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PROTAGONISTI DEL COSTRUTTIVISMO 

Presentazione 
 
In questo secondo numero della rivista, la redazione ha deciso di dedicare lo spazio  dei 

"Protagonisti del Costruttivismo" a Ernst von Glasersfeld, con la traduzione (grazie all'autoriz-
zazione  concessaci dal Ernst-von-Glasersfeld-Archive che ne detiene i diritti) di uno scritto, 
pubblicato originariamente nel 1974 in un volume curato da C. D. Smock e E. von Glasersfeld 
dal titolo Epistemology and education (Follow Through Publications, Athens GA, pp. 1-24). In 
questo lavoro il "padre del costruttivismo radicale" propone la sua interpretazione 
dell’epistemologia di Jean Piaget che rappresenta una delle sue prime fonti ispiratrici. 

L’Autore 

Ernst von Glasersfeld nasce nel 1917, da genitori austriaci, a Monaco dove il padre lavo-
rava come diplomatico all'ambasciata dell'Austria. Trascorre la sua infanzia e gioventù fra l'Ita-
lia, a Merano, e un collegio svizzero dove, oltre al tedesco, stu-
dia francese, italiano e inglese. 

Fin da piccolo, si dimostra particolarmente portato per le 
lingue; all'età di sei anni, parla correntemente in inglese motiva-
to anche dal fatto – come racconta egli stesso – di riuscire a 
comprendere ciò che dicevano i genitori che spesso comunica-
vano fra loro in questa lingua, specialmente quando desiderava-
no che lui non capisse. Dopo aver conseguito il diploma in 
Svizzera, nei successivi due anni frequenta la Facoltà di mate-
matica prima a Zurigo, poi a Vienna dove il movimento nazista 
austriaco inizia a far sentire la sua presenza anche nelle aule 
universitarie; così, quando prima della fine del secondo seme-
stre gli viene proposto di passare l'inverno in Australia lavoran-
do come maestro di sci, accetta con entusiasmo. Al suo rientro 
in Europa, Hitler ha portato a termine l'annessione dell'Austria e 
von Glasersfeld si trasferisce a Parigi, nella speranza di potervi 
concludere gli studi. I nazisti confiscano però tutte le proprietà 
della sua famiglia e von Glasersfeld, privo ormai delle possibilità economiche necessarie, nel 
1939 si reca in Irlanda dove sopravvive facendo l’agricoltore; nel frattempo si dedica privata-
mente allo studio della filosofia, della logica e della psicologia e entra in contatto, fra l'altro, 
con le opere di George Berkeley e Giambattista Vico che resteranno fra i principali riferimenti 
filosofici alla base del suo costruttivismo. Nel 1947 torna in Italia dove, mentre sopravvive fa-
cendo traduzioni e componendo testi inglesi per agenzie turistiche, conosce casualmente Silvio 
Ceccato. Inizia così la sua collaborazione alla Scuola Operativa Italiana (SOI) che durerà fino 
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al 1961. Da Ceccato, oltre all'invito a partecipare alle riunioni  della SOI, riceve l'incarico di 
svolgere la funzione di traduttore per la rivista Methodos che nascerà nel 1949. Dato che la re-
munerazione per le traduzioni non gli basta per vivere, trova impiego come redattore di un set-
timanale di Merano e collabora come corrispondente estero di giornali svizzeri e tedeschi. Nel 
1959 venne assunto nel Centro di Cibernetica e di Attività Linguistiche dell'Università di Mi-
lano, diretto da Ceccato, entrando in contatto con importanti cibernetici fra i quali Heinz von 
Forster. L'amicizia e la collaborazione con Ceccato si interrompe bruscamente nel 1963 a causa 
di divergenze teoriche. Nel 1996 si trasferisce negli Stati Uniti, all'università della Georgia, per 
proseguire un progetto iniziato presso l'Istituto di Documentazione di Milano e finanziato dalle 
Forze Armate americane. Esauriti i finanziamenti di questo progetto entra a far parte del Dipar-
timento di Psicologia di questa stessa università dove inizia a collaborare con Charles Smock 
con il quale, nel 1974, pubblica un saggio (Epistemology and Education: the Implication of 
Radical Constructivism on Knowledge Acquisition) che rappresenta la nascita del costruttivi-
smo radicale. Nominato, nel 1987, professore emerito di psicologia cognitiva dall'Università 
della Georgia diviene successivamente ricercatore associato allo Scientific Reasoning Research 
Institute del Massachusetts. Nel 2008 riceve il riconoscimento di una cattedra ad honorem 
dall'Università di Innsbruck. Muore nel 2010 all'età di 93 anni. 

In occasione di uno dei suoi numerosi viaggi in Italia, nel 1997 ha tenuto a Firenze, pres-
so la Scuola di Psicoterapia Cognitiva ad indirizzo Costruttivista del CESIPc, una conferenza 
dal titolo Riflessioni sul Costruttivismo radicale come modo di apprendere e conoscere. 

L’opera 

L’opera di von Glasersfeld potrebbe non avere nemmeno bisogno di una  presentazione, 
almeno per i lettori di questa rivista, dal momento che  egli è il proponente, e il maggior rap-
presentante, di quella forma di costruttivismo che definì “radicale” per differenziarlo da altre 
forme di costruttivismo come quello  “triviale” o “banale” così come dai “costruttivismi socia-
li”, in particolare il “costruzionismo”. Del primo, tipicamente assunto negli approcci clinici co-
gnitivo-comportamentali e cognitivisti standard, sottolinea essere una forma di realismo atte-
nuato nella misura in cui presuppone che la conoscenza possa essere più o meno "simmetrica" 
alla realtà nella misura in cui il soggetto conoscente massimizzi i processi logici e razionali; del 
costruzionismo critica il fatto che alla società e al linguaggio vengano attribuiti significati co-
me fossero dati ontologici: "dal mio punto di vista" sostiene von Glasersfeld "la società e il lin-
guaggio sono nostri costrutti non meno che le sedie sulle quali ci sediamo e i concetti con cui 
pensiamo". 

