni di base”7; e lo fa postulando un meccanismo 
causale soggiacente. Ossia: le emozioni di base sono “programmi emo-
tivi evoluti” (evolved affect programs), vale a dire risposte complesse, 
coordinate e automatiche a eventi nell’ambiente, dal chiaro signifi-
cato adattativo. Queste risposte sono complesse perché coinvolgono 
elementi di vario tipo: variazioni della mimica facciale, risposte sche-
letriche e muscolari, variazioni del timbro di voce, modificazioni del 
sistema endocrino, attivazione del sistema nervoso autonomo; sono 

6.  Per una bibliografia cfr. Scarantino e de Sousa (2018, par. 8.1). A partire dagli 
anni Novanta l’approccio psicologico-evoluzionistico si è fuso con quello di Ekman 
e Izard.

7.  Non vi è accordo sul numero delle emozioni di base. Ad esempio, in Ekman 
(1984) i programmi emotivi di base sono sei: felicità, tristezza, rabbia, paura, disgusto 
e sorpresa; in Ekman, Cordaro (2011) l’elenco viene molto ampliato, fino a includere 
emozioni che da parte nostra fatichiamo a considerare elementari. Si veda, in italiano, 
(Caruana, Viola, 2018).
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coordinate perché tali elementi ricorrono secondo schemi o sequenze 
riconoscibili; sono automatiche perché attivate al di fuori del controllo 
cosciente.

Queste risposte rapide e stereotipate sono attivate e coordinate 
da specifici meccanismi computazionali (uno per ciascuna emozio-
ne) cablati nel cervello dall’evoluzione. Il meccanismo neurocom-
putazionale alla base di un programma emotivo evoluto ha natura 
modulare in quanto è attivato da una gamma ristretta di input per-
cettivi, attinge esclusivamente a un database dedicato e opera in au-
tonomia dai processi soggiacenti la pianificazione dell’azione (Grif-
fiths, 1997). In condizioni di emergenza le caratteristiche modulari 
consentono a tale meccanismo di operare come un dispositivo di 
sicurezza, che sequestra il comportamento quando, disponendo di 
un tempo molto limitato, è essenziale che l’agente faccia immediata-
mente la cosa (più probabilmente) giusta, anche a costo di affidarsi a 
conoscenze esigue e sommarie. Corrispondentemente, in determina-
te situazioni non possiamo evitare di percepire negli altri, in modo 
efficace e rapido, le espressioni emotive di base, esponendoci ai tipici 
errori di falso positivo che sono il prezzo da pagare al vantaggio ap-
portato dal poter disporre di meccanismi selezionati per salvarci la 
pelle, e dei quali si hanno tracce anche in animali filogeneticamente 
lontani.

L’affermazione incondizionata che ogni programma emotivo di 
base ha un unico profilo di risposta corporea (ivi, pp. 79-84) è sicura-
mente discutibile: non c’è un unico modo di avere o mostrare paura, 
né una manifestazione univoca di gioia8. Nondimeno ci pare fondata 
l’ipotesi che a ciascuna emozione di base corrisponda un repertorio li-
mitato di reazioni tipiche che gli esseri umani sono in grado di ricono-
scere per natura.

La più precoce forma di sensibilità alle emozioni riguarda verosi-
milmente le espressioni vocali: il neonato risponde differentemente 
alle espressioni vocali di emozioni, manifestando una preferenza di 
ascolto per un testo letto con intonazione felice piuttosto che triste, 
arrabbiata o neutra (Mastropieri, Turkewitz, 1999), mentre a 4 mesi 
il lattante discrimina tra espressioni facciali allegre, arrabbiate e neu-
trali (Serrano, Iglesias, Loeches, 1995). Il bambino di 18 mesi, invece, 

8.  Interessante in questo senso è la New-bet proposta da Scarantino (2015), che 
riconosce e si propone di emendare le rigidità di bet.
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non solo è in grado di distinguere l’emozione negativa (avversione/
disgusto) da quella positiva (gioia/interesse) nelle espressioni facciali e 
vocali dirette verso un oggetto, ma è anche in grado di utilizzare queste 
informazioni per modulare il comportamento cooperativo: dopo ave-
re potuto apprezzare, attraverso la voce e la visione del volto, la diversa 
propensione di uno sperimentatore verso due oggetti, tende a offrirgli 
ciò verso cui è stato espresso un atteggiamento più favorevole (Egyed, 
Király, Gergely, 2013).

Di certo la forma iniziale della competenza emotiva non è identica 
a quella matura (Sroufe, 1996). Imparare a riconoscere le emozioni, in 
particolare, è materia complessa: ad esempio, bisogna saper discrimina-
re fra espressioni del volto sottilmente diverse, nonché rilevare le sottili 
variazioni di vari parametri vocali o prossemici. È fondato ritenere che 
il perfezionarsi di queste competenze biologicamente radicate si com-
pia proprio negli scambi protocomunicativi: questi ultimi infatti sono 
ambiti di negoziazione in cui l’adulto aiuta a discriminare gli stimoli 
multimodali, ad esempio ricorrendo all’enfasi della prosodia e al ral-
lentamento dell’espressione che caratterizzano il linguaggio rivolto ai 
bambini (ids, Infant Directed Speech)9.

Sebbene ignorato dal modello del socio-biofeedback, il contributo 
più importante all’elucidazione della natura di queste fasi iniziali del-
lo sviluppo proviene però, a nostro avviso, dalla riflessione di Daniel 
Stern sul ruolo delle forme vitali nella comprensione emotiva.

3.4 
Le forme vitali

Decenni di ricerca microanalitica sui contesti di comunicazione faccia 
a faccia tra madre e bambino hanno persuaso Stern (1985; 2009; 2010) 
che gli esseri umani attribuiscono precocemente un senso alle mani-
festazioni emotive altrui analizzandone, più che i singoli elementi, le 
forme vitali. Pur nella difficoltà di darne una definizione precisa, le 
forme vitali sono i profili di attivazione multimodale dei comporta-
menti che, nel loro svolgersi, svelano la dinamica degli stati mentali 
soggiacenti – ad esempio, «una sottile variazione nel contorno tempo-

9.  Sul ruolo degli stimoli multimodali nel potenziamento della competenza 
emotiva, cfr. Walker-Andrews (2008).
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rale, della forza o della direzione delle azioni, può permettere al destina-
tario dell’azione, così come a un osservatore neutrale, di comprendere 
se l’agente è gentile o arrabbiato, se compie l’azione con convinzione o 
esitando e così via» (Rochat et al., 2013, p. 1919).

Le forme vitali sono percepite come un tutto attraverso un atto di 
apprensione unitario; sono buone forme (Gestalten) aventi origine da 
cinque componenti: movimento, forza, contorno temporale, spazio 
e direzione/intenzione. Per considerare alcuni esempi, vi sono forme 
esplosive, che si impennano, accelerano, svaniscono e così via.

In molti passaggi Stern ribadisce che le forme vitali non sono emo-
zioni, e tale convinzione ne muove anzi le scelte lessicali; l’espressione, 
infatti, sostituisce l’originaria vitality affects (Stern, 1985). Si tratta piut-
tosto di strutture dinamiche di comportamento che possono contenere 
emozioni così come fantasie, linee di pensiero, desideri e altro; un’emo-
zione, ma anche un desiderio, quindi, può avere una forma esplosiva, 
oppure una fantasia può avere una forma accelerata. Osserviamo, tut-
tavia, che l’emozione è ciò che più di altri stati tende a trasmettere vita-
lità alla forma (accade ad esempio con la gioia o la rabbia) o a toglierle 
energia (nel caso di emozioni come la tristezza); di conseguenza, pos-
siamo pensare che le forme che veicolano una “vitalità emotiva” siano 
particolarmente frequenti e salienti. Inoltre, le emozioni si “insinuano” 
anche in forme che non sarebbero primariamente emotive: si pensi a 
come un bambino possa mostrare gioia nel raccontare una sua fantasia, 
o come un desiderio possa essere permeato di emozioni – ma su questo 
torneremo.

Pertanto crediamo, distanziandoci in qualche misura dal “secon-
do Stern”, che le forme vitali siano davvero manifestazioni che cor-
relano in misura significativa con le emozioni, svolgendo quindi un 
ruolo determinante nel riconoscimento emotivo. Certo, c’è da atten-
dersi che i primi “esercizi” di lettura delle emozioni espongano a mol-
ti errori del genere “falsi positivi”: si scambia per emozione ciò che 
non lo è; di fronte a una forma in crescendo, ad esempio, il bambino 
può scambiare per rabbia un comportamento dettato esclusivamen-
te dalla fame. E tuttavia, la pervasività delle emozioni minimizza il 
rischio di sovrattribuzione. Inoltre, e non meno importante, lungi 
dal rappresentare un problema teorico, l’esistenza di falsi positivi è 
esattamente ciò che ci si attende in un’ottica evoluzionistica: qualche 
allarme di troppo ci fa perdere tempo ed energie, ma spesso ci salva 
la vita.
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3.5 
Core affect e costruzione delle emozioni

La teoria del socio-biofeedback afferma che l’accesso alle proprie 
emozioni non è garantito da alcun meccanismo neurocognitivo ad hoc, 
ma va invece costruito sulla base di una competenza emotiva eterodiret-
ta già (almeno parzialmente) sviluppata e dell’analisi delle dipendenze 
causali. Si suppone che il bambino molto piccolo non possa accedere al 
mondo emotivo in cui pure è immerso, se non in modo ancora primiti-
vo attraverso qualcosa di non troppo dissimile dalla blooming, buzzing 
confusion invocata da James (1890): un generico stato di tensione posi-
tivo o negativo, un’organizzazione del comportamento procedurale, 
automatica e inconscia, che egli non riesce in alcun modo a “spacchet-
tare” per discriminare con precisione l’emozione.

Ora, il riferimento a uno stato mentale grezzo di questo tipo richia-
ma uno dei capisaldi del costruttivismo emotivo, paradigma teorico che 
ha al suo centro l’idea che l’agente costruisce rappresentazioni mentali 
di cambiamenti corporei; queste in taluni casi sono esperite come sen-
timenti di piacere e dispiacere con un certo grado di attivazione (arou-
sal) (Lindquist et al., 2012, p. 124). Tali esperienze sono confuse, inde-
finite: se immaginiamo di rappresentare tali stati mentali grezzi con 
un sistema di coordinate aventi come assi proprio la valenza (la coppia 
piacere-dispiacere) e il livello di attivazione (la coppia agitazione-quie-
te), si tratterà di disegnare dei punti senza nome, che stanno in uno dei 
quadranti pur difettando di quella chiarezza fenomenico-esperienziale 
che permetterebbe di attribuire loro uno dei nomi che utilizziamo cor-
rentemente per denotare le emozioni: gioia, malinconia, tristezza, en-
tusiasmo, rabbia ecc. Questa mescolanza di valori edonici (piacevole-
spiacevole) e di arousal alto-basso è nel costruttivismo denominata core 
affect (cfr. ad esempio Barrett, Russell, 2015; Russell, 2003; 2015).

Secondo questo approccio, l’esperienza più ricca e discriminante 
delle emozioni può avere luogo solo a uno stadio successivo. A diffe-
renza del core affect, che viene esperito automaticamente e preconcet-
tualmente, l’esperienza emotiva pienamente discriminante è infatti 
costruita sovrapponendo una griglia concettuale al flusso di sensazioni 
grossolane del core affect, non esistendo alcun meccanismo neurocogni-
tivo specifico che in modo automatico sovrintende automaticamente e 
preconcettualmente al processo. Il fondamento stesso della bet viene 
dunque rifiutato: non vi è alcun meccanismo attivato da specifici tipi 
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di situazioni e in corrispondenza biunivoca con le emozioni di base e 
con le parole che usiamo per denotarle. Certamente la selezione natu-
rale ha prodotto circuiti neurali che consentono reazioni rapide e auto-
matiche a cambiamenti ambientali, come i circuiti difensivi individuati 
da LeDoux (2015). Questi circuiti, tuttavia, generano reazioni imme-
diate, riflessi che si connotano solo come componenti iniziali di una 
catena causale avente come esito il vero autoriconoscimento emotivo.

Al di là della concordanza nelle linee generali, tra i difensori del 
costruttivismo persistono distinzioni teoriche su questioni talora im-
portanti, come il momento in cui i concetti emotivi, o persino lo stesso 
linguaggio, entrano nel processo costruttivo. Russell (2015, pp. 194-5) 
ritiene che i concetti siano necessari per avere quella che lui chiama 
una “meta-esperienza emotiva”, intesa come percezione di noi stessi in 
quanto soggetti di un’esperienza emotiva. Assai più radicalmente, Lisa 
Barrett (2006) dichiara una vicinanza con un relativismo forte, di ma-
trice whorfiana, secondo cui il linguaggio modella la stessa esperienza 
emotiva – è cioè condizione necessaria per l’occorrenza di un quale 
emotivo. Di conseguenza, chi non possiede concetti emotivi (animali 
non umani, persone con specifici problemi e, naturalmente, bambini 
piccoli) non solo non può attribuire a sé stesso emozioni, ma non ne 
fa proprio esperienza, non ha alcuna vita emotiva. Noi riteniamo, tut-
tavia, che l’ipotesi secondo cui la stessa esperienza emotiva primaria è 
linguisticamente mediata sia stata ampiamente smentita dalle scienze 
cognitive (cfr. ad esempio Carruthers, 2012).

È bene a questo punto sottolineare che il costruttivismo emotivo 
non è una teoria dello sviluppo, bensì un approccio più radicale 
secondo cui ogni emozione, in ogni fase della vita, è costruita a partire 
dal core affect (con l’aggiunta di altri ingredienti). Nondimeno, è preci-
samente da una prospettiva ontogenetica che noi intendiamo riferirci 
ad alcuni suoi costrutti10, persuasi che possano contribuire a spiegare la 
complessa costruzione del mondo interiore del bambino. Chiariamo: 
le riserve non sono poche, né di scarso rilievo. Contro il costruttivismo, 
siamo convinti che esistano meccanismi neurocognitivi innati che so-
vrintendono al riconoscimento delle emozioni altrui; e abbiamo già 

10.  Non intendiamo invece entrare nel dibattito sull’eventuale ruolo dei concetti 
nell’esperienza emotiva adulta. Pur essendo inclini a pensare che l’esperienza delle 
emozioni di base non sia un’esperienza intrinsecamente concettuale, una compiuta 
analisi di questo tema trascende gli obiettivi del libro.
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dichiarato la nostra distanza dal relativismo linguistico forte di Lisa 
Barrett. Ancora: riteniamo che le emozioni abbiano una natura sociale 
che il costruttivismo – ma non la bet – ha sottovalutato: non è possi-
bile comprendere compiutamente la natura degli stati emotivi in una 
prospettiva solipsistica che ne trascuri la funzione di segnali di comu-
nicazione e negoziazione tra individui (Griffiths, Scarantino, 2008). 
Nonostante queste prese di distanza, riteniamo nondimeno che, relati-
vamente allo sviluppo dell’introspezione emotiva, un approccio ispira-
to al costruttivismo possa meglio farsi carico della grande complessità 
del processo.

Supporremo pertanto che sin dall’infanzia le informazioni sull’am-
biente vengano raccolte e unificate (preconcettualmente) come senti-
menti edonici aventi un certo livello di attivazione.  Questa codifica 
emotiva, per quanto grossolana, permette ai bambini di discriminare 
se un oggetto o una situazione si presenta come amichevole o ostile, 
invitante o repellente, suscettibile di accettazione oppure di rifiu-
to, di incorporazione o di espulsione (Barrett et al., 2007, p. 377). È 
sulla base di questo tipo di valutazione (la diade buono-cattivo) che 
il lattante comincia a organizzare una relazione con il mondo, espri-
mendo fin dalla nascita, con vivace chiarezza, da un lato i vissuti di 
accettazione-piacere-rassicurazione-incorporazione, dall’altro quelli 
di rifiuto-carenza-angoscia-espulsione. Insomma, la prima forma di 
differenziazione del campo dell’esperienza umana è quella del posi-
zionamento dell’orientamento disposizionale dell’individuo verso il 
mondo in qualche punto della mappa disegnata dagli assi della valenza 
e dell’attivazione. Ciò avviene del resto in ogni animale; a differenza 
degli altri animali, però, il bambino prosegue il processo di sviluppo 
emotivo – grazie all’intervento del socio-biofeedback, crediamo. E 
ancora una volta le forme vitali e la conoscenza del corpo parrebbero 
avere una parte significativa nella storia.

3.6 
Le forme vitali nell’introspezione

Siamo ora prossimi all’obiettivo di apprezzare i punti di contatto fra il 
modello del socio-biofeedback e il costruttivismo emotivo, accomunati 
dalla convinzione che la piena introspezione non emerga dal nulla ma 
sia, al contrario, impresa lunga e faticosa. Nondimeno, vi sono ancora 
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punti importanti da elaborare; in particolare non è chiaro se e quale 
ruolo sia svolto dal corpo – tema a noi dichiaratamente caro. Nell’in-
dagare questo aspetto faremo ricorso ancora una volta alle forme vitali.

Stern ha introdotto tale costrutto non solo per descrivere le forme 
dinamiche che percepiamo nel comportamento altrui; ha anche evi-
denziato, specialmente negli ultimi scritti, il ruolo che svolgono nel 
dominio dell’esperienza preriflessiva. Questa è «esperienza fenome-
nica nel suo dispiegarsi – come è direttamente vissuta»; o anche, e 
più perspicuamente, «coscienza primaria o “del primo ordine”». Tale 
esperienza è strutturata da «una particolare forma, vale a dire l’espe-
rienza della dinamica di un accadimento», che altro non è che la forma 
vitale (Stern, 2009, p. 308).

Qui dobbiamo fare attenzione: anche Stern, infatti, è stato recluta-
to alla causa dell’autocoscienza preriflessiva (Gallagher, Zahavi, 2021, 
par. 2). Ma, a ben guardare, l’esperienza preriflessiva di cui il nostro 
autore parla quando indaga la soggettività neonatale è di fatto uno spa-
zio esperienziale solo oggettuale, che certamente ancora non include 
un’immagine di sé: a questo stadio dello sviluppo, non esiste alcunché 
che possa essere caratterizzato come una percezione primaria della pro-
pria interiorità psichica. In quest’ottica risulta particolarmente infelice 
l’uso che Stern fa dell’espressione “sé emergente” per designare il pro-
cesso di integrazione e organizzazione dell’esperienza (Lichtenberg, 
1983, cap. 4).

Riteniamo dunque di valorizzare il contributo di Stern con il pro-
porre una concettualizzazione del repertorio delle forme vitali come 
la forma unitaria, gestaltica, dell’esperienza del neonato quale espe-
rienza di un soggetto a cui è dato solo il mondo (cfr. par. 2.2.1). In 
questa prospettiva ciò di cui il lattante fa esperienza è una miscela non 
ulteriormente differenziabile dei già citati cinque componenti: movi-
mento, forza, contorno temporale, spazio e direzione/intenzione; e a 
noi pare chiaro che tali dimensioni possano essere ricondotte proprio 
alle dimensioni di valenza e attivazione che caratterizzano la fenome-
nologia delle emozioni nella primissima infanzia. Il movimento, così 
come la forza, lo spazio e la direzione/intenzione, infatti, attraverso 
la buona forma che li veicola come un “pacchetto unico” convogliano 
informazioni proprio sulla piacevolezza/spiacevolezza e sulla tenden-
za al rilassamento o all’attivazione. Convogliando anche informazioni 
sul contorno temporale delle azioni, aggiungono anzi qualche indizio 
importante sulla dinamica dei nostri sentimenti di base. Ma allora, nel 
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complesso, possiamo concludere che il richiamo alla forma vitale aiuta 
a capire meglio come si struttura questo sentire primigenio, quali ne 
sono gli ingredienti che, seppur inizialmente non ancora distinti tra 
loro, lo costituiscono e lo rendono saliente.

Si va a questo punto delineando uno scenario in cui uno stesso co-
strutto – la forma vitale – svolge un ruolo cruciale, simmetricamente, 
tanto “alla terza persona”, ovvero nella costituzione della rappresenta-
zione delle emozioni (o, più propriamente, della vitalità) altrui, quan-
to “alla prima persona”, ovvero nella costituzione del proprio spazio 
introspettivo. D’altra parte, l’intero nostro lavoro è dichiaratamente 
teso a evidenziare una asimmetria: la conoscenza di sé come spazio 
unificante non è primaria, ma è derivata dalla conoscenza eterodiretta. 
Siamo dunque a una impasse? No, e per rendersene conto basta presta-
re attenzione ai livelli di rappresentazione.

Il neonato – ribadiamolo – possiede una densa e ricca attività rap-
presentazionale diretta al mondo esterno, anche quando questo mon-
do esterno coincide con parti di sé. In questo senso, per un bambino 
di pochi mesi rappresentare qualcosa che è oggettivamente esterno a 
sé, o qualcosa che è propriamente una sua parte (la sua mano, un suo 
pensiero, una sua emozione), è lo stesso tipo di atto rappresentazionale. 
Ne consegue che a questo livello primario la simmetria in questione 
c’è, eccome; ed è a questo livello che ci stiamo ora muovendo: stiamo 
suggerendo che le forme vitali svolgono un ruolo importante tanto alla 
prima quanto alla terza persona nel momento in cui il bambino di po-
chi mesi deve rappresentare oggettivamente lo spazio proprio e altrui. 
Il “sé” come spazio unificante è di là da venire – se la nostra ipotesi è 
corretta, sarà l’esito del biofeedback. A quel punto, e solo a quel punto, 
l’asimmetria si farà vedere; non ora. Dunque, la simmetria centrata sul-
le forme vitali che stiamo qui evidenziando non inficia in alcun modo 
il nostro argomento dell’asimmetria.

3.6.1. le forme vitali e sentimenti di fondo

Ma veniamo a un altro aspetto significativo. Stern è consapevole 
dell’affinità tra le sue forme vitali e la nozione di sentimento di fondo di 
Damasio (1999), inteso come il sentimento di ciò che succede istante 
per istante al nostro corpo. Si tratta, più precisamente, delle immagini 
generate dai pattern neurali correlati alle variazioni fisiologiche, come 
i sentimenti di fatica, benessere, eccitazione, tensione, rilassamento 
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o stabilità. Da parte sua, anche Damasio (ivi, p. 287) riconosce una 
somiglianza tra la sua nozione di sentimento di fondo e la nozione di 
affetti vitali presentata da Stern. D’altronde, un paio di citazioni rive-
leranno ulteriormente l’affinità: «La maggior parte del tempo non 
esperiamo alcuna delle sei emozioni […]. Esperiamo tuttavia altri tipi 
di emozioni, talvolta di basso livello, talvolta molto intense, e sentiamo 
il tono fisico generale del nostro essere» (ivi, pp. 285-6). E poche righe 
dopo: «I sentimenti di fondo scaturiscono dalle emozioni di fondo11 e 
queste emozioni, sebbene dirette più all’interno che all’esterno, sono 
osservabili dagli altri in innumerevoli modi: posture del corpo, veloci-
tà e forma dei nostri movimenti, e anche il tono della nostra voce e la 
prosodia del nostro discorso» (ivi, p. 286).

Il richiamo ad Antonio Damasio ha sicuramente come primo risulta-
to quello di rafforzare un costrutto – quello di forma vitale – che da solo 
si esporrebbe al rischio di essere elusivo (Køppe, Harder, Væver, 2008). 
Se le scienze cognitive guardano con un certo sospetto epistemologico 
ai dati osservativi e alle ricerche di microanalisi su cui Stern ha fondato 
il suo lavoro decennale, l’esplicito endorsement di un autorevole neuro-
scienziato è indubbiamente moneta preziosa (va peraltro menzionato 
anche lo studio fmri di Di Cesare et al., 2014). Nondimeno, limitarsi 
a osservare il reciproco riconoscimento dei due autori porterebbe a sot-
tostimare un punto che è cruciale per noi. Con la sua “entrata in scena”, 
Damasio porta con sé la sua influente ipotesi sul ruolo del corpo nella 
costruzione dell’introspezione psicologica: ciò che sentiamo, le emo-
zioni che esperiamo, derivano direttamente dalle rappresentazioni degli 
stati corporei. L’eco della teoria delle emozioni di William James non 
può non essere avvertita, ed è anzi apertamente riconosciuta dall’autore.

Rispetto a Damasio (e ancor più allo stesso James), Stern ha invece 
enfatizzato l’aspetto relazionale del suo costrutto, per noi non meno 
significativo: le forme vitali non rappresentano solo uno stato del cor-
po, ma sono un portato del nostro essere in interazione con le forme 
vitali di un altro agente. In questo senso la natura interpersonale della 
costruzione della coscienza introspettiva di sé è decisamente più espli-
cita in Stern.

11.  È opportuno ricordare che Damasio distingue tra emozioni, che sono veri e pro-
pri stati corporei, e sentimenti, che sono rappresentazioni delle emozioni. In ciò sta 
anzi la principale distinzione rispetto a James, che (lo abbiamo apprezzato nella cita-
zione a inizio capitolo) definisce le emozioni come le percezioni degli stati corporei.
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3.7 
Oltre le emozioni: i desideri semplici

Restando entro una cornice schiettamente interpersonale vorremmo 
ora gettare uno sguardo oltre il mondo emotivo, con ciò anticipan-
do quel lavoro di indagine sul processo di ampliamento dello spazio 
esperienziale cui dedicheremo i prossimi capitoli. Ci concentreremo 
sugli stati volitivi e in particolare, come già è accaduto nell’analisi delle 
emozioni e come è pertinente in questo capitolo dedicato ai primi 
passi dello sviluppo, sui casi più elementari: i desideri semplici. Ci inte-
resseremo cioè a quegli stati che corrispondono alla tensione dell’agen-
te verso un oggetto o una situazione esterna o, viceversa, alla propen-
sione ad allontanarsene (“Tommaso desidera la caramella”, “Eva non 
vuole il formaggio”); escluderemo invece stati complessi come “Emilia 
desidera che il papà venga a giocare con lei”, “Alvise non vuole che il 
papà vada a lavorare”. Ebbene: possiamo pensare che l’introspezione 
dei desideri semplici si raggiunga attraverso qualcosa che assomiglia al 
processo di socio-biofeedback?

Partiamo da uno dei più interessanti modelli computazionali dello 
sviluppo della mentalizzazione, vale a dire la capacità di interpretare 
i comportamenti sulla base dell’attribuzione di stati mentali (appro-
fondiremo questo argomento più avanti): il sistema di “lettura della 
mente” (mindreading) di Baron-Cohen (1995). Tra i componenti del 
sistema di più precoce maturazione vi è id (Intentionality Detector), 
un meccanismo amodale che, attivato dalla percezione di stimoli se-
moventi diretti verso una certa direzione, li interpreta come “X vuole 
Y”. L’altro componente di precocissima maturazione, il rilevatore della 
direzione dello sguardo (edd, Eye Direction Detector), funziona invece 
nella sola modalità visiva: viene attivato dalla visione di stimoli a forma 
d’occhio, ovvero tondeggianti, con un esterno chiaro e un interno scu-
ro, e costruisce rappresentazioni della forma “X vede Y”12.

Ora, a dispetto di quanto affermato dall’autore, non è evidentemen-
te possibile che un agente possa determinare la direzione del proprio 

12.  Le rappresentazioni generate in uscita da id ed edd (o anche solo da uno 
dei due, come accade forzatamente nelle persone non vedenti) confluiscono in due 
ulteriori moduli, sam (Shared Attention Mechanism) e tomm (Theory of Mind Me-
chanism) che rispettivamente rivelano situazioni di condivisione dell’attenzione e, 
infine, interpretano mentalisticamente i comportamenti.
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sguardo attraverso la rilevazione della forma dei propri occhi, se non 
in situazioni molto particolari ed ecologicamente poco significative 
(specchi, video); piuttosto, questi casi di autoattribuzione chiamano 
in causa meccanismi propriocettivi. Questo dettaglio architetturale, 
nonché il quadro apertamente evoluzionistico in cui si muove la ri-
cerca di Baron-Cohen, rendono evidente che edd è un sistema volto 
primariamente a esplorare il mondo esterno, non sé stessi: nel mondo 
ancestrale in cui le nostre facoltà attuali si sono evolute l’importante 
era capire che cosa gli altri stessero guardando; il resto era secondario.

Per id la situazione è prima facie diversa: trattandosi di un sistema 
amodale, esso consente all’agente di percepire l’inizio del movimento e 
la sua direzione tanto in sé stessi (attraverso indici propriocettivi) quan-
to negli altri (attraverso indici esterni). Eppure chiediamoci: il fatto di 
percepire il mio movimento in una certa direzione significa ipso facto 
percepire il movimento come mio? Quanto più volte ribadito sin qui 
suggerisce estrema cautela: lo spazio esperienziale relativo al proprio 
corpo inteso come proprio è una conquista, fatta a partire dalla perce-
zione di uno spazio esperienziale puramente oggettuale. Se così è, allora 
anche il fatto di riuscire a cogliere attraverso lo stesso meccanismo – e 
con gli stessi tempi – la propria e altrui direzione non sarebbe comunque 
sufficiente per assicurare che l’agente ha riconosciuto i propri obiettivi/
desideri semplici (e non ha invece, più semplicemente, rilevato tali stati 
in qualcuno che di fatto corrisponde a sé stesso, senza esperirsi come 
soggetto di esperienza). Si ripropone dunque la considerazione già svol-
ta relativamente alle forme vitali (cfr. par. 3.6): la tesi dell’asimmetria 
tra prima e terza persona è una tesi a livello di metarappresentazione, in 
nessun modo inficiata da una eventuale simmetria del livello primario.

Una volta formulata, poggiando sull’analisi del sistema di mindread
ing di Baron-Cohen, l’ipotesi della costruzione di uno spazio esperien-
ziale soggettivo dei desideri semplici non preesistente alla nascita, pos-
siamo tornare alla domanda iniziale: è ragionevole tentare di ricondurre 
anche questo processo di sviluppo al modello del socio-biofeedback, 
nato per rendere conto dello sviluppo dell’introspezione emotiva?

Per quanto non di rado confusi con le emozioni (Liljenfors, Lundh, 
2015), i desideri semplici vanno distinti da esse. È chiaro che il desiderio 
di un gelato al gianduja e pistacchio ha (per noi, almeno) un correlato 
fenomenico molto vicino a quello della gioia, o forse persino coinci-
dente; ed è anche vero, come ampiamente sottolineato in letteratura, 
che anche le emozioni sono stati intenzionali, che esistono in riferi-
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mento a un oggetto. Ma pare altrettanto chiaro che nel processo che 
porta all’attribuzione di un desiderio l’oggetto esterno svolge un ruolo 
più essenziale rispetto all’attribuzione di un’emozione: posso tipica-
mente riconoscere uno stato di gioia anche limitandomi a percepire il 
volto o il corpo della persona felice (eventualmente il mio stesso cor-
po), mentre il riconoscimento di un desiderio semplice richiede di con-
siderare la propensione verso un oggetto. Per questa ragione, se voglia-
mo sostenere che un processo di socio-biofeedback è davvero la via per 
raggiungere l’autoconsapevolezza volitiva, dobbiamo ammettere che 
nel caso dei desideri tale processo sia assai più apertamente triadico.

Proviamo a immaginare una situazione relazionale tipica della pri-
ma infanzia, con una mamma e il suo bambino che desidera la palla 
lì vicino. Il bambino vuole il giocattolo (lo guarda, si protende verso 
di esso), ma non ne è consapevole: rappresenta il giocattolo, ma non 
è ancora in grado di rappresentare la propria rappresentazione men-
tale (il desiderio). La mamma, da parte sua, guarda la direzione del-
lo sguardo del bambino, ne comprende l’intenzione, guarda la palla 
(edd), si dirige verso di essa (id) e la afferra per offrirgliela. In breve, 
gli dà l’occasione di attivare id e edd in modalità eterodiretta, con un 
comportamento che, ancora una volta, si può supporre che contenga 
una marcatura di finzione: “la mamma vuole la palla, ma sorride e me 
la porge”. Pertanto, da un lato alcuni elementi del socio-biofeedback 
sono indubbiamente presenti, mentre la dimensione intrinsecamente 
triadica avvicina il processo di autoconsapevolezza dei desideri sempli-
ci alla situazione che innesca processi tipici della pedagogia naturale. 
Si ripropone dunque l’interessante domanda empirica già posta nel 
paragrafo 3.2.2: socio-biofeedback e psicologia naturale sono processi 
che fanno capo allo stesso meccanismo? Restando in fiduciosa attesa 
di una risposta empirica, possiamo sin d’ora osservare come ancora una 
volta a emergere sia il ruolo centrale della socializzazione, che “allena” 
il bambino a riconoscere uno stato interno prima indeterminato.

3.8 
E le credenze?

Se, proseguendo nell’esplorazione del processo di formazione del 
sé psicologico, volessimo provare a spiegare attraverso il socio-
biofeedback anche l’autoattribuzione di credenze, ci troveremmo di 
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fronte a una (almeno) duplice difficoltà. Da una parte, in linea genera-
le non vi sono particolari espressioni corporee che corrispondono allo 
stato di credenza e che si possono percepire nel comportamento altrui, 
o almeno nulla di comparabile alla florida espressività delle emozio-
ni (la mamma sorride) e dei desideri semplici (la mamma si proten-
de verso la palla e la guarda): credere che X generalmente non corre-
la con un comportamento così riconoscibile da poter dare il via a un 
processo di biofeedback. Dall’altra, spesso le credenze hanno deboli o 
inesistenti correlati fenomenici atti a divenire oggetto del biofeedback: 
tendenzialmente, una propria credenza non la si riconosce attraverso 
l’effetto che fa. Sembra pertanto mancare lo spazio per una spiegazione 
nei termini del biofeedback. Un costrutto come quello di pedagogia 
naturale parrebbe invece in prima istanza meglio attrezzato per render-
ne conto; il rischio, tuttavia, è quello di annacquare troppo il senso 
della proposta teorica, riconducendo al suo ambito tutto ciò che viene 
insegnato dall’adulto al bambino. Se è plausibile che anche l’intro-
spezione diretta delle proprie credenze possa essere appresa e soprat-
tutto perfezionata in un ambiente sociale, i processi – e i meccanismi 
causali – sottostanti sono probabilmente di tipo diverso: nel caso delle 
credenze, apertamente dialogici (verbalizzati) e separati dal contesto 
ostensivo cui è relegata la pedagogia naturale.

Questo ci porta al tema del prossimo capitolo: la psicologia ingenua.
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Nel capitolo precedente abbiamo potuto constatare come il formarsi 
dell’autocoscienza come coscienza dell’esistenza dello spazio virtuale 
della mente non sia meno complesso del formarsi dell’autocoscienza 
come coscienza del corpo in quanto corpo fisico proprio. Il bambino 
sfrutta ancora una volta la sua conoscenza del mondo, in particola-
re del mondo sociale, per giungere al riconoscimento dei primi stati 
mentali che gli sono accessibili: le emozioni. Nell’esaminare una delle 
più mature teorie della costruzione dello spazio virtuale della mente 
in quanto sede fenomenologica delle emozioni – il modello del socio-
biofeedback –, abbiamo adottato un approccio integrativo che chia-
ma in causa prospettive tradizionalmente opposte, quali la teoria delle 
emozioni di base e il costruttivismo emotivo. Ne è emerso quanto segue.

La prima forma di differenziazione del campo oggettuale/mondo 
soggettivo del bambino ha luogo in virtù di dimensioni di valenza: la 
valenza positiva darà luogo a sentimenti di accettazione-piacere-ras-
sicurazione-incorporazione, mentre dalla valenza negativa si origine-
ranno sentimenti di rifiuto-insufficienza-angoscia-espulsione. Non si 
dà invece alcuna fenomenologia associata alle emozioni di base. Nello 
stato iniziale queste ultime sono “pacchetti” di componenti somatiche, 
motorie e motivazionali, attivati e coordinati da meccanismi neuro-
computazionali, che svolgono il ruolo di segnali sociali nella negozia-
zione tra il lattante e il caregiver.

È il rispecchiamento emotivo che aggiunge una componente fe
nomenologica ai “pacchetti” emotivi di base. Le espressioni di rispec
chiamento emotive marcate sono interpretate autoreferenzialmente 
dal bambino: esse trovano così il loro ancoraggio referenziale (nel
la forma di rappresentazioni di secondo ordine) in quegli stati emo
tivi procedurali che le espressioni marcate rispecchiano in modo sen

4

La psicologia ingenua
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sibile alla dipendenza causale. Questo processo darà infine luogo, 
verosimilmente con il contributo dell’informazione proveniente dalle 
forme vitali, all’interiorizzazione delle emozioni discrete nel mondo 
psichico del bambino allorché la fenomenologia delle emozioni di 
base si radicherà nella riflessività corporea, rendendo l’autoimmagine 
corporea del bambino un’autoimmagine corporea emotiva. Pertanto, 
pur non sottoscrivendo l’idea di James secondo cui tutte le emozio-
ni sono percezioni di stati di attivazione del corpo, la mentalizzazione 
emotiva viene qui definita come la capacità acquisita di raggruppare 
dati somatici primari in categorie di emozioni discrete che vengono poi 
attribuite a sé stessi (ovvero interiorizzate nel proprio mondo psichico).

Dopo aver interiorizzato gli stati più semplici, il bambino deve sia 
imparare a riconoscere e attribuire a sé stesso altri tipi di stati e attività 
mentali, sia formare la rete concettuale che collega tali fenomeni fra 
loro. In altre parole, l’autocoscienza come riconoscimento introspet-
tivo della presenza dello spazio virtuale della mente si configura all’i-
nizio come sede fenomenologica della vita emotiva, ma deve poi gran-
demente espandersi prima di configurarsi come quella riflessività che 
James definisce “sé spirituale” e Locke considera precondizione della 
persona in quanto individuo razionalmente e moralmente cosciente e 
responsabile.

Nel prossimo capitolo esamineremo l’ipotesi che questa espansio-
ne dello spazio virtuale della mente abbia luogo in virtù del fatto che 
il bambino, sotto la pressione sociocomunicativa dell’adulto, diviene 
capace di rivolgere su sé stesso un repertorio di competenze socio
cognitive originariamente focalizzate sugli altri. Queste competenze 
sono innanzitutto quel repertorio di capacità mentalistiche che con-
sentono a ognuno di noi, nella vita di tutti i giorni, di essere psicologi 
spontanei. Questo è il tema del capitolo.

4.1 
Attaccamento e mentalizzazione

Nel capitolo precedente abbiamo sottoscritto la critica della posizio-
ne intersoggettivista forte che considera garantito un accesso intro-
spettivo ai propri stati interni, il quale fornisce “una autorità in prima 
persona” riguardo i contenuti della propria vita mentale. In questa 
prospettiva “cartesiana”, si è spesso ipotizzato che la capacità di inter-
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pretare la mente altrui (la competenza eterodiretta, alla terza perso-
na) sia invece una conquista, ampiamente modulata – per non dire 
francamente strutturata – dalla qualità dell’attaccamento. Pertanto, 
nel ricercare il fattore causale primario in grado di promuovere lo 
sviluppo della comprensione delle menti altrui è stato posto l’accento 
su elementi relazionali che correlano con l’attaccamento sicuro: per 
esempio, l’abitudine genitoriale a riflettere insieme ai figli sulle possi-
bili cause mentali di un certo comportamento (Meins et al., 2003)1, 
a esaminare insieme possibili conflitti tra sensazioni ed emozioni 
(Dunn, 1996) o, più basilarmente, a parlare di stati mentali (Hayes, 
Frith, 2014).