Nel costruttivismo radicale la conoscenza è considerata una produzione dell'essere viven-
te connessa al processo stesso del vivere. Ogni conoscenza è una costruzione generata da un 
osservatore in relazione alla sua struttura e alla sua esperienza; pertanto non esiste altra possi-
bilità di conoscere se non ciò che siamo in grado di costruire in base alla nostra esperienza e, 
contemporaneamente, "non possiamo mai dire se questa conoscenza sia vera, perché per affer-
mare tale verità avremmo bisogno di un confronto che semplicemente non possiamo fare" (von 
Glasersfeld, La costruzione della conoscenza, 1994, p. 7). Non viene quindi messa in discus-
sione l'esistenza di un mondo ontologico, quanto la possibilità di conoscerlo per ciò che esso 
realmente è. 

Sottolineando la sua personale coerenza con la teoria che propone, von Glasersfeld af-
ferma che il costruttivismo radicale non è un dogma e non pretende di essere "vero"; è soltanto 
un modo di pensare e ognuno deve scoprire se può essere utile nel suo campo di esperienza. 

L'articolo che presentiamo in questo numero, nella sua versione originale e in quella tra-
dotta in italiano, si intitola Piaget and the radical constructivist epistemology.  
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Piaget, come afferma lo stesso von Glasersfeld, fu il primo a introdurre il termine "co-
struttivismo" in psicologia, proponendo che la funzione della conoscenza  non sia quella di ri-
specchiare la realtà del mondo esterno ma di permettere il nostro adattamento ad esso. Con-
temporaneamente, von Glasersfeld afferma che il "salto paradigmatico" presente nell'epistemo-
logia genetica di Piaget è stato poco compreso, anzi frainteso, da gran parte dei lettori di questo 
autore e sottolinea che il concetto di "adattamento" proposto dallo psicologo svizzero debba 
essere inteso come "successo dell'azione", non come un modo di rappresentare il mondo onto-
logico in termini di verità. Per tale ragione, al fine di evitare fraintendimenti, egli propone di 
utilizzare, al posto del termine adattamento, l'espressione "viabilità"; non possiamo sapere se e 
quanto una nostra conoscenza sia una vera rappresentazione della realtà ma possiamo verifica-
re quanto essa funzioni in modo soddisfacente, quanto sia utile a condurci là dove vogliamo 
andare. 

 
Lorenzo Cionini 
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Piaget and the Radical Constructivist Epistemology1 

Ernst von Glasersfeld 
 

We do not experience things; things are a construction of ours the function of which is to 
emphasize the resemblance between aspects of our present immediate experience and aspects 
of our past experience, something which it proves enormously useful to do. (Percy W. 
Bridgman, 1936, p. 18) 

Eight years ago, in his Introduction to Piaget’s Six Psychological Studies (1967), David 
Elkind began with an observation that is both perceptive and ambiguous: “Although Jean Pia-
get could legitimately lay claim to being a psychologist, logician, biologist, and philosopher, 
he is perhaps best understood as a genetic epistemologist.” 

The phrase “he is perhaps best understood” could be taken to mean that Piaget is, in fact, 
well understood as an epistemologist, and not so well as psychologist, logician, etc. But that 
would not have been true in 1967, nor, indeed, would it be true today. Instead, we have to in-
terpret the phrase as an exhortation: In order to understand Piaget, one had better consider what 
he has to say about epistemology. – In the course of his Introduction, Elkind makes it abun-
dantly clear that this is what he intended, and his exhortation is no less pertinent now than it 
was seven years ago. In much of what has since been written either pro or contra Piaget, there 
is little evidence that his “Genetic Epistemology” has been understood. 

Difficulties of interpretation 

There are several reasons for this lack of comprehension. Piaget expresses himself with 
none of the clarity and precision which, we are often told, are inalienable features of the French 
language. His translators, therefore, often face what seem insurmountable problems. Also – 
and this, of course, is my subjective judgment – Piaget himself has for a long time understated 
the import and the react, of his more radical epistemological ideas. His works are, in fact, full 
of formulations that give the reader a spurious sense of security. Words such as “perception,” 

																																																								
1	A preliminary version of this paper was presented at the Third Southeastern Conference of the Society 
for Research on Child Development, Chapel Hill, N. C., 1974.	
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“reality,” “environment,” “object,” and “cognition” are frequently used without any indication 
of the very special epistemological status Piaget has given them in the passages where he elu-
cidates them as terms of his own constructivism. In the last decade, however, he has made the 
revolutionary aspect of his ideas a good deal more explicit and there is no longer any doubt that 
much of what has been said in the past about Genetic Epistemology will have to be revised. 

Revision may, indeed, be too gentle a word for the kind of reorganization of ideas which, 
I believe, is indispensable for an understanding of the theory of knowledge which Piaget’s con-
structivist formulations entail. It is not a question of merely adjusting a definition here and 
there, or of rearranging familiar concepts in a somewhat novel fashion. The change that is re-
quired is of a far more drastic nature. It involves the demolition of our everyday conception of 
reality and, thus, of everything that is explicitly or implicitly based on naive realism; it shakes 
the very foundations on which 19th century science and most of 20th century psychology has 
been built, and it is, therefore, not at all unlike the change that was wrought in physics by the 
joint impact of relativity and quantum mechanics. The fact that Piaget himself now and then 
reverts to formulations which imply an earlier “interactionist” view (Piaget, 1972, p. 17) and 
which are logically incompatible with the constructivist ideas expressed elsewhere, may make 
it difficult to guess what Piaget actually believes, but it does not invalidate the logical coher-
ence of radical constructivism as a model of human experience. 

Early on, in the first of the Six Psychological Studies, we read: 

The period that extends from birth to the acquisition of language is marked by an 
extraordinary development of the mind. … This early mental development nonetheless 
determines the entire course of psychological evolutions. In fact, it is no less than a conquest 
by perception and movement of the entire practical universe that surrounds the small child. 
At eighteen months or two years this ‘sensorimotor assimilation’ of the immediate external 
world effects a miniature Copernican revolution. At the starting point of this development the 
neonate grasps everything to himself – or, in more precise terms, to his own body – whereas 
at the termination of this period, i.e., when language and thought begin, he is for all practical 
purposes but one element or entity among others in a universe that he has gradually 
constructed himself, and which hereafter he will experience as external to himself. (Piaget, 
1956, pp. 8–9) 

It would be easy to read this passage and put it aside as containing nothing particulary 
unusual. True, there is talk of a “conquest by perception and movement,” a “Copernican 
revolution,” and of a “universe that he (the-child) has gradually constructed” – but we are so 
often bombarded with pompous nonsense and esoteric metaphors that we have become quite 
accustomed to the need to separate what matters from the overblown phrases. In this particular 
case it is also much more comfortable to pick out what happens to fit our normal way of 
thinking and to consider the rest the kind of emphatic noise that is not at all uncommon in the 
more old-fashioned European writers. Taken seriously, a statement to the effect that the child 
constructs his universe and then experiences it as though it were external to himself, would be 
rather shocking. We would all like to be hard scientists, and such an “as though” threatens to 
pull the rug from under our feet. It smells of an intellectual allergy; it makes us extremely 
uncomfortable, to say the least. 

This threat is, I believe, the more serious obstacle we have to overcome if we want to un-
derstand Piaget’s theory of knowledge. It is made all the more difficult, because Piaget himself 
sees to it that we rarely meet it face to face. His method of exposition, even in his latest writ-
ings, is such that it successfully shields the reader from a direct apperception of the radical as-
pect of Genetic Epistemology. A good example of this can be found in the same “Psychologi-
cal Study,” immediately before the passage quoted above. 
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One can say, … That all needs tend first of all to incorporate things and people into the 
subject’s own activity, i.e., to “assimilate” the external world into the structures that have 
already been constructed, and secondly to readjust these structures as a function of subtle 
transformations, i.e., to “accommodate” them to external objects. From this point of view, all 
mental life, as indeed all organic life, tends progressively to assimilate the surrounding 
environment. (Piaget, 1967, pp. 7–8) 

By saying this a page before the piece I have quoted first, Piaget makes it all but 
inevitable that the reader will take as a mere metaphor anything that is said later about the 
organism’s construction of reality. Nothing in this first passage raises the slightest suspicion 
that the “external world,” the “external objects,” and the “surrounding environment” are, for 
Piaget, not exactly the same items as, say, for Skinner or for any other author who has never 
been troubled by epistemological considerations. Thus it is not at all astonishing that the reader 
will not take it literally when Piaget, one page later, says that the child himself constructs his 
universe and thereafter experiences it as external to himself. It is asking too much that the 
reader, coming to this later formulation, go back to the preceding statement, which he has 
already fitted into his realist views of the world, and, instead, adjust his ideas to it by 
generating a constructivist epistemology. Even an experienced and basically sympathetic 
reader is likely to be misled. Here, for instance, is Harry Beilin’s explication of “assimilation” 
and “accommodation”: 

The construction of knowledge, more specifically, takes place through the operation of two 
general processes under the control of an internal self-regulating mechanism (equilibration). 
The first of these is the assimilation process. It involves the incorporation of environmental 
data (through physical or mental activity) into existing cognitive structures. The products of 
new experience are incorporated into mind only to the extent that they are consistent with 
existing structures. […] The other process under the control of the equilibrating mechanism 
is accommodation. This represents the subject’s response to external stimulation by which 
existing cognitive structures are effectively utilized for adaptive purposes by becoming 
integrated with other internal structures or by differentiating as they are applied to new 
experience. […] In most situations in which the organism functions, both assimilative and 
accommodative aspects of development take part, although one process dominates, 
depending upon the demands of reality. (Beilin, 1971, 88– 89) 

What is said here about assimilation and accommodation is directly derived from Piaget’s 
own formulations – in the quoted passage as well as in many others. Beilin has successfully 
“assimilated” it into pre-existing cognitive structures. The changes that have resulted from this 
assimilation are unobtrusive. Instead of “things and people” we now have “environmental 
data”; instead of “structures that have already been constructed,” we have “existing cognitive 
structures” (which makes them a little less subjective and transient); and then, of course, we 
now have “stimulation” and “response”, words which can be relied on to appease any conven-
tional psychologist’s doubts. 

The result is a definition of the two extremely important Piagetian terms which, while 
making it much easier to accept Piaget, eliminates every trace of his radical constructivism. 
Assimilation, according to this explication, involves the incorporation of environmental data 
into existing cognitive structures; accommodation, on the other hand, involves external stimu-
lation and leads to the adaptation of the organism’s internal structures to an environmental re-
ality.  Who would suspect that Piaget is an unorthodox thinker? Indeed, this explication rests 
on the most solid traditional foundations. The cognitive structures which the organism acquires 
in this fashion are then considered the organism’s knowledge of the world and, inevitably, 
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there is the implication that the more the cognitive structures are adapted to the “environmental 
reality” the better and “truer” will the organism’s knowledge be. 