Una impostazione diametralmente opposta è proposta da Gergely 
e Unoka (2008a; 2008b). A loro parere, il ruolo causale svolto dal-
la relazione di attaccamento riguarderebbe l’introspezione piuttosto 
che la comprensione delle menti altrui. Più precisamente, lo stile di 
attaccamento modulerebbe in tutto e per tutto lo sviluppo del senso 
di sé, limitandosi viceversa a influenzare gli aspetti più elaborati della 
competenza alla terza persona, che nei suoi caratteri essenziali sareb-
be piuttosto espressione di un sistema strutturalmente indipendente e 
impermeabile agli stili relazionali. In altre parole, in questa prospettiva 
il nucleo della capacità di interpretare la mente altrui esprime il fun-
zionamento di un sistema cognitivo innato e specializzato, mentre la 
comprensione della propria mente si sviluppa progressivamente man 
mano che il bambino, sotto la spinta delle interazioni nell’ambiente 
di attaccamento, ripiega su di sé la conoscenza acquisita in terza perso-
na. Su questo punto György Gergely e Zsolt Unoka vanno quindi ben 
oltre la linea prevalente in psicologia dello sviluppo, che tende a muo-
versi lungo un intervallo delimitato, a un estremo, dalla tesi della prio-
rità dell’introspezione (difesa soprattutto dai cosiddetti “teorici della 
simulazione”) e, all’estremo opposto, dalla tesi della parità fra prima e 
terza persona (difesa soprattutto dai “teorici della teoria”)2.

1.  Meins (2011) propone un’ipotesi più elaborata: tanto l’attaccamento quanto la 
mentalizzazione (intesa in tutte le sue forme, tanto eterodiretta quanto introspettiva) 
possono essere predetti alla luce della capacità di mind-mindedness dell’adulto, ossia dal-
la sua tendenza a trattare il bambino come un individuo dotato di mente. Non si tratte-
rebbe quindi di un’influenza lineare di un meccanismo sull’altro, ma dell’essere entram-
bi i sistemi influenzati da uno stile relazionale centrato, appunto, sulla mind-mindedness.

2.  Per un confronto tra i due approcci, cfr. Davies e Stone (1995a; 1995b) o, in 
italiano, Meini (2001).
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La posizione apertamente anticartesiana del gruppo di ricerca facen-
te capo a Gergely è profondamente radicata negli esiti di uno dei pro-
grammi sperimentali più floridi degli ultimi decenni nell’ambito della 
psicologia dell’età evolutiva, volto a studiare attraverso strumenti non 
linguistici lo sviluppo e la natura della mentalizzazione precoce. Non ci 
resta a questo punto che dedicarci a nostra volta a esaminare i capisaldi 
di questa letteratura. I termini usati per denotare la competenza infanti-
le saranno numerosi e da noi considerati, quando non altrimenti segna-
lato, sinonimi: “mentalizzazione”, “mindreading”, “psicologia ingenua”.

4.2 
Psicologia ingenua: lo stadio iniziale

Sin dai primi giorni di vita il bambino mostra di saper interagire 
con gli altri utilizzando competenze rudimentali di analisi (proto)
psicologica. Attratto sin dalla nascita dalla forma degli occhi, è sensi-
bile a diverse caratteristiche della voce umana e persino della lingua 
della comunità in cui è immerso; riconosce la configurazione tipica 
di un volto e ne imita alcune espressioni. In breve, il bambino sembra 
“preprogrammato” per prestare attenzione a quel mondo sociale che 
gli fornirà gli stimoli pedagogici essenziali per crescere ampliando le 
proprie conoscenze (Gergely, Csibra, 2013).

Nel giro di pochi mesi le abilità iniziali si affinano considerevol-
mente. Una tappa significativa è raggiunta verso i 6 mesi, quando 
emerge la capacità di riconoscere azioni dirette a uno scopo (Csibra, 
2008; Gergely, 2011). Numerosi esperimenti mostrano che il bambino 
si aspetta che un’azione orientata a un fine sia messa in atto nel modo 
più razionale. Pur avendo come protagonisti bambini più grandicel-
li, resta paradigmatico l’esperimento descritto in Gergely et al. (1995) 
utilizzando la metodologia sperimentale della “violazione dell’aspetta-
tiva”: non potendo pretendere da un bambino di pochi mesi una rispo-
sta verbale, si osservano parametri comportamentali che correlano con 
il suo livello di attenzione, nell’assunto che una violazione delle attese 
porti al recupero di un interesse che andava scemando (cfr. anche Csi-
bra, 2008, per le prestazioni di bambini di 6,5 mesi).

Nella prima fase, di abituazione, bambini di 12 mesi osservano ri-
petutamente un cerchio piccolo che, superando con una traiettoria 
parabolica un ostacolo di grandi dimensioni, si avvicina a un cerchio 
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più grande. Quando l’interesse, misurato attraverso la direzione e la du-
rata dello sguardo, decresce oltre una soglia stabilita, l’ostacolo viene 
rimosso e inizia la vera fase sperimentale. A questo punto i bambini as-
sistono a due diverse situazioni: la “pallina” compie la stessa traiettoria 
parabolica di prima, oppure si muove con traiettoria lineare. L’analisi 
delle reazioni suggerisce che i bambini si attendono che la pallina, non 
incontrando più ostacoli, adotti ora la traiettoria più breve e diretta, 
piuttosto che “ostinarsi” in un percorso parabolico che nella nuova si-
tuazione non costituisce più la via più razionale per raggiungere lo sco-
po. Infatti, mentre la traiettoria lineare, parendo loro naturale, non li 
sorprende, quando vedono la traiettoria parabolica recuperano un alto 
livello di attenzione visiva, tornando a guardare intensamente “qualco-
sa che non va”: la loro aspettativa è stata violata3. Né sembra necessario 
percepire veri esseri umani o agenti biologici affinché si attivi la strategia 
teleologica, che funziona con forme geometriche ma anche con robot, 
bambole e persino con agenti che compiono movimenti biologicamen-
te impossibili. È quanto accade nella ricerca sperimentale condotta da 
Southgate, Johnson e Csibra (2008) con bambini di 6-8 mesi: osservan-
do un’azione volta a recuperare un oggetto, non si sorprendono quan-
do il braccio assume forme impossibili ma funzionali al superamento 
di alcune barriere e, quindi, a un raggiungimento efficace dello scopo4.

Secondo György Gergely e Gergely Csibra il ragionamento teleolo-
gico è espressione del funzionamento di un meccanismo specializzato 
innato. Diviene quindi interessante confrontare la loro ipotesi con la già 
menzionata ipotesi dell’Intentionality Detector (id), il sistema precurso-
re della mentalizzazione matura proposto da Baron-Cohen negli stessi 
anni (1995). Attivato da stimoli multimodali autopropulsi e aventi una 
direzione precisa, id sarebbe deputato a determinare l’obiettivo di un’a-
zione costruendo rappresentazioni del tipo X vuole Y. Nonostante le 
evidenti affinità, Gergely e Csibra si distinguono da Baron-Cohen nella 
convinzione che la rilevazione dello scopo sia indipendente da ogni con-

3.  Si noti che da un punto di vista puramente percettivo la traiettoria lunga pro-
posta come alternativa costituisce uno stimolo assai più prossimo a quello proposto 
nella fase di abituazione: manca solo l’ostacolo, che tuttavia viene rimosso in ogni 
condizione; ciò nonostante, dal maggior grado di stupore si evince la sensibilità preco-
ce per una differenza più astratta, verosimilmente relativa alla razionalità dell’azione.

4.  Questi risultati contraddicono Woodward (1998), che in un follow-up di un 
esperimento precedente con bambini da 5 a 9 mesi suggeriva che l’attribuzione di uno 
scopo fosse condizionata dalla percezione della forma umana.
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siderazione (seppur primitiva) degli stati mentali dell’agente che la com-
pie: le attribuzioni di razionalità sarebbero riferite unicamente all’azio-
ne visibile e non – come invece suggerito da Baron-Cohen – all’agente e 
ai suoi stati interni. Va detto che gli stessi Gergely e Csibra riconoscono 
che il ragionamento teleologico è integrato, in un secondo momento, 
dai processi di mentalizzazione; ma ciò potrebbe non bastare: i dati sulle 
ampie competenze mentalistiche di bambini di pochi mesi che descrive-
remo nelle prossime pagine mettono seriamente in discussione la loro 
posizione, suggerendo piuttosto che le due competenze interagiscano 
sinergicamente sin dall’inizio5.

Una tappa altrettanto importante è raggiunta al compimento del 
nono mese (con la significativa eccezione dei bambini autistici – cfr. ivi, 
1995), quando un comportamento che il bambino metteva già in atto 
da circa un trimestre – il gesto di indicazione – agli occhi di ogni osser-
vatore cambia completamente di significato. Nell’indicare qualcosa il 
bambino inizia ora a cercare lo sguardo del partner, mostrando piacere 
quando raggiunge la condivisione attentiva (Bates, Camaioni, Volterra, 
1975). Se prima il bambino indicava qualcosa solo per ottenerlo e senza 
realizzare alcuna forma di monitoraggio dell’attenzione altrui, ora la 
sua mente si apre alla triangolazione fra sé, l’entità esterna e un altro 
agente. Il bambino dà quindi segni di aver compreso che ciascuno ha 
una peculiare prospettiva percettiva sul mondo e che, volendo mettere 
in atto una comunicazione efficace, tale prospettiva va monitorata e in-
dirizzata. Fino a quel momento con l’altra persona il bambino scambia-
va “solo” emozioni; ora può scambiare informazioni sul mondo.

4.3 
Psicologia ingenua: mindreading

4.3.1. i test tradizionali delle credenze erronee

“Perché stai leggendo questo libro?”. Benché una sorta di pudore ci 
trattenga dall’indagare oltre, siamo pronti a scommettere che la rispo-
sta chiami in causa, più o meno esplicitamente, stati mentali: obiettivi 
e desideri, pensieri, emozioni e così via. È così che funzioniamo: siamo 

5.  Per una riflessione articolata sul rapporto fra teleologia e mentalizzazione, cfr. 
Loria (2020).
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psicologi ingenui, “lettori” ossessivi della mente altrui alla sistematica 
ricerca delle cause psicologiche delle azioni, nell’assunzione implicita 
che le persone siano moderatamente razionali6.

Lo studio del mindreading si è improvvisamente imposto all’atten-
zione delle scienze cognitive quando, nel 1978, gli psicologi David Pre-
mack e Guy Woodruff attribuirono agli scimpanzé una teoria della men-
te, ovvero una conoscenza specializzata, coerente e di natura teorica sul 
funzionamento della mente. Dopo una fase di discussione e critica della 
nozione stessa di teoria, nonché delle condizioni da soddisfare affinché 
se ne potesse parlare in relazione alla conoscenza dei processi mentali, 
l’attenzione si concentrò sui piccoli esseri umani. Sebbene tracce pre-
liminari di mentalizzazione fossero, secondo molti autori, osservabili 
in fasi leggermente più precoci, a lungo si è individuata nei 3 anni e 
mezzo l’età in cui, universalmente e senza sforzo né bisogno di esplicito 
insegnamento, i bambini a sviluppo tipico raggiungono questa tappa. 
A quell’epoca giungono infatti a risolvere i test espliciti delle credenze 
erronee, nei quali il comportamento di qualcuno (Sally, nella più celebre 
versione) può essere correttamente predetto solo a condizione di consi-
derarne gli stati epistemico-volitivi. Una bambola, Sally, posa una biglia 
in un cesto ed esce dalla stanza. Ann, il secondo personaggio presente 
sulla scena, in assenza di Sally estrae l’oggetto dal cesto per inserirlo nel-
la scatola accanto. Al bambino che ha assistito all’evento viene quindi 
chiesto dove Sally, rientrando, cercherà la biglia (Baron-Cohen, Leslie, 
Frith, 1985). Creando ad arte un conflitto tra la realtà (coincidente con 
le conoscenze del bambino) e gli stati mentali di Sally, si indaga così, 
attraverso strumenti verbali, la natura del ragionamento infantile. Chi, 
dopo i 3 anni e mezzo, supera il test esplicito delle credenze erronee, 
non necessariamente sa riflettere sulle nozioni di credenza e desiderio, 
ma ha certamente inteso che il comportamento dipende in larga misura 
da stati inosservabili che rappresentano la realtà. Ha cioè colto la natura 
prospettica della mente, nonché il suo potere causale nei confronti dei 
comportamenti; e tanto basta per diventare uno psicologo ingenuo.

I dati provenienti da questa elegante metodologia sperimentale, 
uniti alla scoperta che i disturbi dello spettro autistico comportano 
una seria compromissione delle prestazioni (Baron-Cohen, 1995), han-
no animato un dibattito intenso, alimentato da sempre nuovi risultati. 

6.  Per una rassegna complessiva della letteratura filosofica e sperimentale, cfr. 
Meini (2012); Tomasello (2019).
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Negli ultimi anni il dibattito si è polarizzato sulla questione della vera 
età di esordio della psicologia ingenua: i test tradizionali delle creden-
ze erronee sono in grado di segnalare il vero momento di esordio della 
nuova competenza, oppure sono “solo” una manifestazione tardiva di 
una competenza già matura in un’epoca precedente, che nessuna me-
todologia sperimentale era prima riuscita a individuare con precisio-
ne? L’analisi della “svolta dei nove mesi”, con l’apparizione dell’indica-
zione dichiarativa (pointing dichiarativo), aveva già sollevato qualche 
sospetto; ma per capire meglio servivano dati controllati.

4.3.2. dai primi sospetti ai test impliciti

Nella formulazione originaria dei test delle credenze erronee il linguag-
gio svolge un ruolo centrale: lo sperimentatore pone al bambino una 
domanda valutandone la risposta. Sospettando del carico cognitivo 
richiesto dall’elaborazione linguistica (di natura sintattico-semantica, 
ma soprattutto pragmatica), così come del carico mnestico e della 
necessità di inibire risposte a stimoli salienti, si è ben presto cercato uno 
strumento sperimentale più adatto. Ad esempio, Siegal e Beattie (1991) 
hanno evitato un fattore di ambiguità aggiungendo l’avverbio “prima” 
nella domanda sulla credenza erronea. In linea di principio, infatti, la 
domanda tradizionale poteva essere interpretata come una richiesta su 
dove Sally dovrebbe guardare, mentre ponendo l’accento sull’ordine 
temporale (“dove Sally cercherà prima la biglia”) si auspicava di indiriz-
zare efficacemente l’attenzione del bambino verso il comportamento 
di Sally piuttosto che verso la situazione normativamente corretta. Ciò 
nonostante la variazione ebbe un impatto marginale, poiché i bambini 
di età inferiore ai 3 anni continuavano a non superare il test: il guadagno 
temporale, pur statisticamente significativo, era limitato a un semestre.

Renée Baillargeon, che – come subito vedremo – ha rivoluzionato 
la letteratura sperimentale sul mindreading, riconosce che una sem-
plificazione pragmatica della domanda sulla credenza erronea possa 
effettivamente esercitare un’influenza positiva, favorendo l’inibizione 
di una risposta che immediatamente verrebbe da dare perché corri-
spondente alla realtà e, conseguentemente, promuovendo la selezione 
della risposta corretta (cfr. ad esempio Baillargeon, Scott, He, 2010; 
Baillargeon et al., 2013; Baillargeon et al., 2015). Nei test espliciti vi è 
tuttavia una seconda fonte, più insidiosa, di difficoltà, connessa al fatto 
stesso di pretendere una risposta. Nella misura in cui il bambino vie-
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ne esplicitamente sollecitato a rispondere, il suo punto di vista diventa 
molto saliente e, in presenza dei notevoli carichi mnestici e attentivi 
sopra evidenziati, tale informazione gli impedisce di indagare il punto 
di vista di Sally. La risposta corretta sarebbe forse alla sua portata, se 
solo non vi fosse un’interferenza difficile da gestire per la complessità 
del compito verbalmente formulato. Non basta quindi semplificare la 
domanda, ma è necessario evitare di porre domande. O, forse, occorre 
porre le domande in un contesto sperimentale semplificato sotto qual-
che aspetto, considerando che la sola rimozione dell’oggetto-target 
dalla scena sembra già rendere l’esperimento più accessibile (Southga-
te, Chevallier, Csibra, 2010; Wellman, Cross, Watson, 2001).

Alla luce di queste e altre riflessioni divenne sempre più urgente 
comprendere se, a condizione di costruire test più adeguati, i bambini 
potessero interpretare i comportamenti mossi da credenze erronee a 
un’età significativamente più precoce di quanto si fosse supposto. Se-
guendo una metodologia sperimentale ormai invalsa negli studi sulla 
prima infanzia, si fece ancora una volta leva sul fatto che i bambini sono 
abilissimi osservatori. E infatti i risultati cambiarono radicalmente 
quando si cominciò a interrogare il bambino osservandone la direzione 
dello sguardo – e, quindi, monitorandone l’attenzione – attraverso il 
già menzionato paradigma sperimentale della violazione di aspettativa.

Nello studio seminale di Onishi e Baillargeon (2005; cfr. anche 
Onishi, Baillargeon, Leslie, 2007) i bambini assistono a una scena in 
cui un osservatore (O) viene indotto a formarsi una credenza talvolta 
corretta, talaltra erronea. Dopo aver inserito un oggetto in una scato-
la verde, O, a seconda delle condizioni sperimentali, assiste o meno a 
uno o più spostamenti dell’oggetto. Specificamente, nelle condizioni 
di credenza corretta sia il bambino sia O possono vedere che l’oggetto 
si sposta (da solo) dalla scatola verde a una gialla (o, in una versione più 
complessa proposta ai medesimi bambini, lo vedono prima spostarsi 
nella scatola gialla e poi tornare in quella verde). Nelle condizioni di 
credenza erronea uno schermo scende a occludere la vista di O prima 
che l’oggetto venga spostato dalla prima alla seconda scatola (o, in una 
condizione più complessa, l’oggetto si sposta due volte e lo schermo 
scende solo dopo il primo spostamento, impedendo a O di vedere l’og-
getto che torna nella scatola verde di partenza). Monitorando la dire-
zione e la durata dello sguardo emerge che i bambini di 15 mesi notano 
l’incongruenza di chi individua la giusta collocazione dell’oggetto sen-
za essere stato testimone di tutti gli spostamenti. Corrispettivamente 
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si stupiscono se chi è sempre stato presente sulla scena cerca l’ogget-
to nella scatola sbagliata. In breve, e non diversamente dai bambini 
più grandi che superano il test di Sally e Ann come gli altri test delle 
credenze erronee basati sul linguaggio, parrebbero rilevare la violazio-
ne della regola psicologica secondo cui una conoscenza è subordinata 
all’eventuale atto percettivo – dipende quindi da uno stato mentale.

Numerosi altri dati empirici hanno corroborato questa ipotesi, 
perfezionandola e spesso abbassando l’età di successo. Ad esempio, a 
13 mesi i bambini superano un test concettualmente simile che coin-
volge due oggetti e un topolino (Surian, Caldi, Sperber, 2007), mentre 
a 17 mesi l’interpretazione psicologica pare stimolata anche da forme 
geometriche animate (Surian, Geraci, 2012).

Kovács, Téglás e Endress (2010) hanno rilevato precocissimi segnali 
di competenze che sono necessarie per superare il test delle credenze 
erronee. A 24 adulti e 56 bambini di 7 mesi è stato mostrato un’anima-
zione (fig. 4.1) in cui una specie di puffo, dopo aver posto una pallina 
sul tavolo, si trasferisce ai margini della scena assumendo il ruolo di 
osservatore da una prospettiva affine a quella del partecipante (adulto 
o bambino che sia). La pallina inizia a rotolare fino a celarsi dietro uno 
schermo, per restarvi o, talvolta, allontanarsi ed eventualmente ritor-
nare, così da generare quattro diverse situazioni. In particolare, a un 
certo punto il puffo abbandona la scena e dunque, sulla base del com-
portamento della pallina in sua assenza, si può presumere che la sua 
rappresentazione finale sia corretta (righe a e b) o erronea (righe c e d). 
Da parte sua il partecipante, sempre presente, è al corrente della situa-
zione. Ricapitolando: nelle condizioni a e b i due protagonisti formano 
la medesima credenza, mentre ciò non avviene nelle condizioni c e d.

La richiesta sperimentale fatta ai partecipanti adulti è di premere 
un pulsante non appena, abbassando lo schermo, potranno eventual-
mente vedere la pallina.

Evitando di entrare in ulteriori dettagli di una procedura estrema-
mente complessa, considereremo solo il caso in cui l’abbassamento del-
lo schermo rivela davvero la presenza della pallina. Non sorprendente-
mente il tempo di reazione minimo è registrato nella condizione a, in 
cui il partecipante è “preallertato” dalla sua rappresentazione mentale 
della situazione: trova la pallina che si aspettava di trovare – e lo stesso 
può assumere che accada al puffo. Viceversa, la reazione è lenta nella 
condizione b, in cui il partecipante trova una pallina inattesa – e, di 
nuovo, può assumere che fosse inattesa anche per il puffo.
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Ma le cose davvero interessanti avvengono quando le credenze dei 
due protagonisti divergono. In particolare, nella terza condizione (c) 
il protagonista non si aspetta di trovare la pallina e dovrebbe quindi 
rispondere con la stessa latenza della condizione b. Ma non è così: la 
sua risposta è più rapida. La spiegazione più ragionevole è che il suo 
tempo di reazione sia accelerato dal fatto di tenere automaticamente 
in considerazione la prospettiva epistemica del puffo, che – lui sì – è 
“preallertato” perché si attende di trovare la pallina (addirittura, in 

figura 4.1	
Struttura logica dell’esperimento di Kovács, Téglás e Endress
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Fonte: adattata da Kovács, Téglás, Endress (2010, p. 1831).
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questa condizione i tempi di risposta sono analoghi rispetto alla condi-
zione d, in cui è lo stesso partecipante ad attendersi di vedere la pallina).

Ripetiamolo: il puffo è un mero spettatore passivo, mai coinvolto 
nella ricerca attiva di alcunché; in teoria, quindi, le sue credenze sulla 
posizione della pallina non dovrebbero avere alcun impatto nell’inter-
pretazione della situazione. Eppure non è possibile non tenerne conto, 
nemmeno per bambini di 7 mesi: le loro reazioni di sorpresa per la 
violazione di un’attesa (misurata attraverso la durata dello sguardo) 
attestano infatti un pattern di risposta del tutto analogo a quello de-
gli adulti. Da grandi e da piccini, potremmo chiosare, non possiamo 
evitare di farci i fatti altrui (cfr. anche Luo, Baillargeon, 2007, per dati 
su bambini di 12,5 mesi). Ogni volta che percepiamo qualcosa, la sola 
presenza di un agente influenza la nostra rappresentazione della situa-
zione, anche se il punto di interesse prevalente è altrove.

Una conferma di questi dati attraverso una diversa metodologia di 
indagine viene da studi neurofisiologici realizzati con elettroencefalo-
gramma (Kampis et al., 2015). Un attore osserva un oggetto che viene 
di tanto in tanto nascosto dietro uno schermo rotante; quando l’og-
getto comincia a essere occluso allo sguardo dell’attore, il bambino a 
volte continua a vederlo, a volte no. Ebbene, la medesima reazione elet-
trofisiologica (misurata attraverso l’incremento delle onde gamma) si 
registra sia quando lo schermo inizia a nascondere l’oggetto alla vista 
di entrambi, sia quando a essere oscurata è solo la percezione dell’atto-
re. Di nuovo, la prospettiva di un personaggio che si limita ad assistere 
a una scena viene automaticamente presa in esame.

Altre modalità di analisi della competenza implicita – spesso meno 
controverse nell’interpretazione dei risultati e nella replicabilità (cfr. ad 
esempio le critiche all’esperimento di Kovács e collaboratori in Kulke, 
Rakoczy, 2018) – sono state via via individuate. È opinione condivisa 
che il gioco di finzione, che inizia a interessare universalmente i bambi-
ni a partire dai 18 mesi, nella misura in cui impone una separazione dei 
piani di realtà e finzione mobiliti competenze psicologiche ingenue 
(Leslie, 1987). Fingendo (o assistendo al gioco altrui) che un pezzo di 
pasta per modellare sia una torta, il bambino non tenta di mangiarla 
né pretende davvero che lo facciano altri, mostrando di distinguere il 
mondo “vero” da quello “finto” in modo non dissimile da come più 
tardi distinguerà il suo orizzonte epistemico da quello di Sally. Ebbene: 
l’analisi della sorpresa ha permesso di attestare che bambini di 15 mesi, 
ovvero in un’età nella quale il gioco di finzione attivo deve ancora fare 
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la sua comparsa o è ai primissimi stadi, sono già in grado di cogliere in-
congruenze in scenari fittizi – concretamente, capiscono che c’è qual-
cosa di strano se una persona finge di riempire una tazza e subito dopo 
fa finta di bere dalla tazza accanto (Onishi, Baillargeon, Leslie, 2007). 
È opportuno segnalare che particolari cautele sono state adottate per 
fugare il sospetto che il comportamento derivi meramente dall’aver 
notato la violazione di un pattern comportamentale tipico.

Analoghe indicazioni provengono da esperimenti che indagano la 
capacità di predire un comportamento non già attraverso l’analisi del-
la sorpresa per la violazione di un’attesa (su questo cfr. anche Surian, 
Caldi, Sperber, 2007), ma osservando se e in che modo il bambino an-
ticipa lo sguardo verso una situazione “strana” qualche istante prima 
che lo stesso sperimentatore adotti un comportamento basato su una 
sua credenza erronea (paradigma dell’anticipazione dello sguardo, cfr. 
Southgate, Senju, Csibra, 2007; Senju et al., 2011). In riferimento al 
test di Sally e Ann, si tratta di esaminare se al ritorno di Sally il bambi-
no ne prefiguri il comportamento osservando il cesto oppure la scatola.

Infine, numerosi studi attestano che dalla metà del secondo anno 
di vita i bambini sanno valutare quando sia opportuno aiutare qual-
cuno. Consideriamo la ricerca di Buttelmann, Carpenter e Tomasello 
(2009). Nella prima delle due condizioni sperimentali, un adulto (A) e 
il bambino assistono allo spostamento (da parte di una terza persona) 
di un bruco da una scatola S1 a un’altra S2; nella seconda situazione, 
invece, A è assente al momento dello spostamento. Quando, succes-
sivamente, A si accinge ad aprire la scatola S1, a partire dai 18 mesi i 
bambini mostrano di saper discriminare. Infatti, solo coloro che hanno 
assistito al secondo scenario (= A assente) lo aiutano aprendo la scatola 
giusta: sanno che A è stato indotto a una credenza erronea; nella prima 
condizione (= A presente), viceversa, se A pur possedendo una creden-
za corretta si comporta in quel modo, allora deve avere qualche diversa 
ragione per farlo e va lasciato stare – di fatto, i bambini collaborano 
addirittura aprendo insieme a lui la scatola sbagliata.

4.3.3. il bias eterocentrico

Torniamo per un momento all’esperimento di Kovács, Téglás e 
Endress (2010), sui cui risultati Victoria Southgate (2020; cfr. anche 
Kampis, Southgate, 2020) ha recentemente incardinato l’ipotesi del 
“bias eterocentrico” (altercentric bias).
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Nella popolazione adulta è ormai ampiamente documentato quanto 
la mera presenza di un agente umano – ma lo stesso accade con un avatar 
(Samson et al., 2010) e in buona misura persino con stimoli “semisociali” 
come frecce (Nielsen et al., 2015) – non solo induca fenomeni di imita-
zione automatica, ma anche interferisca con lo svolgimento di diversi 
processi computazionali. Del tutto spontaneamente e automaticamente, 
infatti, nel formulare giudizi percettivi teniamo in conto la prospettiva 
altrui (per una rassegna, cfr. Kampis, Southgate, 2020); e la stessa me-
morizzazione degli eventi cui si assiste insieme ad altri risulta potenziata.

Di norma, al fine di spiegare questi fenomeni si ricorre a una pro-
spettiva cognitivo-evoluzionistica, che pone in rilievo quanto una 
particolare sensibilità per il focus attentivo altrui promuova la sincro-
nizzazione e la coordinazione e, più in generale, renda accessibili infor-
mazioni utili che altrimenti rischierebbero di restare in secondo piano. 
Ma attenzione: ciò che complessivamente emerge dalle ricerche sopra 
citate è che 1. siamo sensibili alla presenza di altri, indipendentemente 
dal loro eventuale prestare attenzione a noi; e 2. allineiamo spontanea-
mente la nostra attenzione con quella altrui. A scanso di possibili equi-
voci, Southgate (2020) stessa chiarisce come l’attenzione prioritaria e 
spontanea per l’altro non necessariamente comporta uno spontaneo 
interesse per i suoi processi mentali. In altri termini, il bias attentivo 
non necessariamente comporta un’interpretazione mentalistica, even-
tualità che conferirebbe all’ipotesi del bias eterocentrico un sapore 
marcatamente anticartesiano. Anzi, al termine dell’articolo l’autrice 
delinea, sebbene in modo dichiaratamente speculativo, un’ipotesi che 
prevede, cartesianamente, la priorità ontogenetica del mindreading 
alla prima persona, una volta che il senso di sé sia ampiamente formato.

E qui tocchiamo un altro punto fondamentale. Perché, secondo 
Southgate, il ragionamento eterocentrico dei primi mesi viene svolto 
in assenza di un senso di sé. Quindi: non solo il bambino piccolo, al 
pari dell’adulto, presta spontaneamente attenzione a chiunque faccia 
parte del suo spazio percettivo; ma fa questo, a differenza dell’adulto, 
senza possedere un concetto di sé.

L’autrice rilegge in questo quadro lo scostamento iniziale tra i ri-
sultati relativi al test classico delle credenze erronee e quelli relativi alle 
sue versioni preverbali. Senza dubbio l’assenza di linguaggio, e in par-
ticolare l’affrancamento dalla necessità di selezionare una risposta, fa-
vorisce il successo nelle versioni precoci. Ma questo non basta, perché 
le richieste inibitorie sono comunque sin dall’inizio ponderose, ben al 
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di là di quanto non si tenda a supporre. Come appare chiaro nei test 
basati sulla violazione dell’aspettativa – ma Southgate ha una spiega-
zione anche per altri paradigmi – non è affatto vero che i test impliciti 
non richiedono di trascurare la propria rappresentazione mentale per 
favorire l’analisi della rappresentazione altrui: proprio lo studio semi-
nale di Onishi e Baillargeon (2005), nella misura in cui è costruito sul-
la violazione di una aspettativa, necessariamente richiede al bambino 
innanzitutto di considerare, quindi di mettere da parte, cioè inibire, la 
propria attesa.

Ma allora, se il discrimine non può essere l’inibizione, occorre guar-
dare altrove: ciò che Southgate indica quale elemento discriminante è 
proprio l’assenza di una prospettiva esplicita su di sé – che interviene 
intorno ai 18 mesi, come evidenziato dal comportamento davanti allo 
specchio. L’ipotesi è dunque che, prima dello sviluppo di una prospetti-
va integrata su sé stesso, il bambino non abbia gli strumenti per avocare 
a sé la rappresentazione che di fatto è la sua rappresentazione e che con-
fligge con quella altrui. Per utilizzare una terminologia per noi consueta, 
egli fa una esperienza puramente oggettuale di sé. In quanto tale, questa 
rappresentazione oggettiva (e non soggettiva) del suo punto di vista di-
fetta di salienza rispetto alla forte salienza che il bias eterocentrico con-
ferisce alla prospettiva altrui. Di conseguenza, ciò che l’altro percepisce 
salta all’attenzione senza ostacoli ed è più facilmente memorizzabile.

L’acquisizione di una prospettiva soggettiva su di sé genera invece il 
classico errore di egocentrismo nei bambini intorno ai tre anni, che, or-
mai in grado di capire la consegna verbale, provano e per qualche mese 
ancora falliscono i test classici delle credenze erronee: la rappresenta-
zione in prima persona, finalmente vissuta come propria e per questo 
divenuta saliente, confligge ora con la rappresentazione alterocentrica, 
generando disturbo e quel classico errore che viene superato nei mesi 
successivi grazie al perfezionamento della capacità di gestire il conflit-
to tra punti di vista e il (ri)conferimento di un ruolo privilegiato alla 
rappresentazione altrui.

4.3.4. le interpretazioni dei dati precoci

Se di qualcuno dei test impliciti sono state messe in discussione vali-
dità metodologica e replicabilità, resta indiscutibile che, almeno dalla 
fine del primo anno di vita, qualcosa di importante accade davvero; ed 
è di questo che vorremmo ragionare.
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Sebbene qualche punto di vista significativo sia già emerso nelle 
pagine precedenti, è utile riflettere con sistematicità su quale sia esat-
tamente la competenza rivelata dal successo dei test impliciti. Le pos-
sibilità interpretative sono essenzialmente due. In un caso si ritiene, 
adottando una prospettiva costruttivistica, che i dati precoci svelino 
il possesso di una versione al più preliminare e incompleta di quella 
che anni dopo sarà il vero cuore della capacità mentalizzatrice, per rag-
giungere la quale sarebbe necessario un ulteriore sviluppo promosso 
dall’interazione, essenzialmente fondata sul linguaggio, con il mondo 
fisico e soprattutto sociale. Al contrario, un’interpretazione innatisti-
ca considererà la mentalizzazione già matura entro i 18 mesi, sebbene 
suscettibile di venire arricchita nel periodo successivo, anche attraver-
so interazioni ancora una volta di natura prevalentemente sociale e, in 
misura progressivamente sempre più rilevante, linguistica.

Di conseguenza le due prospettive si troveranno ad affrontare com-
piti esplicativi differenti. Per il costruttivismo si tratterà di cogliere 
l’esatta natura della competenza infantile e di individuare l’elemento 
(o gli elementi) in grado di svolgere il ruolo causale fondamentale nel 
produrre il salto concettuale che porta alla competenza mentalizzatri-
ce matura. Viceversa, l’innatismo è tenuto a spiegare perché devono 
trascorrere anni – un tempo enorme, in una fase evolutiva precoce – 
affinché un bambino già in possesso di un assetto metacognitivo po-
tenzialmente adeguato giunga a superare i test classici. Si tratterà in 
questo caso di trovare un ostacolo non di competenza (che già esiste) 
ma di performance.

Un’ipotesi costruttivista fortemente deflazionistica, ormai assunta 
a ruolo paradigmatico, è stata avanzata da Perner e Ruffman (2005; 
Ruffman, Perner, 2005), secondo i quali nei test impliciti i bambini 
hanno l’opportunità di utilizzare due strategie che non solo sono prive 
di ogni natura anche solo prementalistica, ma sono anche piuttosto 
primitive. Innanzitutto, i test impliciti possono a loro avviso essere su-
perati limitandosi a prestare attenzione alla relazione spaziale tra l’a-
gente, l’oggetto e il luogo: considerando una delle formulazioni più 
classiche del test, è sufficiente associare la persona (l’osservatore, in 
Onishi, Baillargeon, 2005) con l’oggetto e uno dei due contenitori, e 
tale associazione, in caso di induzione di credenze erronee, porta a os-
servare con maggiore attenzione il locus della violazione della relazione 
precedentemente stabilita.

Nondimeno i dati raccolti da Surian, Caldi e Sperber (2007) esami-
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nando bambini di soli 13 mesi smentiscono questa prima ipotesi asso-
ciazionistica relativa a proprietà percettive di basso livello. I ricercatori 
hanno messo a punto la seguente variante sperimentale. Un agente (un 
grande bruco) posto di fronte a due schermi opachi può vedere un 
braccio nascondere ripetutamente una mela dietro uno schermo e un 
pezzo di formaggio dietro l’altro; ogni volta il bruco si dirige dietro lo 
stesso schermo e mangia il cibo. Dopo alcune ripetizioni, la posizione 
dei due oggetti viene invertita in sua assenza. Le condizioni ambienta-
li predisposte per il ritorno del bruco sono due: o gli schermi vengo-
no eliminati, permettendo al bruco di vedere i cibi, oppure restano al 
loro posto (come già avveniva nella fase preliminare, di abituazione). 
I bambini mostrano di attendersi che il bruco si diriga verso il cibo 
preferito – ora invertito di luogo – solo nella condizione di piena vi-
sibilità, senza schermo (ivi, esperimento 1). Tale variante rende perciò 
inefficace la relazione triadica suggerita da Perner e Ruffman (cfr. an-
che Csibra, Southgate, 2006).

Resta tuttavia da considerare la seconda strategia proposta da Josef 
Perner e Ted Ruffman, secondo cui i bambini possano superare i test 
impliciti utilizzando un’analisi comportamentale, in particolare ap-
plicando la regola secondo cui le persone cercano un oggetto là dove 
lo hanno visto l’ultima volta e non necessariamente dove si trova. Per 
quanto ad avviso di Perner (2010) tale ipotesi comporti il possesso di 
una forma implicita di mindreading, si tratta in realtà di una spiega-
zione apertamente comportamentista, come tale facilmente contesta-
bile ricorrendo al consueto arsenale di argomenti ben noti almeno da 
Chomsky in poi. È quanto fanno, tra gli altri, gli stessi Surian, Caldi e 
Sperber (2007). Una regola, infatti, può essere innata o acquisita; nel 
primo caso, tuttavia, l’ipotesi suggerita da Perner e Ruffman non pare 
meno arbitraria dell’alternativa pienamente mentalistica (una regola del 
tipo: “Le persone cercano un oggetto dove pensano che sia”), che avreb-
be però un’applicabilità assai più ampia perché “contiene” in sé, nella 
sua astrazione, più regole comportamentali diverse. D’altra parte, l’i-
potesi che la regola comportamentale sia stata acquisita solleva il lecito 
dubbio che bambini di 13 mesi possano avere avuto il tempo di formarsi 
un bagaglio esperienziale sufficiente per formare una base induttiva uti-
lizzabile per l’astrazione. Anche perché danno prova di saper ragionare 
sulla base di credenze erronee in situazioni sperimentali – e quindi com-
portamentali – assai diverse ed eterogenee, secondo quanto emerge, tra 
gli altri, dallo studio basato sulla violazione di aspettativa realizzato da 
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Scott e Baillargeon (2009), dove a variare non è il luogo dell’oggetto ma 
la sua identità7. Le regole comportamentali da considerare dovrebbero 
quindi essere moltiplicate, rivelando la loro natura ad hoc e creando un 
problema di selezione e anche qualche serio dubbio teorico: di un’altra 
delle regole proposte – “l’ignoranza conduce all’errore” – si potrebbe 
ad esempio discutere a lungo se non comporti di per sé elementi men-
talistici ben al di là di un livello minimale (riprenderemo la questione 
esaminando la teoria di Apperly e Butterfill nel prossimo paragrafo).

Analoghi dubbi emergono considerando paradigmi sperimentali 
alternativi, fondati sull’analisi dello sguardo anticipatorio o sulla pro-
pensione all’aiuto. In ciascuno di questi casi la regola comportamenta-
le invocata dovrebbe essere diversa, provocando ancora una volta una 
inutile proliferazione. Come già Premack e Woodruff (1978) avevano 
sottolineato rispondendo a chi metteva in dubbio la teoria della men-
te dello scimpanzé Sarah, il tentativo di ricorrere a ogni costo a una 
strategia comportamentistica a fronte dell’evidenza di un sapere com-
plesso e raffinato si rivela velleitario. Sarah – ma noi come lei – non era 
abbastanza intelligente per essere una comportamentista.

4.3.5. min-tom: una mentalizzazione davvero minimale?

Una proposta articolata e interessante è stata avanzata da Apperly e 
Butterfill (2009; Butterfill, Apperly, 2013; Low et al., 2016): ciò che la 
dissociazione di prestazioni fra i test delle credenze erronee impliciti ed 

7.  Nella fase di riscaldamento, bambini di 18 mesi vedono uno sperimentatore 
(S1) con un pinguino giocattolo intero e uno diviso in due, come una matrioska. 
Dopo avere nascosto una chiave nella parte inferiore del pinguino diviso, S1 lo rias-
sembla rendendolo indistinguibile dall’omologo intero. La fase cruciale è suddivisa 
in due condizioni. Nella condizione di credenza corretta un secondo sperimentato-
re (S2) in presenza di S1 colloca il pinguino intero in una scatola opaca, assembla il 
pinguino diviso e lo inserisce in una scatola trasparente; nella condizione di creden-
za erronea, S1 è assente quando S2 compie le stesse azioni. Nella fase finale i bambi-
ni vedono S1, di nuovo in scena, cercare in una delle due scatole. Nella condizione 
di credenza erronea, e solo in quella, i bambini osservano più a lungo quando S1 
guarda nella scatola trasparente: parrebbero aver capito che S1, assente nel momen-
to cruciale, dovrebbe erroneamente credere che il pinguino in vista sia quello inte-
ro, e che di conseguenza il pinguino con la chiave stia nella scatola opaca. Il com-
portamento di S1, pertanto, viola un’aspettativa e, come tale, risulta interessante e 
degno di essere osservato. Cfr. anche Song e Baillargeon (2008) per uno studio con 
bambini di 14 mesi; per una rassegna complessiva, Carruthers (2013); Jacob (2019).
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espliciti metterebbe in luce è l’esistenza di due sistemi computazionali 
distinti e soggiacenti a due diverse forme di interpretazione, rispettiva-
mente mentalistica minimale e mentalistica matura. Per brevità, chia-
meremo “Min-ToM” (da Minimal Theory of Mind) il primo sistema 
e la conoscenza da esso espressa, laddove con “ToM” denoteremo il 
sistema responsabile di una piena mentalizzazione – o, per dare ragio-
ne dell’acronimo, il sistema contenente una Theory of Mind matura.

La teoria di Apperly e Butterfill si iscrive nella concezione duale del-
la cognizione umana (Evans, Frankish, 2009; Evans, Stanovich, 2013a; 
2013b). I modelli che accolgono tale concezione postulano due tipi di 
processi: i processi del primo tipo sono veloci, automatici e inconsci; 
quelli del secondo tipo sono lenti, controllati e coscienti. Alcuni di 
questi modelli vanno oltre, suggerendo che i due tipi di processi fanno 
capo a sistemi neurocognitivi distinti: il primo, Sistema 1, è veloce, pa-
rallelo, inconscio, non facilmente modificabile, universale, impermea-
bile alle istruzioni verbali, parzialmente basato su euristiche e perlopiù 
condiviso con altre specie animali; il Sistema 2 è invece lento, seriale, 
cosciente, duttile, variabile (sia fra le culture sia fra gli individui), re-
sponsivo alle istruzioni verbali e influenzato dalle credenze normative.

Coerentemente con la prospettiva dei due sistemi, Min-ToM esor-
disce precocemente e permette di “navigare nel mondo” sociale con 
buon livello di efficienza, in attesa di un perfezionamento del sapere 
che garantirà la flessibilità necessaria per un pieno inserimento nel-
la socialità adulta (Apperly, Butterfill, 2009). Concretamente, Min-
ToM contiene conoscenza organizzata in leggi implicite relative alla 
relazione tra comportamenti e stati del mondo, grazie alla quale è pos-
sibile “tracciare” (to track) stati mentali come percezioni, credenze e 
in particolare credenze corrette ed erronee (Butterfill, Apperly, 2013, 
p. 606). Pur non avendo un potere concettuale atto a dispiegare una 
vera competenza psicologico-ingenua, Min-ToM consente anche ai 
bambini sotto i 3 anni di superare i test impliciti delle credenze er-
ronee. Peraltro, anche quando, con la crescita, si renderà disponibile 
una teoria della mente matura, Ian Apperly e Stephen Butterfill riten-
gono che Min-ToM venga ancora chiamato in causa, almeno in certe 
condizioni che sarà compito della ricerca empirica determinare con 
precisione.

La stessa domanda retorica da cui il ragionamento di Butterfill e 
Apperly (ivi) prende le mosse è provocatoria: si tratta di determinare 
se le credenze “abbiano un odore”, ovvero di chiedersi se ci sia qualcosa 
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che – come accade per l’odore peculiare di molte sostanze tossiche – 
covaria con gli stati mentali e tale che, rilevandone la presenza, di fatto 
vengano rilevati gli stati mentali corrispondenti. Come sostengono gli 
autori, Min-ToM permette di rappresentare stati mentali senza rappre-
sentarli come tali (ivi, p. 607). In altri termini, Min-ToM costituisce 
il meccanismo computazionale in grado di rilevare qualcosa con de-
terminate caratteristiche esternamente percepibili – l’odore dello stato 
mentale, appunto –, mentre solo ToM permetterà, successivamente, di 
rappresentarlo come tale, dispiegando finalmente una vera competen-
za mentalizzatrice fino ad allora incompleta.

Non è invece la possibilità di funzionare in modalità inconscia, e 
nemmeno il carattere eventualmente automatico della computazione, 
a distinguere Min-ToM dal più maturo ToM. Per quanto concerne la 
dimensione inconscia, infatti, entrambi i sistemi possono funzionare al 
di fuori della sfera di consapevolezza: anche da adulti valutiamo spon-
taneamente e abitualmente la mente altrui per decidere come compor-
tarci nei confronti di chi ci sta di fronte.

D’altra parte, accanto al funzionamento automatico disponibile in 
ogni fase della vita entrambi i sistemi paiono suscettibili di venire ini-
biti in determinati contesti: proprio i compiti di analisi delle credenze 
erronee, in entrambe le versioni implicita ed esplicita, richiedono in-
fatti di bloccare processi computazionali automaticamente innescati.

Ma è solo esaminando alcuni dettagli del funzionamento di Min-
ToM che possiamo apprezzare la natura e – forse – i limiti dell’ipotesi 
di Apperly e Butterfill. A questo scopo è utile definire i tre concetti 
centrali della teoria – obiettivo, incontro e registrazione – ovvero le no-
zioni che seppur implicitamente il bambino possiede e utilizza nei suoi 
ragionamenti:
– obiettivo (goal): è ciò verso cui un movimento è diretto;
– incontro: denota una relazione tra un agente, un oggetto e un luo-
go, tale che la relazione è soddisfatta quando l’oggetto è nel campo 
dell’agente, vale a dire si trova in prossimità dell’agente e non vi sono 
barriere opache a frapporsi. La nozione di incontro è estensionalmente 
equivalente alla nozione di percezione;
– registrazione: denota una relazione tra un agente, un oggetto e un 
luogo, diversa dall’incontro perché continua a valere anche quando 
l’oggetto non appartiene più al campo. Un agente registra un oggetto 
in un luogo se è in quel luogo che lo ha incontrato per l’ultima volta. 
Una registrazione, al pari di una credenza con la quale condivide alcu-
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ne importanti proprietà, può essere corretta o erronea, a seconda che 
l’oggetto si trovi a un dato momento dove l’agente lo ha registrato.
Le nozioni intervengono a comporre alcuni principi di Min-ToM che, 
coerentemente con quanto stabilito, invece di percezioni e credenze 
(concetti propri a ToM) trattano di obiettivi, incontri e registrazioni. 
Elencheremo i primi quattro:
1.	 i movimenti corporei formano unità dirette a un obiettivo;
2.	 condizione necessaria per l’azione volta a un obiettivo nei confron-
ti di un certo oggetto è avere incontrato l’oggetto;
3.	 un agente registra correttamente un obiettivo in un luogo se e 
solo se a) l’ultima volta che lo ha incontrato è stato in quel luogo, e 
b)  l’oggetto si trova ancora in quel luogo. La registrazione corretta 
è condizione necessaria per il successo (non casuale, aggiungiamo) 
dell’azione;
4.	 quando un agente compie un’azione finalizzata a un obiettivo, agi-
sce come se l’oggetto si trovasse là dove lo ha registrato.
Altri principi, tra i quali spicca quello per tracciare gli stati corrispon-
denti ai desideri, non vengono elaborati dagli autori, pur consapevoli 
che una teoria seppur minimale della mente ne dovrà tenere conto. 
Si noti peraltro l’affinità della nozione di obiettivo con la forma più 
semplice di desiderio verso un oggetto presente nel campo percettivo.

È l’introduzione di concetti astratti, insieme alle regole che li 
mettono in relazione reciproca, ciò che consente ad Apperly e Butter-
fill di fare riferimento a una teoria (seppur minimamente) mentalistica: 
le nozioni di obiettivo, incontro e registrazione permettono infatti al 
bambino di astrarre e generalizzare rispetto all’immediata apparenza 
dello stimolo, evitando le limitazioni e le regole ad hoc caratteristiche 
del modello di Perner e Ruffman.

È semplice, a questo punto, trascrivere la linea di pensiero che 
attribuiamo ai personaggi dei vari test delle credenze erronee in termini 
non più pienamente mentalistici, bensì relativi ai concetti di base della 
teoria minimale; e questa operazione permetterà di accertarsi che Min-
ToM possegga il potere esplicativo e predittivo necessario per superare 
tale tipo di prova. Dopo l’uscita dalla stanza, Sally non incontra più 
la pallina. Quando l’ha incontrata l’ultima volta, la pallina era in A, e 
ivi l’ha registrata. È dunque lì (per il principio 4) che andrà a cercarla. 
Pare dunque che Min-ToM consenta davvero di superare i test delle 
credenze erronee che ruotano intorno al cambiamento di posizione di 
un oggetto.
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Certo, l’aggiunta dell’elemento linguistico, come abbiamo visto, 
complica la situazione rendendo il test classico inaccessibile prima dei 
tre anni e mezzo; eppure basta pensare ai test impliciti aventi la stes-
sa struttura per cogliere la potenza di un pensiero precoce che è già 
mentalistico, ma solo – ribadiscono gli autori – in senso minimale. La 
limitazione cruciale deriverebbe dall’impossibilità di cogliere l’aspet-
tualità tipica degli stati mentali, il loro essere vincolati al modo di pre-
sentarsi. In particolare, Min-ToM non consente di ragionare intorno 
a cambiamenti di identità – a credenze erronee rispetto all’identità, 
saremmo tentati di dire. Se

Ada crede che la maestra sia davanti alla scuola

e se la maestra è la vicina di casa di Ida (maestra = vicina di casa di Ida), 
non ne segue necessariamente che

Ada crede che la vicina di casa di Ida sia davanti alla scuola.

La credenza ha natura aspettuale, esprime un punto di vista soggettivo, 
ma Min-Tom non ha il potere espressivo per renderne conto. Infatti, se

Ada ha registrato che la maestra è davanti alla scuola

e, come prima, la maestra è la vicina di casa di Ida, questa volta segue che 
Ada ha automaticamente registrato che la vicina di casa di Ida è davanti 
alla scuola. In termini formali, i contesti creati dalle registrazioni sono 
estensionali, mentre i contesti di credenza sono paradigmaticamente 
intensionali. Di più: l’intensionalità e l’aspettualità sono proprietà di 
tutti gli stati mentali, percezioni comprese. Non sorprenderà, quin-
di, che Min-ToM non consenta di rendere conto dell’aspettualità, ad 
esempio, delle percezioni: in riferimento alla ben nota figura doppia 
anatra-coniglio, non è possibile che nello stesso disegno Mario incontri 
un’anatra e Marta incontri un coniglio, mentre è ben possibile che vi 
vedano animali diversi.

È in virtù di tutte queste caratteristiche che Min-ToM si colloca, 
secondo Apperly e Butterfill, a metà strada tra una totale assenza di 
mentalizzazione e la potenza computazionale di ToM, con cui condi-
vide alcune importanti proprietà ma non altre parimenti cruciali. La 
transizione alla mentalizzazione matura sarà compiuta solo negli anni 
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che separano il successo nei test di mentalizzazione precoce e le prove 
verbali.

Ma ora chiediamoci: davvero il bambino non comprende l’aspet-
tualità? Lo stesso gioco di finzione mette seriamente in dubbio questa 
conclusione; eppure si potrebbe ancora controbattere che nelle situa-
zioni fortemente stereotipate tipiche della finzione precoce a venire 
attivate sono routines comportamentali non sostenute da una vera 
competenza mentalistica. Per dirimere la questione diviene allora si-
gnificativo l’esperimento di Buttelmann, Suhrke e Buttelmann (2015). 
La domanda sperimentale, affrontata con il paradigma dell’aiuto, verte 
sulla capacità di bambini di 18 mesi di comprendere che un altro agen-
te può intrattenere contemporaneamente due rappresentazioni, relati-
ve rispettivamente alla realtà e all’apparenza di un oggetto. Nell’espe-
rimento sono utilizzati 4 oggetti ambigui (una spugna con l’apparenza 
di una pietra, una scatola simile a un libro, una matita simile a un ra-
metto e infine una spazzola a forma di papera), 4 oggetti che senza 
ambiguità hanno la forma degli stimoli precedenti (pietra, libro, ra-
metto e paperetta da bagno, tutti nelle loro forme tradizionali) e infine 
4 oggetti che senza ambiguità hanno una forma che corrisponde alla 
vera funzione dell’oggetto (spugna, scatola, matita e spazzola di forma 
più consueta). A seguito di una fase di abituazione volta a chiarire il 
significato dei gesti di invito alla collaborazione, uno sperimentatore 
(S1) mostra un oggetto ingannevole al bambino e a un secondo speri-
mentatore (S2), che palesa un grande interesse e poco dopo se ne va. 
Due sono le condizioni sperimentali.

Nella prima condizione, S2 rientra e S1, dopo avere spiegato “l’i-
dentità reale inattesa” dell’oggetto in presenza di entrambi, ripone 
l’oggetto su un ripiano alle spalle del bambino e di S2. Nella seconda 
condizione la spiegazione di S1 avviene in assenza di S2, che resta fuori 
e rientra appena S1 ha riposto l’oggetto sul ripiano.

S2 inizia quindi a cercare con enfasi qualcosa sui ripiani; non tro-
vandola, chiede aiuto a S1, che però ha altro da fare. Manifestando di-
sappunto, S2 arresta la ricerca. È in questo momento che uno schermo 
opaco si solleva rivelando la presenza di due oggetti, corrispondenti ri-
spettivamente alle due possibili identità dell’oggetto iniziale (ad esem-
pio una spazzola dalla forma tradizionale o, viceversa, una paperetta 
da bagno). S1 chiede al bambino di aiutare S2 dandogli quel che (S2) 
vuole. I bambini di 18 mesi modulano il comportamento di aiuto come 
faremmo noi adulti, ovvero porgendo a S2 l’oggetto che, dato il suo 
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contesto epistemico, è ragionevole ritenere che voglia: quando non era 
stato avvertito dell’ambiguità S2 cerca la papera (o la pietra, il libro o 
il rametto), altrimenti cerca la spazzola o un altro oggetto “reale” (la 
spugna, la scatola o la matita).

Ad analoga conclusione arrivano Kampis, Fogd e Kovács (2017). 
Partendo dai dati di Kovács, Téglás e Endress (2010) si chiedono se nel 
considerare spontaneamente la presenza dello spettatore di un evento 
il bambino ne valuti anche il punto di vista. La risposta, che pure eredi-
ta i dubbi interpretativi sollevati dall’esperimento originario, è ancora 
una volta ampiamente affermativa (per un’ampia e critica descrizione 
dell’esperimento, cfr. Loria, 2020).

In conclusione i dati sperimentali esaminati, oltre a escludere che 
una teoria associazionista-comportamentista come quella di Perner 
e Ruffman possa rendere conto delle competenze precoci, mettono 
anche in dubbio la natura realmente minimale, incompleta di Min-
ToM. È dunque possibile, come ampiamente argomentato, inter alia, 
da Jacob (2019), Carruthers (2013; Westra, Carruthers, 2017), Kampis 
(2017), Loria (2020), che il mindreading di un bambino di poco più di 
un anno – o forse addirittura meno – sia già maturo.

4.3.6. dove sta il difficile?

La prospettiva sul mindreading or ora tratteggiata costituisce di per 
sé un punto di arrivo importantissimo per spiegare la natura della 
mente nella prima infanzia; ma, indubbiamente, ripropone con urgen-
za una domanda: che cosa rende tanto più difficili i test espliciti delle 
credenze erronee? La riflessione sul tema ha prodotto una gran mole di 
pubblicazioni: ne emerge nel complesso che la natura linguistica della 
narrazione, così come la domanda posta a un bambino ancora in fase 
di sviluppo delle capacità attentive e di inibizione, rendono il test espli-
cito particolarmente difficile.

Di significativo rilievo appare la proposta di Helming, Strickland 
e Jacob (2014; 2016), che chiama in causa processi di natura pragma-
tica: ciò che manca al bambino più piccolo, che supera i test impliciti 
ma non quelli verbali, non sarebbe una concezione matura della cre-
denza, ma la capacità di gestire contemporaneamente due processi di 
tipo diverso e in tensione reciproca. Da un lato, egli deve capire in una 
prospettiva oggettiva, da spettatore distaccato, l’azione strumentale 
dell’agente che sbaglia (Sally), dall’altro lato deve intendere l’azione 
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comunicativa dello sperimentatore che, in un contesto cooperativo, 
gli ha posto la domanda. Il bambino, che conosce la realtà delle cose 
(prospettiva oggettiva) e avverte che la sua risposta avrà un impatto sul 
successo della cooperazione, tende a interpretare la domanda in sen-
so pedagogico-normativo, come una richiesta su dove Sally dovrebbe 
guardare per trovare la pallina: nessuna debolezza nella lettura della 
mente, quindi, ma piuttosto una difficoltà specifica nella gestione di 
due prospettive, che genera un malinteso sugli obiettivi comunicativi 
dello sperimentatore.

Una spiegazione in piena sintonia con quella appena esposta è of-
ferta in Carruthers (2013) e Westra e Carruthers (2017). Anch’essa fo-
calizzata sui processi pragmatici, l’analisi affronta anche lo specifico 
problema di spiegare i diversi livelli di difficoltà riscontrati in test che 
indagano la lettura di vari tipi di stati mentali – e di conseguenza le 
diverse età che segnano il successo nei test relativi. Come evidenziato 
da un ampio studio su 75 bambini (Wellman, Liu, 2004), esiste infatti 
una progressione temporale tipica, che dalla comprensione dei desideri 
discordanti arriva fino alla comprensione delle emozioni nascoste pas-
sando per i classici test delle credenze erronee.

Consideriamo ancora il test di Sally e Ann. L’attrazione esercitata 
dalla realtà (ovvero dal conoscere la vera collocazione della pallina) e 
la propensione cooperativa portano il bambino a compiere un errore 
di interpretazione della domanda, che viene intesa in senso normati-
vo, come il luogo in cui Sally dovrebbe cercare. Questa spiegazione, in 
linea con Helming, Strickland e Jacob (2014; 2016), spiega perché i 
bambini piccoli falliscano nei test classici, ma lascia ancora dubbi sul 
perché alla fine riescano a superarli. Per questa ragione gli autori elabo-
rano una spiegazione più articolata, che poggia sull’osservazione che 
la domanda posta dallo sperimentatore nei test classici attiva non una 
coppia, bensì una tripletta di processi pragmatici suscettibili di inter-
ferenza reciproca. Il bambino, che deve innanzitutto cogliere ciò che 
lo sperimentatore intende domandargli, conoscendo la prospettiva di 
Sally e mosso dall’atteggiamento cooperativo tende a interpretare la 
domanda in senso normativo. Nel contempo, la richiesta attiva una di-
mensione pedagogica (cfr. par. 3.2.2), che porta il bambino a manife-
stare il proprio sapere a uno sperimentatore che si sta ostentatamente 
rivolgendo a lui guardandolo negli occhi e attivando tutti i più tipici 
atteggiamenti di richiamo dell’attenzione a fini comunicativi (Gergely, 
Csibra, 2013). Pare dunque al bambino che lo sperimentatore intenda 
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“interrogarlo”, in un confronto di natura pedagogica al quale è del re-
sto abituato. Ma la risposta da dare a questa “domanda pedagogica” 
non è ovvia. Da un lato, il bambino ha motivo di assumere (sulla scia 
del significato letterale della domanda, che verte sul luogo in cui Sal-
ly cercherà) che lo sperimentatore voglia verificare la sua conoscenza 
relativa al comportamento di Sally; è questo un compito che richiede 
la messa in opera di processi di mentalizzazione di Sally. Contempo-
raneamente, sempre nel medesimo contesto pedagogico è anche possi-
bile che lo sperimentatore sia interessato a verificare la conoscenza del 
bambino sullo stato di cose oggettivo. Vi sono quindi, nei classici test 
delle credenze erronee, ben tre possibili interpretazioni tra le quali il 
bambino deve operare un’ardua selezione: l’interpretazione normati-
va già evidenziata da Katharina Helming e collaboratori, più due pos-
sibili (e discordanti) interpretazioni pedagogiche. La complessità della 
situazione richiede l’utilizzo di risorse cognitive notevoli per cogliere 
il vero significato inteso: “È una richiesta di aiuto? O è forse una ‘in-
terrogazione’? Nel secondo caso, questo signore vuole sapere davvero 
dove Sally guarderà, o piuttosto vuole sapere che cosa io so dello stato 
di cose oggettivo?”. Di per sé, il bambino saprebbe rispondere separa-
tamente a tutte le tre domande, poiché possiede le competenze men-
talistiche necessarie; tuttavia il quesito che gli è stato posto non solo è 
ambiguo, ma ammette un’unica risposta: o qui, o lì. La vittoria, “per 
2 a 1”, viene facilmente aggiudicata all’interpretazione che suggerisce 
al bambino di indicare il luogo dove la pallina si trova davvero. Ma si 
tratta della risposta sbagliata.

Rispetto all’ipotesi di Helming e collaboratori, che pure riconduce 
anch’essa l’errore a un “banale” calcolo delle probabilità tra interpre-
tazioni pragmatiche divergenti, la spiegazione di Evan Westra e Peter 
Carruthers risulta più articolata. Il bambino ha ben presente la rappre-
sentazione mentale di Sally; in particolare, ha colto perfettamente che 
lo stato di deprivazione percettiva indotto dal suo temporaneo abban-
dono della scena ha generato in lei una lacuna epistemica – non può 
sapere che la pallina è stata spostata. Ma non riesce a sfruttare questa 
informazione, catturato dalla maggior salienza di altre possibili inter-
pretazioni dell’unico quesito postogli. La salienza, come abbiamo vi-
sto, è innanzitutto dovuta a un calcolo algebrico degli esiti delle varie 
interpretazioni, cui tuttavia si sommano altri aspetti. Ad esempio, è 
verosimile che il notare l’errore epistemico di Sally induca nel piccolo 
il desiderio di aiutarla. Inoltre, secondo Westra e Carruthers (2017) nel 
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processo di selezione è rilevante il fatto che il bambino ha poca familia-
rità con le domande che vertono sulle credenze. Sa “come funzionano” 
questi stati mentali, ma non è abituato a sentirsi porre domande su 
di esse. Viceversa, sente spesso parlare di desideri, e ciò spiega perché 
la mentalizzazione relativa ai desideri risulti decisamente più precoce 
(Wellman, Liu, 2004).

4.3.7. un ruolo per il linguaggio

Nel corso del capitolo abbiamo svolto la tesi secondo cui le basi del 
mindreading sono innate ed essenzialmente indipendenti dalla matu-
razione del linguaggio; contribuendo significativamente a complica-
re il compito delle credenze erronee, l’impiego del linguaggio nella 
letteratura sperimentale ha anzi mascherato competenze mentalistiche 
precoci.

Ciò nonostante, non si vuole in alcun modo negare che il linguag-
gio, ben al di là dell’ambito sperimentale di indagine relativo alla com-
prensione delle credenze erronee, svolga un ruolo importante. Inutile 
sottolineare quanto renda la comunicazione più efficace e di ampio 
respiro, permettendo di parlare di situazioni astratte o diverse da quel-
la corrente (passato, futuro, altri mondi, altri modi di vedere le cose); 
sarebbe quindi irrealistico negare che eserciti un’influenza anche nel 
mindreading.

È in questa prospettiva di arricchimento di una competenza innata 
che vanno letti, tra gli altri, i dati sulle famiglie numerose o sugli stili 
genitoriali che favoriscono la riflessione sulla dimensione psicologica, 
così come i dati sulle competenze mentalistiche di bambini con gravi 
disturbi percettivi congeniti. I bambini sordi nati da genitori udenti nella 
maggior parte dei casi raggiungono una piena competenza linguistica 
con significativo ritardo rispetto ai coetanei: anche se i genitori 
imparano la lingua dei segni, nei primi anni la loro conversazione è 
primitiva, mentre la lettura labiale aiuta solo fino a un certo punto. 
Così, gli stessi genitori riferiscono grandi difficoltà nel comunicare 
emozioni, credenze, intenzioni, stati volitivi e persino situazioni 
immaginarie. Ebbene: indagando la competenza nei test espliciti delle 
credenze erronee intorno ai 4-5 anni, risulta che i bambini sordi figli di 
genitori sordi (e dunque esposti da subito alla lingua dei segni) hanno 
prestazioni pari ai loro coetanei udenti, mentre per i figli di genitori 
udenti il livello di insuccesso è altissimo, pari a quello dei bambini 
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autistici di analoga età mentale. A differenza dei bambini con autismo, 
tuttavia, per i bambini sordi è sufficiente un’adeguata esposizione alla 
modalità comunicativa per loro più consona, la lingua dei segni, per 
recuperare il deficit (cfr. la rassegna di Peterson, Siegal, 2000, che rac-
coglie i risultati di undici studi). Del tutto analoga è la situazione di 
bambini ciechi congeniti, con i quali ogni comunicazione che chiami 
in causa stati mentali è inizialmente difficile, ulteriormente complicata 
dall’impossibilità di percepire visivamente gli atteggiamenti corporei. 
Le conseguenze sono pesanti: confrontando quattro diverse tipologie 
di test delle credenze erronee, Peterson, Peterson e Webb (2000) situa-
no l’età di successo delle prove intorno agli 11-12 anni.

4.4 
Osservazioni conclusive

Concludiamo questo capitolo osservando quanto la psicologia inge-
nua, che pure del tutto verosimilmente poggia su una base innata, si 
riveli competenza complessa, per perfezionare la quale è necessario 
l’apporto, ampiamente mediato dalla comunicazione linguistica, dello 
stimolo offerto dal contesto culturale: stili relazionali, pratiche e sape-
ri condivisi intervengono per arricchire, o eventualmente ostacolare, 
una competenza naturale che – è l’altro tema che ha percorso l’intero 
capitolo – è largamente diretta all’interpretazione della mente altrui.

Alla costruzione – o, più precisamente, all’espansione – dello spa-
zio introspettivo è invece dedicato il prossimo capitolo.
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Come preannunciato, l’ipotesi di questo capitolo è che, dopo l’interio-
rizzazione delle emozioni di base, lo spazio virtuale della mente conti-
nui a strutturarsi in virtù del fatto che il bambino, sotto la pressione 
sociocomunicativa dell’adulto, diviene capace di rivolgere su sé stesso 
un repertorio di competenze sociocognitive originariamente focaliz-
zate sugli altri. Tali competenze poggiano su due sistemi neurocompu-
tazionali: il primo è quello soggiacente il mindreading, il secondo è il 
sistema alla base del pensiero sociomorale.

Il sistema di mindreading è al cuore della teoria della conoscenza in-
trospettiva di sé proposta da Peter Carruthers. Questa teoria si colloca 
nell’alveo di una tradizione in filosofia e in psicologia che definisce la 
conoscenza di sé nei termini di una “parità fra la prima e la terza perso-
na”, per cui – contro le teorie del “senso interno” – il soggetto conosce 
la propria mente in virtù degli stessi processi attraverso i quali conosce 
le menti altrui. Nella versione di Carruthers questa tesi di parità è limi-
tata a un sottoinsieme di stati mentali: gli stati di “atteggiamento pro-
posizionale” o “pensieri”1. Ossia, sostiene questo filosofo, anche se di-
sponiamo di un accesso non interpretativo a informazioni sensoriali (ad 
esempio la percezione della realtà esterna, i dati provenienti dai sistemi 
somatosensoriali, le immagini mentali e il linguaggio interno), l’attri-
buzione a noi stessi dei pensieri avviene sempre in virtù di un processo 
di autointerpretazione messo in atto dalla facoltà di mindreading, la 
quale viene rivolta su noi stessi attingendo ai medesimi canali sensoriali 
che sono impiegati nella lettura degli stati mentali altrui.

1.  Gli stati mentali intenzionali (credenze, desideri ecc.) sono spesso definiti at-
teggiamenti proposizionali in quanto nell’attribuirli a un soggetto S ci avvaliamo di 
enunciati della forma “S crede (o desidera/intende/spera ecc.) che p”, dove la proposi-
zione p esprime il contenuto dello stato mentale di S.

5

L’espansione dello spazio introspettivo
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Nella misura in cui l’ipotesi di Carruthers attribuisce al mindread
ing una priorità ontogenetica, essa costituisce un contributo fonda-
mentale alla comprensione dello sviluppo della conoscenza introspet-
tiva dei pensieri. Essa si propone perciò come naturale integrazione 
della teoria dell’interiorizzazione delle emozioni che è stata il tema del 
capitolo 3. Tuttavia, sull’ontogenesi dell’atto di rivolgere su sé stessi la 
facoltà di mentalizzare in terza persona Carruthers ci dice molto poco: 
la sua teoria richiede perciò di essere arricchita in almeno due aspetti.

Innanzitutto, dal momento che essa attribuisce al discorso interno 
un ruolo essenziale ai fini dell’autoattribuzione dei pensieri, richiede 
di essere integrata con la più importante teoria dello sviluppo dell’in-
ner speech di cui disponiamo, vale a dire, quella di Vygotskij.

In secondo luogo, l’attenzione esclusiva per la letteratura episte-
mica sul mindreading conduce Carruthers a sottostimare il ruolo del-
lo sviluppo della conoscenza eticovaloriale. Una lacuna non da poco 
se si pone mente a quanto segue. Come già accennato, in continuità 
con la prospettiva sociocostruttivista propria della teoria del socio-
biofeedback, noi riteniamo che l’atto di volgere su di sé la capacità di 
mindreading avvenga nel contesto degli scambi sociocomunicativi fra 
il bambino e i caregiver. Ebbene, questi scambi hanno un carattere in-
trinsecamente difensivo in quanto realizzano un’attività tesa a definire 
e descrivere (oramai ampiamente in termini verbali) l’identità sogget-
tiva del bambino: un’autodescrizione di identità che dev’essere chiara 
e, inscindibilmente, “buona” in quanto degna di essere amata. Questo 
bisogno primario di una validazione interpersonale dell’identità sog-
gettiva ci porta al tema dello stretto legame fra la costruzione dell’inte-
riorità e l’etica, su cui già Locke aveva richiamato l’attenzione.

5.1 
La parità fra prima e terza persona

Se durante gli anni 1980-90 la ricerca in teoria della mente ha avuto 
come interesse pressoché esclusivo i meccanismi sottostanti l’interpre-
tazione della mente altrui, a partire dagli inizi del nuovo millennio lo 
sguardo si è ampliato alla mentalizzazione in prima persona (ovvero 
l’introspezione). Ciò ha determinato una sinergia con altre tradizioni 
di ricerca, prime fra tutte le indagini sulla dissonanza cognitiva e l’at-
tribuzione causale in psicologia sociale, nonché gli studi neuropsicolo-
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gici sulla confabulazione (Nisbett, Wilson, 1977; Nisbett, Ross, 1980; 
De Grada, Mannetti, 1992; Wilson, 2002; Wegner, 2017).

Esistono tecniche sperimentali che consentono di indurre un sog-
getto a compiere una data azione senza che egli abbia la benché mini-
ma consapevolezza di esser stato manipolato. Consideriamo ad esem-
pio il paradigma dell’ascolto dicotico (Lackner, 1972). Se due diverse 
registrazioni vengono trasmesse attraverso due auricolari, dopo un 
breve momento di confusione il soggetto concentrerà spontaneamente 
l’attenzione su un unico messaggio, mentre dell’altro non conserve-
rà alcuna memoria esplicita. E tuttavia, posto di fronte a un compito 
in cui ha occasione di utilizzare le istruzioni contenute in entrambi i 
messaggi, egli terrà conto anche delle seconde – ad esempio, nel caso 
in cui il messaggio occulto permette di disambiguare il contenuto del 
messaggio palese. Ma ciò che è ancor più interessante è che, se chiede-
remo ragione della scelta dell’interpretazione del messaggio palese, il 
soggetto non esiterà a fornire (in assoluta buona fede) una spiegazione 
in termini volontari e razionali, senza sospetto di stare affermando una 
falsità.

Il caso appena citato non è che una di un’enorme quantità di prove 
che attestano una discrepanza fra i motivi che la persona adduce per 
spiegare le proprie azioni e le motivazioni (le molteplici cause reali) 
delle azioni stesse2: i partecipanti a questi esperimenti, invece di for-
nire ricostruzioni di processi mentali reali frutto di una consapevolez-
za introspettiva diretta, si impegnano in un’attività razionalizzante o 
confabulatoria; fabbricano cioè, in base a teorie esplicative socialmente 
condivise o a una teorizzazione idiosincratica, spiegazioni della loro 
condotta ragionevoli ma immaginarie.

In questo quadro teorico e sperimentale la persona non gode più di 
un accesso privilegiato alla propria interiorità. È piuttosto impegnata 
in un’attività interpretativa basata su meccanismi informati da teorie 

2.  Il linguaggio della psicologia sociale e della sociologia distingue nettamente 
le cause e le motivazioni (motivations) dai motivi (motives). “Motivo”, come termine 
tecnico, è entrato in uso per designare quelli che la persona dichiara essere i motivi 
delle sue azioni, indipendentemente dalle loro cause. I motivi sono interpretazioni 
“vigenti” e “accettabili” della condotta secondo le convenzioni di un dato ambito cul-
turale. Lo studio critico dei motivi risale a C. Wright Mills ed è stato sviluppato so-
prattutto in campo sociologico, nell’ambito dell’evoluzione dell’interazionismo sim-
bolico e dell’etnometodologia. Questa questione ha un importante sviluppo anche in 
psicologia sociale e psicologia generale in rapporto al tema dell’attribuzione causale.
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esplicative che si applicano in egual misura a lei stessa e agli altri; l’in-
put di tali meccanismi è l’osservazione di stati di cose esterni, di cui il 
suo stesso comportamento esplicito è parte: informazioni, dunque, nei 
cui riguardi la persona non gode di alcuna speciale autorità epistemica. 
È questa una teoria della conoscenza di sé che postula una “parità fra la 
prima e la terza persona” (self/other parity in Schwitzgebel, 2019).

In psicologia sociale è stato Daryl Bem il primo a concepire la co-
noscenza di sé in termini di self/other parity. Riferendosi all’orienta-
mento metodologico di Burrhus Skinner, ma con una posizione che 
presenta affinità con l’interazionismo simbolico, la sua teoria dell’au-
topercezione asserisce che gli agenti conoscono i propri stati interni in 
virtù di un processo del tutto analogo a quello che ha luogo quando 
si conoscono gli stati interni altrui, «in parte inferendoli dalle osser-
vazioni del proprio comportamento manifesto e/o dalle circostanze in 
cui questo ha luogo» (Bem, 1972, p. 222). All’impostazione di Bem, 
Nisbett e Wilson (1977) aggiungono l’idea che i dati comportamentali 
e contestuali siano gli input di meccanismi che utilizzano teorie che si 
applicano in egual misura a noi stessi e agli altri3. In questa formulazio-
ne la parità fra la prima e la terza persona ha trovato consenso presso 
quegli psicologi (come Gopnik, 1993a; 1993b) che spiegano l’ontoge-
nesi del mindreading nella prospettiva della teoria della teoria.

Si noti, però, che la tesi della parità fra la prima e la terza persona 
non è mai proposta come una spiegazione esaustiva della conoscenza 
di sé; viene sempre lasciato un margine per qualche forma diretta di 
autoconoscenza. Nisbett e Wilson (1977, p. 255), ad esempio, tracciano 
una netta distinzione fra processo e contenuto, ossia fra, da un lato, i 
processi causali soggiacenti i giudizi, le decisioni, le emozioni, le sensa-
zioni e, dall’altro lato, i giudizi, le decisioni, le emozioni e le sensazioni 
stesse. A questo contenuto abbiamo accesso diretto, e ciò ci consente 
di conoscerlo con certezza pressoché totale; ai processi che plasmano il 
comportamento, invece, non si ha alcun accesso4. Tuttavia, nella misu-
ra in cui i due psicologi non offrono alcuna ipotesi circa questa presun-
ta autoconoscenza diretta, la loro teoria è incompleta.

3.  Ciò è ben illustrato dagli studi basati sul paradigma attore/osservatore, su cui 
cfr. Nisbett e Wilson (1977); Nisbett e Ross (1980).

4.  Questo punto è ribadito da Wilson (2002, pp. 17-8). Si noti però che Nisbett 
e Ross (1980, pp. 200-2) negano la possibilità di accedere introspettivamente tanto 
alle cause degli stati interni quanto agli stati stessi.
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5.2 
Teorie del senso interno

Al fine di dar conto di questa presunta autoconoscenza diretta, alcuni 
studiosi hanno sviluppato una versione aggiornata della teoria lockia-
na del “senso interno”, definendo l’introspezione come un processo che 
consente l’accesso in modo relativamente diretto e non interpretativo 
ad almeno un sottoinsieme di fenomeni mentali. In quest’ottica, l’in-
trospezione non consiste nella consultazione di un repertorio teori-
co al fine di interpretare informazioni extra-mentali (i dati compor-
tamentali e contestuali); è piuttosto un’operazione che si avvale di 
meccanismi che ricevono informazioni concernenti il mondo interno 
attraverso un canale relativamente diretto5.

La concezione dell’introspezione come senso interno si declina in 
varie forme. Secondo la versione funzionalista e rappresentazionalista 
proposta da Nichols e Stich (2003, cap. 4), l’autoattribuzione menta-
listica è realizzata da meccanismi che elaborano informazioni concer-
nenti tanto il profilo funzionale quanto il contenuto rappresentazionale 
degli stati mentali. I due studiosi distinguono fra il riconoscimento (la 
semplice attribuzione) di uno stato mentale e il ragionamento che su tale 
stato si può condurre, sottolineando poi come entrambe queste opera-
zioni possono essere effettuate in prima e in terza persona. Ora, mentre 
il riconoscimento in terza persona e il ragionamento in prima e terza 
persona poggiano sulla medesima teoria psicologica ingenua (da questi 
autori intesa come un corpus di informazioni concernenti la mente), i 
meccanismi deputati a rilevare i propri stati mentali sono del tutto au-
tonomi dai meccanismi che si occupano degli stati mentali altrui. Più 
precisamente, Nichols e Stich ipotizzano l’esistenza di due (o più) mec-
canismi di automonitoraggio, uno (almeno) per monitorare e fornire co-
noscenza dei propri stati percettivi, un altro per monitorare e fornire 
conoscenza dei propri atteggiamenti proposizionali6.