The realist dilemma 

After twenty-five hundred years of philosophical theories of knowledge, all of which at-
tempted to deal in one way or another with that mysterious process of cognition that is sup-
posed to adapt our knowledge to things as they are in an independent outside “reality,” there 
seems to be no reason why we should balk at a phrase such as “incorporating environmental 
data into cognitive structures.” The educational processes to which we have all been subjected 
may have failed in many ways, but they have been eminently successful in habituating us to the 
acceptance of absurdities. Thus, no eyebrows are raised at such a phrase, nor does it prod us at 
once to ask how environmental data (by definition outside us) might get through what we 
should call the experiential interface so that they can be incorporated into our cognitive struc-
tures; or, similarly, how we could possibly accommodate our cognitive structures so that they 
become more adapted to the “demands of reality,” when the structures are, by definition, in us, 
while the “reality” is supposed to be on the other side of the interface. 

Psychologists, with the exception of George Kelly (1963), have preferred to ignore this 
basic puzzle. That is, I am sure, why Piaget does not particularly like to be considered a psy-
chologist. He has persistently struggled with these questions and, though his exposition is far 
from exemplary, he does, I believe, imply an answer that makes possible a viable model of 
cognition. The key to this model is revolutionary, not because it leads to a new theory of how 
we come to have what has hitherto been called “knowledge,” but because it radically changes 
the very concept of knowledge. For that reason, as Elkind recognized, Piaget must be under-
stood, first of all, as an epistemologist. 

Ever since Plato the activity of “knowing” or “cognizing” has been viewed as a kind of 
copying or replicating (Ceccato, 1949; Piaget, 1961, 1967, 1968). The cognizing subject was 
thought to acquire or build up inside himself a replica or image-like representation of the out-
side things, i.e., the “real” object, which he was getting to know. Thus, the outside became a 
reality to be discovered; and, quite inescapably, it had to contain the things which the subject 
had already replicated and got to know, as well as those which the subject might get to know. 

“When I perceive I must become percipient of something, […] the object, whether it 
become sweet, bitter, or of any other quality, must have relation to a percipient,” says Socrates 
(Plato, 1949, p. 22) in his rather specious attack on Protagoras; and since then we have lived 
with the problem of how to specify or describe this very peculiar relation between the, as yet, 
unknown but existing object on the one hand, and, on the other, the subject that has to replicate 
this object in his head in order to know it. The senses, quite naturally, were given the task of 
mediating between the “real” object and the subject’s representation of it. But this immediately 
raised the question as to how the subject could ever be sure of having an “adequate” or “true” 
representation, if the only way he can get at the object is through the mediation of his senses. 
Indeed, there is no rational way around the logical difficulty that the senses cannot possibly test 
the veracity of their own products. The careful, Platonic subject, hence, speaks of the “illusory 
appearance” of things and, to gain some kind of certainty, falls back on “innate ideas.” The 
more self-confident positivist, taking a cruder path, cavalierly ignores the problem and pro-
claims that the world simply has to be the way we see it. 
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The construct of the “object” 

Piaget approached the problem of cognition from an altogether different angle. Before at-
tempting to deal with highly complex conceptual items such as “ reality” or “environment,” he 
asked rather modestly, how does a child come to have the concept of an “object” that has some 
kind of permanence in his stream of experience. Piaget’s answer is common knowledge today 
and can be found, in one form or another, in any of the more recent introductory textbooks of 
psychology. Whichever way it is formulated, it is generally understood that “object perma-
nence” is the result of the subject’s coordination of experiential data from more than one 
source. As a rule, however, the two epistemologically most important aspects of this subjective 
coordination are not made very explicit. 

The first of these was stated in an approximate way already by Ernst Mach before the 
turn of the century (Mach, 1886) and summarized in one of his last papers. 

I can see an object if I look at it, I can feel it if I touch it. I can see it without feeling it, and 
vice versa. As a rule, however, visibility and tangibility are linked. Although the emergence 
of the elements of this complex takes place only on certain conditions, these are so familiar 
to us that we hardly notice them. We regard an object as being always present, whether or 
not it is sensible at the time. We are accustomed to regarding the object as existing 
unconditionally, although there is no such thing as unconditional existence. (Mach’s italics) 
[…] to extrapolate this experience beyond the proper limits of experience, and to assume the 
existence of a “thing-in-itself,” has no intelligible meaning. […] We have become 
accustomed to regarding an object as existing permanently. (Mach, 1970, p. 30) 

Stressing, as he does, the subject’s active part in making objects “exist permanently,” 
Mach must be considered a forerunner of modern operationalism as it was launched by 
Bridgman in 1927. Bridgman, in fact, explains “object permanence” in a way that is identical 
with Piaget’s analysis: 

When we say that we see a thing out there in space we are exploiting correlations built, by 
experience and repetition, into the structure and functioning of our brains. (Bridgman, 1961, 
p. 46) 

Both Mach and Bridgman were concerned mainly with the “existence” of objects, and 
they came to the conclusion that this “existence” is the result of our own constructive 
coordination of experiential data and our subsequent projection of these coordinations into an 
“outside” world. Neither Mach nor Bridgman considered the developmental aspect of the 
subject’s coordinatory activities. This is what Piaget has done, and his empirical findings 
concerning the genesis of object permanence in infants are a splendid example of the 
experimental confirmation of an idea postulated on purely theoretical grounds. Besides, Piaget 
has made the process of coordination a good deal more explicit. When Mach said, “I can see an 
object if I look at it, I can feel it if I touch it,” he gave no indication that this “seeing” and 
“feeling,” too, must consist in coordinatory operations on the part of an active subject. That is 
to say, shape, form, or, generally speaking, pattern must be considered no less the result of a 
subject’s coordinatory activity than the concept of a permanent object.1 As far as I know, 

																																																								
1	This, of course, does not preclude that certain patterns of visual, tactual, or other sensory data are genet-
ically determined; but if they are “wired in,” this does not make them more ontologically real – it merely 
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Ceccato, the founder of the Italian Operationist School, was the first to propose this “radical” 
constructivism, and he did it on purely logico-theoretical and not, as Piaget, on developmental 
grounds. We call this school of constructivism “radical” because it holds that the knower’s 
perceptual (and conceptual) activity is not merely one of selecting or transforming cognitive 
structures by means of some form of interaction with “existing” structures, but rather a 
constitutive activity which, alone, is responsible for every type or kind of structure an organism 
comes to “know.” And this brings us to the second epistemologically important point in the 
analysis of object permanence. 