5.  Si noti che qui l’aggettivo “interno” non significa necessariamente “non infe-
renziale”. Il canale di informazioni fra il ricevente (il meccanismo introspettivo) e la 
fonte (la propria mente) è relativamente diretto nel senso che non si avvale di alcuna 
“informazione esterna”; ma l’inferenza può nondimeno essere richiesta.

6.  L’idea di un monitor interno risale almeno a David Armstrong ed è stata ela-
borata, fra gli altri, da William Lycan. Tuttavia, mentre Armstrong e Lycan dichiara-
no di voler utilizzare questa idea per costruire una teoria della coscienza fenomenica, 
Nichols e Stich se ne avvalgono per elaborare una teoria della conoscenza di sé.
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L’ipotesi dei meccanismi di automonitoraggio riguarda esclusiva-
mente l’autoattribuzione di stati mentali. Per quanto riguarda l’etero-
attribuzione di stati mentali e il ragionamento mentalistico in prima e in 
terza persona, Shaun Nichols e Stephen Stich riconoscono la validità 
della teoria della teoria. Ciò consente loro di delimitare la portata degli 
esperimenti che attestano effetti di confabulazione: gli errori commes-
si riguardano non già l’autoattribuzione di stati mentali, ma il ragio-
namento mentalistico in prima persona. Ossia: comprendere le cause 
del proprio comportamento richiede di ragionare sugli stati mentali, e 
questo è senz’altro un processo carico di teoria. Pertanto, se questa te-
oria (la teoria psicologica ingenua) non ha le risorse necessarie per dar 
conto di una determinata condotta, si commetteranno errori inferen-
ziali in relazione tanto agli stati mentali altrui quanto ai propri. In altre 
parole, la conoscenza di sé può contare su due metodi: è vero, in talune 
circostanze la persona interpreta in base a una teoria (il che può dar 
luogo a discorsi confabulatori); ma è altresì vero che in altre occasioni 
gode di un accesso alla propria mente che è diretto e non interpretativo.

Una versione differente (“neurale”) della teoria del senso interno 
è stata proposta da Goldman (2006, cap. 9). Nella sua teoria i mecca-
nismi introspettivi rilevano e classificano gli stati psicologici sulla base 
delle loro proprietà neuronali, in modo simile a quanto avviene con i 
meccanismi enterocettivi (come il dolore o la fame) che rilevano gli sta-
ti corporei sulla base delle loro proprietà fisiche. L’introspezione è un 
processo simile alla percezione, incardinato su un meccanismo di tra-
sduzione che riceve in ingresso le proprietà neuronali degli stati mentali 
e produce rappresentazioni in un codice introspettivo7 che rappresenta i 
tipi di categorie mentali sulla cui base sono classificati gli eventi mentali.

5.3 
Accesso sensoriale e autointerpretazione

In opposizione alle teorie dell’introspezione come senso interno, 
Carruthers (2011) ha elaborato una versione perfezionata della parità 
fra la prima e la terza persona: una teoria della natura e delle fonti della 

7.  Su questo punto il filosofo si basa sulla teoria dell’enterocezione del neuro-
scienziato Arthur D. Craig e sui modelli computazionali del riconoscimento visivo di 
oggetti proposti da David Marr e Irving Biederman.
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conoscenza di sé che postula tanto un accesso sensoriale quanto un 
processo di autointerpretazione – d’ora in poi “teoria isa” (Interpretive 
Sensory Access). Qui, anche se è possibile un accesso non interpretativo 
ai propri stati sensoriali, l’autoattribuzione degli stati di atteggiamen-
to proposizionale avviene sempre attraverso un processo inconscio di 
autointerpretazione che attinge ai medesimi canali sensoriali che sono 
impiegati nella lettura degli stati mentali altrui.

Per dar conto della possibilità dell’accesso cosciente agli stati per-
cettivi, la teoria isa adotta un’architettura funzionale nota come “spa-
zio di lavoro globale” (global workspace). Inizialmente proposta da 
Baars (1988) sulla scorta di ipotesi formulate da Tim Shallice e Michael 
Posner, l’architettura è stata poi sviluppata da Dehaene (2014) come 
ipotesi dello “spazio di lavoro neuronale globale” (Global Neuronal 
Workspace, gnw).

Il modello gnw postula due spazi neurocomputazionali, ognuno 
caratterizzato da una differente trama di connettività. Il primo è una 
rete di elaborazione composta da un insieme di sottosistemi modulari 
o elaboratori specializzati funzionalmente, distribuiti e paralleli, carat-
terizzati da connessioni altamente specifiche locali o di medio raggio. 
Questi sottosistemi competono fra loro per accedere allo spazio di la-
voro neuronale globale, un sistema a capacità limitata che consente ai 
moduli di scambiarsi informazioni in modo flessibile. Tale sistema è 
costituito da neuroni piramidali altamente distribuiti tenuti assieme 
da connessioni di lunga distanza, particolarmente densi nell’area pre-
frontale, nel cingolato e nelle regioni parietali.

L’ingresso dell’informazione in questo circuito frontoparietale è il 
correlato neurale dell’accesso alla coscienza. In tal modo l’architettura 
rompe il fronte della modularità e del parallelismo delle computazioni 
inconsce: gnw seleziona un’informazione, la mantiene nel tempo e la 
condivide fra i moduli8.

L’attenzione è il principale fattore che determina la “diffusio-
ne a distanza globale” (global broadcasting). L’attenzione può essere 
bottom-up, causata da stimoli fortemente salienti, come improvvisi 
mutamenti dell’ambiente, o stimoli di rilevanza emotiva innati o ap-
presi (un serpente nel prato, un forte rumore, un volto sorridente, il 

8.  «Noi chiamiamo “cosciente” ogni rappresentazione che, in un dato momento, 
vince la competizione per l’accesso in questa arena mentale e viene selezionata per la 
condivisione globale e la presa di decisione» (Dehaene, Lau, Kouider, 2017, p. 488).
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suono del proprio nome); oppure può essere top-down, guidata dagli 
scopi di alto livello della persona e dai suoi interessi per il contesto. 
L’amplificazione dell’elaborazione da parte dell’attenzione top-down 
è il principale meccanismo in virtù del quale i moduli possono essere 
mobilitati e resi disponibili allo spazio di lavoro globale.

Il modello gnw ha ricevuto una serie di importanti conferme so-
prattutto grazie a paradigmi sperimentali in cui gli stimoli rimango-
no gli stessi ma la coscienza può essere presente oppure assente. In 
uno studio fmri condotto da Dehaene et al. (2006), ad esempio, si 
è impiegato il paradigma del priming di mascheramento per porre a 
confronto l’elaborazione lessicale inconscia con quella cosciente. Una 
parola veniva proiettata su uno schermo per poche decine di milli-
secondi, subito seguita da un’immagine (la “maschera”) che impedi-
va di prenderne coscienza9. I risultati sono stati i seguenti. Le parole 
mascherate (inconsce) hanno indotto un’attività locale nelle parti 
della corteccia visiva deputate al riconoscimento di parole, mentre le 
parole visibili (coscienti) hanno generato un’intensa attività anche 
nelle aree parietale, prefrontale e cingolata. Dunque, come vuole il 
modello gnw, l’elaborazione di informazioni cosciente recluta risor-
se cerebrali fortemente distribuite, mentre l’elaborazione inconscia è 
più localizzata10.

5.3.1. la natura inconscia dei pensieri occorrenti

L’architettura gnw offre a Carruthers un quadro teorico ed empirico 
entro cui sostenere che i pensieri occorrenti11 sono sempre inconsci e 
governano la corrente della coscienza e l’attività riflessiva da dietro le 
quinte. Questi pensieri hanno un carattere episodico (sono eventi piut-
tosto che stati persistenti di atteggiamento proposizionale) e hanno un 
formato non-sensoriale (amodale): eventi quali domandarsi se qualcosa 
sia così e così, giudicare che qualcosa è così e così, ricordare che qualco-

9.  In genere la parola diviene cosciente quando l’intervallo fra essa e la maschera 
è di almeno 50 ms.

10.  Kouider et al. (2013) hanno applicato il modello gnw allo studio della men-
te dell’infante, mostrando che i marcatori neurali della coscienza trovati in persone 
adulte possono essere generalizzati a popolazioni di bambini di 5, 12 e 15 mesi.

11.  Ossia ciò che sto pensando qui e ora – ad esempio il pensiero “Credo che 
alla cena di questa sera mi annoierò mortalmente” occorso alle 20:00 del 31 dicem-
bre 2020.
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sa è così e così, decidere di fare qualcosa, intendere attivamente di fare 
qualcosa, adottare qualcosa come scopo e così via.

Due sono i passi del ragionamento che Carruthers svolge in favore 
della tesi secondo cui gli stati sensoriali12, ma non i pensieri, possono en-
trare a far parte della consapevolezza cosciente e dell’attività riflessiva.

In primo luogo, non è possibile che i pensieri occorrenti facciano 
il loro ingresso nella coscienza del primo ordine. L’architettura gnw 
consente di spiegare l’accessibilità cosciente dei nostri stati sensoria-
li. Quando uno dei sottosistemi modulari accede allo spazio di lavoro 
globale, i suoi output (ossia informazioni sensoriali quali la percezione 
della realtà esterna, i dati provenienti dai sistemi somatosensoriali, le 
immagini mentali e il linguaggio interno) sono trasmessi a una vasta 
gamma di sistemi “consumatori” esecutivi, concettuali ed emotivi. 
Questi sistemi elaborano (“consumano”) le informazioni sensoriali 
in base alle rispettive specializzazioni: ad esempio, facendo inferenze, 
costruendo ricordi, producendo risposte emotive, formando giudizi, 
pianificando azioni, prendendo decisioni e generando resoconti ver-
bali. Invece i pensieri (ossia gli output dei sistemi consumatori) non 
possono essere trasmessi globalmente: il meccanismo in base al quale 
uno stato è trasmesso è l’attenzione top-down, e la letteratura in neuro-
scienza cognitiva ci induce a ipotizzare che l’attenzione abbia un focus 
esclusivamente sensoriale, avendo come mira primaria le aree sensoriali 
di livello intermedio13. Più precisamente, una rete attentiva top-down 
collega la corteccia prefrontale dorsolaterale, i campi oculari frontali 
e il solco intraparietale; quest’ultimo è la parte operativa del sistema, 
che proietta segnali sia amplificatori sia inibitori alle aree della cortec-
cia sensoriale di livello intermedio. Di qui la conclusione anticipata: 
soltanto gli stati dotati di un formato sensoriale possono accedere alla 
coscienza del primo ordine.

In secondo luogo, i pensieri occorrenti non possono entrare a far 
parte nemmeno della coscienza di ordine superiore. Ci pare ovvio che 
i pensieri siano disponibili in un modo che ci permette di sapere di 

12.  O gli stati che includono componenti sensoriali.
13.  Nel caso della visione, ad esempio, le aree sensoriali di livello intermedio sono 

le regioni extrastriate V2, V3, V4 e MT, che elaborano stimoli visivi per il contra-
sto, la forma, il colore e il movimento; l’elaborazione soggiacente il riconoscimento 
categoriale ha invece luogo nelle aree visive di alto livello, che nel caso della visione 
comprendono la corteccia temporale ventromediale e quella laterale.
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averli senza dover applicare a noi stessi quel tipo di interpretazione che 
ci consente di conoscere i pensieri altrui. Ciò malgrado, la teoria isa 
prevede che si possa avere accesso non interpretativo soltanto ai propri 
stati sensoriali; tutta la conoscenza dei propri pensieri occorrenti è ma-
teria di interpretazione. Vediamo le ragioni di questa previsione.

Tra i sistemi consumatori che formano i giudizi (cioè eventi di for-
mazione di credenze) vi è il sistema di mindreading, il quale, guidato 
dal quadro teorico della psicologia ingenua, genera credenze metarap-
presentazionali sugli stati mentali sia altrui che propri. Questo sistema 
riceve in ingresso gli stati sensoriali diffusi globalmente, ed è dunque in 
grado di riconoscere questi percetti e di produrre autoattribuzioni del-
la forma “vedo qualcosa di rosso”, “ho sete”, e così via. Questo accesso 
non interpretativo agli stati sensoriali da parte del sistema di mindre-
ading è ciò che è legittimo attendersi alla luce dell’ipotesi secondo cui 
quest’ultimo, in quanto elemento essenziale della nostra intelligenza 
sociale, si sarebbe evoluto per fornire un vantaggio adattivo nel per-
seguire gli scopi dei due macrosistemi motivazionali discussi nel capi-
tolo 1: il primo dedito all’autoassertività e alla competizione (Byrne, 
Whiten, 1988; Whiten, Byrne, 1997), il secondo finalizzato alla pro-
socialità e alla cooperazione (Richerson, Boyd, 2005; Hrdy, 2009). In 
modo del tutto evidente, i meccanismi di mindreading possono inter-
pretare le azioni altrui solo dopo averne elaborato la rappresentazione 
percettiva.

Tuttavia, se il sistema di mindreading può accedere direttamente a 
una gran massa di informazioni percettive, non può attribuirsi diret-
tamente i pensieri che, come sappiamo, non sono diffusi globalmente. 
Questi vanno dunque inferiti in base all’osservazione del comporta-
mento e delle circostanze in cui si agisce, interpretando noi stessi pro-
prio come interpretiamo gli altri. L’unica ma importante differenza fra 
la conoscenza dei propri pensieri e quella dei pensieri altrui consiste 
nel fatto che nel primo caso il sistema di mindreading dispone di un 
maggior numero di informazioni su cui fondare la propria interpre-
tazione. Oltre al comportamento esplicito, la persona può attingere 
anche ai propri stati sensoriali e “quasi” sensoriali, come gli episodi di 
immaginazione visiva o di verbalizzazione interna, che sono diffusi 
globalmente. In breve, la teoria isa restringe la parità fra la prima e la 
terza persona a una particolare sottoclasse di stati mentali: gli eventi di 
atteggiamento proposizionale contrapposti agli eventi mentali dotati 
di un formato sensoriale, che invece sono accessibili all’introspezione.
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Di qui una morale eliminazionista. Poiché la caratteristica distin-
tiva del meccanismo di diffusione globale è avere un fondamento sen-
soriale, gli atteggiamenti proposizionali amodali (dalla classica coppia 
credenza e desiderio, passando per gli scopi, i giudizi, le intenzioni e 
le decisioni) non possono diffondersi globalmente, sebbene possano 
causare eventi simil-sensoriali (ad esempio una frase nel linguaggio 
interno) che sono invece passibili di tale diffusione. Al di fuori del 
dominio sensoriale (sensazione, percezione ed emozione) nessuno dei 
nostri stati mentali è mai cosciente. 

5.3.2. processi intuitivi inconsci  
vs processi riflessivi coscienti

La scomparsa del pensiero cosciente lascia ancora margine per una 
distinzione fra processi intuitivi inconsci e processi riflessivi coscienti. 
Questi ultimi sono le forme di attività mentale volte, ad esempio, a 
risolvere un problema, pervenire a un giudizio o raggiungere una deci-
sione; attività rese possibili dalla memoria di lavoro, il sistema esecutivo 
deputato a dirigere l’attenzione e prolungare e manipolare le immagini 
nello spazio di lavoro globale.

La memoria di lavoro è un costrutto introdotto da Baddeley e 
Hitch (1974) per superare la concezione della memoria a breve termi-
ne come sistema unitario. Nella sua forma attuale la memoria di lavo-
ro è costituita da quattro sistemi che interagiscono fra loro (Baddeley, 
Hitch, Allen, 2021). Due di questi sono sistemi di immagazzinamento 
specifici per modalità: uno verbale-acustico, il “circuito fonologico”, 
l’altro visuospaziale, il “taccuino” (sketchpad). Il circuito fonologico è 
deputato al mantenimento e alla manipolazione di materiale verbale, 
oltre a essere responsabile della ricodificazione fonologica del materia-
le visivo. Questo sottosistema è a sua volta costituito da un magazzino 
fonologico e dal ripasso articolatorio14. Il taccuino visuospaziale è inve-
ce responsabile del mantenimento e della manipolazione di immagini 
mentali visive. Si ipotizza che sia anch’esso scomponibile in due sotto-
sistemi, strettamente analoghi alle componenti del circuito fonologi-

14.  Supponiamo che qualcuno mi dica un numero di telefono: il numero, sotto 
forma di suono, entra nel magazzino fonologico. Se non voglio dimenticare il nu-
mero nell’arco di tempo necessario per raggiungere il telefono, lo devo “ripassare” 
(mentalmente, sottovoce o ad alta voce) in modo da ravvivare la traccia di memoria.
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co: un magazzino deputato al mantenimento temporaneo di informa-
zioni con caratteristiche visive, quali la forma o il colore di un oggetto 
(visual cache); e un meccanismo in grado di “rinfrescare” il contenuto 
del magazzino stesso (inner scribe).

Entrambi i sottosistemi sono controllati da un terzo componen-
te, “l’esecutivo centrale”, un sistema supervisore con risorse limitate. 
Quest’ultimo è deputato principalmente a processi di controllo atten-
tivo rivolti verso l’interno, ma svolge anche un ruolo nella selezione at-
tentiva delle informazioni percettive. Le informazioni provenienti da 
queste tre componenti sono coordinate con le informazioni derivanti 
dalla percezione e dalla memoria a lungo termine grazie a un “buffer 
episodico”, un sistema a capacità limitata in grado di immagazzinare in-
formazioni in un codice multimodale. Questo componente, in grado 
di contenere fino a circa quattro chunks episodici, è un sistema di im-
magazzinamento prezioso ma fondamentalmente passivo, controllato 
dall’esecutivo centrale e accessibile alla coscienza.

Ora, al pari dell’attenzione, la memoria di lavoro è un sistema a 
base sensoriale. In primo luogo, la memoria di lavoro è un processo che 
emerge e dipende costitutivamente dai sistemi sensoriali15. In secondo 
luogo, gli stessi sistemi che dirigono l’attenzione top-down sulle regioni 
percettive di livello intermedio e sono necessari ai fini della percezione 
cosciente permettono anche l’ingresso dei contenuti nella memoria di 
lavoro. L’attenzione è utilizzata dalla memoria di lavoro per attivare 
e mantenere rappresentazioni a carattere immaginativo in forma co-
sciente; non vi è dunque spazio al suo interno per atteggiamenti pro-
posizionali amodali. Poiché la memoria di lavoro è il sistema alla base 
dei processi riflessivi coscienti, questi ultimi devono essere imbevuti 
di dati sensoriali. Quelli che vengono erroneamente concettualizzati 
come pensieri coscienti sono in realtà immagini sensoriali nella me-
moria di lavoro (in prevalenza proferimenti a carattere immaginativo).

La distinzione fra sistemi intuitivi inconsci e riflessione cosciente 
consente a Carruthers (2015) di approntare una specifica versione della 
concezione duale della cognizione umana (cfr. par. 4.3.5). In questo 
quadro, alla coscienza sensoriale è attribuita un’efficacia causale, e per 
almeno due ragioni.

15.  Questa tesi, avanzata – fra gli altri – da Postle (2006), si contrappone a prece-
denti concettualizzazioni della memoria di lavoro come un processo astratto (cfr. ad 
esempio Goldman-Rakic, 1995, p. 76).
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In primo luogo, essa svolge una fondamentale funzione di coordi-
namento. È solo quando vengono diffuse globalmente che le informa-
zioni divengono disponibili ai sistemi consumatori per trarre inferen-
ze, formare ricordi, formulare valutazioni e così via. Ciò permette a 
tutti questi sistemi (e perciò stesso all’organismo nel suo complesso) di 
coordinarsi intorno a un focus comune.

In secondo luogo, i processi riflessivi coscienti sono realizzati nelle 
operazioni cicliche dei processi intuitivi inconsci. Come sappiamo, i 
processi riflessivi coscienti richiedono la formazione e la manipolazio-
ne di immagini mentali, in modo particolare immagini di proferimenti 
(il “discorso interno”). Ciò è in parte basato sulla capacità di “prova” 
(rehearsal) mentale dell’azione. Quando un comando motorio è invia-
to dal centro alla periferia per dar luogo a un’azione, viene di norma 
creata una “copia” delle istruzioni motorie, da cui si origina un modello 
che predice le conseguenze sensoriali del movimento (ossia una rappre-
sentazione del suo esito previsto). Questo modello predittivo è inviato 
a un “sistema comparatore”, che riceve feedback sensoriali dall’azione 
in corso di svolgimento. Nel momento in cui identifica discrepanze fra 
l’esito previsto e quello che di fatto si sta delineando, il sistema attiva 
un processo che consente di apportare rapide correzioni alle istruzio-
ni motorie (e, conseguentemente, alle contrazioni dei muscoli in pe-
riferia) in modo da ottenere una corrispondenza più stretta. Questo 
meccanismo è verosimilmente antico sotto il profilo evoluzionistico, 
ma gli esseri umani (e forse altri primati) hanno anche la capacità di 
attivare gli schemi di azione offline, ossia di generare le copie efferenti 
sopprimendo i comandi ai muscoli. In questo caso, le immagini senso-
riali che si sono generate ci consentono di “provare” (to rehearse) nella 
mente le potenziali azioni in modo da valutare la loro desiderabilità.

Ciò ha luogo attraverso il processo di broadcasting globale. Le im-
magini mentali generate dalla prova mentale sono diffuse globalmente 
e le credenze così formatesi sono condizionali, ossia vertono su ciò che 
si verificherebbe se l’azione provata mentalmente venisse eseguita. Il 
processo può anche determinare risposte emotive e motivazionali a 
un’azione immaginata, le quali possono farci decidere se eseguire l’a-
zione. In altri casi, il broadcasting globale può dar luogo ad altre prove 
mentali, generando cicli di immagini mentali.

Si possono provare nella propria mente anche proferimenti verbali, 
generando immagini articolatorie e uditive. Una volta diffuse global-
mente queste immagini sono ricevute dal sistema di comprensione del 
linguaggio, che assegna loro un’interpretazione facendo sì che venga-



la costruzione dell’interiorità

130

no esperite come dotate di significato16. In tal modo il contenuto di un 
proferimento immaginato è reso disponibile ad altri sistemi intuitivi, 
che producono risposte cognitive e motivazionali le quali rispecchiano 
le sue implicazioni, la coerenza con le credenze esistenti e via dicendo. 
Dunque, provare mentalmente un proferimento consente non soltan-
to di valutare l’opportunità di emetterlo, ma anche di valutarne il con-
tenuto. Anche la prova mentale di altri tipi di proferimenti può avere 
utili effetti: provare una domanda induce i sistemi intuitivi a fornire 
una risposta; provare un’istruzione stimola i sistemi motivazionali a 
metterla in atto, e così via. Si possono fare delle prove anche con se-
quenze di proferimenti, costruendo argomenti in linea con le nostre 
credenze circa le sequenze di pensiero giustificate sotto il profilo nor-
mativo.

Il rehearsal mentale fornisce perciò un meccanismo deputato al 
pensiero ipotetico, la costruzione di argomentazioni e la risoluzione di 
problemi; esso è dunque la base della riflessione cosciente. Quest’ulti-
ma richiede cicli di prove mentali, il broadcasting globale e l’elabora-
zione inconscia, creando un sistema “virtuale” che non ha un sostrato 
neurale separato ma è realizzato nei processi intuitivi.

5.3.3. ulteriori argomenti in favore della teoria isa

Oltre che con i dati sperimentali concernenti la natura e la base senso-
riale del broadcasting e della memoria di lavoro, Carruthers difende la 
teoria isa prendendo posizione su: 1. la natura e la fonte delle nostre 
capacità di controllo metacognitivo dell’apprendimento e del ragiona-
mento; 2. le presunte dissociazioni tra conoscenza di sé e conoscenza 
dell’altro nei pazienti autistici ad alto funzionamento e nei pazienti 
schizofrenici; 3. gli studi sopra menzionati sulla confabulazione in 
neuropsicologia cognitiva e in psicologia sociale.

Consideriamo brevemente tutti e tre i punti.
La teoria isa postula un singolo cammino filogenetico per le due 

competenze: una facoltà metarappresentazionale integrata si è evoluta 
per il mindreading e successivamente è stata sottoposta a “esattamen-
to” per l’introspezione. Questo è ciò che è legittimo attendersi alla luce 
dell’ipotesi – a cui si è già fatto riferimento sopra – che il mindreading 

16.  Anche il sistema di mindreading può entrare in questo processo, determi-
nando l’atteggiamento proposizionale che è espresso dal proferimento immaginato.
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si sia evoluto per fornire un vantaggio adattivo nel perseguire finalità 
sociali17.

Sul piano evoluzionistico l’onere esplicativo delle teorie del senso 
interno è ben maggiore di quello della teoria isa. Infatti, se l’intro-
spezione e il mindreading sono implementati da due (o più) mecca-
nismi neurocognitivi, per ognuno di essi si richiede una spiegazione 
evoluzionistica. Un’ipotesi circa il tipo di pressione evoluzionistica 
che potrebbe spiegare la comparsa del meccanismo (o dei meccani-
smi) per la mentalizzazione in prima persona è la seguente: la capacità 
di rappresentare i propri stati mentali (o un sottoinsieme di essi) si è 
evoluta per prima in modo da consentire agli organismi di accresce-
re i vantaggi del monitoraggio e del controllo metacognitivi (cfr. ad 
esempio Couchman et al., 2009, p. 142); una volta evolute, le risorse 
concettuali e inferenziali implicate sono state in qualche modo sot-
toposte a esattamento per il mindreading. Ciò può essersi verificato 
in due modi: le risorse in prima persona sono state reimpiegate per 
costituire la base di una facoltà di mentalizzazione distinta del tipo 
difeso da Nichols e Stich; oppure, come proposto da Goldman, tali 
risorse si sono combinate con capacità emergenti di assunzione della 
prospettiva nell’immaginazione per rendere possibile la simulazione 
delle menti altrui.

Tuttavia, l’ipotesi secondo cui l’introspezione si sarebbe evoluta 
per finalità metacognitive non quadra con le prove disponibili. I dati 
relativi alla metacognizione umana e animale mostrano almeno due 
cose. Innanzitutto, in molti casi la funzione di controllo della metaco-
gnizione non coinvolge alcuna capacità introspettiva. Questo è il caso 
del già citato sistema comparatore, il quale non richiede alcuna meta-
rappresentazione. Il tipo di monitoraggio dell’azione che esso mette 
in atto è infatti del primo ordine: non richiede la rappresentazione 
dell’intenzione motoria, e neppure delle esperienze derivanti dall’a-
zione. E ancor meno richiede un accesso introspettivo a intenzioni o 

17.  Un’ipotesi alternativa è quella secondo cui il mindreading metarappresenta-
zionale sarebbe un tardo esattamento, originato da capacità linguistiche e risorse di 
apprendimento general-purpose (Buckner et al., 2009, p. 140). Ma questa ipotesi ha 
almeno due difficoltà. In primo luogo, non considera la precocissima disponibilità 
del mindreading metarappresentazionale; in secondo luogo, la metarappresentazio-
ne è necessaria per l’acquisizione del lessico; se i bambini non fossero in grado di 
cogliere le intenzioni referenziali del parlante, non sarebbe possibile apprendere il 
significato delle parole (Bloom, 2000).
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esperienze; tanto più che la velocità con cui opera il processo di moni-
toraggio lascia ben poco margine per l’introspezione.

In secondo luogo, i nostri interventi metacognitivi non sono in gra-
do di esercitare quel tipo di influenza diretta sull’elaborazione cogniti-
va che ci si attenderebbe qualora la metacognizione si fosse veramente 
evoluta a tal fine (Carruthers, Ritchie, 2012). Consideriamo le capacità 
di metamemoria: nella maggior parte dei casi tali capacità si limitano ad 
avviare un comportamento oppure a intervenire su di esso. Ad esempio, 
un bambino può preferire un compito di memorizzazione a un altro in 
base al fatto che il primo contiene un numero minore di elementi: ciò 
richiede una conoscenza della memoria ma non la capacità di interve-
nire sul processo mnestico stesso. In modo simile, una persona che deve 
memorizzare alcuni numeri può “ripassarli” nel linguaggio interno: in 
tal modo non interviene direttamente sulla memoria; piuttosto eserci-
ta su di essa un’influenza comportamentale indiretta. Tuttavia, non è 
questo che ci aspetteremmo se la metamemoria fosse una capacità in-
trospettiva che si è evoluta ai fini del controllo esecutivo, consentendo 
alle persone di intervenire direttamente sui processi mnestici18.

Veniamo ai dati di dissociazione. Dal momento che le teorie del 
senso interno suppongono che l’introspezione non richieda il tipo di 
meccanismi che sono alla base del mindreading, esse prevedono che la 
prima capacità sia dissociabile dalla seconda. Nichols e Stich (2003), 
ad esempio, avanzano l’ipotesi di una doppia dissociazione fra schi-
zofrenia e autismo: nelle persone con disturbo dello spettro autistico 
la capacità di riconoscere i propri stati mentali è intatta malgrado il 
deficit a carico del mindreading; lo schema opposto si osserva in pa-
zienti schizofrenici afflitti da esperienze di passività. Una simile dis-
sociazione è però esclusa dalla teoria isa giacché questa fa dipendere 
mindreading e introspezione dalla medesima facoltà; e la letteratura 
su autismo e schizofrenia offre molti dati congruenti con questa posi-
zione. Lo studio di Williams e Happé (2010), ad esempio, mostra che 
in bambini con autismo la capacità di attribuire intenzioni a sé stessi 
è compromessa nella stessa misura in cui lo è la capacità di attribuire 

18.  Parrebbe quindi più opportuno generalizzare quanto Damasio (1999) scrive 
rispetto alle emozioni: l’autoconsapevolezza fornisce inestimabili strumenti di auto-
monitoraggio e di inibizione di comportamenti impulsivi, ma è l’esito un processo 
costoso, lento e persino rischioso in un ambiente irto di sfide. Nell’evoluzione della 
specie e del bambino, la domanda “Che cosa voglio?” parrebbe secondaria rispetto 
alla vera, fondamentale domanda: “Che cosa vuole X?”.
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intenzioni agli altri; e mostra altresì che in entrambi i casi la cattiva 
prestazione può essere ricondotta a una difficoltà con il mindreading 
in generale. Per quanto riguarda invece la schizofrenia, è dubbio che le 
esperienze di passività siano riconducibili a un deficit di mindreading; 
un’ipotesi più plausibile postula una disfunzione del già citato sistema 
comparatore (cfr. ad esempio Frith, Blakemore, Wolpert, 2000).

Infine, i dati di confabulazione. Ancor più delle considerazioni di 
ordine filogenetico e psicopatologico, la previsione centrale della te-
oria isa è l’ipotesi della frequenza della confabulazione, che consente 
di distinguerla empiricamente dalle teorie del senso interno (Carru-
thers, 2011, pp. 6, 365). Come si è detto, queste ultime teorie danno 
conto dei dati di confabulazione postulando due metodi: un percorso 
introspettivo e uno interpretativo per giungere ai propri atteggiamenti 
proposizionali. Di conseguenza, le teorie del senso interno sono meno 
semplici della teoria isa. Fatto ancora più importante, diversamente 
dall’ipotesi dei due metodi formulata dai teorici del senso interno, la 
teoria isa può spiegare il quadro complessivo dei dati di confabula-
zione. Sostenendo che la conoscenza dei propri atteggiamenti propo-
sizionali poggia su un processo interpretativo guidato da una teoria e 
alimentato da dati sensoriali e comportamentali, essa prevede effetti di 
confabulazione ogni volta che tali dati sono fuorvianti o le teorie usa-
te per interpretare sé stessi sono inadeguate. Invece, i teorici del senso 
interno si troveranno in difficoltà a definire le circostanze in cui si ha 
accesso diretto ai propri atteggiamenti proposizionali e le circostanze 
in cui si ricorre al mindreading rivolto su di sé.

5.3.4. una teoria dell’ontogenesi?

Fin qui abbiamo visto come la teoria isa attribuisca al mindreading 
una priorità funzionale e filogenetica sull’introspezione dei pensieri. 
Ma la priorità è anche ontogenetica; con le parole di Carruthers, che 
su questo aspetto rovescia una posizione scettica precedente (Carru-
thers, 2009), «la consapevolezza degli stati mentali altrui emerge per 
prima nell’ontogenesi […]. La conoscenza di sé, invece, nasce dal rivol-
gere le proprie capacità di mindreading su sé stessi […]» (Carruthers, 
2020, p. 9).

Alcune questioni sono degne di nota. Innanzitutto, Carruthers 
parla qui di “conoscenza di sé”. Tuttavia la sua ipotesi può offrire un 
contributo riguardante l’ontogenesi della conoscenza introspettiva 
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dei soli pensieri, e richiede pertanto di essere integrata con la teoria 
dell’interiorizzazione delle emozioni che è stata il tema del capi-
tolo  3: come evidenziato in quella sede, non solo ogni competenza 
introspettiva nasce in un contesto sociale, di comunicazione etero-
diretta, ma ogni piccolo passo di sviluppo poggia su una competenza 
volta all’interpretazione di stimoli esterni. Inoltre, l’attenzione per 
la letteratura prettamente epistemica lo porta a sottostimare il ruolo 
dello sviluppo della conoscenza eticovaloriale, sulla quale vorremmo 
invece soffermarci.

Nondimeno, poiché nel modello isa è il discorso interno a fornire 
dati essenziali ai fini dell’autoattribuzione dei pensieri, ci si impone 
innanzitutto un riferimento alla più importante teoria dello sviluppo 
dell’inner speech, quella di Vygotskij.

5.4 
Rivolgere le capacità di mindreading su sé stessi i:  

il linguaggio interno

Nella prospettiva psicosociale di Vygotskij il propulsore della crescita 
è l’interazione discorsiva con gli adulti. È attraverso il loro scaffolding 
dialogico che gli adulti aiutano e sollecitano il bambino a prestare 
attenzione a determinati stimoli, lo guidano commentando e valu-
tando le sue azioni, lo aiutano a rievocare eventi e concetti. La comu-
nicazione verbale, inizialmente unidirezionale per necessità, diviene 
quanto prima dialogo interpersonale ma anche, da un certo momento 
in poi, discorso interno: uno strumento per parlare a sé stessi e guida-
re decisioni e azioni. Un pensiero senza suono, ma fatto di parole; 
qualcosa del tutto prossimo a ciò che nella letteratura contempora-
nea sappiamo essere componente essenziale della memoria di lavoro: 
il loop fonologico, quel flusso subverbale di pensiero che alimenta la 
working memory, a sua volta componente essenziale della funzione 
esecutiva.

Invero, il percorso da linguaggio pubblico a linguaggio interno 
passa – è sempre Vygotskij a teorizzarlo – per una tappa intermedia: 
il discorso privato. Benché si tratti in entrambi i casi di un linguaggio 
diretto a sé, il discorso privato è ancora un atto esibito, un parlare a 
sé stessi ad alta o media voce. Il passaggio da discorso privato a di-
scorso interno è dunque una transizione progressiva da un atto sono-
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ro, potenzialmente pubblico, a un’azione intima19: nella prospettiva 
vygotskijana il discorso interno è un’ardua conquista (Fernyhough, 
2009).

Sull’interpretazione da dare al discorso privato si incrociano le stra-
de dei due grandi padri della psicologia dello sviluppo: è stato infatti 
Piaget (1923) a promuovere il tema del “discorso egocentrico” (cor-
rispondente al discorso privato). Pur avendone colto la pervasività, 
Piaget lo riduceva a mera conseguenza dei limiti del decentramento 
caratteristici delle fasi evolutive precoci. Qualcosa da intendersi come 
semplice accompagnamento verbale alla realizzazione di un atto, dun-
que; null’altro che una versione impoverita del discorso eterodiretto, 
un comportamento relegato a una fase in cui il bambino è ancora incu-
rante del destinatario, ma come tale destinato a scomparire per trasfor-
marsi in discorso sociale maturo. La direzione dello sviluppo, quindi, 
andrebbe dalla mente individuale, egocentrica, alla piena socializzazio-
ne passando per il discorso privato.

Attraverso un’ingente mole di dati sperimentali Vygotskij (1934) 
opera un capovolgimento interpretativo dal sociale al privato, se-
gnando con ciò una rivoluzione nella storia della psicologia scientifi-
ca. Il bambino è immerso in flussi comunicativi, prelinguistici prima 
e linguistici poi, cui presta piena attenzione e da cui ricava conoscen-
za; ed è questa struttura dialogica a fare da modello man mano che 
il suo linguaggio diviene più capace di ripiegarsi su sé stesso, verso 
un’interiorità fatta di sussurri quasi impercettibili, movimenti si-
lenziosi della bocca e infine silenziosi pensieri. Il linguaggio privato, 
configurandosi come una tappa intermedia, diviene quindi il segna-
le non già di progressiva esteriorizzazione ma, al contrario, di pro-
gressiva interiorizzazione: non si riduce affatto a un’espressione che 
accompagna un’azione complessa, ma è qualcosa che contribuisce 
significativamente a renderla possibile. Non a caso, notava Vygotskij, 
il bambino parla fra sé soprattutto quando deve affrontare qualche 
ostacolo in un’azione programmata – mentre se si trattasse del mero 

19.  Rispetto al linguaggio pubblico i discorsi diretti a sé presentano, come notato 
dallo stesso Vygotskij, alcune peculiarità. In particolare, il discorso privato (e a mag-
gior ragione si suppone che ciò accada anche per il discorso interno) è visibilmente 
e progressivamente semplificato nelle dimensioni sintattica (resta l’informazione 
nuova mentre lo sfondo viene spesso dato per scontato) e semantica (condensazione 
dell’enunciato a uno o pochi termini semanticamente carichi del significato perti-
nente in quel contesto).
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accompagnamento ipotizzato da Piaget questo effetto non si spie-
gherebbe.

Il discorso tra sé e sé, pur ormai autonomo dal dialogo interper-
sonale, ne eredita il potere di distanziamento: accorda al bambino 
gli strumenti per creare quello spazio epistemico che gli consente di 
pianificare, controllare e valutare i propri comportamenti. Anch’esso, 
infatti, possiede una struttura dialogica che assicura il confronto tra 
prospettive mentali alternative sulla realtà (Fernyhough, 2010). Solo 
che a tenere vive queste prospettive non sono due persone diverse, né la 
stessa persona in stato dissociativo, ma una sola persona che considera 
e valuta stati di cose diverse, in un atto immaginativo che è condizione 
necessaria per la pianificazione e la regolazione dei comportamenti, per 
la creatività, ma anche per viaggiare nel proprio tempo autobiografico 
mantenendo salde radici nel presente. Possiamo dunque affermare che 
per conquistare un controllo consapevole del proprio comportamento 
il bambino deve poter rivolgere a sé stesso le parole che fino a quel mo-
mento scambiava con gli altri, e che gli altri utilizzavano per aiutarlo 
a portare a compimento compiti complessi ed esercitare una funzione 
regolativa nei suoi confronti. E tra i discorsi in cui il bambino è immer-
so, e che verranno progressivamente interiorizzati, buona parte verte 
su norme, valutazioni, giudizi etici ed estetici. Ce ne occuperemo nella 
parte restante del capitolo.