The building blocks of construction 

Following the philosophers’ traditional use of the expression “sense data,” psychologists 
rarely discriminate the two possible meanings of the term. They tacitly assume an epistemo-
logical position that is nothing but a reductionist brand of realism and, therefore, incompatible 
with any radical constructivist theory of knowledge. If by “sense datum” we mean a character-
istic (primary, minimal, elementary, or whatever) of an independently existing object, i.e., an 
item that possesses that characteristic independently of the subject’s sensation, we are still 
faced with the unanswerable question whether the datum, as sensed by the subject, does or 
does not correspond to a “real” characteristic of the object. Philosophers, as a rule, perform 
some sleight of hand to get out of this dilemma; psychologists merely look the other way. – If, 
however, we take the second, more prosaic meaning of “sense datum,” which can be defined as 
elementary “perturbation” or “signal” on the knower’s side of the experiential interface or, 
simply, as “elementary particle of experience,” we can get rid of the realist implications and of 
the problem of the impossible comparison between an “inside” and an “outside” datum. 

Piaget has not been very explicit about this. In the Conclusion of his work on perception 
(Piaget, 1961), for instance, he frequently talks about the “object” as though he had Kant’s 
noumenon in mind, i.e., an absolute entity of independent “reality,” a thing-in-itself which, 
though perceived only approximately by our senses, must nevertheless have a structural corre-
spondence to the phenomenon we experience sensorially. It all sounds as though, in spite of his 
genetic analysis of the child’s construction of object permanence, he still felt the need to see 
the constructs of experience as replicas, at least in a structural sense, of really “existing” ob-
jects.1 However, in the light of what Piaget has said about the child’s constructive activities 
during the sensorimotor period (“a universe … which hereafter he will experience as external 
to himself”) and many of his other statements on the “externalization” of constructs (Piaget, 
1956, 1968, 1970), one can hardly doubt that he would agree with Hebb’s formulation: “At a 
certain level of physiological analysis there is no reality but the firing of single neurons” 
(Hebb, 1958, p. 461). 

From the radical constructivist point of view, “firings” are, of course, a metaphorical ex-
pression for the minimal units of experience; and “neurons,” in which they are said to origi-
nate, and the “nervous system” that is said to process them, are constructs which, though 

																																																																																																																																																		
means that the coordinatory process was carried out phylogenetically by mutation and facilitation of sur-
vival rather than ontogenetically by the individual perceiving subject.	
1	This, indeed, is the reason why Piaget is often described as an “interactionist” and why his reader at 
times gets the impression that the Genevan constructivism does not really go any further than the relati-
vely conservative epistemological models of “active” cognition proposed, for instance, by Cassirer 
(1933), Reichenbach (1938), Brunswik (1952), and others who still cling to some idea of correspondence 
between cognitive structures and independently “real” structures.	
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placed inside the experiencing organism’s “body,” are no less an externalization or projection 
beyond the knower’s experiential interface than is any “object” in the further reaches of the 
externalized world. Some such externalization, indeed, seems to be the prerequisite of any ra-
tional construction – and presumably also of any form of self-awareness that enables an or-
ganism to view his experience rather than merely to experience it.1 The crucial difference be-
tween the realist and the constructivist, thus, is not that the one projects his cognitive structures 
beyond the experiential interface, while the other does not; the difference is that the realist be-
lieves his constructs to be a replica or reflection of independently existing structures, while the 
constructivist remains aware of the experiencer’s role as originator of all structures, i.e., for the 
constructivist there are no structures other than those which the knower constitutes by his very 
own activity of coordination of experiential particles. 

Instead of the “firing of neurons,” Piaget occasionally speaks of “aliments” or of the 
“given.”2

 These terms, once more, shroud in mystery rather than clarify the basic epistemologi-
cal issue. If we want to avoid the unanswerable questions to which any version of “replica” 
theory of knowledge necessarily-leads (see above), Hebb’s formulation is a much safer one. 
The basic unit of experience, the “elementary particle” of cognition, in the constructivist inter-
pretation, is itself a construct – if only for the reason that, in direct experience, we are never 
aware of particles, let alone of the “firing of neurons.” But just as Bridgman found “thing” to 
be an enormously useful construct (cf. quote on p. 1), so do we today, after several decades of 
neurological conceptualization, find the firing or signal of a neuron an analytically powerful 
construct. The important point is that such a signal or firing can be taken as a datum in its own 
right that need not be considered the effect of some independent and intangible cause. The con-
structivist, who remains aware of the fact that this “elementary particle” is his construct which 
he imposes upon the flow of experience, may externalize it as the signal originating in a neuron 
and he may then consider all cognitive structures, no matter at what level of complexity, the 
results of the knower’s active coordination of these signals – and he may thus provide a con-
sistent and non-contradictory analysis of knowledge that does not pretend to reflect in any 
sense the ontological “reality” of an independent world. Ceccato, who in his early model of 
mental operations (1961) posited binary flip-flop devices as “differentiators,” called the firing 
signals simply “differentiata.” In his later model (1966) he derived not only shapes and objects 
but also abstract conceptual categories from regularities in the co-occurrence and the hierar-
chical structuring of particles of attention.3 