Affinché dal linguaggio esterno prenda forma il pensiero interno, 
però, serve tempo: lo stesso Vygotskij aveva notato la traiettoria “a 
U rovesciata” del discorso privato, che emerge prima dei 4 anni, si con-
solida per diminuire dopo gli 8 (Winsler, Naglieri, 2003), quando è il 
discorso interno a divenire predominante – sebbene il pensare tra sé ad 
alta voce continui a svolgere una funzione per tutta la vita in presenza 
di compiti complessi (Fernyhough, 2016).

Il quadro vygotskijano sullo sviluppo e progressiva interiorizzazio-
ne del linguaggio è avvalorato da studi recenti. In riferimento al discor-
so privato, osservando 46 bambini tra 5 e 6 anni Fernyhough e Fradley 
(2005) hanno potuto correlare positivamente la frequenza di proferi-
menti non comunicativi, aventi quindi una probabile funzione auto-
regolativa, con il successo nel compito della Torre di Londra, ovvero 
uno dei principali test per l’analisi delle funzioni esecutive. Non solo, 
ma la quantità di discorso (rilevato da due giudici indipendenti istru-
iti ad hoc) correlava con le configurazioni del gioco di più complessa 
soluzione, aumentando quindi in concomitanza di compiti più com-
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plessi20. Più interessante è uno studio che ambisce a osservare anche il 
ruolo del linguaggio interno, basato sul paradigma di dual task e realiz-
zato con bambini tra 7 e 10 anni (Lidstone, Meins, Fernyhough, 2010). 
Il contesto metodologico è chiaramente definito: per discriminare se 
il discorso tra sé e sé (quindi, tanto privato quanto interno) svolga un 
ruolo causale e non, invece, di mero accompagnamento all’azione, si 
assegnano due compiti contemporanei e se ne osservano le eventua-
li interferenze. Il primo è un compito di pianificazione: giudicare il 
numero minimo di passi necessari per risolvere un problema (ancora 
la Torre di Londra); per rispondere occorre immaginare e ricordare 
un certo numero di mosse successive. Il secondo compito coinvolge il 
linguaggio, utilizzato a fini non comunicativi: ripetere alcune lettere, 
fare eco a una parola e così via. Si ottiene così un effetto di soppressione 
articolatoria: dovendo parlare, il bambino non ha modo di aiutarsi di-
scorrendo tra sé e sé di possibili strategie di pianificazione – né ad alta 
voce, con il linguaggio privato, né internamente. Ebbene, in linea con 
altri studi (cfr. ad esempio Al-Namlah, Fernyhough, Meins, 2006) la 
soppressione articolatoria ha inficiato la qualità della pianificazione21.

Nella riflessione contemporanea, invero, lo sviluppo del linguaggio 
interno è stato indagato anche in relazione all’emergere della mentaliz-
zazione, intesa come interpretazione della mente altrui. Da una parte, 
abbiamo già espresso tutto lo scetticismo nei confronti di quelle teo-
rie che vedono il mindreading, inteso come lettura della mente altrui, 
come causalmente derivante dalla comunicazione interpersonale: la 
precocità delle competenze induce infatti a intendere la mentalizza-
zione come fatto di natura, soggetto a una maturazione assai più legata 
all’età che al contesto sociale e al confronto linguistico. Ciò non toglie, 
naturalmente, che la comunicazione interpersonale possa promuovere 
un arricchimento della teoria della mente, rendendola più sofisticata e 
conforme al contesto ambientale-culturale. Come già anticipato, nelle 

20.  Cfr. anche Al-Namlah, Fernyhough e Meins (2006), con bambini tra 4 e 8 
anni appartenenti a Gran Bretagna ed Emirati Arabi, a testimonianza di un ruolo del 
linguaggio in generale piuttosto che di una specifica lingua o cultura.

21.  È da escludere che il decadimento della prestazione dipenda da un più gene-
rale sovraccarico cognitivo dovuto alla concomitanza di due compiti impegnativi: 
quale condizione di controllo, i bambini dovevano svolgere, come compito conco-
mitante, un esercizio di tapping corporeo (ad esempio battere il piede all’impulso di 
un metronomo come controllo rispetto a chi doveva pronunciare alcune lettere); ma 
in tale condizione non si verificò alcun significativo decadimento della prestazione.
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prossime pagine ci proponiamo anzi di fornire un esempio significati-
vo relativamente all’ambito eticovaloriale. Nondimeno, sull’onda del 
pensiero vygotskijano preme ora prestare attenzione al discorso tra sé 
e sé. In questo specifico caso, qual è il rapporto con la mentalizzazione? 
Se i dati precoci inducono ancora una volta a escludere un ruolo cau-
sale – i fondamenti del mindreading precedono di anni il linguaggio 
privato e, a fortiori, interno –, restano riflessioni interessanti da fare 
riguardo al periodo di sviluppo successivo. Ad esempio, Fernyhough 
e Meins (2009) indagano l’eventuale correlazione tra discorso privato 
e teoria della mente, quale rilevata nei test classici, ormai verbalizzati. 
Nella fascia di età di 3-4 anni gli autori rilevano una correlazione positi-
va tra frequenza d’uso del discorso privato e livello di mentalizzazione. 
Probabilmente a riprova di una progressiva trasformazione del discorso 
privato in discorso interno, negli anni successivi la correlazione diventa 
negativa: i bambini di 5-6 anni che ricorrono meno al discorso privato 
(l’assunzione è che quindi ricorrano di più al discorso interno) hanno 
questa volta le migliori prestazioni nei compiti di mentalizzazione (si 
veda direttamente l’articolo per alcuni caveat).

Per concludere: il linguaggio interno, chiamato in causa dalla teoria 
isa come veicolo di accesso interpretativo al sé, ha salde radici nell’ap-
proccio psicosociale e segnatamente nella riflessione di Vygotskij. In-
tendendolo come prodotto dell’interiorizzazione del linguaggio co-
municativo, egli lo considerava fondamentale per l’autoregolazione 
del comportamento, in ciò allineandosi perfettamente con la ricerca 
attuale sulla memoria di lavoro. E se alla luce dei dati sperimentali con-
temporanei è da escludere un ruolo costitutivo del linguaggio (nella 
duplice dimensione pubblica e privata) nello sviluppo della psicologia 
ingenua, non è invece possibile metterne in discussione il ruolo come 
fattore di arricchimento e – crediamo – progressiva interiorizzazione.

5.5 
Rivolgere le capacità di mindreading su sé stessi ii: 

l’etica ingenua

Proseguendo la ricerca dei fattori all’origine del riorientamento del 
sistema di mindreading, torniamo direttamente al modello di Carru-
thers. Il filosofo offre uno spunto molto interessante quando asserisce 
che la teoria isa è in grado di far sua l’ipotesi formulata da Gazzani-
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ga (2000) e da Wilson (2002) secondo cui il sistema di mindreading, 
allorché rivolto su sé stessi, non si limita a interpretare, ma svolge anche 
un ruolo ai fini della narrazione di sé e del mantenimento di un’au-
toimmagine positiva (Carruthers, 2010, p. 83). Inoltre, nel tentativo di 
spiegare perché abbiamo l’intuizione fallace di un accesso introspetti-
vo ai propri pensieri, Carruthers accoglie la tesi di Wilson secondo cui 
questa intuizione di autotrasparenza «può facilitare la messa in atto 
di varie forme di autoinganno adattivo, contribuendo così alla costru-
zione e al mantenimento di un’autoimmagine positiva» (Carruthers, 
2009, p. 138, nota 5). E ancora: nel considerare la possibilità che la 
comparsa dell’introspezione sia un sottoprodotto dell’evoluzione del 
mindreading, Carruthers giudica tale possibilità compatibile con l’ipo-
tesi che l’introspezione sia stata sottoposta a una selezione secondaria, 
«forse in virtù del suo contributo alla costruzione e al mantenimento 
di un’autoimmagine positiva, come propone Wilson» (ivi, p. 128).

Nello sviluppare questa ipotesi Carruthers apre dunque la porta 
al tema dei meccanismi di difesa, in sintonia con la nostra prospettiva 
strettamente associata alla psicodinamica dell’attaccamento. D’altra 
parte, abbiamo visto come la teoria isa attinge a piene mani ai dati di 
confabulazione provenienti dalla letteratura sulla dissonanza cognitiva 
e sull’attribuzione causale in psicologia sociale, i quali non possono 
essere separati dal tema della costruzione e del mantenimento di un’au-
toimmagine positiva. In psicologia sociale la difesa dell’immagine di 
sé (strettamente legata all’uso difensivo dell’attribuzione causale) e il 
trattamento razionalizzante della dissonanza cognitiva – come anche 
gli atteggiamenti sociali in generale, e gli stereotipi e i pregiudizi in 
particolare – sono considerati i blocchi da costruzione di una realtà 
interpersonale e sociale stipata da strutture di autoinganno, le quali 
sono costruzioni difensive che nascono da operazioni mentali in cui 
l’aspetto cognitivo non è separabile da quello emotivo (cfr. par. 7.1).

L’ipotesi psicodinamica di Carruthers dunque ci interessa, ma ri-
chiede di essere calibrata e sviluppata. L’introspezione di cui egli par-
la è conoscenza dei propri pensieri occorrenti; e questa conoscenza 
«è senza dubbio più fondamentale della conoscenza di sé stessi come 
un io con una vita psichica continua» (Carruthers, Fletcher, Ritchie, 
2012, p. 14). Tuttavia, anche l’introspezione presa nel senso basilare di 
capacità di attribuirsi pensieri occorrenti richiede di essere situata in un 
contesto interpersonale, se le si vuole assegnare una funzione difensiva. 
Diremo allora, in continuità con la prospettiva sociocostruttivista pro-
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pria della teoria del socio-biofeedback, che l’atto di volgere su di sé la 
capacità di mindreading avviene nel contesto degli scambi sociocomu-
nicativi fra bambino e caregiver. E questi scambi hanno un carattere in-
trinsecamente difensivo in quanto realizzano un’attività tesa a definire e 
descrivere (oramai ampiamente in termini verbali) l’identità soggettiva 
del bambino: un’autodescrizione di identità che dev’essere chiara e, in-
scindibilmente, “buona” in quanto degna di essere amata (cfr. cap. 7).

Questa esigenza di validazione interpersonale dell’identità sogget-
tiva ci conduce al tema dello stretto legame fra la costruzione dell’inte-
riorità e l’etica, su cui già Locke aveva richiamato l’attenzione: questo è 
il tema a cui ora ci rivolgiamo, partendo dai dati sullo sviluppo precoce 
del senso sociomorale.

Accanto all’ormai pluridecennale indagine sulle competenze psico-
logiche ingenue del bambino sono infatti più di recente fiorite indagini 
sullo sviluppo del ragionamento sociomorale (Baillargeon et al., 2014; 
Rochat, 2015; Tomasello, 2019; Buyukozer Dawkins et al., 2020) che 
hanno fatto emergere una tendenza precoce a giudicare gli individui in 
termini positivi o negativi e a valutare le azioni come, di volta in volta, 
obbligatorie, permesse, vietate. In una relazione sinergica di promozio-
ne reciproca, psicologia ingenua e competenza sociomorale forniscono 
al bambino strumenti essenziali per predisporlo a una “navigazione so-
ciale” (Banaji, Gelman, 2013) progressivamente sempre più esperta ed 
efficace. In queste pagine ci occuperemo di questi processi, cogliendo 
ancora una volta l’occasione per apprezzare quanto la relazione inter-
personale fornisca un’impalcatura – e non solo nel senso cognitivo in-
teso da Vygotskij – essenziale per il ripiegamento introspettivo di com-
petenze in parte naturali, in parte socialmente acquisite attraverso la 
relazione con il caregiver e, dopo il superamento della prima infanzia, 
nell’ambito di una più ampia comunità composta da adulti e coetanei.

Nell’esplorare i capisaldi delle ricerche sul pensiero sociomorale in-
fantile faremo ampio riferimento a due autori che meglio di altri han-
no saputo coniugare lucidità di pensiero e intuito sperimentale: Renée 
Baillargeon e Michael Tomasello.

5.5.1. la competenza sociomorale innata

Insieme alla sensibilità innata per l’altro e alla progressiva maturazione 
della capacità di interpretarne il comportamento in termini psicologi-
ci, il bambino evidenzia sin dai primi mesi una capacità di attribuire 
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valore morale alle azioni. Lo stesso bambino che vede Massimo cercare 
inutilmente un cioccolatino nel contenitore dove di solito si trova, e 
poco dopo vede Cristina aprire un cassetto accanto ed estrarre un’in-
tera confezione di cioccolatini, non solo attribuisce a Massimo il desi-
derio di cioccolato e la credenza erronea che si trovi nel solito conteni-
tore, ma giudica anche che Cristina dovrebbe offrire un cioccolatino al 
suo amico goloso. In altre situazioni, il bambino valuterà altre azioni 
come permesse, vietate e così via.

Contro gli approcci costruttivistici che a partire da Piaget (1932) ri-
tengono il senso morale un prodotto dell’insegnamento genitoriale o 
talora, più spontaneamente, della ripetuta interazione con adulti e coe
tanei (per una rassegna delle posizioni, cfr. Eisenberg, Fabes, Spinrad, 
2006; Turiel, 2006), hanno recentemente guadagnato consenso le po-
sizioni innatiste, che intendono il senso morale come tratto adattativo 
prodotto da quei comportamenti cooperativi che hanno favorito la coe-
sione e – con essa – la sopravvivenza delle comunità umane delle origini 
(cfr. ad esempio Dupoux, Jacob, 2007; Premack, 2007; Sterelny, Fraser, 
2017). Alla base delle intuizioni innatiste sono, non sorprendentemente, 
considerazioni sulla precocità della competenza: dal secondo semestre 
il bambino pare in grado di giudicare un’azione (anche quando la scena 
non coinvolge esseri umani ma forme geometriche con occhi) lungo 
una dimensione di valenza (positiva vs negativa), nonché di preferire la 
compagnia delle persone che aiutano qualcuno rispetto alla compagnia 
di chi ha frapposto ostacoli (Hamlin, Wynn, Bloom, 2007). Inoltre si 
comporta coerentemente con chi ha compiuto un’azione negativa o po-
sitiva (adottando comportamenti positivi con chi si è comportato bene 
e comportamenti negativi con chi si è comportato male) e mostra prefe-
renza per chi fa altrettanto (Hamlin, Wynn, Bloom, Mahajan, 2011; per 
una meta-analisi complessiva, cfr. Meristo, Strid, Surian, 2016).

Al di là dell’accordo di fondo, il fronte innatista si presenta ampia-
mente differenziato. Nel modello sociointuizionista di Haidt (2012) 
il giudizio morale è assimilato al giudizio estetico: la percezione di 
uno stimolo emotigeno genera un immediato feeling di approvazione 
o disapprovazione; un’intuizione a forte carica emotiva che si affaccia 
alla coscienza improvvisamente e senza sforzo, senza che la persona sia 
consapevole di aver ricercato e valutato prove o inferito conclusioni22. 

22.  Queste intuizioni morali spontanee, forgiate dalla selezione naturale e dal-
le forze culturali, sarebbero raggruppabili in cinque categorie: danno/cura, equità/



la costruzione dell’interiorità

142

Il ragionamento morale cosciente formulato a partire da queste intui
zioni costituisce “la coda razionale del cane emotivo”: null’altro che 
una razionalizzazione del giudizio immediato, operata quasi esclusi-
vamente in contesti interpersonali in cui è necessario dare ragioni post 
hoc per giustificare le proprie intuizioni.

Altri autori (ad esempio Premack, 2007) propendono invece per 
l’ipotesi di un sapere morale innato e autonomo, il cui legame con 
le emozioni non sarebbe dunque costitutivo. Schierandosi fra questi 
ultimi, Renée Baillargeon (Baillargeon et al., 2014; 2015; Buyukozer 
Dawkins et al., 2020) ha promosso un’ampia ricerca dei principi socio
morali innati, che negli esiti più recenti (Buyukozer Dawkins et  al., 
2020) riconosce l’esistenza di “almeno quattro principi” dominio-
specifici: giustizia (a parità di condizioni ci si attende che gli indivi-
dui dotati di uno status sociomorale ricevano ciò che hanno meritato, 
si tratti di risorse o del riconoscimento del valore positivo o negativo 
di un’azione); prevenzione del danno (ci si attende che individui ap-
partenenti allo stesso gruppo sociomorale, ad esempio gli umani, non 
eccedano nel farsi reciproco danno); sostegno del proprio gruppo (ci si 
attende che individui appartenenti alla propria cerchia si sostengano 
reciprocamente con lealtà); autorità (ci si attende che i leader eserci-
tino un effettivo ruolo-guida e che i subordinati obbediscano; di con-
seguenza, a diritti speciali riconosciuti ai leader corrispondono doveri 
speciali per i subordinati).

Nelle prime fasi del loro impiego i principi sociomorali sono più 
evidenti nei compiti cosiddetti “alla terza persona”, durante i quali viene 
esaminata la reazione a comportamenti altrui. Nei compiti sperimen-
tali “in prima persona”, nei quali si osserva il comportamento del bam-
bino direttamente coinvolto nell’azione, il frequente conflitto tra un 
atteggiamento moralmente più rispettoso e l’interesse personale è ten-
denzialmente risolto a favore del secondo. Si tratta di un aspetto, per 
quanto ovvio, significativo per la nostra argomentazione complessiva. 
Attenzione: non si vuole qui concludere, dal solo fatto che il bambino 
non mostri di valutare le proprie azioni, che non sia in grado di farlo; 
si vuole nondimeno evidenziare, come minimo, che l’interesse iniziale 
è tutto per i comportamenti del mondo sociale, che vengono giudica-
ti secondo principi innati e, progressivamente, secondo le indicazioni 

reciprocità, autorità/rispetto, purezza/santità, ingroup/outgroup (Haidt, Bjorklund, 
2008).
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(verbali e non) degli adulti. Nel contempo, però, la strada è aperta per 
la valutazione di un’ipotesi più radicale: se alla terza persona le tracce di 
un ragionamento morale sono inequivocabili, in linea di principio resta 
la possibilità che, anche quando personalmente coinvolto, il bambino 
non si interroghi affatto sul valore delle proprie azioni. Si tratterebbe di 
un perfetto parallelismo con quanto abbiamo già suggerito nel contesto 
del mindreading, ovvero che il primo periodo di vita sia interamente 
volto all’analisi della mente altrui. Torneremo più avanti su questi temi.

5.5.2. le basi cognitive del pensiero morale:  
i limiti dell’intenzionalità individuale

Al pari di Baillargeon, anche Tomasello riconduce l’origine della mora-
lità alla cooperazione, propensione tipicamente umana selezionata per 
il suo valore adattativo nelle società ancestrali composte da persone 
che, in un ambiente pericoloso e povero di mezzi, avevano tutto da 
guadagnare dall’azione coordinata di gruppo e dall’equa suddivisione 
dei beni ottenuti. Una propensione alla collaborazione così spiccata e 
naturale sarebbe a sua volta strettamente connessa a una predisposizio-
ne per forme di pensiero (intenzionalità, nella terminologia ripresa da 
Brentano) non egocentrico.

Per cogliere al meglio il punto è utile osservare chi, pur eccellente 
in diversi ambiti di competenza, non arriva mai a superare una pro-
spettiva individuale: i nostri “cugini” scimpanzé e bonobo, la cui linea 
filetica si è separata da quella umana circa 6 milioni di anni fa. Nume-
rosi dati sperimentali, in gran parte prodotti dallo stesso Tomasello e 
collaboratori (Tomasello, 2016; 2019), ne attestano infatti un raffinato 
ragionamento strategico e astratto, e persino significative competenze 
mentalistiche. Sebbene ciò li renda potenzialmente in grado di mette-
re in atto una cooperazione articolata, anche quando intraprendono 
azioni di gruppo (il che avviene con una certa frequenza, date le nu-
merose sfide ambientali da affrontare) il loro atteggiamento resta stru-
mentale, egocentrico. Non hanno alcuna propensione collaborativa, e 
se costretti dalla situazione sfruttano le competenze a proprio esclusivo 
vantaggio, tanto che non perdono occasione di intascare il bottino per 
fruirne individualmente. Non cogliendo il valore del fare cose insieme, 
non possono nemmeno provare alcun piacere nel semplice condivide-
re l’attenzione verso qualcosa, né capire il valore del gioco creativo fine 
a sé stesso: se un essere umano tenta di coinvolgere uno scimpanzé in 
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attività ludiche, l’animale (ma non il bambino) accondiscende senza 
entusiasmo, ma non tenta di richiamare il partner quando questi ri-
torna dopo essersi momentaneamente allontanato (Warneken, Chen, 
Tomasello, 2006; Tomasello, 2016).

Quella che Tomasello chiama “intenzionalità individuale” ha un 
corrispettivo nella specie umana, ma con la significativa peculiarità 
di essere ben presto superata da un orizzonte di pensiero più ampio. 
Sin dalla nascita il bambino fa esperienze percettive, emotive e volitive 
– sempre più autonome, come mostra sin dai due mesi sorridendo solo 
a chi vuole – e possiede sorprendenti strumenti cognitivi innati ampia-
mente studiati dalla psicologia dello sviluppo. Ma se i primi mesi sono 
caratterizzati da relazioni diadiche con il caregiver o con un oggetto 
esterno che attrae la sua attenzione, ben presto il piccolo umano inizia, 
a differenza di ogni altro animale, ad aprirsi a una dimensione pro-
fondamente sociale, comunicativa e cooperativa: si inaugura l’epoca 
dell’intenzionalità congiunta, alla quale nel tempo si affiancherà, po-
tenziandola, l’intenzionalità collettiva.

5.5.3. la nascita dell’intenzionalità congiunta

L’intenzionalità congiunta – ovvero, in uno slogan, la capacità di 
condividere e coordinare la propria prospettiva mentale con un’altra 
persona – emerge nell’essere umano intorno ai 9 mesi. L’universalità 
e la precocità del fenomeno suggeriscono che si tratti di un fatto natu-
rale. Come sappiamo, a quell’età il bambino inizia a ricercare attiva-
mente e con piacere la condivisione attentiva verso un oggetto. Cerca 
lo sguardo dell’adulto per dirigerlo verso qualcosa, spesso indicandola 
con il dito, perché ha compreso che solo l’attenzione condivisa crea 
il terreno comune indispensabile per quella vera comunicazione che 
tanto lo attrae. Verso la fine del primo anno inizia a imitare il caregiver 
invertendo i ruoli, con ciò confermando quanto sia capace di prestare 
attenzione all’interlocutore, assumendone la prospettiva (Carpenter, 
Tomasello, Striano, 2005), mentre verso i 14 mesi è attento non solo 
all’esito di un’azione imitata, ma anche al modo in cui l’atto viene 
compiuto (Gergely, Bekkering, Király, 2002).

Queste nuove competenze, espressione di un salto di livello cogni-
tivo, sono base necessaria affinché il bambino possa cogliere tutto il 
valore della collaborazione, ben al di là delle situazioni di necessità. 
L’intenzionalità congiunta crea infatti una dimensione psicologica 
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condivisa – il nuovo spazio del noi – nel quale si agisce insieme per 
uno scopo comune: il nostro scopo. Il terreno cognitivo comune è un 
terreno di eguaglianza, di collaborazione.

Già conosciamo alcuni dei numerosi dati sperimentali, in buona 
parte raccolti dallo stesso Michael Tomasello, che attestano una pro-
pensione precoce alla collaborazione e all’aiuto che nulla ha in comu-
ne con l’aiuto episodico e strumentale degli scimpanzé. Si tratta di 
una collaborazione che dà in sé piacere, fondamento anche di quella 
dimensione di gioco estranea agli altri primati – e, in generale, nel re-
sto del regno animale, relegata a comportamenti specie-specifici fissi e 
riconducibili a età e situazioni predefinite. Abbiamo anche visto quan-
to precocemente, spontaneamente e selettivamente siano propensi ad 
aiutare una persona in stato di bisogno (Warneken, Chen, Tomasello, 
2006; per un’ampia rassegna, Tomasello, 2019).

La condivisione resa possibile dall’intenzionalità congiunta genera 
quindi nuove (inizialmente implicite, in seguito esplicitabili o esplici-
tate) istanze di conformità a regole sociomorali congiuntamente stabi-
lite, delle quali l’offerta di aiuto è certamente un caso significativo ma 
non unico. Il caregiver e il bambino – inizialmente solo il caregiver, in-
vero, ma presto non sarà più così – possono stabilire regole di un gioco, 
o di routines quali la pappa o la nanna, e nel caso qualcuno della coppia 
non vi si attenga l’altro ha il diritto di richiamarlo. Lo spazio delle re-
gole e delle valutazioni sociomorali si apre così a nuovi orizzonti, nei 
quali l’adulto svolge un ruolo importante ma che il bambino riesce a 
cogliere – e, ribadiamolo, a far sue progressivamente sempre più – solo 
grazie alle nuove competenze di intenzionalità.

Qualunque descrizione dell’intenzionalità congiunta sarebbe tut-
tavia incompleta se si prescindesse dalla sua relazione con il linguaggio 
vero e proprio. L’allineamento attentivo ora possibile, oltre a costituire 
una precondizione per ogni forma di (proto)comunicazione, influen-
za più specificamente il processo di costruzione lessicale che inizia alla 
fine del primo anno per dar vita, nei mesi successivi, a una vera e pro-
pria esplosione (Bloom, 2000). La velocità e la precisione dell’acqui-
sizione del lessico non possono essere spiegate attraverso meri mecca-
nismi associativi, ma chiamano necessariamente in causa la relazione 
attentiva con l’adulto.

Nel complesso, possiamo concludere osservando come la nozio-
ne di intenzionalità congiunta dia conto di una grande ed eteroge-
nea mole di comportamenti accomunati dalla necessità di allineare e 
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condividere la prospettiva con l’adulto. Nella misura in cui si tratta 
di competenze naturali, che maturano in ogni giovane essere umano a 
condizione che non sia fortemente deprivato nelle relazioni sociali o 
che non soffra di disturbi specifici, possiamo dunque concludere che 
il bambino nasce preprogrammato per la socialità, la cooperazione e la 
moralità. Ma l’intenzionalità congiunta rappresenta anche la condi-
zione iniziale di quel processo di costruzione di sapere condiviso che, 
una volta ampliato, ingloberà il sapere della comunità e diventerà in 
senso pieno cultura. Il linguaggio svolgerà un ruolo fondamentale ma 
non esclusivo, consentendo una comunicazione meno ambigua e ca-
pace di veicolare concetti astratti quali permesso, obbligo e divieto, ma 
anche giudizi morali precisi. Per un pieno sviluppo di questo percorso 
è tuttavia necessario raggiungere lo stadio successivo: l’intenzionalità 
collettiva.

5.5.4. la nascita dell’intenzionalità collettiva

Verso i tre anni il bambino entra nella dimensione dell’intenziona-
lità collettiva, superando i limiti imposti della relazione a due che 
pure aveva offerto, oltre alla base affettivo-motivazionale (auspica-
bilmente) sicura, occasioni straordinarie di apprendimento attraver-
so il riferimento congiunto a un oggetto esterno. La dimensione del 
noi ora si amplia includendo altri individui; la condivisione di saperi 
e beni, ormai pienamente mediata dal linguaggio, insieme alla capaci-
tà di adottare la prospettiva altrui danno vita a un’ampia “prospettiva 
oggettiva” nella quale si crea, si mantiene e si rivede la cultura del grup-
po di appartenenza in un contesto di equità (giustizia distributiva) e 
rispetto. Così, ad esempio, a partire dai 3 anni i bambini intervengono 
per protestare contro la violazione di norme sociali verso altri (Vaish, 
Missana, Tomasello, 2011; Rossano, Rakoczy, Tomasello, 2011), mentre 
a 5 anni sanno di essere loro stessi tenuti a distribuire equamente i beni 
(Kanngiesser et al., 2019), hanno rispetto della proprietà altrui (Rossa-
no, Fiedler, Tomasello, 2015) e sono pronti a sacrificarsi per punire un 
partner disonesto (Robbins, Rochat, 2011).

Si tratta di un processo di crescita lungo e complesso, imperniato 
sulla maturazione di una competenza naturale e specie-specifica – l’in-
tenzionalità collettiva, appunto – ma soggetto a un perfezionamen-
to che richiede anni di scaffolding da parte dell’adulto – così come, 
vedremo, dello stimolo e della sfida dei pari. Il bambino deve capire 
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innanzitutto di essere parte di una società (varie società, a dire il vero: 
la famiglia, i compagni di scuola, il gruppo di karate, i bambini in ge-
nerale e così via) caratterizzata da saperi e regole condivise che vanno 
conosciute e rispettate; ma dovrà anche scoprire che può a sua volta 
contribuire a costruire nuovo sapere e proporre nuove regole. Dovrà 
inoltre capire che le regole non sono tutte uguali, ma che ve ne sono di 
più e meno importanti (o addirittura regole costitutive – Searle, 2010) 
e che vi sono regole e status speciali riservati a qualcuno. La complessità 
del processo che condurrà il bambino a una partecipazione matura al 
suo mondo sociale è testimoniata dal suo protrarsi durante l’età pre-
scolare e scolare, come testimoniato da numerosi dati che non di rado 
si impegnano in un confronto impietoso con i primati non umani23.

Inizia anche a palesarsi un fenomeno ben noto, che pure ha nell’in-
tenzionalità congiunta le sue radici e che Baillargeon considera parte 
dei principi sociomorali innati: la propensione speciale alla cura dei 
componenti del gruppo (ingroup), considerati con occhio di riguardo 
rispetto a chi non ne fa parte24. Non è necessario che il gruppo sia co-
stituito sulla base di categorie naturali, o comunque incontroverse nel-
la cultura di appartenenza; l’atteggiamento protettivo è messo in atto 
anche quando i gruppi sono creati sulla base della lingua o dell’idioma 
condiviso (Kinzler, Dupoux, Spelke, 2007), o su categorie ad hoc in-
ventate sul momento, come il colore della maglietta o l’indossare un 
certo cappello. Come largamente ribadito da diverse parti, i fenomeni 
di ingroup sono socialmente (ed evolutivamente) essenziali per proteg-
gere il gruppo, e verosimilmente per questo sono stati selezionati dalla 
natura; ma proprio la facilità e la rapidità con cui vengono attivati li 
pone anche all’origine di comportamenti discriminatori spontanei e 
pericolosamente irriflessi, responsabili di danno o negligenza rispetto 
a chi sta fuori (outgroup; celebre è il caso estremo di Zimbardo, 2008).

L’intenzionalità collettiva costituisce il quadro epistemico nel quale 
emerge anche il senso di colpa, legato alla consapevolezza di avere per-
sonalmente violato regole e impegni condivisi e, quindi, all’interioriz-
zazione della dimensione sociale. Lo spazio del noi è uno spazio condi-

23.  Cfr. ad esempio Hamann et al. (2011) sullo sviluppo dell’attitudine alla con-
divisione nei bambini di 5 anni; Hardecker, Schmidt, Tomasello (2017) sulla propen-
sione dei bambini tra i 5 e i 7 anni a creare regole anche quando non richiesto.

24.  Cfr. Tajfel (1981). Per l’evoluzione del senso di ingroup nei bambini, Fehr, 
Bernhard, Rockenbach (2008); Jordan, Mcauliffe, Warneken (2014); Fiske, Taylor 
(2020).
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viso, di collaborazione, eguaglianza e fiducia reciproca, e per farne parte 
beneficiando dell’attenzione speciale riservata all’ingroup è importante 
curare la propria reputazione. “Perdere la faccia”, infatti, porta con sé il 
rischio di essere osservato con sospetto e, a lungo andare, venire relega-
to nell’outgroup (eloquenti in questo senso sono i dati sull’evoluzione 
della vigilanza epistemica che permette di vagliare le informazioni e iso-
lare chi si mostra inaffidabile, cfr. Sperber et al., 2010). È significativo, 
quindi, che proprio a partire dai 3 anni i bambini inizino visibilmente 
a monitorare l’impressione che danno agli altri membri del gruppo e 
che a 5 anni diano prova di condividere di più e sottrarre meno quando 
sanno di essere osservati da coetanei – non è nemmeno il caso di dire 
che questo non accade tra gli scimpanzé (Engelmann et al., 2013; En-
gelmann, Herrmann, Tomasello, 2016). Si tratta di un chiaro esempio 
di quella che Tomasello (2019) chiama regolazione sociale dell’indivi-
duo, un processo eterodiretto nel quale i coetanei acquisiscono un peso 
sempre più importante. Il bisogno di cura genitoriale e, più in generale, 
adulta, si fa progressivamente meno indispensabile per salvaguardare 
i bisogni primari, e il giovane ha ormai pienamente intrapreso quel 
percorso di autonomizzazione che avrà nell’adolescenza la tappa forse 
più importante. I pari, d’altro canto, rappresentano una fonte di cono-
scenza e confronto attivo sempre più significativa: trasmettono saperi, 
pratiche e valori, offrendo al coetaneo l’opportunità di ridescrivere in 
modi più efficaci rappresentazioni culturali precedenti (Piaget, 1977; 
Karmiloff-Smith, 1992) e contribuendo a creare la sua identità morale.

5.5.5. l’identità morale

Il senso comune attribuisce un ruolo primario alla dimensione morale 
nel quadro complessivo del senso di sé, ben oltre le opinioni espresse 
in ambito filosofico: a partire dalla lockiana continuità della memoria, 
altre dimensioni sono state infatti messe in luce con maggiore frequen-
za e rilevanza. Eppure da una serie di test proposti a individui adul-
ti emerge come i tratti morali siano considerati i più genuinamente 
costitutivi dell’identità personale, più della memoria (Nichols, Bruno, 
2010), dei processi cognitivi di base e dei tratti disposizionali (Stroh-
minger, Nichols, 2014). L’identità personale, dunque, sarebbe prima-
riamente costituita dall’identità dei principi morali che la connotano 
nel tempo: conta più essere buono o cattivo, empatico o egoista, che 
essere intelligente o stolto, intuitivo o meno, o anche capace di ricor-
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dare molti episodi vissuti. Come osservano Prinz e Nichols (2016), se 
nella dimensione sincronica non è sorprendente che il carattere morale 
sia considerato costitutivo, i risultati relativi alla dimensione diacroni-
ca sono più sorprendenti perché in tensione con la concezione foren-
se dell’identità proposta da Locke, che attribuisce il ruolo essenziale 
all’unità della memoria, dalla quale l’attribuzione di responsabilità 
morale discenderebbe come conseguenza.

5.5.6. la dimensione sociale dell’identità morale

Nulla di quanto emerso nella rassegna induce a pensare che nella 
prima infanzia l’essere umano, che pure fa mostra di attribuire valo-
re alle azioni altrui ed è predisposto al rispetto e al comportamento 
pro-sociale, si percepisca come agente morale. Significativamente, due 
autori in primo piano nella ricerca empirica sul senso morale – Toma-
sello (2019) e Rochat (2015) – convengono che qualcosa di significa-
tivo avvenga verso i 18 mesi; non meno significativamente richiama-
no, quale novità dirimente, la capacità di riconoscersi allo specchio: 
attraverso la nuova competenza il bambino dà prova di avere acquisito 
un senso di sé corporeo su cui per la prima volta si può appuntare lo 
sguardo esterno, il quale è spesso uno sguardo giudicante. Finalmente, 
dunque, ha acquisito una solida base – una vera e propria base mate-
riale – su cui costruire uno status morale, un’immagine di sé in quanto 
portatore di valori e persona capace di azioni buone o cattive.

Tanto il senso di colpa quanto la cura della reputazione che abbia-
mo visto emergere con l’intenzionalità collettiva costituiscono chiari 
indizi di un avanzato stato di strutturazione dell’identità morale: solo 
chi possiede un’immagine di sé come agente valoriale ha motivo di 
riflettere su come gli altri lo vedono. Intorno ai 4-5 anni il bambino 
ha ormai compreso di essere soggetto al giudizio altrui non meno di 
quanto egli stesso tende, sin dalla più tenera età, a giudicare gli altri. 
A 7 anni l’identità morale pare ulteriormente articolata, come atte-
sta l’impegno profuso e il tempo speso a giustificare le proprie azioni 
presso il gruppo di pari e di adulti in cui è ormai pienamente inserito.

Ma le persone che gli stanno accanto non rappresentano solo qual-
cuno presso cui giustificarsi e spiegare le proprie azioni: sono anzi l’o-
rigine della propria identità valoriale, morale. Riteniamo infatti che le 
immagini di sé che gli vengono restituite dai giudizi altrui svolgano un 
ruolo essenziale nello strutturare il senso di sé come portatore di valori. 
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Sin dai primissimi anni, quando un bambino compie un atto a-sociale 
o anti-sociale gli adulti – e progressivamente anche i pari – interven-
gono a commento: “Sei stato cattivo! Hai fatto piangere il tuo fratelli-
no, che ora è triste”. I giudizi ricostruttivi, occasioni per interiorizzare, 
sono continui: “Cattivo! Non ti voleva mica graffiare!” oppure “Ti 
aveva spaventato, ma forse quel micio aveva più paura di te”. È così che 
il piccolo, ormai in possesso di uno spazio esperienziale interno entro 
cui collocare i giudizi, impara piano piano, e sempre interiorizzando 
i nomi che gli altri attribuiscono alle sue azioni e ai suoi stati d’ani-
mo, che dentro di lui ci sono spaventi, cattiverie e così via. Attraverso 
il dialogo il bambino fabbrica dunque sé stesso costruendo la propria 
identità, sia oggettiva (ossia per gli altri) che soggettiva (ossia per sé).

La storia di vita del bambino, e soprattutto la storia relazionale con 
le figure significative, costituiscono dunque bacini di sapere che si inte-
grano con i diversi contesti culturali nella costruzione di un individuo 
che ormai è un perfetto mix di natura e cultura. Un individuo pronto 
a costruire, visitare e rivisitare la sua storia di vita, un’autobiografia do-
tata di senso e unificante, persino capace di proteggerlo nei momenti 
di fragilità.

Sono questi i temi di cui tratteremo nei due capitoli restanti.
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È probabilmente alla fine del periodo prescolare che il bambino sviluppa 
una piena comprensione del fatto che gli stati mentali perdurano 
nel tempo ed esercitano un’influenza causale sul comportamento 
nel presente. È a quel punto che, sulla base delle ormai significative 
competenze di cui già dispone, comincia a razionalizzare la propria 
identità in termini di autobiografia; inizia cioè a integrare i ricordi 
personali, dando loro un’organizzazione causale e temporale coerente 
da cui emerge un concetto di sé esteso nel tempo. Questa rappresen-
tazione di sé organizzata, coerente, unificata e – lo abbiamo visto – 
intrinsecamente connotata in senso valoriale è l’identità narrativa.

Nella teoria neojamesiana proposta da Dan McAdams, l’identità 
narrativa è la storia di vita di una persona, l’ampia narrazione del Me 
che l’Io compone, edita e su cui non cessa di lavorare. Questa narra-
zione autobiografica deve infondere all’intrico di ricordi autobiogra-
fici unità, scopo e significato. In altre parole, l’individuo conferisce 
un senso alla propria vita facendo del Me un “testo interiorizzato”, 
completo di un’ambientazione, di scene, personaggi, trama e temi ri-
correnti.

6.1 
Identità e memoria

La memoria autobiografica, ovvero la storia della propria vita da una 
prospettiva soggettiva, può essere definita in termini di memoria episo-
dica (Tulving, 1972; 1983). I ricordi autobiografici sono infatti ricordi 
di episodi percettivamente salienti e spazio-temporalmente connotati 
che contengono un riferimento a noi stessi o sono per noi di parti-

6
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colare rilevanza: il volto severo della maestra al mio primo giorno di 
scuola, quella volta che in pieno inverno ho perso l’ultimo treno alla 
stazione di Cuneo, ma anche l’esperienza piacevole nell’assaggiare una 
madeleine pochi istanti fa.

Quando Tulving (1972) introdusse per la prima volta l’espressione 
“memoria episodica”, egli la definì come un magazzino specializza-
to, dedicato a informazioni concernenti il “che cosa”, il “quando” e il 
“dove” degli eventi passati esperiti. Questa definizione era volta a di-
stinguere la memoria episodica sia dalla memoria non dichiarativa sia, 
entro la categoria della memoria dichiarativa, dalla memoria semantica. 
Solo più tardi l’autoriferimento è stato incorporato nella nozione di 
memoria episodica, da quel momento in poi associata alla coscienza 
autonoetica (Tulving, 2002). I ricordi episodici si caratterizzano allora 
per l’esperienza rievocativa infusa di un senso di sé esteso nel tempo, 
per il vivido ri-esperire sensoriale e percettivo di un evento personale, 
comprese le emozioni che hanno accompagnato l’esperienza originaria.

Le ragioni di questa riconcettualizzazione fenomenologica risie-
dono nelle difficoltà incontrate da Endel Tulving a tracciare la distin-
zione fra memoria episodica e memoria semantica in base al tipo di 
informazione codificata e rievocata: informazioni concernenti eventi 
specifici verificatisi in un luogo e in un tempo particolari nel caso del-
la memoria episodica; informazioni concernenti la nostra conoscenza 
generale e a lungo termine sul mondo nel caso della memoria semanti-
ca (il sapere che Parigi è la capitale della Francia e che è situata a nord di 
Madrid, il significato della parola “gatto”, il sapere che la parola “gatto” 
ha lo stesso numero di lettere della parola “ratto”, ma che i gatti e i ratti 
non si assomigliano affatto). La netta distinzione iniziale tra semanti-
co ed episodico parve infatti ben presto forzata: in riferimento all’av-
ventura alla stazione di Cuneo, oltre a ricordare l’episodio sappiamo 
collocare geograficamente Cuneo e prima ancora afferriamo i concetti 
implicati nel pensiero: stazione, sera, inverno, disagio, e così via1. Da 
qui, la riclassificazione delle due memorie nei termini della distinzione 
fra tipi di coscienza a esse associate: alla coscienza autonoetica della 
memoria episodica si affianca la coscienza noetica caratteristica della 

1.  In particolare, la conoscenza semantica pare scaturire dalla generalizzazione 
e astrazione delle ripetute esperienze episodiche, ognuna delle quali è un’occasione 
di apprendimento; corrispettivamente, per classificare e dare un senso agli episodi si 
ricorre a schemi di conoscenza generali, semantici.
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memoria semantica, ovvero la conoscenza di vari aspetti della realtà 
senza alcuna esperienza rievocativa in prima persona, ma con una mera 
sensazione di sapere (Tulving, 1985).

Beninteso, anche la memoria semantica può contenere un riferi-
mento a sé stessi, quando verte su conoscenze che ci riguardano essen-
do però slegate dal loro senso di vissuto: la nostra autobiografia seman-
ticamente descritta da una prospettiva oggettivizzante, in una sorta di 
enciclopedia e non di diario. E tuttavia è solo la memoria episodica 
a essere intrinsecamente connessa al senso di sé, in quanto associata 
alla sensazione immediata, intima, diretta che io ho esperito quell’e-
vento (Wheeler, Stuss, Tulving, 1997). Con le parole di Tulving, «la 
memoria episodica differisce da altre forme di memoria in quanto le 
sue operazioni richiedono un sé. È al sé che si impegna nell’attività 
mentale che si fa riferimento con l’espressione “viaggio mentale nel 
tempo”: non vi può essere viaggio senza un viaggiatore» (Tulving, 
2002, pp. 14-5). Un viaggiatore che – è importante notarlo – si muo-
ve à rebours nel passato ma delinea anche prospetticamente situazioni 
future (Sant’Anna, Michaelian, Perrin, 2020). Studi neurofisiologici e 
neuropsicologici sembrano infatti attestare che le stesse strutture che 
permettono la rievocazione degli episodi del passato sono coinvolte 
nella pianificazione prospettica di azioni future (Addis, 2020).

È Tulving stesso ad avvertire che la memoria autobiografica non è 
disponibile alla nascita: fino a circa 4 anni di età i bambini sono privi 
della coscienza autonoetica proiettata avanti o indietro nel tempo 
(Tulving, 2005; cfr. anche Suddendorf, Corballis, 2007). È  questo 
un dato largamente sottostimato da coloro che, nell’indagare la 
natura della memoria episodica, chiamano in causa la nozione di 
autocoscienza preriflessiva. Il passo – lo abbiamo esaminato in dettaglio 
nel capitolo 2 – è compiuto da Prebble, Addis e Tippett (2013), per le 
quali il ricorso all’esperienza di sé preriflessiva è una soluzione elegante 
al classico problema della continuità di sé nel tempo (o dell’unità 
diacronica). È infatti l’autocoscienza preriflessiva («l’inconfondibile 
qualità fenomenologica della mieità nel tempo» – ivi, p. 829) a essere la 
precondizione della memoria autobiografica episodica. Quest’ultima, 
in quanto capacità di mental time travel che richiede la coscienza auto-
noetica, è a sua volta precondizione dell’esperienza dell’unità nella mia 
esperienza soggettiva dell’io nel tempo, o “continuità fenomenologi-
ca”. La capacità di rievocazione episodica risolve il problema dell’unità 
diacronica nella misura in cui trasmette «la mieità intrinseca dell’e-



la costruzione dell’interiorità

154

sperienza originale al momento presente» (ivi, pp. 818-9). Il successivo 
passo evolutivo consiste nel guadagnare un senso di “continuità narra-
tiva” fondato principalmente sulla memoria autobiografica semantica 
(cfr. anche Addis, Tippett, 2008).

Si possono tuttavia muovere almeno due obiezioni all’utilizzo della 
nozione di autocoscienza preriflessiva quale chiave per la soluzione del 
problema della continuità di sé nel tempo.

La prima obiezione è che la precondizione della codifica e dell’im-
magazzinamento delle memorie autobiografiche è l’autocoscienza cor-
porea, che nel capitolo 2 abbiamo definito come una capacità non già 
data, ma costruita.

La maggior parte delle teorie dello sviluppo della memoria auto-
biografica sono state elaborate come spiegazioni dell’amnesia infanti-
le, il fenomeno per cui gli adulti non riescono a ricordare la maggior 
parte delle loro prime esperienze infantili. Secondo Howe e Courage 
(1993; 1997; cfr. anche Howe, Courage, Rooksby, 2009; Howe, 2014) 
ciò è dovuto al fatto che, prima del periodo prescolare, il bambino non 
possiede un framework cognitivo o sociocognitivo che permetta di co-
dificare e immagazzinare i ricordi in modo tale che in seguito possano 
essere recuperati in quanto pertinenti per la descrizione di sé. Questo 
quadro di riferimento è l’autocoscienza come viene comunemente mi-
surata mediante il compito di autoriconoscimento allo specchio. La 
consapevolezza di sé è perciò responsabile dell’attivazione della me-
moria autobiografica: avendo acquisito caratteristiche riconoscibili, il 
“sé” può infatti servire a organizzare e strutturare le esperienze nella 
memoria. Prima di allora, «le esperienze potevano essere rievocate 
solo come eventi che sono accaduti, scarsamente integrati in tracce re-
lativamente frammentarie. Con l’avvento dell’autocoscienza, gli even-
ti esperiti divengono finalmente “personali”: eventi accaduti a questo 
“io”, accaduti a “me”» (ivi, p. 552).

Prove robuste militano in favore dell’ipotesi che l’autocoscienza 
misurata mediante il mark test sia il fattore più importante ai fini del-
lo sviluppo della memoria autobiografica. Vero è che Mark Howe e 
Mary Courage interpretano questo referente fisso come un “concetto 
di sé cognitivo”, un riconoscersi come mente. Ma si tratta di un’inter-
pretazione troppo ricca: come si è sostenuto nel capitolo 2, quel che 
l’autoriconoscimento allo specchio certifica è la presenza di una forma 
corporea di autocoscienza. In quest’ottica, il senso di me stesso nel tem-
po si radica nell’insorgenza di una forma fisica di autodescrivibilità: 
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la rappresentazione a carattere analogico e immaginativo del proprio 
corpo preso come una totalità, costruita nel secondo anno di vita (cfr. 
par. 2.4.3), funge da referente fisso intorno al quale i ricordi di eventi 
esperiti personalmente cominciano a essere organizzati. Nei termini di 
James, il Me a cui il bambino inizia ad assegnare ricordi episodici è il 
sé materiale.

Veniamo ora al secondo ostacolo all’impiego della nozione di auto-
coscienza preriflessiva quale chiave per la soluzione del problema della 
continuità di sé nel tempo. Prebble, Addis e Tippett (2013, p. 819) ri-
tengono di poter integrare in un unico quadro teorico la loro conce-
zione della memoria episodica in termini di autocoscienza preriflessiva 
e il modello dell’interconnessione di sé e memoria elaborato da Martin 
Conway. Ma questa integrazione è impossibile: vediamo perché, intro-
ducendo le linee generali di un’analisi che verrà ampiamente ripresa 
nel prossimo capitolo.

Nel modello cognitivo-motivazionale di Conway i ricordi autobio-
grafici sono generati, mantenuti e recuperati all’interno di un comples-
so sistema neurocognitivo denominato Self-Memory System (sms). Il 
sistema ha una struttura gerarchica. Al macrolivello, sms è strutturato 
in due componenti principali: il sé operativo (working self ) e la base di 
conoscenze della memoria autobiografica.

In Conway e Pleydell-Pearce (2000) il sé operativo è un insieme 
complesso di processi di controllo deputati alla pianificazione di sco-
pi personali attivi nel momento presente e organizzati in gerarchie di 
generalità e di importanza per l’agente; mutuando la terminologia da 
Alan Baddeley, si tratta di un componente della memoria di lavoro che 
accede a basi di dati autobiografici. Agendo come sistema superviso-
re (Norman, Shallice, 1986; Shallice, 1988), il sé operativo stabilisce le 
gerarchie di scopi, sovrintende al loro raggiungimento, controlla il re-
cupero delle informazioni dalla base di conoscenza della memoria au-
tobiografica e le informazioni da memorizzare; operando per ridurre 
e accomodare le discrepanze tra lo stato presente e gli stati relativi allo 
scopo desiderato, promuove il comportamento adattivo. La base di co-
noscenze della memoria autobiografica, da parte sua, contiene struttu-
re di conoscenza autonoetica spazio-temporalmente contestualizzate, 
organizzate in una gerarchia di generalità.

Ebbene, ciò che qui interessa rilevare è che in sms i ricordi episodi-
ci, intesi come tracce percettivamente vivide di situazioni vissute, sono 
conservati in modo duraturo solo se vengono collegati alla dimensione 
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concettuale della conoscenza autobiografica, ovvero alle memorie au-
tobiografiche a lungo termine aventi valenza normativa: valori-guida 
personali, schemi di azioni e situazioni stereotipiche, possibili sé cul-
turalmente modulati e così via; in caso contrario, si dissipano rapida-
mente. In sms, perciò, la memoria autobiografica non è più definita in 
termini di memoria episodica; ora essa è «un magazzino di informa-
zioni che una persona possiede su sé stessa, di cui la memoria episodica 
è solamente un possibile aspetto o caso» (Hoerl, 2007, p. 637, n. 4). È 
l’organizzazione concettuale dei ricordi episodici all’interno di sms che 
li trasforma in memoria autobiografica e consente loro di svolgere un 
ruolo nella costruzione e nel mantenimento di una rappresentazione 
mentale di sé coerente e stabile nel tempo.

Dunque, mentre per Tulving il ricordare eventi passati stabilisce il 
senso di continuità di sé nel tempo in virtù di una specifica qualità 
fenomenica (ossia il sentire immediato che “io” ho esperito l’evento ri-
cordato), per Conway è il sé concettuale (il Me presente) che seleziona 
e anche distorce i ricordi personali così da accrescere il senso di conti-
nuità personale. Di conseguenza, la continuità di sé nel tempo non è 
determinata dall’identità dell’Io che ricorda, bensì dalla somiglianza 
percepita fra il Me presente e il Me passato (Habermas, Köber, 2015b, 
p. 153).

Ne discende la confutazione di quanto sostenuto da Prebble, Addis 
e Tippett (2013, p. 818): la continuità fenomenologica non può essere 
teoricamente ed empiricamente separabile dalla continuità narrativa. 
Il sentimento di sé nel tempo è il ritrovarsi in una rappresentazione il 
cui contenuto racchiude “ciò che si percepisce e si sa di sé stessi” (cfr. 
par. 2.3) collocato nella memoria e razionalizzato come autobiografia. 
Anche qui, ciò che appare come coscienza di sé è solo conoscenza di sé.

6.2 
Il senso di sé nel tempo: dalla dimensione fisico-sociale  

alla dimensione psicologica

In base alla nostra lettura del modello di ontogenesi della memoria 
autobiografica proposto da Howe e Courage, il senso di sé nel tempo 
si radica nell’insorgenza di un’autodescrizione di identità a carattere 
corporeo. Ma bisogna attendere i 4-5 anni di età perché il bambino 
comprenda che l’io che ha esperito gli eventi nel passato è lo stesso 
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io che esperisce gli eventi nel presente (e sarà lo stesso io nel futuro). 
Prima di allora il bambino non riesce a integrare le esperienze vissute 
in un’organizzazione causale e temporale coerente, incardinata su un 
concetto di sé esteso nel tempo. È questo concetto che ci consente di 
dichiarare “io sono lo stesso me stesso di ieri”.

Daniel Povinelli ha indagato lo sviluppo di un senso di sé esteso nel 
tempo approntando una variante del test dell’autoriconoscimento allo 
specchio: il paradigma del delayed video self-recognition. Mentre alcuni 
bambini di 2, 3 e 4 anni erano intenti a giocare, lo sperimentatore veni-
va filmato mentre applicava loro sulla testa, senza che se ne accorgesse-
ro, un adesivo colorato (Povinelli, Landau, Perilloux, 1996). Dopo tre 
minuti veniva mostrata loro la videoregistrazione di tre eventi passati: 
1. il bambino intento a giocare; 2. lo sperimentatore nell’atto di col-
locare l’adesivo; 3. il tempo durante il quale lo sticker era rimasto sul 
capo del bambino. I risultati sono stati i seguenti. Nessuno dei bambini 
di 2 anni e solo il 25% dei bambini di 3 anni portò la mano alla testa 
per rimuovere l’adesivo; ciò malgrado, quando al video si sostituì uno 
specchio, essi si sbarazzarono immediatamente dell’adesivo. Il 75% dei 
bambini di 4 anni, invece, se lo tolse subito dopo aver visto il video 
differito: non ebbero cioè difficoltà a integrare la rappresentazione di 
sé passata con quella presente.

In uno studio di follow-up (Povinelli, Simon, 1998), 88 bambini di 3, 
4 e 5 anni furono convocati due volte, a distanza di una settimana l’una 
dall’altra. La prima volta ai bambini intenti a giocare fu applicato un 
adesivo sul capo, proprio come era avvenuto nello studio precedente. 
Tuttavia, una volta terminato il gioco il bambino non rivedeva la sce-
na videoregistrata; invece lo sperimentatore, senza farsi accorgere, gli 
toglieva l’adesivo dalla testa. La seconda volta il bambino si cimentava 
con un nuovo gioco in una stanza differente, e lo sperimentatore gli 
collocava nuovamente l’adesivo sul capo. A questo punto a metà dei 
bambini fu mostrata la videoregistrazione di ciò che era accaduto 3 mi-
nuti prima, mentre all’altra metà fu mostrato il video di una settimana 
prima. I bambini di 4 e 5 anni hanno compreso la differenza fra le due 
videoregistrazioni: coloro che guardavano il video con “ritardo breve” 
si portarono la mano alla testa alla ricerca dell’adesivo, mentre non al-
trettanto fecero coloro che osservavano il video con “ritardo lungo”. 
Ciò fa supporre che questi ultimi fossero in grado di valutare che gli 
eventi di una settimana prima non potevano esercitare un’influenza 
causale sul loro stato attuale. I bambini di 3 anni, invece, si sono portati 
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la mano al capo in una percentuale che è pari a meno della metà della 
percentuale dei bambini più grandi; e non solo: lo hanno fatto con 
eguale frequenza indipendentemente dalla lunghezza del ritardo. Se 
ne può concludere, perciò, che i bambini più piccoli non sono stati in 
grado di cogliere la rilevanza delle immagini differite per il loro stato 
nel presente; e anche quelli fra loro che si sono portati la mano al capo 
non l’hanno fatto in virtù della comprensione del significato causale e 
temporale degli eventi riprodotti nel video.

L’interpretazione che Povinelli (2001) ha proposto di questi dati 
procede dall’ipotesi che il concetto di sé esteso nel tempo emerge in-
torno ai 4 anni in conseguenza di mutamenti “generali per dominio” 
delle capacità rappresentazionali. Sulla scorta di Perner (1991) e Olson 
e Campbell (1993), Povinelli sostiene che intorno alla metà del secon-
do anno il bambino è in grado di costruire e tenere in mente un’unica 
rappresentazione di un evento o di un oggetto (compreso il proprio io) 
mentre il suo sistema percettivo è impegnato con una rappresentazione 
primaria (cioè la realtà presente). Questo sistema di rappresentazione 
di sé primario è alla base della capacità di riconoscersi allo specchio: 
il bambino è in grado di 1. costruire e tenere in mente una rappresen-
tazione di sé (secondaria) mentre rivolge l’attenzione all’immagine 
riflessa dallo specchio (una rappresentazione di sé primaria), e 2. di 
istituire una relazione fra le due rappresentazioni.

A questa età, tuttavia, non è ancora in grado di costruire un concet-
to di sé di ordine superiore che gli consentirebbe di collocare gli stati 
del sé passati in una relazione temporale e causale con lo stato di sé pre-
sente. È solo intorno ai 4 anni, allorché diviene capace di prendere si-
multaneamente in esame una pluralità di rappresentazioni discordanti 
dello stesso oggetto o evento, che i meccanismi deputati alla rappresen-
tazione di sé possono iniziare a integrare i ricordi concernenti gli stati 
di sé (fino ad allora irrelati) in una organizzazione temporale e causale 
coerente, imperniata su un concetto di sé diacronico. La disponibilità 
di un concetto di sé esteso nel tempo consente al bambino di 4-5 anni 
di valutare l’impatto causale dei propri stati passati sul suo stato pre-
sente, e quindi di fare la seguente inferenza causale: “se pochi minuti fa 
un adesivo era collocato sulla mia testa (come mostra il video), è pro-
babile che il mio stato attuale sia influenzato da quell’evento passato; è 
perciò probabile che l’adesivo sia ancora sulla mia testa”.

Il difetto dell’ipotesi di Povinelli è di essere proposta come una tesi 
sullo sviluppo di un’identità psicologica continuativa nel tempo. Se 
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il compito dell’autoriconoscimento differito fosse una misura valida 
della comprensione di sé in quanto self psicologico, dovrebbe risultare 
impervio per chi è affetto da disturbo dello spettro autistico. Ciò però 
non accade: i bambini con autismo si riconoscono nell’immagine dif-
ferita al pari dei bambini di 4-5 anni dallo sviluppo tipico (Lind et al., 
2018). Ciò fa supporre che il riconoscimento di sé nel video differito 
sia sì indice della capacità di stabilire nessi causali e temporali fra uno 
stato di sé passato e uno stato di sé presente, ma che il self  in questio-
ne sia quello fisico, e non già quello psicologico. Il deficit a carico del 
mindreading, infatti, non impedisce alla persona con autismo di co-
struire il tipo di metarappresentazione necessario per cogliere sé stesso 
come identità corporea continuativa nel tempo.

Il test dell’autoriconoscimento in video differito potrebbe perciò 
misurare non già il possesso di un’identità psicologica continuativa nel 
tempo, bensì la capacità di comprendere i nessi causali fra i propri stati 
fisici passati e quelli nel presente. È intorno ai 5-6 anni, e nel contesto 
degli scambi conversazionali con il caregiver, che il bambino giunge a 
comprendere il nesso causale fra gli stati psicologici passati e le azioni 
compiute nel presente.

Questa acquisizione è stata indagata in alcuni ingegnosi studi di La-
gattuta e Wellman (2001; 2002; cfr. anche Lagattuta, 2014). Per fissare 
un riferimento (baseline) i due ricercatori hanno domandato a bambini 
di età compresa fra i 3 e i 7 anni di prevedere come un altro bambino si 
sarebbe comportato in una certa situazione – ad esempio, la reazione 
che avrebbe avuto di fronte a un cane incontrato nel parco. Hanno poi 
presentato ai partecipanti una serie di disegni che narravano le esperien-
ze pregresse di alcuni bambini – ad esempio, un bambino aveva paura 
dei cani; a un altro il cane era morto. Infine, hanno chiesto di associare 
alle narrazioni una previsione del modo in cui il protagonista della sto-
ria si sarebbe comportato nel presente. Sotto i 5 anni i bambini si sono 
trovati in grande difficoltà: ignoravano completamente i disegni che 
raccontavano le esperienze passate dei protagonisti delle storie e preve-
devano che questi ultimi si sarebbero avvicinati al cane con entusiasmo 
– che era poi la previsione che avevano fatto all’inizio dell’esperimento. 
Intorno ai 5 anni hanno cominciato a collegare il passato al presente, 
formulando la previsione che il bambino avrebbe avuto paura del cane 
o sarebbe stato molto triste nell’incontrarlo. Sono inoltre stati in grado 
di spiegare le loro previsioni istituendo un nesso fra le esperienze passa-
te e il presente in virtù di stati mentali persistenti nel tempo.



la costruzione dell’interiorità

160

La fine del periodo prescolare è dunque il terminus a quo della 
capacità di comprendere che gli stati mentali persistono nel tempo e 
possono esercitare un’influenza causale sul comportamento nel pre-
sente. È allora che il bambino inizia a razionalizzare la propria iden-
tità soggettiva in termini autobiografici: inizia a integrare i ricordi di 
stati di sé psicologici precedentemente irrelati in un’organizzazione 
storico-causale coerente in un concetto di sé esteso nel tempo. Questa 
rappresentazione di sé autobiografica organizzata, coerente e unitaria 
è l’identità narrativa.

6.3 
L’identità narrativa

L’attribuzione di un carattere specificamente narrativo al tipo di conti-
nuità che, collegando fra loro gli stati psicologici attraverso il tempo, 
costituisce l’identità personale è una tesi di natura empirica. Per alcuni 
filosofi questa tesi ha costituito la base di una tesi sull’identità pratica, 
ovvero l’identità personale considerata, lockianamente, nel suo nesso 
con i nostri interessi morali. L’individuo si costituisce come persona 
(ossia come un agente moralmente responsabile) componendo e utiliz-
zando narrazioni autobiografiche. L’unità di una persona è un partico-
lare tipo di unità psicologica: l’unità di una narrazione autobiografica.

6.3.1. l’identità narrativa come strato della personalità

In piena sintonia con questa idea di legame inscindibile fra identità 
soggettiva e coscienza di sé è la più volte citata teoria personologica 
dell’identità narrativa proposta da Dan McAdams. La prima formu-
lazione della teoria si trova in Power, Intimacy, and the Life Story 
(McAdams, 1985). Situata all’intersezione della psicologia dello svilup-
po e della psicologia della personalità, essa coniuga la teoria del self di 
James con gli studi sull’acquisizione dell’identità nell’adolescenza di 
Erikson2 e con la tradizione degli Study of Lives germogliata dalle opere 
di Alfred Adler, Henry Murray e Silvan Tomkins. Nel 1989 Katherine 

2.  Erikson mise a punto una teoria dello sviluppo dell’identità che fu portata 
sul terreno della ricerca sistematica da James Marcia. Dopo l’elaborazione da parte 
di Marcia del concetto di stati dell’identità, questo è stato l’approccio dominante 
nell’indagine sullo sviluppo dell’identità (cfr. McLean, Syed, 2015, p. 2).



6.  l’identità soggettiva come storia unificante e dotata di senso

161

Nelson ha proposto una teoria dello sviluppo della capacità narrativa 
molto vicina a quella di McAdams. In seguito, la teoria di McAdams si 
è affermata come un paradigma di riferimento negli studi sullo svilup-
po della personalità (McLean, Syed, 2015).

Nell’interpretazione della teoria jamesiana del self proposta da 
McAdams, la distinzione fra Io e Me consente di definire la coscien-
za di sé in base alla nozione di identità narrativa (cfr. par. 2.3) inte-
sa come «una storia di vita interiorizzata e in costante evoluzione» 
(McAdams, Olson, 2010, p. 527); è la storia del Me che l’Io «compo-
ne, edita, e su cui non cessa mai di lavorare» (McAdams, Cox, 2010, 
p. 169). Il formato della storia di vita infonde all’intrico di ricordi au-
tobiografici una qualche misura di «unità, scopo e significato» (McA-
dams, Olson, 2010, p. 527). L’individuo dà cioè senso alla propria vita 
mediante strutture narrative (personaggi, ruoli, scene, copioni, trame) 
che fanno assumere al Me la forma di «un dramma interiorizzato» 
(McAdams, Cox, 2010, p. 169). Questa narrazione di sé è perciò un 
processo che sintetizza, integra, unifica:

In rapporto all’Io, il self opera come un processo di unificazione attraverso 
cui l’esperienza soggettiva è sottoposta a sintesi, il che consente di appropriar-
sene in quanto esperienza propria. In rapporto al Me, il processo di appro-
priazione dell’esperienza come esperienza propria dà luogo a una concezione 
riflessiva del self (il Me che l’Io costruisce), e questo prodotto riflessivo può a 
sua volta esprimere unità e fine. L’identità nel Me è la misura in cui il Me può 
essere organizzato (dall’Io) come una storia generativa di unità e telos […]. 
L’Io, in quanto processo di sintesi, crea perciò un’unità nel Me dando forma 
a un prodotto che si autodefinisce e che assume idealmente la forma di una 
narrazione di vita integrativa (McAdams, 1997, p. 56).

Definendo la costruzione dell’identità narrativa come un processo 
di sintesi, unificante e integrativo (cfr. par. 1.1), McAdams si colloca 
in una tradizione che attraversa la psicologia dello sviluppo, la psico-
logia dinamica e la psicologia della personalità. Pur differendo sotto 
molti aspetti, concetti quali il principio ortogenetico di Heinz Werner, 
le tendenze organizzative di Jean Piaget3, l’Io di Jane Loevinger e il 

3.  «Piaget […] ipotizza che le tendenze organizzative osservate in biologia si 
estendano allo sviluppo cognitivo. Postula uno schema di organizzazione che com-
prende assimilazione e integrazione, dove quest’ultima prende la forma di una con-
tinua assimilazione reciproca tra gli schemi, così che tende a esservi una coerenza 
interna ed equilibrazione tra svariate strutture e funzioni» (Ryan, 1995, p. 400).
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processo di individuazione di Carl Gustav Jung, condividono l’idea 
che l’esperienza umana tende verso un fondamentale senso di unità in 
quanto l’individuo diviene consapevole dell’esperienza attraverso un 
processo di selfing integrativo (ivi, p. 57).

L’unità prodotta dalla narrazione autobiografica è situata da Mc
Adams (2015a) in una cornice teorica che permette di concettualiz-
zare la persona nella sua globalità e nell’intero ciclo di vita. L’identità 
narrativa diviene qui uno strato della personalità incardinato su due 
ulteriori strati. Il primo è un insieme di tratti disposizionali che spiega-
no le regolarità dello stile comportamentale nelle varie situazioni e nel 
corso del tempo4. Il secondo strato è composto da un ampio numero di 
adattamenti caratteristici (scopi, progetti, valori, interessi, meccanismi 
di difesa, strategie di coping, schemi relazionali) concernenti aspetti 
dell’individualità psicologica a carattere motivazionale e più conte-
stualizzati sotto il profilo sociale.

Durante lo sviluppo della personalità le storie di vita interiorizzate 
e in continua evoluzione si stratificano sugli adattamenti caratteristi-
ci, a loro volta stratificati sui tratti disposizionali. Questo processo di 
stratificazione può essere integrativo: il processo di selfing può riuscire 
a operare una sintesi di tratti, capacità, scopi, valori ed esperienze in 
una storia di vita dotata di significato: «I tratti catturano il presente 
drammaturgico dell’attore; gli scopi e i valori proiettano l’agente nel 
futuro. Un autore autobiografico fa il suo ingresso nell’immagine evo-
lutiva […] per integrare il passato ricostruito con il presente esperito e 
il futuro immaginato» (McAdams, 2015b, p. 226). Il processo di selfing 
prende allora la forma del concetto junghiano di individuazione: una 
ricerca di sé che tende alla sintesi dei vari strati della personalità (cfr. 
par. 7.4).

6.3.2. la persona lockiana:  
il criterio della narrazione di sé

McAdams attribuisce un formato narrativo al tipo di continuità che, 
collegando fra loro gli stati psicologici attraverso il tempo, costituisce 
l’identità personale: è questa una tesi di natura empirica che può costitu-

4.  Fra questi tratti figurano i cosiddetti “Big Five”: estroversione-introversione, 
cooperatività-negativismo, scrupolosità-sciatteria, solidità emotiva-instabilità, sensi-
bilità culturale-rozzezza.
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ire la base di una tesi sull’identità pratica, vale a dire l’identità personale 
considerata, lockianamente, nel suo nesso con i nostri interessi morali.

Come si è detto nell’Introduzione, la coscienza lockiana non è una 
sostanza, e soprattutto vuole prendere le distanze dall’anima. Sorge al-
lora la questione: se l’identità personale è determinata dalla coscienza, 
la coscienza da che cosa è determinata? Locke si affida alla coscienza 
come a ciò che di più propriamente psicologico e di meno metafisico 
riesce a concepire per definire la persona e l’identità. A ben guarda-
re, però, questa coscienza è un sostituto dell’anima; è anzi ancora una 
specie di anima laicizzata. Malgrado le buone intenzioni del filosofo, 
anch’essa viene descritta come una sorta di essenza; nonostante tutto, 
la coscienza lockiana è ancora “data” a priori.

Oggi, al contrario, le scienze psicologiche ci parlano di una coscien-
za che è qualcosa che si costruisce nella vita, che emerge dalle qualità 
multiformi del corpo e dell’esistenza. Su questo sfondo prende corpo la 
tesi secondo cui l’individuo si costituisce come persona lockiana (ossia 
come un agente moralmente responsabile) componendo e utilizzan-
do narrazioni autobiografiche; l’unità di una persona è un particolare 
tipo di unità psicologica: l’unità di una narrazione autobiografica (cfr. 
MacIntyre, 1984; Taylor, 1989; Schechtman, 1996; DeGrazia, 2005).

Talvolta, nel dibattito sull’identità personale le teorie narrativiste 
sono proposte in polemica con il progetto di rivisitare il criterio lockia-
no della memoria (cfr. ad esempio Parfit, 1984). I neolockiani si cimen-
tano con il problema della reidentificazione: che cosa rende una persona 
al tempo t2 la stessa persona al tempo t1? Ma quando dai rompicapi 
metafisici posti dalla persistenza degli oggetti complessi (come la nave 
di Teseo) spostiamo l’attenzione sulla relazione fra l’identità e i nostri 
interessi di ordine pratico e valutativo, ci confrontiamo con un proble-
ma di caratterizzazione: quali credenze, valori, desideri e altre caratte-
ristiche psicologiche mi rendono la persona che sono? Se il problema 
della reidentificazione concerne l’identità in quanto relazione logica, il 
problema della caratterizzazione riguarda l’identità nel senso di ciò che 
Erikson denomina “crisi di identità” (Schechtman, 1996, p. 2).

Secondo i sostenitori della concezione narrativista dell’identità 
personale, una risposta alla questione della caratterizzazione si articola 
in due passi. In primo luogo, quelle attività di interpretazione e costru-
zione di sé che sono fondamentali per la propria esperienza di essere 
persona – così fondamentali che molti ritengono che continuare a vi-
vere in loro assenza (ad esempio, in uno stato di grave demenza o nel 
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coma vegetativo) sia negativo quanto la morte – vengono incorporate 
nel tipo di continuità che collega la persona A al tempo t1 e la persona 
B al tempo t2 nel modo che è costitutivo di identità. In secondo luogo, 
ciò che permette a una persona di essere un agente che attivamente si 
interpreta e si costruisce è identificato con la costruzione di narrazioni 
di sé.

Questa tesi narrativista è suscettibile di almeno due curvature. 
Filosofi come Alasdair MacIntyre e Charles Taylor concepiscono la 
persona come un ente che interpreta sé stesso in un senso che si lega 
alla tradizione ermeneutica, ovvero una tradizione che è in larga mi-
sura estranea, quando non ostile, a impegni naturalistici. Ma per una 
teoria narrativista dell’identità personale guidata dalle scienze psico-
logiche l’interpretazione di sé non può che essere un’attività di riap-
propriazione narrativa dei prodotti dell’inconscio neurocognitivo 
– un’attività realizzata da meccanismi quali la “macchina joyceiana” 
di Dennett (1991), “l’interprete” di Gazzaniga (2012) o “il sistema di 
mindreading” di Carruthers (cfr. par. 5.3). In quest’ottica, le persone 
sono enti che interpretano sé stessi in un senso psicologico che è con-
geniale alla concezione dell’identità personale proposta da Locke, ma è 
fondamentalmente estraneo alla tradizione ermeneutica. In effetti una 
nozione ermeneutica di autointerpretazione, tutta incentrata sul tema 
del significato, a scapito del tema psicobiologico dell’inconscio, corre 
il rischio di riproporre la concezione prefreudiana e precognitivista del 
soggetto cosciente come soggetto primario: «La soggettività propo-
sta dagli ermeneuticisti è […] inevitabilmente intenzionante, anziché 
intenzionata dalle astuzie dell’inconscio e del sottofondo biologico 
della psiche» ( Jervis, 1989, p. 164).

È opportuno sottolineare che la caratterizzazione naturalistica 
dell’interpretazione di sé come riappropriazione dei prodotti dell’in
conscio neurocognitivo non ci impegna al riduzionismo psicobiologico. 
Come vedremo nel paragrafo 6.4, fattori socioculturali condizionano 
l’autocoscienza psicologica: studi in psicologia culturale e in etnopsi-
chiatria hanno mostrato che individui appartenenti a contesti culturali 
premoderni possiedono una consapevolezza di sé che è primariamente 
fisica e sociale piuttosto che psicologica. E però, mentre l’ermeneuti-
cismo narrativista considera il self autobiografico situato socialmente e 
storicamente come l’aspetto fondativo dell’egoità umana, il naturali-
smo jamesiano vede nell’identità narrativa solo una delle tre dimensio-
ni del Me, una dimensione che per di più si costituisce a partire dalla 
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soggettività corporea. In questa prospettiva l’identità corporea e quella 
narrativa sono due differenti forme di unità esperienziale che scaturi-
scono dalla dialettica fra l’Io e il Me.

6.3.3. il ragionamento autobiografico

Fattori di ordine cognitivo, emotivo e sociale sono alla base dello 
sviluppo della capacità di conferire una forma narrativa all’esperien-
za. Uno dei fattori cognitivi che permettono di prendere a ogget-
to di riflessione sistematica la propria vita, e quindi razionalizzare 
la propria identità soggettiva in termini autobiografici, è la capacità 
di operare al livello formale che si sviluppa nell’adolescenza (Breger, 
1974; McAdams, 1985; 1996). A tale riguardo si impongono due consi-
derazioni. Innanzitutto, parlare di pensiero formale non ci impegna 
all’idea piagetiana di uno stadio delle operazioni intellettuali formali. 
Come hanno osservato Carey, Zaitchik e Bascandziev (2015; ma cfr. 
anche Karmiloff-Smith, 1992), gli sviluppi connessi all’età che Piaget 
spiegava con la teoria stadiale possono oggi essere visti come mutamen-
ti generali per dominio prodotti dallo sviluppo delle funzioni esecuti-
ve. In secondo luogo, la distinzione di Piaget fra pensiero concreto e 
pensiero formale può essere utilmente riconsiderata nel contesto della 
teoria triarchica dell’intelligenza di Sternberg (1988). L’intelligen-
za pratica è la più limitata delle tre forme di intelligenza distinte da 
Sternberg ed è collegata al pensiero concreto; riguarda compiti ripe-
titivi e il semplice “saper fare” empirico; è un’intelligenza che non fa 
ipotesi, prevede poco, non pianifica, non va molto più in là del dato 
materiale immediato. L’intelligenza analitica e quella creativa, invece, 
si legano alla possibilità di astrarre e di usare modelli mentali.

Ora, mentre nel pensiero concreto la possibilità rimane un’esten-
sione della realtà, nel pensiero formale la realtà è subordinata alla pos-
sibilità (Inhelder, Piaget, 1955). Gli adolescenti sono in grado di pen-
sare in modo ipotetico-deduttivo traendo conclusioni necessarie da 
verità considerate semplicemente possibili. Possono ora farsi domande 
del tipo: “Che cosa realmente conta nella vita?”; “Chi potrei diventare 
in futuro?”; “Che cosa accadrebbe se decidessi di abbandonare la reli-
gione dei miei genitori?”; “Che cosa significherebbe vivere una buona 
vita?”. Secondo McAdams (2015a), questo interesse emergente per pre-
occupazioni legate all’identità pratica richiede una cornice narrativa.

I primi abbozzi di identità narrativa possono assumere la forma del-
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la “favola personale”, costrutto proposto da Elkind (1967) per concet-
tualizzare una manifestazione dell’egocentrismo adolescenziale, ossia 
la convinzione propria dell’adolescente di essere unico e speciale, on-
nipotente e invulnerabile, convinzione che dà luogo a una propensione 
a condotte rischiose. Successivamente gli abbozzi di identità narrativa 
divengono più realistici e moderati, man mano che migliora l’esame di 
realtà e le abilità narrative si perfezionano. Habermas e Bluck (2000) 
hanno descritto i mutamenti sociocognitivi che devono verificarsi af-
finché l’adolescente inizi a forgiare la storia di vita che è al centro della 
teoria di McAdams. Verso la fine degli anni dell’adolescenza, il giovane 
si cimenta regolarmente con forme sofisticate di ragionamento auto-
biografico.

Il ragionamento autobiografico è un’attività costruttiva e interpre-
tativa che si avvale del formato della storia di vita per stabilire con-
nessioni fra eventi ricordati e caratteristiche stabili dell’identità sog-
gettiva. Le competenze sociocognitive alla base di questa attività sono 
quattro: 1. la capacità di conferire un ordine temporale agli eventi pas-
sati (coerenza temporale); 2. la capacità di pensare a sé stessi in termini 
astratti (cioè in quanto dotati di certi tratti di personalità) e spiegare 
mutamenti o sviluppi dell’identità nel tempo (coerenza causale-moti-
vazionale); 3. la capacità di riassumere e interpretare temi all’interno 
delle storie e applicare questi temi alla propria vita (coerenza temati-
ca); e 4. la capacità di essere consapevoli delle norme culturali relative 
ai principali eventi e traguardi che ci si aspetta di sperimentare nel cor-
so della vita (Habermas, 2011).