From the radical constructivist point of view, then, both the raw material (i.e., the firings 
or “sense data”) and the cognitive structures which become the organism’s reality (i.e., the 
invariant patterns of coordination) are from the very outset “inside” the cognizing system. This 
might seem to entail an inexorable solipsism – but this impression, I believe, arises solely from 
the ontological pretensions in which traditional philosophy has steeped us. The constructivist 
schools, Piaget’s as well as the Italian one, are well aware of the fact that no organism is free to 
construct any reality he might wish to construct and that, instead, there are certain constraints 
with regard to all construction; but these constraints are not specifiable in terms of ontological 
																																																								
1	Anatol Rapaport (1949) said: “Knowledge consists of an ordered sequence of neuromotor events.” – 
Since knowledge implies a knower, “neuromotor events” necessarily have to be taken as an externaliza-
tion of elementary experiential particles, or combinations of experiential particles, and not as items exist-
ing on the other side of the knower’s experiential interface.	
2	e.g., “the necessary and continual internal coordinations that make possible the integration of external 
cognitive aliments …” Biologie et connaissance (Gallimard, Paris, 1967, p. 34, my translation).	
3	 Ceccato’s model of the basic mental processes could, I believe, be considered a cybernetical 
implementation of the approach to the structure of knowledge worked out by G. Spencer Brown (1969); 
in both systems all structures are hierarchical arrangements of binary “differentiata.”	
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characteristics of independently existing “real” structures to which we have no access. Any 
specification or description of the constraints, therefore, must be formulated in terms of the 
availability of single, as yet uncoordinated signals (i.e., particles of experience) and of the reg-
ularities or interdependence of these signals which the knowing organism, as a result of his 
own cognizing activity, singles out from his initially undifferentiated continuous stream of ex-
perience.1 

The environment as a black box 

The difference between the constructivist’s awareness that all coordination – and thus all 
structure – is the result of his own activities and, on the other hand, the traditional and common 
sense view that the cognizing subject in some way discovers structures that belong to an inde-
pendently existing reality – this difference may seem a subtle one, but it is crucial from the 
epistemological point of view. 

Perhaps the most enlightening demonstration of this point was supplied by the pioneering 
work of Lettvin, Maturana, McCulloch, and Pitts (1959). On the basis of anatomical consider-
ations and micro-electrode recordings from single fibers of the optic nerve, they established 
that the frog’s visual system has four types of highly specialized “detector” networks, one for 
sustained light-dark contrast; a second for small dark convex shapes; a third for a moving edge; 
and a fourth for sudden dimming of illumination. The speed with which signals are conveyed 
to the brain is different for each of the “detectors,” and there are certain conditions under which 
a discharge from one will cancel the discharge from another. The system as a whole makes the 
frog an efficient fly-catcher, because it is tuned for small dark “objects” that move in an abrupt 
fly-like way. In the frog’s natural habitat, as we, who observe the frog, see it, every item that 
possesses the characteristics necessary to trigger the frog’s detectors in the proper sequence is a 
fly or bug or other morsel of food for the frog. But if the frog is presented with a black bead, an 
air-gun pellet, or any other small dark moving item, it will snap it up as though it were a fly. In 
fact, to the normal frog’s visual apparatus, anything that triggers the detectors in the right way, 
is a “fly.” 

What are the epistemological implications of this frog story? The simplest way of putting 
it is perhaps this: Whatever is perceived is basically composed of signals within our sphere of 
experience. We are, of course, free to consider these original signals the effect of some outside 
causes. But since there is no way of approaching or “observing” these hypothetical causes, ex-
cept through their effects, we are in the same relation to that “outside” in which the first cyber-
neticists found themselves with regard to living organisms – that is to say, we are facing a 
“black box.” We may observe and record the “output” from the black box (in this case the 
“sense data,” the signals on our side of the interface), and we may observe and record the “in-
put” to the black box (in this case “proprioceptive data” and “feedback signals,” again on our 
side of the interface); both are neuronal signals – but once we have imposed a differentiation of 
“input” and “output,” we can establish recurrent coordinations and more or less reliable de-

																																																								
1	It is the failure to appreciate this aspect of constructivism and the ancestral belief that science must be 
able to discover the world as it is which leads,for instance, George G. Simpson (1963, p.96) to refer to 
“Bridgman’s despairing conclusion that ‘the very concept of existence becomes meaningless’.” It is ap-
parently extremely difficult for traditional thinkers to separate the concept of “knowledge” from the fic-
tion of “absolute existence” and to realize that this epistemologically necessary separation does not imply 
the demise of “science.”	
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pendencies between the two. Having done this, we can construct an “external world” and our 
“selves” on the basis of input-output relations. 

The history of science and, especially, of technology shows how very far we can get by 
exploiting such input-output relations and the inductive inferences by means of which we 
predict future outputs from the black box world on the basis of regularities and invariances in 
the recorded past. It is a black box with which we can deal remarkably well. As far as its 
structure, its ontological character, is concerned, it is nonetheless black, and there is no hope of 
a rational way of dispelling its blackness. We can no more get at the objective character of its 
“ontological reality” than the frog can get at the objective character of the items to which his 
visual system reacts. As far as the frog could “know” – if his brain allowed for the complex 
processing involved in the kind of self-monitoring we call conscious cognition – any 
constellation of conditions that happens to trigger the detectors of his fly-spotting system, be it 
insect, pellet, or accidental co-occurrence, would be a “fly”; his representation, his concept of 
“fly” could be defined only in terms of the neuronal signals that concur in the experience and 
never in terms of the inaccessible hypothetical outside “causes” of these signals. 