Questa attività è definita “ragionamento” per sottolinearne tre 
aspetti: la natura costruttiva e interpretativa; la natura cognitiva e co-
municativa; l’aspetto normativo implicito al suo ricorso alla ragione 
e alla logica. Il termine rinvia inoltre alla tradizione piagetiana, che 
Habermas e Bluck (2000, p. 749) si propongono di coniugare con la 
tradizione narrativista.

Uno studio di Habermas e de Silveira (2008) ha mostrato che una 
narrazione di vita inizia a comparire nella tarda infanzia e che la sua 
coerenza (in tutte e tre le sue dimensioni) aumenta nel corso dell’ado-
lescenza. Lo studio ha analizzato con metodi quantitativi le storie di 
vita narrate da 102 persone di età compresa fra gli 8 e i 20 anni. Prima 
di impegnarsi nella narrazione della loro storia di vita, i partecipanti 
erano invitati a scrivere sette ricordi giudicati i più importanti sul pia-
no personale; questi ricordi dovevano poi essere integrati nella storia 
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narrata. Sebbene i bambini di 8 anni abbiano svolto questo compito 
fornendo una prestazione al di sopra del caso, è stato solo a partire dai 
12 anni che i partecipanti sono stati in grado di riunire i singoli eventi 
in una trama causale; e il ragionamento causale e biografico di cui si 
sono avvalsi è risultato più complesso e coerente all’aumentare dell’età 
(cfr. anche Bauer et al., 2007; Reese et al., 2010).

Köber, Schmiedek e Habermas (2015) hanno esteso longitudinal-
mente lo studio di Habermas e de Silveira al fine di indagare lo svilup-
po della coerenza globale nelle storie di vita dalla tarda infanzia all’età 
adulta. Ne è risultato che le misure della coerenza temporale e della 
coerenza causale-motivazionale aumentano durante l’adolescenza fino 
alla prima età adulta; lo stesso si verifica con la coerenza tematica, la 
quale però continua a svilupparsi per tutta la fase intermedia dell’età 
adulta.

6.4 
Gradi di autocoscienza psicologica

Abbiamo sostenuto che la capacità di costruire una storia di vita si 
forma nell’adolescenza in larga misura perché è in questa fase che si 
entra in possesso degli strumenti cognitivi per rappresentarsi in modi 
più astratti ed elaborare una storia coerente. Ulteriori dati in favore di 
questa ipotesi vengono dalla psicologia culturale e dall’etnopsichiatria 
che attestano il prevalere in molti individui adulti di un’autocoscienza 
di tipo fisico e sociale piuttosto che psicologico.

Si riscontra infatti, in adulti illetterati appartenenti a culture prein-
dustriali, una notevole difficoltà a costruire uno spazio interno virtuale 
della mente. Ad esempio, in questa condizione psicologico-culturale la 
persona non concettualizza i sogni come il prodotto della propria men-
te, ma li considera come visioni notturne collocate nello spazio esterno 
al corpo. Lo stesso si osserva nel bambino prima dei 3 anni. Osserva 
Piaget (1926) che, quando comincia a essere in grado di raccontare i 
propri sogni, il bambino non sa ancora oggettivarli, pur sapendo che 
è lui che, soggettivamente, li ha prodotti. Egli ne vive o l’oggettività o 
la soggettività, ma non ambedue: non riesce a rendersene responsabile 
“dal di dentro” pur esaminandoli “dal di fuori”, come invece facciamo 
nella nostra più raffinata autocoscienza adulta. Di conseguenza parla 
in genere dei sogni come di oggetti esterni, cioè come eventi “mandati 
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da fuori” durante la notte, a cui ha assistito; in altre parole, non riesce 
a coglierli come produzione soggettiva. Oppure, al contrario, ne parla 
come di cose che ha fatto (“Pierino ha mangiato tutte le ciliegie”): sog-
gettivandosi nell’azione onirica, ma senza oggettivare il sogno.

E ancora: queste persone illetterate tendono a oggettivare le emo-
zioni e le passioni come eventi fisici che le colpiscono nei visceri o negli 
arti; a confondere il pensare con il parlare (“io penso” significa qui es-
senzialmente “io dico” o “io mi dico”) e a oggettivare solo parzialmente 
i propri progetti e fantasie, che hanno perciò difficoltà a prendere in 
esame. Questi eventi sono sempre discontinui, non legati fra loro, in 
quanto non integrati causalmente in uno spazio fenomenologico uni-
tario; e l’individuo se ne sente solo molto parzialmente responsabile.

I primi dati sulla difficoltà degli individui illetterati nel cogliere 
l’esperienza psichica furono raccolti da Aleksandr Lurija nel contesto 
di due spedizioni in Uzbekistan, nel 1931 e nel 1932 (Lurija, 1973). 
Nella prospettiva della scuola storico-culturale, Lurija ritiene che la 
costruzione della coscienza introspettiva di sé richieda che ai mec-
canismi neurocognitivi propri della nostra specie si accompagnino 
una serie di strumenti concettuali, e inscindibilmente lessicali, di 
tipo astratto. Dove questi sono carenti, come accade appunto nelle 
culture preindustriali, si rileva una grande difficoltà a rappresentar-
si riflessivamente e oggettivamente un universo interiore a carattere 
virtuale5. Tra i fattori all’origine di tale carenza vi è certamente il pre-
dominio di un’intelligenza pratica piuttosto che analitica e creativa 
(cfr. par. 6.3.3).

Il ricorso esclusivo a un’intelligenza di tipo pratico produce una 
sfera soggettiva che alimenta concezioni somatico-pragmatiche, e non 
già psicologiche, dell’individuo. Con la conseguenza che la persona si 
concepisce essenzialmente come identità fisica; ed è l’identità fisica a 
strutturare l’identità sociale. L’individuo si considera allora respon-
sabile in quanto è socialmente ritenuto responsabile per le sue azioni, 
siano esse passate, presenti o future. Per contrasto, non è mai bene 
in grado di riappropriarsi (responsabilmente e autocriticamente) dei 
prodotti della propria mente, data la difficoltà a costruire uno spazio 
esperienziale interno. Insomma, nell’idioma di James queste persone 
possiedono un sé materiale e un sé sociale, ma sono privi di un sé spiri-

5.  I dati di Lurija furono replicati in Africa occidentale da Michael Cole, Sylvia 
Scribner e i loro collaboratori (Cole et al., 1971; Scribner, Cole, 1981).
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tuale. Gli atti (compresi quelli linguistici) vengono bensì “prodotti”, e 
l’individuo se ne ritiene proprietario, poiché il corpo ne identifica con 
chiarezza l’origine e la continuità; e tuttavia sogni, fantasie, progetti, 
passioni, ansie, furori, tristezze, sono difficilmente identificabili e con-
cettualizzabili, perché ne è oscura l’origine e la sede fenomenologica. 
Manca quindi anche una concettualizzazione piena dell’intenzionali-
tà, quale essa si esprime non solo in emozioni, ma anche in fantasie e 
progetti. In questi casi, pertanto, le fantasie (intese come scenari com-
pensativi e irrealistici derivanti da esigenze emotive) e i progetti (inte-
si come modelli derivanti da esami realistici delle proprie possibilità) 
vengono confusi fra loro, dato che non ne può mai venir rintracciata 
l’origine rispettiva. Da tutto ciò discende una serie di importanti e gra-
vi limitazioni sia nella pianificazione delle attività future del soggetto, 
sia nella valutazione di quelle passate.

In questa situazione psicologico-culturale è del tutto conseguen-
te una propensione alla scissione isterica. Il soggetto si “riappropria” 
dell’azione (che consiste nel muoversi o nel paralizzarsi del corpo); e 
lo stato psichico, essendo vissuto come un evento oggettivo e non sog-
gettivo (cioè una cosa che non è prodotta dalla mente ma che “capita”), 
è imputato ad accidenti causali del corpo. In altri casi, gli stati di sof-
ferenza psicologica reificati sono percepiti come effetti di possessione 
da parte di qualche forza o entità che viene dall’esterno ( Jervis, 2011, 
pp. 112 e 115).

Dunque, la psicologia culturale e l’etnopsichiatria ci offrono dati 
che sembrano legittimare l’ipotesi che l’universo sociale in cui i mem-
bri delle culture preindustriali si trovano a vivere promuova un’intelli-
genza di tipo eminentemente pratico, priva delle risorse necessarie per 
realizzare il passaggio da un’autocoscienza di tipo fisico a una di tipo 
psicologico: l’autocoscienza introspettiva di noi persone “colte” appar-
tenenti a una cultura urbana e industriale.

Tuttavia questa separazione fra “primitivo” (incapace di introspe-
zione) e “civilizzato” (in grado di compiere questa operazione) mostra 
subito i suoi limiti: non è inconsueto che, di fronte alla responsabili-
tà di aver compiuto un atto grave in piena lucidità, anche l’individuo 
“istruito” si rifugi in meccanismi di scissione; la formulazione banale 
“non ero in me” (come si dice ubbidendo a un certo tipo di retorica, 
“non ero in me perché accecato dall’ira”, o “dalla passione”) trapassa 
con facilità in un “non ero io” e addirittura in un: “qualcosa agiva in 
me”. Di qui all’isteria il passo non è lungo.
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6.4.1. il dissequestro dell’identità individuale  
dalla tradizione

Quanto affermato nel paragrafo precedente va calibrato alla luce della 
tesi di Anthony Giddens secondo cui i contesti “post-tradizionali” 
emergenti dal dinamismo della modernità hanno contribuito a plasma-
re persone caratterizzate da un accresciuto livello di autoriflessione.

Il mondo sociale premoderno era caratterizzato da forme di identità 
semplici e rigide. In gran parte delle società preindustriali avveniva che 
– con rarissime eccezioni – ognuno mantenesse durante la propria esi-
stenza l’identità sociale con la quale era nato e non avesse quasi mai mo-
tivo di metterla in discussione. Un dato individuo si definiva contadino 
perché era nato contadino e perché sapeva di esser destinato a morire 
contadino. Era figlio di quel luogo e di quella terra circoscritta, ed era 
destinato a passare del tutto prevedibilmente attraverso ruoli familiari 
determinati dall’età (prima figlio/a, poi sposo/a, genitore, nonno/a e 
così via), ruoli che erano declinazioni prevedibili di un’identità data 
alla nascita. Anche l’unità culturale del suo gruppo, ribadita da creden-
ze, miti e riti cerimoniali, garantiva la stabilità e la coerenza del senti-
mento di identità. Non vi erano, in tutto ciò, motivi di incertezze.

Viceversa, le società moderne sono caratterizzate dall’offerta rivolta 
a ciascuno, fin dall’adolescenza, di “inventare” liberamente la propria 
identità. La mobilità sociale, verticale e orizzontale, permette rischi, 
confronti, speranze, libertà di progetti; l’oggettivo mutare dei costumi 
taglia continuamente le radici della cultura degli avi e impone a ciascu-
no l’invenzione di sé, obbligandolo a inventare nuovi ruoli familiari e 
sociali e nuove immagini di sé stessi:

La modernità è un ordine post-tradizionale nel quale alla domanda “Come 
intendi vivere?” occorre dare ogni giorno risposta nel decidere come com-
portarsi, come vestirsi e cosa mangiare; oltre che in molte altre cose. Il “come 
vivere” va interpretato da ciascuno nello sviluppo, attraverso il tempo, della 
propria immagine di sé (Giddens, 1991, p. 14).

In questo ordine sociale globale il costruire in modo libero l’identità 
propria è «un progetto riflessivo» (Giddens, 1992, p. 30); e questo è 
un progetto critico, aperto al rischio. Questa apertura al rischio, intrin-
seca alla costruzione dell’identità «in quanto intesa riflessivamente da 
ognuno in base alla propria biografia» (Giddens, 1991, p. 53), porta però 
con sé i temi dell’angoscia e della crisi. L’autocostruzione dell’identità 
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propria può arenarsi per le difficoltà che si incontrano sia nell’accettare 
i propri limiti attitudinali, sia nell’utilizzare in modo ottimale le carat-
teristiche di personalità di cui si può individualmente disporre. Qui 
allora si producono non solo mutamenti di identità sociale: si produ-
cono anche speranze e disinganni. Acquistano importanza crescen-
te forme di ricerca dell’identità che hanno carattere più soggettivo 
che oggettivo, più proiettivo che di ruolo, più di identificazione che 
di partecipazione. Su questa base osserviamo non solo un mondo di 
mutamenti sociali, ma anche un mondo psicologico e fantasmatico di 
desideri, delusioni e frustrazioni, di illusioni consolatrici. Un mondo 
in bilico fra sofferenza psicologica e vera e propria patologia6.

L’inganno consiste, in breve, nel fatto che a chiunque viene pro-
messa la possibilità di avere un’identità di alto valore. La delusione, 
come è ovvio, consiste nel sentimento di insuccesso che deriva a quasi 
tutti dal trovarsi, per così dire, gomito a gomito con le persone che 
godono precisamente di quell’identità che si vorrebbe avere e pareva 
accessibile, e che invece è di fatto preclusa.

Le illusioni difensive e consolatrici che ne possono nascere sono 
molteplici, ma hanno tutte qualcosa in comune. Consistono nel tenta-
tivo di rafforzare sé stessi mediante adesioni e identificazioni che pro-
ducano nuovi sentimenti di identità; ma si tratta di forme di identità 
che hanno qualcosa di spurio. A volte, dunque, ci si sente valorizza-
ti e validi non già per quello che si è, ma per il fatto di identificarsi 
– proiettivamente – con un personaggio di prestigio, che si ama e si 
ammira; altre volte si vuole aderire a un movimento culturale, politico, 
rivendicativo vissuto come “forte”, o a un gruppo qualsiasi emergente e 
combattivo, o a un’etnia che va riscoprendo radici storiche prestigiose 

6.  Giddens propone che le “dipendenze” vadano interpretate come «inciden-
ti all’interno del bisogno, e del sentimento di responsabilità, dell’individuo nel suo 
voler creare e mantenere una propria separata identità soggettiva» (Giddens, 1991, 
p. 105). La continua rielaborazione della narrazione di sé può sfociare nell’angoscia e 
quindi condurre l’individuo a impegnarsi in una varietà di condotte compulsive e au-
todistruttive (alcolismo, tossicodipendenza, digiuno anoressico, dipendenza dal ses-
so, preoccupazione ossessiva per il lavoro e così via), e per almeno due ragioni. Primo, 
la natura ripetitiva di tali dipendenze può fornire un senso di «sicurezza in un mondo 
di opzioni numerose ma ambigue» (ivi, p. 107), ritagliando piccoli domini di vita 
quotidiana completamente prevedibili. Secondo, le dipendenze possono rappresenta-
re «una reazione difensiva, e una fuga, un riconoscimento di mancanza di autonomia 
che getta un’ombra sulla propria competenza, diminuendo il senso di responsabilità, 
e quindi l’angoscia, dell’individuo per esiti futuri» (Giddens, 1992, p. 76).
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e coltiva un nazionalismo pieno di promesse; altre volte entra in gioco 
un nuovo movimento di fede ricco di certezze. In ogni caso ciò che il 
singolo va cercando in queste forme di adesione è un “supplemento” 
ideologico, in qualche caso un supplemento immaginario, di identità. 
L’esigenza è quella di compensare un’identità sociale frustrata.

Si comprende dunque come una parte dei difficili temi sociali che 
caratterizzano il mondo di oggi, dall’attivarsi di nuovi regionalismi e 
nazionalismi al crescere dei movimenti integralisti in campo religioso, 
possa avere al suo centro un drammatico problema di identità o, per 
usare l’espressione demartiniana, di “crisi della presenza” (cfr. supra, 
p. 14). Non si sa più bene chi si è perché non si è più quelli che erava-
mo determinati dalla nostra condizione sociale di nascita, ma non si sa 
bene come essere qualcosa di diverso.

E tuttavia questo tipo di considerazioni critiche non dovrebbe esi-
merci da un giudizio globale positivo su ciò che sta accadendo. E non 
solo perché non sarà appellandoci ai valori delle società tradizionali, 
né stabilendo limiti alla pur confusa volontà autoemancipatrice dei 
popoli, che porremo un argine al mutamento in atto, né un qualche 
rimedio ai mali del mondo. Non possiamo che prendere posizione a 
favore del processo trasformativo delle identità, processo che è carico 
di potenzialità emancipatrici. In accordo con Giddens va rilevato che 
la tendenza planetaria all’autodeterminazione dell’identità individua-
le, e quindi il rifiuto di riconoscersi nei modelli della tradizione, è in 
primo luogo un fenomeno che ovunque tende a liberare potenzialità 
umane e – soprattutto – tende a ridurre sfruttamenti, ineguaglianze e 
oppressioni.

Su questo sfondo il tema illusorio della “invenzione di sé” cede il 
posto a quello, più sensato, della “accettazione e costruzione di sé”. L’i-
dentità personale diviene allora un itinerario di autorealizzazione, vale 
a dire di scoperta e messa a frutto del proprio talento, o anche delle 
disposizioni e delle esigenze più profonde di una determinata struttura 
psichica. Questo è un concetto che affonda le sue radici nell’eudai-
monia della filosofia classica greca, un tema di fondo che percorre la 
cultura occidentale, un’idea legata all’etica protestante, a un’etica laica 
che punta sul rischiare sé stessi, sulla responsabilità individuale anche 
verso la collettività ( Jervis, 2019).

Il tema della realizzazione di sé è parte del tema più ampio della 
costruzione e difesa dell’identità soggettiva a cui è dedicato il nostro 
ultimo capitolo.
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Nel capitolo precedente abbiamo esaminato la forma più progredita 
dell’autocoscienza psicologica: l’identità narrativa. In questo capitolo 
ne indagheremo la natura difensiva. Qui è opportuno un richiamo a 
Freud e alla sua concezione dei meccanismi di difesa.

Il grande pensatore viennese elabora una concezione materialistica 
della natura umana che affonda le sue radici da un lato nel naturalismo 
darwiniano e nel biologismo medico del xix secolo, dall’altro in un’an-
tropologia della crisi della ragione che, dopo essere stata in gestazione 
nel romanticismo e nel pensiero scettico dei secoli precedenti (soprat-
tutto in quello di Hume), aveva trovato in Schopenhauer e Nietzsche 
i suoi principali teorizzatori. Nell’opera freudiana, infatti, l’eredità hu-
meana si coniuga con l’ipotesi avanzata da Nietzsche, e prima ancora 
da Schopenhauer, che quella soggettività che noi chiamiamo “io” non 
sia primaria ma piuttosto l’effetto di qualcos’altro. In Nietzsche la sfera 
della corporeità domina la persona e determina il suo io in quanto illu-
sione di essere individuo intero, autolegittimato e autodeterminato. In 
modo assai simile, il soggetto di Freud è agito e giocato da dinamiche 
che hanno le loro radici in bisogni istintuali-pulsionali. La soggettività 
autocosciente diviene così un “teatro” in cui vengono continuamente 
generate illusioni cognitive e forme di falsa coscienza.

La più radicale finzione messa in scena in questo teatro ha come 
protagonista ciò che Freud chiama “Io” (das Ich; in italiano, per con-
venzione, sempre con la maiuscola). L’Io è la parte strutturata dell’Es; 
è una macchina (un apparato funzionale, diremmo oggi) che ha il 
compito di mettere ordine nella mente conferendo agli eventi psichici, 
mediante una serie di meccanismi di difesa, struttura, comprensibili-
tà, familiarità, e infine gestibilità pragmatica. Così facendo, afferma 
Freud (1929), l’Io funge da “facciata” per l’Es. Nel “sentimento dell’io” 
(Ichgefühl) l’Io si presenta alla coscienza unitario, autonomo e con-

7

La natura difensiva  
dell’identità soggettiva
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trapposto a ogni altra cosa; in realtà esso è eterogeneo, eteronomo e 
secondario. Tra i compiti dell’Io vi è perciò l’allestimento di ciò che 
possiamo definire l’autoinganno primario: la certezza di un’interiorità 
intesa come entità unitaria, coerente, compatta, autogiustificata e in 
qualche modo “nobile”. Il soggetto freudiano è espropriato da sé stesso, 
essendo agito e giocato dalle proprie esigenze istintuali-pulsionali; ma 
ha un interesse a celarlo a sé stesso, a non voler sapere. È questa una 
struttura di autoinganno indispensabile al vivere: la certezza che per-
mette all’individuo di viversi come persona.

Freud imprime perciò una curvatura assai particolare alla critica 
del soggetto, ponendo in rilievo la natura essenzialmente difensiva dei 
modi in cui l’Io si presenta alla coscienza; e anzi, si può dire che i mec-
canismi di difesa costituiscono l’Io (cioè quella parte della nostra mente 
che è parzialmente auto-organizzata).

Questa dimensione difensiva della soggettività autocosciente è 
– noi riteniamo – la chiave di volta di un’ipotesi sulla natura umana 
che potremmo formulare nel modo seguente. La vita umana è condi-
zionata da un’esigenza che non ha meno rilievo dei bisogni biologici 
elementari (come il sopravvivere e il riprodursi) o delle forme univer-
sali della competizione sociale: l’esigenza cioè di costruire e, appunto, 
difendere un’identità soggettiva la cui solidità e chiarezza è il fonda-
mento dei nostri equilibri intra e interpersonali, e quindi del benes-
sere psicologico e della salute mentale. Se per qualche motivo questa 
descrizione di sé diviene incerta, il soggetto sente presto dissolversi la 
sensazione di esistere. Questo può essere l’esito di un processo psico-
patologico ma può essere provocato anche da un improvviso crollo 
dell’autostima, o in occasione di improvvise tempeste emotive, o dal 
venir meno della continuità del tessuto della nostra socialità nel caso si 
venga reclusi in ciò che Erving Goffman (1961) ha definito “istituzione 
totale”.

7.1 
Un chiarimento a proposito della psicodinamica delle difese

La teoria dei meccanismi di difesa è proposta da Freud soprattutto nel 
saggio Inibizione, sintomo e angoscia, pubblicato nel 1925; in seguito 
avrà pieno sviluppo nelle opere di Anna Freud e Melanie Klein.

Oggi, tuttavia, per chi si proponga di integrare alcuni temi psico
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dinamici nel quadro delle scienze psicologiche lo studio delle difese 
non può più essere quello della psicoanalisi freudiana. La teoria freu-
diana dell’inconscio sconta infatti un’insufficiente emancipazione dal 
modello cartesiano del rapporto fra ragione e passioni. Privo del con-
cetto di soggettività o esperienzialità, Freud tende a tradurre (positi-
visticamente) la dimensione soggettiva in termini oggettivi, come un 
insieme di meccanismi ed energie. E però questi meccanismi, se pure 
vogliono spiegare molti aspetti della vita affettiva ed emotiva, non pre-
tendono di spiegare la coscienza. La coscienza-autocoscienza adulta 
freudiana è, malgrado l’inconscio pulsionale, “assunta” o “data”. Di qui 
il persistere di una parziale adesione al modello intellettualistico car-
tesiano che riconduceva le passioni a un’origine corporea, come tali 
direttamente capaci di influenzare la mente, ma nel quale era rigida-
mente salvaguardato l’assunto di un principio primario della consape-
volezza razionale umana. Di qui il conflitto fondamentale che Freud 
scorge tra influssi viscerali e razionali, che sarebbe alla radice del dram-
ma psichico e dovrebbe sfociare nella vittoria dei secondi sui primi1.

Ora si noti: la concezione cartesiana del rapporto fra ragione e pas-
sioni ha come conseguenza epistemologica generale che la coscienza ra-
zionale non può, di per sé, sbagliare. L’errore non nasce al suo interno 
bensì dall’influenza che le passioni (i moti emotivo-affettivi che hanno 
origine nell’opacità della macchina corporea) esercitano sulla mente. 
La fiducia cartesiana nella ragione come produttrice di verità, l’idea 
che ciò che è chiaro e distinto non possa essere errato e che gli errori 
della condotta e del giudizio sono una sorta di deragliamento dovuto 
alle passions de l’âme, è implicita anche nel sistema di pensiero di Freud.

Si può osservare, tuttavia, che la concezione cartesiana dell’errore 
aveva già trovato una confutazione implicita nell’orientamento espres-
so da Francis Bacon nel Novum Organum. Diversamente da Descartes, 
Bacon non pensa che gli errori della condotta e del giudizio siano im-
putabili alle influenze delle passioni sulla coscienza razionale; ritiene 
piuttosto che quest’ultima sia naturalmente produttrice di errori. Per 
dirlo con le parole dell’odierna psicologia del pensiero, Bacon ritiene 
che gli errori, le illusioni e gli autoinganni della mente siano connatu-
rati ai meccanismi cognitivi ordinari. I celebri idola, fattori costanti di 

1.  Per dirla con la celebre frase in cui Thomas Mann vedeva compendiato il 
progetto illuminista di Freud: «Dove era l’Es, deve subentrare l’Io» (Freud, 1932, 
trad. it. p. 190).
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inganno, configurano il modo “naturale” di procedere della conoscen-
za umana2.

Oggi la critica baconiana della coscienza razionale risulta piena-
mente congruente con alcuni filoni di ricerca in settori quali lo studio 
delle emozioni, la psicologia del pensiero e le ricerche sulle dinamiche 
interpersonali e sociali.

Iniziamo con la psicologia delle emozioni. La teoria cartesiana 
dell’errore postulava una sfera psicologica non-razionale, fatta di 
passioni, istinti, emozioni, nettamente demarcabile dalle operazioni 
dell’autocoscienza razionale – un sistema di determinanti della con-
dotta opposto alla razionalità. Abbandonata questa visione, e dunque 
venuta meno l’esigenza di separare i piani bassi dai piani alti della psi-
che, il concetto ordinario di emozione si disarticola, lasciando al suo 
posto un campo diversificato, disparato e perfino eterogeneo, che, con-
trariamente all’ideologia tradizionale, è parte dell’universo più ampio 
di tutti gli eventi psicologici (Griffiths, 1997; 2004).

Per guardare la cosa dall’altro lato, le scienze psicologiche tematizza-
no l’eterogeneità non solo delle emozioni, ma anche di ciò che si è inteso 
tradizionalmente designare con il termine “ragione”. L’indagine psico-
logica su razionalità e ragionamento ci dice infatti che anche in questo 
caso, come in quello delle emozioni, manca una sfera cognitiva unitaria. 
La nostra “razionalità limitata” si scompone piuttosto in un insieme ete-
rogeneo di strumenti analitico-operativi imperfetti, a cui, come aveva 
indicato Bacon, i fattori di errore sono immanenti (Carruthers, 2014).

Tutto ciò consente di intendere in modo radicalmente nuovo la tesi 
freudiana secondo cui l’autocoscienza è una costruzione intrisa di au-
toinganni e malafede. In una prospettiva baconiana, infatti, gli aspetti 
di ambiguità e di autoinganno della vita umana non possono più essere 
considerati come gran parte della tradizione filosofica li ha concepiti, 
ovvero come la crisi di un soggetto essenzialmente razionale ma tem-
poraneamente sopraffatto dall’influenza perturbatrice dei sentimenti 
e degli affetti. Questi aspetti vanno visti ora come dimensioni global-
mente costitutive della mente e della condotta. Con ciò si determina 
un rovesciamento rafforzativo dell’interrogativo psicodinamico sulle 
difese: ciò che ci dobbiamo chiedere non è come e perché esistano ta-

2.  Con Bacon, scrive Jervis, «ha inizio un nuovo capitolo della storia della con-
cezione occidentale dell’individuo: quello che riguarda il dubbio della coscienza ra-
zionale su sé stessa» ( Jervis, 1984, p. 67).
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luni meccanismi difensivi, ma se tutte le strutture di conoscenza e di 
azione intorno a cui si imbastisce la vita quotidiana non svolgano fun-
zioni difensive ( Jervis, 1993, p. 301).

Entro questa cornice, la psicologia dinamica si salda con la psicolo-
gia interpersonale e sociale. La difesa dell’immagine di sé (strettamen-
te legata all’uso autodifensivo delle attribuzioni causali), gli atteggia-
menti sociali in generale e gli stereotipi e i pregiudizi in particolare, la 
gestione razionalizzante della dissonanza cognitiva sono i blocchi da 
costruzione di una realtà interpersonale e sociale impastata di errori 
sistematici o, come avrebbe detto Freud, di autoinganni interessati. E 
tutte queste strutture di autoinganno sono costruzioni difensive che 
nascono da operazioni mentali in cui l’aspetto cognitivo-operativo 
non è ben separabile da quello emotivo-affettivo.

7.2 
La costruzione e difesa dell’identità è il cardine  
dello sviluppo di tutta l’esistenza dell’individuo

Ricapitoliamo quanto sostenuto nel paragrafo precedente. Oggi le scien-
ze psicologiche ci mettono a disposizione strumenti per sottoporre a 
revisione il modo in cui Freud ha concepito lo studio delle difese. Tale 
revisione è legata a un mutamento di paradigma. L’indagine di Freud si 
muoveva ancora all’interno di una logica cartesiana, dove la coscienza 
razionale non fallirebbe mai se non fosse influenzata dai moti emotivo-
affettivi che hanno origine dal corpo. Viceversa, alcune tradizioni di 
ricerca nelle scienze psicologiche si muovono oggi in una logica baco-
niana, in cui l’errore è visto come immanente agli stessi meccanismi 
della cognizione cosiddetta “alta”. Dunque, mentre in Freud il soggetto 
inganna correntemente sé stesso perché incapace di accettare la presenza, 
nel proprio intimo, di spinte sessuali e aggressive “inammissibili”, in una 
psicologia dinamica volta a sostituire il naturalismo positivistico di Freud 
con il naturalismo cognitivo-evoluzionistico delle odierne scienze della 
mente e del cervello, il meccanismo dell’autoinganno diventa pervasivo. 
Ciò vuol dire che nell’esaminare la costruzione della vita quotidiana ci 
troviamo a dover spiegare non già come e perché esistano taluni mecca-
nismi difensivi, ma in che modo tutte le strutture della conoscenza e 
dell’azione siano di per sé, integralmente, questione di difese.

Le difese così riconcettualizzate possono essere spiegate solo si-
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tuandole nel contesto di un tema ideologico più generale, che è quello 
del carattere “non garantito” del costruirsi della vita psichica o, se si 
vuole, della fragilità primaria del soggetto.

L’odierna psicodinamica delle difese non è più volta, come accade-
va nella psicoanalisi freudiana, a ridimensionare una visione idealistica 
del soggetto quale entità dotata di una identità e di una forza primarie: 
con ben altra radicalità essa certifica l’inesistenza di una simile entità. 
Il soggetto umano reale è caratterizzato dall’assenza di un’identità e di 
una forza che lo garantiscano; e dunque, ciò che dobbiamo cercare di 
capire è come, a dispetto di questa fragilità primaria, esso riesca a co-
struire sé stesso malgrado la sua inconsistenza ontologica, e anzi – an-
cor più radicalmente – una sorta di suo “non-essere” originario (ibid.).

Il soggetto umano è dunque un soggetto impegnato a costruire 
integralmente sé stesso in base a un bisogno primario di consistere 
soggettivamente, e dunque di esistere solidamente come “io” (e cioè 
in pratica come io descrivibile), come soggetto unitario. Ma questo io 
non è dato una volta per tutte: è qualcosa di perpetuamente ricostruito 
e attivamente riconfermato ogni giorno, qualcosa di perennemente 
precario. Questa precarietà rende comprensibile la difensività imma-
nente al processo di selfing; il suo imporre al sistema psicobiologico 
umano una teleologia dell’autodifesa.

7.2.1. la necessità della validazione interpersonale

La psicologia dinamica e la psicologia dello sviluppo ci mostrano che 
la costruzione della vita affettiva, nel corso dell’infanzia e poi in tutto 
l’arco dell’esistenza, è intimamente connessa alla costruzione di un’i-
dentità soggettiva ben definita e accettata come valida.

Allorché la percezione di identità viene collocata nella memoria e 
razionalizzata come autobiografia, la descrizione-narrazione di sé che 
il bambino ricerca con voracità è una descrizione accettante, ossia una 
descrizione che è cognitiva (in quanto è definizione di sé) ma anche, 
inscindibilmente, emotiva-affettiva (in quanto è accettazione di sé)3. Il 
bambino insomma necessita di un’autodescrivibilità chiara e coeren-

3.  A tale proposito Jervis osserva: «Una volta di più, le componenti emotivo-af-
fettive e quelle cognitive della mente – tradizionalmente tenute distanti – si rivelano, 
invece, inestricabilmente interconnesse e anzi, a ben guardare, neppure ben distingui-
bili fra loro» ( Jervis, 1995, p. 47).
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te, pienamente legittimata dal genitore, socialmente valida, capace di 
attrarre attenzione e fungere da base per sempre nuove transazioni af-
fettive. Di qui una serie di attività che il bambino mette in atto e che 
si ripresenteranno in altre forme nella sua vita di adulto: la tendenza 
a identificarsi talora, proiettivamente, con un’identità forte esterna, a 
fingere identità transitorie, a introiettare pezzi di identità altrui, a uti-
lizzare oggetti come supplementi di identità (buoni abiti, una veloce 
automobile), a farsi più “forte” mediante simboli astratti di identità 
(come titoli nobiliari, memorie qualificanti o altri), e così via.

Sul bisogno primario di sapere che la propria identità è fondamen-
talmente accettabile, e degna di ricevere amore, ha richiamato l’atten-
zione Axel Honneth. Per questo filosofo, impegnato a riflettere sulla 
teoria delle relazioni oggettuali, ogni essere umano è caratterizzato da 
un bisogno di riconoscimento intersoggettivo, dal cui soddisfacimento 
dipende la formazione pratica di un’identità contraddistinta da un 
rapporto positivo con sé e con l’altro. Con le sue parole:

Soggetti capaci di comunicazione e di agire pervengono a costituirsi come 
individui solo se imparano a riferirsi a sé stessi in quanto esseri a cui, dalla pro-
spettiva di altri che approvano, appartengono determinate qualità e capacità. 
Perciò i soggetti, al crescere della coscienza della loro individualità, sviluppa-
no anche una crescente dipendenza dai rapporti di riconoscimento offerti dal 
mondo sociale in cui vivono (Honneth, 1990, trad. it. p. 19).

Questa idea di un nesso inscindibile fra costituzione dell’individuo e 
riconoscimento è rintracciata da Honneth sia in Hegel che in Mead. In 
particolare, ciò che Mead definisce il “Me” (“l’immagine normativa di 
sé di ogni persona”) si fonda sulla possibilità di una continua validazio-
ne e riconferma da parte dell’altro.

7.2.2. un bisogno per tutta la vita

Il bisogno di sapere che la propria identità, così com’è descritta e 
raccontata, risulta chiara, coerente e valida nelle sue caratteristiche è 
un bisogno che ognuno di noi mantiene per tutta la vita. E non potreb-
be essere altrimenti: il processo di costruzione/autoaccettazione della 
propria identità è ciò che costituisce la solidità dell’autocoscienza, 
ovvero del “senso di sé”: di quel senso di sé, in pratica, la cui solidità e 
chiarezza è il fondamento dell’equilibrio psichico.
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Nel corso dell’adolescenza il processo di costruzione/autoaccettazio-
ne della propria identità si lega a uno dei due aspetti principali del proces-
so di realizzazione di sé: l’autonomia (l’altro aspetto è l’individuazione).

Nell’approccio eriksoniano allo sviluppo dell’identità, l’adolescen-
te affronta il problema di sostenere e gestire la fine dell’eteronomia 
dell’identità (per cui il proprio “esser così” era fino a quel momento 
una funzione delle definizioni date dai genitori); e questo è il proble-
ma di come passare, in un salto rischioso, all’acquisizione di una de-
finizione di sé autonoma: un’identità svincolata da ogni “riconosci-
mento” protettivo, mediata da identificazioni con figure transazionali 
e incardinata sulla vita extrafamigliare.

Tra i 40 e i 50 anni, l’esistenza di molte persone è dominata dalla 
scoperta delle proprie reali caratteristiche di personalità, e dunque delle 
proprie inclinazioni di base. Si tratta del secondo dei due aspetti prin-
cipali del processo di realizzazione di sé, l’individuazione (cfr. par. 7.5).

Si può perciò affermare che l’autocostruzione dell’identità, nel corso 
dell’infanzia e oltre, modifica le sue procedure e caratteristiche a seconda 
delle tappe della vita: ma sempre la sua importanza è tale che possiamo 
considerarla il cardine dello sviluppo di tutta l’esistenza dell’individuo.

Di qui, come anticipato, giungiamo a un’ipotesi sulla natura umana. 
Se si esamina ciò che impegna quotidianamente gli individui ad agire, 
al di là delle spinte istintuali più elementari relative alla sopravvivenza 
(cibarsi, difendere il corpo) e alla riproduzione (la sessualità), è possibi-
le rendersi conto che la nostra esistenza prende forma in accordo con 
«una necessità specificamente umana», ossia «il mantenimento dell’i-
dentità» (Lichtenstein, 1977, p. 77); e questa identità deve soddisfare la 
fondamentale esigenza di «costruire e difendere un’immagine di sé do-
tata almeno di una solidità minimale, e cioè, in pratica, abbastanza so-
lida da confermarci che esistiamo senza dissolverci» ( Jervis, 2019, p. 33).

7.3 
La costruzione e la difesa di un solido sentimento  

di identità come fondamento del benessere psicologico  
e della salute mentale

Secondo Erikson, l’esito ottimale del processo di autonomizzazione 
è il prevalere del polo “sintonico” dell’integrazione dell’identità sul 
polo “distonico” della dispersione di identità. Quest’ultima è definita 
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come un’insufficiente integrazione di immagini di sé che ha origine da 
una debolezza dell’Io4. Il giovane che soffre di dispersione di identità 
avverte l’intimità e l’impegno come una costante minaccia di fusione 
e perdita della sua fragile identità – minaccia contro la quale i sintomi 
dei disturbi di personalità borderline, istrionico e narcisistico posso-
no costituire una difesa disadattiva (Crawford et al., 2004). Anche i 
rischi di uno screzio psicotico, e anzi di una crisi o di uno scompenso 
psicotici, così drammatici e frequenti fra i 16 e i 18 anni, sono interpre-
tabili in larga misura come fallimenti nell’acquisizione dell’autonomia 
dell’identità5.

Il concetto di dispersione di identità ci introduce agli aspetti clinici 
del nesso inestricabile fra autodescrizione di identità e autocoscienza. 
Non è possibile dare concretezza e solidità alla propria autocoscienza 
se quest’ultima non ha come centro, e come essenza, una descrizione di 
identità che deve essere chiara e, inscindibilmente, “buona” in quanto 
degna di essere amata. Ciò che è definito equilibrio psichico, o salute 
mentale, poggia sulla solidità del proprio consistere autocosciente, che 
però, in quanto costruzione precaria, deve essere continuamente dife-
so dal soggetto. Ciò trova una chiara illustrazione nella psicopatologia 
dell’attaccamento, in cui carenze e distorsioni nelle cure genitoriali 
sono considerate all’origine di disturbi di identità.

Rispetto alla psicoanalisi freudiana le teorie delle relazioni ogget-
tuali e dell’attaccamento spostano l’asse teorico dalla dimensione af-
fettiva tipica del bambino fra i 3 e i 6 anni alla dimensione affettiva del 
primo anno di vita, e quindi dai conflitti nascenti dal triangolo del-
le rivalità edipiche al tema più precoce della debolezza, o fragilità, o 
scarsa coesione, o insufficiente integrazione delle strutture mentali che 
Freud denomina “Io”. Questa condizione strutturale di fragilità è espe-
rita come sentimento (o vissuto) cronico di insicurezza, o mancanza di 
autostima, o mancanza di fiducia in sé stessi, o mancanza di coesione 
del self (espressioni tutte sostanzialmente sinonime).

4.  McAdams (1997, p. 57) fa osservare che in questo contesto l’Io freudiano è 
considerato una funzione di sintesi, il che lo apparenta al selfing.

5.  Meno studiati ma quasi altrettanto importanti sono i problemi di identità 
del terzo decennio, e in particolare fra i 25 e i 30 anni. La liquidazione maturativa 
di residui infantili all’interno della personalità, cioè dei «residui di dis-autonomia 
psicologica in soggetti di più di venti-venticinque anni (e spesso di più di trenta-tren-
tacinque) è uno dei compiti tipici del lavoro psicoterapico e psicoanalitico» ( Jervis, 
2019, p. 150).
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Laing (1960) denomina “insicurezza ontologica” questa situazione 
cronica di insicurezza interiore. L’individuo con un saldo nucleo di 
sicurezza ontologica, afferma lo psichiatra inglese, è un individuo che 
possiede un senso di sé come un’entità coesa e ben demarcata, insieme 
a un sentimento coerente di continuità biografica:

l’individuo può esperire il proprio essere come reale, vivo, intero; come 
un’entità che, in circostanze ordinarie, è differenziata dal resto del mondo 
così chiaramente che la sua identità e autonomia non sono mai in discus-
sione; continua nel tempo; dotata di una coerenza interna, di sostanzialità, 
di autenticità e di valore; coestensiva spazialmente con il corpo; e, di solito, 
come un’entità che ha avuto inizio alla (o intorno alla) nascita e che si estin-
guerà con la morte (ivi, p. 39).

L’individuo affetto da insicurezza ontologica è invece esposto al crol-
lo della soggettività, descritto come un’esperienza di disintegrazione, 
morte o torpore psichico, a cui si aggiunge un senso di vuoto mora-
le: «Gli può far difetto un senso prevalente di coerenza o coesione 
personale. Si può sentire più inconsistente che consistente, e incapace 
di credere che la sostanza di cui è fatto sia autentica, buona, dotata di 
valore» (ibid.). Nelle circostanze ordinarie della vita è tormentato dalla 
percezione che la viva spontaneità dell’io si è trasformata in qualcosa 
privo di vita: «[egli] può sentirsi più irreale che reale; letteralmente 
più morto che vivo; differenziato precariamente dal resto del mondo 
così che la sua identità e la sua autonomia sono sempre in questione» 
(ibid.). Infine, caratteristica fondamentale di questa condizione di 
insicurezza è la discontinuità nell’esperienza temporale: «[egli] può 
non esperire la propria continuità nel tempo» (ibid.). Qui il tempo 
può essere inteso come nulla più che «una serie di momenti discreti, 
ciascuno dei quali separa le esperienze precedenti da quelle successive 
così da rendere impossibile portare avanti una narrazione continua» 
(Giddens, 1991, p. 53).

Per chi si trova nella condizione di insicurezza ontologica i mec-
canismi di difesa costituiscono un baluardo indispensabile contro un 
mondo esterno e un mondo interno avvertiti entrambi come minac-
ciosi. Il soggetto si sforza di arginare questo tipo di esperienza esco-
gitando «modi per cercare di essere reale, di mantenere vivo sé stesso 
o mantenere vivi gli altri, di conservare la sua identità, nell’intento, 
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come spesso egli dice, di impedirsi di smarrire sé stesso» (Laing, 1960, 
p. 42). Quelli che per la maggior parte delle persone sono accadimenti 
ordinari «possono divenire profondamente significativi nella misura 
in cui contribuiscono al sostentamento dell’essere dell’individuo o lo 
minacciano con il non-essere» (ivi, p. 43).

Questa condizione di insicurezza ontologica si manifesta dram-
maticamente nei pazienti affetti dal disturbo di personalità narcisi-
stico. Una quota di difese narcisistiche è normale nella costruzione 
della propria identità; la patologia entra in gioco quando il narcisi-
smo serve al soggetto per compensare una condizione che è, appunto, 
di insicurezza e di insufficiente autostima. Il tema è stato esplorato 
soprattutto da Heinz Kohut, nella cui opera la metafora freudiana 
della solidità dell’Io viene esplicitamente riproposta in termini di 
coesione e autolegittimazione dell’identità. Una difesa narcisistica 
consiste non soltanto nella salvaguardia più o meno ansiosa dell’im-
magine che vogliamo avere di noi stessi, ma anche in un certo tipo di 
rapporto con il mondo esterno: si parla allora di “relazione d’oggetto 
di tipo narcisistico”, ovvero di un legame con situazioni, cose o per-
sone che funzionano come simboli che servono a rassicurarsi circa 
la propria identità. Ora, in taluni casi il sentimento di identità è tal-
mente precario (il self è così poco “coeso”) che l’individuo fatica a 
sentirsi esistere e teme di perdere del tutto il contatto con sé stesso 
qualora venga privato di queste rassicurazioni. Fra queste figurano ciò 
che lo psicoanalista chiama “oggetti-sé” (self-objects), ossia oggetti di 
tipo narcisistico che sono vissuti come né interni né esterni rispetto 
ai confini dell’identità di persona. Scrive Kohut a proposito di un 
paziente, il signor W.:

Era in questi momenti, quando il suo sé infantile privo di sostegno comin-
ciava ad apparirgli spaventosamente strano e iniziava a sgretolarsi, che si cir-
condava dei suoi beni – lo faceva sedendosi sul pavimento, guardandoli, con-
trollando che fossero lì: i suoi giocattoli e i suoi vestiti. E aveva a quell’epoca 
un particolare cassetto che conteneva le sue cose, un cassetto a cui pensava 
talvolta la notte quando non riusciva a dormire, per rassicurarsi (Kohut, 1977, 
pp. 167-8).

In una fascia di casi clinici meno gravi dei disturbi di personalità, l’in-
sufficienza del senso di identità fa sì che l’individuo, pur non essendo 
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costretto ad adottare uno stile difensivo che sconfina in problematiche 
patologiche, riesce a condurre una vita normale solo ponendosi all’in-
terno di una situazione di dipendenza, e quindi rifuggendo posizioni 
affilianti e di responsabilità.

7.4 
Self-Memory System, modelli operativi interni  

e argomenti autobiografici

Nel contesto della teoria dell’attaccamento i sintomi di insicurezza 
ontologica di cui ci parla Laing sono le tracce ultime di un remoto 
difetto primario (Balint, 1968), avente origine sia in precoci insufficien-
ze di relazione fra il bambino piccolo e il caregiver sia nella costituzio-
ne genetica del soggetto. Relazione che, come sappiamo, lascia ampie e 
profonde tracce nei modelli operativi interni, le memorie che lo stesso 
Bowlby considerava una versione affettivo-motivazionale degli sche-
mi piagetiani6. L’origine psicodinamica dei moi non esclude infatti la 
possibilità di descriverli attraverso i concetti piagetiani di assimilazio-
ne e accomodamento: come in Piaget l’informazione è sempre assimi-
lata alla conoscenza esistente e codificata negli schemi, così i moi sono 
costantemente costruiti e rivisti (Pallini, Barcaccia, 2014; Marraffa, 
Meini, 2019).

E proprio i moi svolgono un ruolo rilevante nel più elaborato mo-
dello computazionale volto a rendere conto della profonda intercon-
nessione tra sé, memoria e autobiografia: il Self-Memory System. Nel 
sms la qualità e l’efficacia delle strutture difensive del sé sono larga-
mente modulate dalle memorie normative e autobiografiche dei moi. 
Già ampiamente introdotto nel paragrafo 6.1, diviene ora opportuno 
esaminare il modello in maggior dettaglio in modo da metterne in luce 
la natura difensiva che lo connota in ogni sua dimensione.

Self-Memory System è il meccanismo computazionale deputato alla 
generazione, mantenimento e recupero di ricordi autobiografici che 
indaga la dinamica fra la coerenza dei ricordi e la loro corrisponden-

6.  Significativamente, pur muovendo da una diversa prospettiva Bowlby rico-
nobbe il merito di Piaget nell’aver richiamato l’attenzione non solo sulla funzione 
dell’esplorazione e della ricerca di novità, ma anche sul ruolo del caregiver nel pro-
muoverle (Pallini, Barcaccia, 2014).
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za con la realtà. Abbiamo già menzionato la struttura gerarchica del 
sistema, che al livello più astratto è suddiviso in sé operativo e base di 
conoscenze della memoria autobiografica.

7.4.1. il sé operativo

Il sé operativo, composto da processi di controllo attivo dedicati a 
sovrintendere alla definizione e al perseguimento degli scopi perso-
nali relativi al momento presente (Conway, Pleydell-Pearce, 2000), 
opera perseguendo l’obiettivo primario di mantenere la coerenza tra le 
diverse informazioni personali a ogni livello: sia tra le rappresentazioni 
attualmente attive e quelle già depositate in memoria, sia tra le varie 
tracce relative a eventi passati, sia ancora tra i diversi piani proiettati 
verso un sé futuro. Se infatti a una prima riflessione l’adeguatezza delle 
rappresentazioni mentali, intesa come la loro corrispondenza alla real-
tà, parrebbe l’obiettivo unico da perseguire senza eccezioni per avere 
un’interazione adeguata con il mondo (fisico, sociale o introspettivo 
che sia), uno sguardo più profondo rivela come la coerenza sia un obiet-
tivo, indipendente e potenzialmente in tensione con la veridicità, non 
meno importante e anzi – specialmente in ottica difensiva – ancor più 
pressante, fino a divenire primario: tanto gli scopi attivi del sé presente 
(sé operativo) quanto le narrazioni sul sé già depositate in memoria 
sono costituiti da un ampio insieme di obiettivi che, per poter assi-
curare un buon grado di benessere fisico e mentale, è bene che siano 
coerenti anche a costo di introdurre un margine di distorsione della 
realtà, un abbassamento del livello di corrispondenza. Non solo: una 
volta raggiunta, è bene che la coerenza venga conservata quanto più 
a lungo possibile, talvolta persino resistendo alle pressioni di nuove 
informazioni veridiche ma destabilizzanti.

La coerenza permette stabilità (anche emotivo-motivazionale) e, 
con ciò, risparmio cognitivo7, laddove informazioni incoerenti, di per 
sé cognitivamente più dispendiose, rischiano addirittura di innesca-
re conseguenze a cascata su tutto l’assetto volitivo della persona. Pa-
rallelamente, la coerenza favorisce la conferma delle proprie capacità 

7.  Si è visto (Conway, Holmes, 2004) come le memorie di eventi che sono stati 
fortemente rilevanti nel quadro di un determinato sistema di obiettivi restino alta-
mente accessibili e siano tendenzialmente rievocate per prime quando si pensa a un 
certo periodo della vita.
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(McAdams, 2001), diminuendo la vulnerabilità emotiva e promuoven-
do un giusto livello di autostima, con il conseguente aumento della 
disponibilità a interagire efficacemente con gli altri. Tutto ciò intro-
duce chiaramente la sfera emotivo-relazionale in una scena che finora 
poteva sembrare dominata dalla dimensione cognitiva.

Nel perseguire i suoi scopi il sé operativo interviene quindi per 
modulare l’accessibilità delle tracce mnestiche, tendendo a favorire 
l’accesso a memorie di eventi che producono coerenza o, al contrario, 
inibendo o distorcendo memorie che la minano, siano esse recenti o 
più antiche. Questo fenomeno, di per sé onnipresente e fisiologico, 
può essere osservato con particolare evidenza in situazioni patolo-
giche, come il disturbo post traumatico da stress. Persone reduci da 
un trauma hanno spesso memorie intrusive contenenti informazioni 
palesemente false ma coerenti, “patologicamente funzionali” al man-
tenimento di una stabilità dell’immagine del sé sofferente (Conway, 
Meares, Standart, 2004).

Il concetto di coerenza è invocato anche per dar conto della già cita-
ta amnesia infantile: gli obiettivi infantili sono così diversi che, benché 
potenzialmente disponibili in memoria, il sé adulto non riesce ad acce-
dervi. Di converso, l’esplosione di ricordi, ovvero la tendenza a ricor-
dare fatti (prevalentemente positivi) accaduti tra i dieci e i trent’anni, 
sarebbe riconducibile alla maggior salienza di tracce fortemente coe-
renti relative a un periodo in cui obiettivi primari tuttora validi si sono 
formati.

Ma se la regola “conservare e perseverare nei medesimi obiettivi è 
meglio” ha una sua indubbia utilità, è bene che gli scopi vengano talora 
modulati o persino abbandonati in favore di obiettivi nuovi e diversi. 
A livello quotidiano, una volta raggiunto un piccolo obiettivo è bene 
passare ad altro. Ma anche gli obiettivi di alto livello, addirittura gli 
“obiettivi della vita”, è bene che vengano rivisti e talvolta radicalmente 
modificati. Ciò accade spontaneamente in particolari fasi dell’esisten-
za, come nel passaggio dall’infanzia all’adolescenza, e dopo ancora 
nell’età adulta; ma una più o meno radicale rimodulazione rappresenta 
anche la giusta reazione a cambiamenti strutturali del mondo (inteso 
ancora come mondo fisico, interpersonale o interno), positivi o trau-
matici che siano. In tal caso è bene che il sé operativo “prenda atto” 
della nuova situazione venutasi a creare, procedendo a una ristruttura-
zione tanto sua quanto dell’intera storia di vita. La resistenza ossessiva 
ai cambiamenti è infatti tipica di quadri patologici. Viceversa, un sé 
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“sano” è pronto, nella sicurezza concessa dalla coerenza complessiva 
delle sue memorie, a volgersi verso informazioni e situazioni nuove; è 
curioso e non disdegna nuove esperienze. Un nuovo obiettivo diventa 
quindi oggetto di attenzione del sé operativo, e la traccia delle diverse 
fasi dell’obiettivo precedente diviene parte, se la sua pertinenza è suffi-
cientemente alta, della memoria a lungo termine.

Riassumendo: ponendo gli scopi in ordine di importanza sulla 
base, primariamente, del principio di coerenza, il sé operativo stabili-
sce le gerarchie, individua gli obiettivi (epistemici, emotivi, comporta-
mentali) primari della persona e quelli che, pur non essendo primari, 
contribuiscono strumentalmente in maniera più o meno essenziale 
al loro perseguimento. Nel confrontare e assegnare le priorità il sé 
operativo ha di fatto il ruolo di organizzatore del presente psicologi-
co dell’individuo, orientato a mantenere il più possibile costanti gli 
scopi sovraordinati e a individuare gli scopi strumentali più efficaci. 
Eventi improvvisi, o semplici transizioni nelle fasi della vita come il 
passaggio dalla fanciullezza all’adolescenza, cambiano tuttavia più o 
meno repentinamente l’insieme degli obiettivi di vita, scardinando la 
struttura del sé operativo, che dovrà riorganizzarsi determinando un 
diverso insieme e una diversa gerarchia di obiettivi. Come ribadisce 
Conway (2005), ogni struttura del sé deve trovare la giusta mediazio-
ne tra le esigenze di coerenza (perseveranza nel mantenimento degli 
scopi primari) e di adeguatezza (capacità di adattarsi alla mutevolezza 
delle situazioni). Là dove la riorganizzazione fallisce e il sé e la me-
moria autobiografica restano disconnessi, emergono confabulazioni e 
patologia.

In versioni più recenti di sms (ivi, con alcune anticipazioni in 
Conway, Meares, Standart, 2004; Conway, Singer, Tagini, 2004) il sé 
operativo è integrato da un secondo sistema di controllo: il “sé con-
cettuale”, che contiene rappresentazioni astratte di eventi codificate 
indipendentemente dalle coordinate temporali e agisce come una sor-
ta di modello stabile di riferimento sulla base del quale confrontare e 
adeguare gli obiettivi del sé attuale. Si tratta di rappresentazioni social-
mente costituite e con valenza normativa, quali schemi di relazioni, 
valori-guida, modelli stereotipici di azioni e situazioni, indicazioni 
di possibili sé modulate dal modus vivendi della macrocultura, dello 
strato socioculturale in cui si è immersi e, non da ultimo, dallo stile 
relazionale che ci caratterizza. Nel citare alcune concezioni non dissi-
mili dalle sue Conway fa riferimento, tra le altre, alla nozione di script 
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(Abelson, 1981) e alla dimensione semantico-normativa8 dei modelli 
operativi interni di Bowlby9.

L’affiancamento del sé concettuale temporalmente esteso al sé ope-
rativo istantaneo è la ragione per cui proponiamo di parlare, nel loro 
complesso, di “meccanismi di controllo”.

7.4.2. stili di attaccamento  
e atteggiamento verso il nuovo

Il riferimento ai moi suggerisce di accostarci all’analisi di Conway, 
Singer e Tagini (2004), che mette in relazione le caratteristiche dell’at-
taccamento, e segnatamente dei moi che ne raccolgono le tracce, con 
l’atteggiamento nei confronti della novità reso possibile dai meccani-
smi di controllo – prevalentemente, ma non solo, il sé operativo. Nei 
momenti in cui un obiettivo importante viene messo in discussione – 
perché le condizioni al contorno cambiano in modo più o meno trau-
matico – i moi intervengono a dare forma alla reazione, favorendo o 
ostacolando la tendenza del filtro supervisore a mantenere lo status quo 
piuttosto che adattarsi plasticamente alla nuova situazione.

Ma vediamo più in dettaglio, in relazione ai diversi stili di attacca-
mento.

Per cominciare, i moi di una persona con attaccamento sicuro con-
tengono memorie di relazioni flessibili, solide ma capaci di adattarsi 
alle contingenze mutevoli (coerenti e adeguate, nella terminologia di 
Conway). Sin dall’infanzia questa persona è stata aiutata a esplorare il 
mondo (fisico, emotivo e relazionale) nella sicurezza donata dalla so-
lidità degli affetti e della disponibilità di protezione; il sé operativo, di 
conseguenza, tenderà a mantenersi fedele all’obiettivo senza tuttavia 
mostrare ostinazione di fronte alla necessità di cambiare, nella fiducia 

8.  Secondo Bowlby i moi hanno una doppia codifica, episodico-autobiografica 
e semantica. I ricordi delle relazioni possono infatti essere codificati come esperienze 
vissute, personali, oppure come conoscenza più oggettiva e impersonale. Bowlby, in 
realtà, ritiene anche (nel senso che alterna le due posizioni) che la codifica più propria 
dei moi sia quella di tipo semantico; si tratta, tuttavia, di un’affermazione affretta-
ta che palesemente contraddice la tesi, fondamentale nella teoria dell’attaccamento, 
della natura essenzialmente vissuta ed esperienziale dei ricordi relazionali (cfr. anche 
la critica di Bretherton, 2005).

9.  In linea con quanto suggerito da Pallini e Barcaccia (2014), quello dell’affinità 
tra moi e schemi piagetiani sarebbe un tema tutto da approfondire,
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di sapersi adattare a una situazione nuova che potrebbe addirittura for-
nire l’occasione di interessanti esplorazioni. Anche di fronte a un vero 
trauma resterà la fiducia di poter trovare le risorse materiali e affettive 
necessarie per affrontarlo. Quando accede ai ricordi a lungo termine 
per rievocare momenti particolari della vita, la persona sicura si mostra 
in grado di recuperare dalla base di conoscenza autobiografica episodi 
ricchi e coerenti, che ben si conformano con le generalizzazioni con-
servate nel sé concettuale. Il sé operativo, dunque, quando spinto dalle 
contingenze a valutare se cambiare obiettivi, potrà contare su un’espe-
rienza di vita al contempo ricca, articolata e concettualmente coerente.

Se nell’attaccamento sicuro la dinamica delle codifiche è fluida, ne-
gli stili di attaccamento insicuro possono invece essere presenti rigidità 
e persino tendenze alla dissociazione. In ragione dell’influenza eser-
citata dai moi, che nell’attaccamento evitante sono sempre orientati 
alla difesa come mezzo per allontanare la delusione dell’abbandono, i 
processi inibitori del sé operativo sono iperattivi e ostacolano l’accesso 
a ricordi autobiografici suscettibili di generare sofferenza attraverso la 
rievocazione di esperienze di più o meno esplicito rifiuto. Il sé ope-
rativo tenderà dunque a resistere alla minaccia del nuovo, ricorrendo 
preferenzialmente alle risorse del sé concettuale normativamente col-
locato. È nota, infatti, la tendenza delle persone evitanti (distanziante/
distaccato nella classificazione adulta) a rievocare il passato in forma 
schematica, generale, scarsamente vissuta: l’unica possibile per poter 
idealizzare un rapporto che ideale non era. L’accesso alla memoria ne-
cessario per modulare il funzionamento del sé operativo sarà quindi un 
accedere prevalentemente ai moi semantici codificati nel sé concettua-
le, a scapito dei moi episodici conservati nella base di conoscenze auto-
biografiche. Nell’attaccamento evitante, in conclusione, il sé operativo 
è rigidamente in posizione iperdifensiva, mentre il sé a lungo termi-
ne è dissociato tra le componenti autobiografiche e concettuali. Una 
tendenza alla dissociazione opposta si evidenzia con l’attaccamento 
resistente-ambivalente (invischiato/preoccupato nella classificazione 
tramite aai). Di fronte alla novità la persona preoccupata è spaven-
tata, temendo che la nuova situazione provochi una delle due reazioni 
tipiche del suo stile relazionale: disattenzione nei suoi confronti – e 
con essa lo spettro dell’abbandono – ed eccessiva intrusione. Ne segue 
un’ipervigilanza affettivamente intensa e costosa, che rende la super-
visione del sé operativo poco efficace, esposta a reazioni caotiche al so-
pravvenire del nuovo. Così, nelle rievocazioni di esperienze relazionali 
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emotivamente significative le persone preoccupate perdono spesso il 
filo generale del discorso, restando invischiate in dettagli ripetitivi e 
quindi inutili, piccoli episodi privi di una struttura razionale, ridon-
danti, confusi, angosciati. L’aspetto episodico dei moi ha il soprav-
vento, ogni ricordo è eccessivamente vissuto e ogni sintesi o tentativo 
di astrazione e oggettivazione risulta impossibile. In altri termini, la 
persona preoccupata non prende la giusta distanza dagli eventi; nel-
la rievocazione di episodi di vita durante la aai, il sé operativo legato 
all’evento esaminato torna attivo e provoca un’irruzione di memorie 
autobiografiche alle spese del sé concettuale.

Questa situazione emotivamente e, di conseguenza, comportamen-
talmente instabile, tipica della persona preoccupata, diventa estrema 
nell’attaccamento disorganizzato, strettamente legato a moi confusi, 
contraddittori e intrinsecamente scissi.

7.4.3. dare conto della continuità del sé

Affiancando il sé concettuale al sistema di supervisione e control-
lo, Conway cerca di risolvere una difficoltà della prima versione del 
modello sms. Qui gli stati motivazionali e gli scopi personali selezio-
navano e deformavano i ricordi personali in modo da renderli coerenti 
con gli scopi personali, il che promuoveva il senso di una ininterrotta 
continuità di sé nel tempo. Tuttavia – ecco la difficoltà – questa sotto-
lineatura degli scopi induceva a trascurare quei processi di deforma-
zione dei ricordi volti ad accrescere la coerenza con il sé reale e ideale 
presente (cfr. Habermas, Köber, 2015b, p. 153). Di qui l’aggiunta in sms 
di un sé concettuale costituito da convinzioni circa i propri tratti stabi-
li, che integrano gli scopi personali orientati al futuro. In questa nuova 
versione la deformazione dei ricordi più lontani serve ad assicurare la 
congruenza con il concetto di sé e con i motivi stabili; invece, i ricordi 
recenti collegati agli scopi prescindono da questo bias, rendendo possi-
bile compiere azioni realistiche volte al raggiungimento degli scopi. Il 
sé concettuale, con la stabilità e la normatività che lo caratterizzano, 
consente perciò di meglio rendere conto del senso di continuità perso-
nale che invece il solo sé operativo istantaneo metterebbe costante-
mente in pericolo. Laddove il sé operativo affronta e mitiga la portata 
talvolta eccessivamente innovativa dei nuovi eventi man mano che si 
presentano, il sé concettuale, con le solide strutture prototipiche che 
contiene, è il vero garante della relativa continuità delle storie di vita.



7.  la natura difensiva dell’identità soggettiva

191

7.4.4. la base di conoscenze della memoria autobiografica

Alle strutture del self sopra esaminate si affianca, nel modello sms, la 
base di conoscenze della memoria autobiografica. Anche in questo caso 
faremo riferimento all’architettura più recente, esposta in Conway 
(2005) e ricapitolata in Williams, Conway e Cohen (2008).

La base di conoscenze della memoria autobiografica contiene strut-
ture di conoscenza organizzate in una gerarchia non già di priorità 
(come invece nelle strutture di controllo del sé), ma di generalità, e 
caratterizzate per la contestualizzazione spazio-temporale e il caratte-
re autonoetico. A livello più generale sono raccolte le proprie storie 
di vita (McAdams, 2001), con i loro grandi temi (la mia identità di 
genere, la mia identità professionale, le mie relazioni ecc.). A livello 
subordinato sono raccolti, ancora in collocazione gerarchica, ricordi 
specifici relativi ad ampi periodi di vita (l’infanzia, l’adolescenza, il 
periodo quando i bambini erano piccoli e così via) o agli eventi impor-
tanti (il matrimonio, l’organizzazione di quel certo convegno interna-
zionale ecc.). Tali contenuti sono ampiamente modulati dalla cultura 
di riferimento, che rende significativi alcuni eventi e fasi, riducendo 
l’importanza di altri. Ma il concetto di cultura va naturalmente inteso 
in senso ampio ed elastico, fino a comprendere tutta la sfera delle rela-
zioni interpersonali significative. Così, la vacanza in campeggio con i 
compagni di maturità può avere un significato decisamente strutturale 
per la costituzione della persona, laddove un mese alle Seychelles in età 
adulta può scivolare via pressoché inosservato.

In gran parte tale strutturazione dipende dagli obiettivi normati-
vamente connotati raccolti nel sé concettuale, dagli script e dai moi 
che abbiamo eletto come nostri e che ci guidano, oltre che nei com-
portamenti e nei pensieri, anche nella memorizzazione. Il sé opera-
tivo istantaneo, invece, è ciò che “dà il tempo”, nel senso che decide 
l’apertura e la chiusura (per successo, fallimento o messa da parte) 
degli obiettivi che, quando importanti, fissano i periodi della vita. Nel 
caso più tipico tali periodi corrispondono a categorie “tradizionali”, 
denotate lessicalmente (la laurea, il matrimonio), ma possono anche 
corrispondere a quelle che Barsalou (1983) ha chiamato “categorie ad 
hoc” (“il mio periodo vegetariano”, la fase dedicata alla ricerca delle 
radici, e così via).

Le strutture di dati gerarchicamente organizzate che compongo-
no la base di conoscenze della memoria autobiografica terminano nei 
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ricordi episodici contenuti nel sistema di memoria episodica. Si tratta, 
nell’accezione di Conway che rinvia direttamente alla formulazione 
originaria di Tulving (1972), di rappresentazioni a breve termine (per-
lopiù in formato analogico, spesso sotto forma di immagini visive) 
che forniscono registrazioni riassuntive di elaborazioni sensoriali-
percettive-concettuali-emotive derivate dal sé operativo. Come già 
sottolineato in sede di critica al modello di Prebble, Addis e Tippett 
(2013), i ricordi episodici divengono memorie a lungo termine solo 
se trovano una connessione con la conoscenza autobiografica con-
cettuale, avente valenza normativa. Per non dissolversi rapidamente 
devono dunque collocarsi in un contesto determinato da valori-guida 
di riferimento.

7.4.5. il ragionamento autobiografico come argine  
alla disgregazione del senso di continuità di sé 

Come abbiamo visto, il modello sms fa consistere il meccanismo alla 
base del senso di continuità di sé in un processo di sistematica defor-
mazione del sé ricordato, che viene assimilato automaticamente al 
concetto di sé presente. Ciò accresce la somiglianza tra il sé presente 
e il sé ricordato in modo da assicurare l’identità propria concettuale.

Ora, in condizioni di relativa stabilità questo meccanismo dell’as-
similazione dei ricordi al concetto di sé presente può essere sufficiente 
a garantire il senso di continuità di sé. Tuttavia, osservano Habermas 
e Köber (2015a; 2015b), nella misura in cui tale meccanismo gestisce il 
mutamento personale riducendone la percezione da parte del sogget-
to, non può garantire la continuità di sé in quei momenti dell’esisten-
za in cui l’individuo prende atto del mutamento verificatosi nella sua 
vita. Nei momenti di sconvolgimento e frattura sul piano biografico 
(come paradigmaticamente avviene nel lutto), la rottura della conti-
nuità temporale richiede l’intervento di un meccanismo più potente, 
quello del ragionamento autobiografico (cfr. par. 6.3.3).

Innanzitutto, il ragionamento autobiografico produce “argomen-
ti autobiografici” che, precisando le trasformazioni e le loro ragioni, 
portano l’individuo oltre il mutamento, apportando un fondamentale 
contributo alla coerenza causale e motivazionale della narrazione di 
vita. Dunque, ad esempio, gli argomenti autobiografici consentono di 
superare la discontinuità personale con l’apprendimento di una lezio-
ne (“Dopo questo mi sono detto / la prossima volta che mi innamoro / 
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devo stare attento / che non ne soffra la scuola”)10; oppure ricavando da 
un evento specifico un insight che può applicarsi anche ad altri eventi 
(“Mi è mancato per molti mesi. / Probabilmente è sempre così / dopo 
il primo bacio”); oppure collocando un evento in un concetto più am-
pio di sviluppo normale (“All’epoca non avevo alcuna consapevolezza 
di questo, / in fin dei conti ero troppo giovane per averne”). Argomen-
ti autobiografici più potenti spiegano o motivano il mutamento delle 
circostanze di vita, della personalità o di valori in riferimento alle cir-
costanze di vita o a eventi specifici (ad esempio, un evento può spiegare 
un mutamento di personalità: “Quel viaggio ha mutato molte cose per 
me; / in quel momento ho compreso / che cosa s’intende per signi-
ficato della vita, / e da allora ho un po’ più di fiducia in me stessa”). 
Insomma, questi argomenti stabiliscono la continuità di noi stessi in 
quanto individui ragionevoli che cambiano in modi che sono motivati 
e hanno un significato.

Inoltre, la continuità di sé può richiedere una narrazione della pro-
pria vita in grado di compensare la discontinuità attraverso la collo-
cazione dei mutamenti e delle fratture biografiche all’interno di una 
trama biografica11. Questa è la proposta di Habermas e Köber (2015b): 
gli effetti disgregativi sul senso di continuità di sé sono arginabili con 
l’impiego di argomenti autobiografici nelle storie di vita, coniugando 
in tal modo argomenti autobiografici e contestualizzazione narrativa.

7.5 
Individuazione ed eudaimonia

Siamo ora in condizione di chiarire il nesso fra individuazione ed 
eudaimonia a cui si è fatto cenno al termine del capitolo precedente.

Tutta la psicologia dinamica moderna è stata costretta a confrontar-
si con il problema della personalità. Probabilmente fu Jung a coglierlo 
meglio di Freud: lo studio delle dinamiche della mente, delle sue an-
sie, dei suoi disagi nevrotici ben difficilmente può essere ricondotto a 
un disturbo accidentale: è, invece, lo studio di una personalità, con le 

10.  Le barre indicano proposizioni.
11.  Silver, Boon e Stones (1983) studiano le strategie per integrare un evento di-

sgregante nella propria vita; Bauer e Bonanno (2001) indagano le strategie per argi-
nare narrativamente la rottura della continuità temporale.
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sue caratteristiche di fondo (le quali sono in gran parte, e Jung ne era 
acutamente consapevole, innate), con la costruzione dei suoi equilibri, 
con i suoi stili di difesa, che si sono costruiti e resi stabili nel corso dei 
mille episodi e delle complesse vicende dell’infanzia e dell’adolescenza 
( Jervis, 2014, cap. 7).

In linea con questa impostazione, nella teoria personologica dell’i-
dentità narrativa proposta da McAdams l’unità prodotta dalla nar-
razione autobiografica è situata in una cornice teorica che permette 
di concettualizzare la persona nella sua globalità e nell’intero ciclo di 
vita. Durante lo sviluppo della personalità lo stratificarsi delle storie di 
vita sugli adattamenti caratteristici, e di questi ultimi sui tratti disposi-
zionali, è un processo che può essere integrativo: il processo di selfing 
opera allora una sintesi di tratti, capacità, scopi, valori ed esperienze 
in una storia di vita dotata di significato. Questa è l’individuazione 
junghiana: una ricerca di sé che aspira alla sintesi degli strati della per-
sonalità (cfr. par. 6.3.1).

Riprendendo una tematica culturale già viva nell’Ottocento, Jung 
sostiene che ogni persona ha un compito verso sé stessa che, pur conti-
nuando per tutta la vita, nel modo più tipico concerne il periodo dell’e-
tà matura. L’individuazione di Jung è una sintesi di varie cose insieme. 
È maturazione della personalità, e con ciò attuazione e realizzazione 
di sé nelle proprie attitudini; è processo di integrazione, cioè di unifi-
cazione coerente delle proprie caratteristiche psicologiche (comprese, 
dice Jung, quelle rimaste fino ad allora “nell’ombra”); ed è viaggio spi-
rituale alla ricerca della consapevolezza e della saggezza.

L’individuazione ha una dimensione etica che si ricollega all’anti-
co ideale dell’eudaimonia, ovvero “il vivere in armonia con le proprie 
potenzialità”.

Come ha proposto Ferrara (1992; 1998), l’eudaimonia può essere 
reinterpretata in termini di teoria dell’identità. Si può cioè seguire Ari-
stotele quando definisce il concetto di buona vita come il telos a cui 
tende quanto di meglio l’agire umano sa compiere; ma diversamente 
da Aristotele si può ritenere che questo fine non trascenda l’indivi-
duo, né gli sia esterno, ma sia invece immanente alle vicissitudini della 
sua vita psichica. Ossia: agire secondo virtù non è da intendersi come 
l’eseguire bene quel compito che è proprio dell’essere umano in gene-
rale; è da intendersi piuttosto come l’eseguire bene il compito, che va-
ria in concreto da individuo a individuo, «del mantenere l’integrità 
della propria identità nella pluralità delle situazioni e dell’iscriverne 
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i tratti salienti in una biografia irripetibile» (Ferrara, 1992, p. 51). In 
questa prospettiva, l’eudaimonia è «un ciclo vitale in cui si riesce ad 
arricchire la trama principale della propria storia di vita del più vasto 
numero di episodi e filoni secondari compatibile con il mantenimento 
di un’unità complessiva. L’unificazione della propria esistenza in una 
narrazione coerente e sensata è un bene che gioca oggi un ruolo analo-
go all’eudaimonia per Aristotele» (ibid.).
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In questo libro abbiamo esplorato le potenzialità di una teoria neoja-
mesiana dell’identità personale. Questa teoria definisce il self  (la coppia 
“Io, Me”) come un processo di unificazione a carattere psicobiologico 
(il processo di “farsi sé”) che costruisce e aggiorna senza posa le rappre-
sentazioni di sé, dall’autorappresentazione corporea a quella narrati-
va. Questa prospettiva può rivendicare un’originalità sotto almeno tre 
aspetti.

Innanzitutto, essa consente di prendere le distanze dalle tendenze 
non (e talvolta anti) naturalistiche spesso rintracciabili nella conce-
zione ermeneutica dell’identità narrativa, per promuovere una critica 
della soggettività autocosciente il cui organo è una teoria cognitivo-
evoluzionistica dell’inconscio dinamico. In quest’ottica, ribadiamolo, 
le persone sono enti che interpretano sé stessi in un senso naturalistico 
che è congeniale alle teorie dell’identità personale proposte da Locke 
e James, ma è fondamentalmente estraneo a gran parte della tradizione 
ermeneutica.

In secondo luogo, la prospettiva neojamesiana ci ha permesso di 
respingere la tesi sociocostruttivista secondo cui il self  narrativo social-
mente e storicamente situato costituirebbe la dimensione fondativa 
dell’egoità umana: il self corporeo e il self autobiografico danno conto 
di tipi differenti di unità, corrispondenti a differenti aspetti del Me. Il 
Me in quanto identità psicologica si struttura a partire dal Me in quan-
to identità corporea. D’altro canto, è l’unità della narrazione autobio-
grafica che costituisce l’individuo come persona lockiana. L’unità più 
elevata è l’integrazione degli strati di personalità; e ciò in accordo con 
un’etica basata su una reinterpretazione del concetto di eudaimonia 
nei termini di una concezione dell’identità narrativa come momento 
di un processo di individuazione.

Conclusioni
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Infine, l’io generato dal processo di “farsi sé” non ha carattere epi-
fenomenico ma è un “centro di gravità causale” nella storia dell’agen-
te. Questo è un punto spesso sottostimato nel dibattito sulla natura 
dell’io. Dennett, ad esempio, giudica la narrazione di sé una vuota 
chiacchiera: l’io che pretende di essere il soggetto dell’esperienza, del 
pensiero e dell’azione, non esiste; e l’autobiografia si rivela un sotto-
prodotto confabulatorio dell’attività decentralizzata del cervello, che 
è ciò che realmente governa il comportamento. E tuttavia, in momen-
ti meno eliminazionisti, Dennett riconosce che l’io che costituisce il 
centro di gravità narrativa è «una parte causalmente efficace dell’inte-
ro sistema» (cfr. Flanagan, 1992, p. 195)1. Ad esempio, nel rispondere 
a una critica rivoltagli da Lynne Rudder Baker, Dennett parla di “un 
io virtuale emergente” la cui funzione consiste nel «risolvere la miria-
de di piccoli problemi dell’attività interpersonale in cui ci imbattia-
mo ogni giorno, dal momento della nostra nascita» (Dennett, 2016, 
p. 16). Nel nostro libro, tuttavia, questa osservazione sulla funzione 
dell’io – il cui riferimento teorico primario è il concetto di presenta-
zione di sé di Erving Goffman – si dilata a dismisura, fino ad assumere 
le dimensioni di un’ipotesi sulla natura umana. Abbiamo infatti soste-
nuto che una enorme mole di ricerca sistematica in psicologia dello svi-
luppo, infant research, psicologia sociale e psicologia della personalità 
induce a ipotizzare che l’intero ciclo di vita prenda forma in accordo 
con un bisogno primario di esistere solidamente come io unitario. Dun-
que, l’incessante costruzione e ricostruzione di un’identità accettabile 
e adattivamente funzionante è qui vista come il processo che produce 
i nostri equilibri intrapsichici e interpersonali, e quindi come il fonda-
mento del benessere psicologico e della salute mentale.

1.  Cfr. anche Ismael: «il monologo autobiografico assemblato dalla macchina 
Joyceiana […] ha un ruolo importante e sostanziale nella dinamica intrinseca del cor-
po» (Ismael, 2006, p. 353).
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