It should be clear that, in principle, our position cannot be different from the position of 
the frog. To say that it is, and to argue that we can discover aspects of an “objective reality,” 
because we are able to experiment and to modify our “environment,” is merely to extend the 
realist illusion. What we experiment with – no matter how elaborate the apparatus and the con-
version of different sensory modes – is, in the last analysis, never anything but the interrelation 
of our signals which we have come to consider input to, and output from, the black box of the 
“universe”; and what we modify or control by our activities are always, as William Powers 
(1973) has formulated it, our own perceptions, i.e., the signals we call sense data, and the ways 
in which we coordinate them. We may and do, of course, project structures that result from this 
coordinating activity into an “outside,” but even the most spectacular successes we achieve in 
predicting and controlling our experience give us no logical ground whatsoever for the as-
sumption that our constructs correspond to or reflect structures that “exist” prior to our coordi-
natory activity. Even if we posit causes for the sense data (i.e., the particles into which we can 
break up our experience), this does in no way entail that these causes exist in the spatio-
temporal or other relational structures into which we have coordinated them. The fact that we 
can coordinate our own sense data into recurrent structures can never prove that these struc-
tures are ontologically real – it only proves that the individual data occur frequently enough in 
our experience for us to establish “invariant” co-occurrences. There may, indeed, be countless 
ways of operating and arriving at coherent structures that are no less recurrently imposable on 
our stream of experience than the ones we have come to construct. To disregard this, and to 
attribute ontological status to our constructs is precisely what Kant, in one of his mellower 
moments chidingly called “dreaming idealism” (1950); when scientists go in for this kind of 
dreaming it might deserve a harsher word. 

The integrated hierarchical feedback theory that Powers has developed bridges the con-
ceptual gap which, hitherto, made it almost impossible for a traditional psychologist to ac-
commodate to the constructivism of the Piagetian or of the Italian school. In the first place, 
Powers (1973) begins by pointing out the insufficiencies and unwarranted assumptions in 
Brunswik’s (1952) epistemological model, a model that is more familiar to American psy-
chologists than the philosophical precursors of either Piaget or Ceccato. Secondly, Powers’ 
demonstration that a system’s behavior can be better understood as modifying the system’s 
perceptual “input” rather than as the result of it, is a good deal simpler and more economical 
than any philosophical argument. It makes the epistemological point without talking about 
epistemology. Thirdly, the use of well-known cybernetical terminology makes Powers’ work a 
great deal more accessible than either Piaget’s or Ceccato’s. When Piaget says: 
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In reality, the element to which we must constantly turn in the analysis of mental life is 
“behavior” itself, conceived, as we have tried to point out briefly in our introduction, as a re-
establishment or strengthening of equilibrium (Piaget, 1967, p. 15) 

it is not at all easy to glean from this the underlying idea that behavior aims, not at modi-
fying, some unknown and unknowable thing or event in an hypothetical outside world, but 
aims at diminishing the difference between the present coordination of sensory signals and a 
previous construct. This idea is nevertheless implicit in Piaget’s concept of “equilibrium,” 
which as he reiterates often enough, is the result of both assimilation and accommodation. But 
the way he formulates this frequently suggests to the realist reader that what is being balanced, 
by means of assimilation and accommodation, are the organism’s cognitive structures on the 
one side of the scales, and the “demands” of a real environment on the other. A careful reading 
does, I believe, show that this is not what he intends. 

Already in his volume on perception (1961) Piaget says quite clearly: 

Knowing consists in constructing or reconstructing the object of knowledge in such a way as 
to grasp the mechanism of this construction; which is the same as saying (if one prefers to 
use the terms which positivism has persistently but ineffectually proscribed) that to know is 
to produce in thought (i.e., in the thinking mode), and the production must be such that it 
reconstitutes the way in which the phenomena are produced. (Piaget, 1961, p. 441–442, my 
translation). 

There is, of course, a strong echo in this, of Giambattista Vico (1711), who first 
maintained that man can know only what man himself has made (i.e., produced, constructed), 
and who, therefore, is the acknowledged spiritual father of the Italian Operationist School. In 
recent texts on epistemology, Piaget’s constructivism is even more explicit: 

By contrast, for the genetic epistemologist, knowledge results from continuous construction, 
since in each act of understanding, some degree of invention is involved; in development, the 
passage from one stage to the next is always characterized by the formation of new structures 
which did not exist before, either in the external world or in the subject’s mind. (Piaget, 
1970, p. 77) 
[…] experience deals with the connection between characteristics introduced by action in the 
object (and not on its previous characteristics). In this sense, knowledge is abstracted from 
action as such and not from the physical characteristics of the object. (Piaget, 1972, p. 31) 

Knowledge and equilibration 

Given the definition of “knowledge” that emerges from these passages, we may now ask 
how Piaget relates the concepts of “assimilation” and “accommodation” to the cognizing or-
ganism’s continuous activity of construction and equilibration of constructs. The following 
passage, though it does not contain the actual terms “assimilation” and “accommodation,” pro-
vides one of the most comprehensive and comprehensible answers Piaget has so far given. 

Rhythms, regulations, and operations, these are the three essential procedures of the self-
regulation and self-conservation of structures; anyone is, of course, free to see in this the 
“real” composition of structures, or to invert the order by considering the operative 
mechanisms the source of origin, in an atemporal and quasi-Platonic form, and by deriving 
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everything from these mechanisms. In any case, however, it will be necessary, at least with 
regard to the building up of new structures, to distinguish two levels of regulation. On the 
one level the regulation remains internal to the already formed or nearly completed structure 
and, thus, constitutes its self-regulation, leading to a state of equilibrium when this self-
regulation is achieved. On the other level, the regulation plays a part in the building up of 
new structures, by incorporating one or more previously built-up structures and integrating 
them as sub-structures into larger ones. (Piaget, 1968, p. 16, my translation). 

In somewhat simpler terms, equilibration, in the cognitive realm, involves the adjustment 
of, for instance, percepts to conceptual structures which the perceiver already has assembled; 
and this adjustment of the new to the old is called “assimilation.” But cognitive equilibration 
also involves the adjustment of concepts to percepts, and this second type of adjustment, which 
can take the form of creating a novel structure or of combining several already assembled 
structures to form a larger conceptual unit, is called “accommodation.”1

 

In Piaget’s system – and this is the important point that is often overlooked – the 
“percepts” which I have contrasted with “concepts” in order to explain the two types of 
cognitive adjustment are not at all what they are for conventional philosophers and 
psychologists, for they, too, are the result of preceding rounds of assimilation and 
accommodation. This is the case, not only when the adjustments concern perceptual structures 
(i.e., coordinations of sensory signals) but it is the case in every act of cognitive adjustment. In 
other words, assimilation and accommodation are operative on every level of cognitive 
activity; what differentiates the two is the relative novelty of the constructs to which they give 
rise. 

At the very beginning of an infant’s cognitive development, his coordinations of neuronal 
firings are, in Piaget’s view, already subject to assimilation and accommodation. Assimilation, 
because the actually occurring sensory signals are continually selected and coordinated to fit 
the genetically determined or “wired-in” structures of perceptual and motor activity. Insofar as 
this selection and coordination varies from instance to instance to allow for the recurrent appli-
cation of the fixed structures assimilation is at work; insofar as the fixed structures are modi-
fied, combined, or supplemented in order to fit novel instances of selection and coordination, 
accommodation is at work. Repetition of any structure results in its perpetuation, in the sense 
that it becomes a relative fixture that can be used again, once it has been assembled. When this 
use or application is achieved by an adjustment to the actually occurring sense signals or their 
coordination, it is a case of assimilation; whereas if it is achieved by an adjustment of the as-
sembled structure, it is a case of accommodation. 

Conclusion 

Though Piaget’s writings make it difficult to establish his basic epistemological position 
unequivocally – be it because his ideas have continued to evolve in the course of a long life’s 
work, be it because he prefers to coax his readers rather than force them into understanding – 
he has time and again made statements that go beyond a mere suggestion of a radical construc-
tivist basis; they can be integrated into a coherent theory of knowledge only if we interpret 
them from a radical constructivist point of view. 

																																																								
1	As C. D. Smock has recently put it: “Equilibration … is a response to internal conflict … a matter of 
achieving accord of thought with itself (Constructivism and principles for instruction, in this volume).	
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The radical constructivist’s interpretation of Piaget’s Genetic Epistemology, then, 
consists in this: The organism’s representation of his environment, his knowledge of the world, 
is under all circumstances the result of his own cognitive activity. The raw material of his 
construction is “sense data,” but by this the constructivist intends “particles of experience”; 
that is to say, items which do not entail any specific “interaction” or causation on the part of an 
already structured “reality” that lies beyond the organism’s experiential interface. As a 
cognitive construct, this “interface” is a corollary of the organism’s externalization of his 
constructs, an operation manifestly inherent in every act of self-consciousness or experiential 
awareness. Though externalization is a necessary condition for what we call “reality,” this 
reality is wholly our construct and can in no sense be considered to reflect or represent what 
philosophers would call an “objective” reality; for no organism can have cognitive access to 
structures that are not of his own making. 

Cognitive equilibration must be viewed as a kind of ideal state that is never achieved. 
The organism works towards it by assimilating the signals he is actually coordinating at a 
given moment (or stage) to the structures operating cannot be fitted into one of the available 
structures as they are. 

What saves this epistemological model from absolute solipsism is the constructivist 
concept of “adaptation.”1

 Once again, however, we must be careful not to interpret this term in 
the way current among realist biologists and psychologists. What the organism adapts to, and 
what ultimately determines the pragmatic viability of his constructs, are certain regularities in 
the input-output relations the organism registers, with respect to the black box which he experi-
ences as his “environment” or “world.” Since the constructivist holds that all coordination and, 
therefore, all structure is of the organism’s own making, he remains constantly aware of the 
fact that, though he may project his constructs beyond his experiential interface, he must not 
and cannot consider them ready-made structures of an ontologically prior world. The structures 
he calls “things,” “events,” “states,” and “processes” are the result of the particular way in 
which he himself has coordinated his “particles of experience”; and the fact that, at a certain 
level of elaboration, he can assimilate a good many “perceptual events” without further ac-
commodation of his cognitive structures, tells him nothing about the ontological reality of 
these ‘well-adapted” structures. At best – and if he chooses to externalize structures such as 
“neurons,” “firings,” and a “central nervous system” – he may say that the universe is such that 
it will supply whatever conditions trigger his “receptors” frequently enough for him recurrently 
to coordinate their firings, and to keep the thus coordinated structures relatively permanent. He 
may then call this relative permanence of certain structures “reality” – especially once he has 
managed to elaborate his cognitive construction to incorporate “others” and “communication.” 

As we know well enough from our own experience, at that level of elaboration, the “per-
manence” or “universality” of our cognitive constructs tends to become precarious. But even if 
it did not, even if we could achieve perfect intersubjective agreement of structures, it still 
would not get us across the border of the black box, because all it would tell us with certainty 
is that we, collectively, have found one viable construction.2 Such a construction becomes no 
more “real,” in the ontological sense, if we share it – it would still be based solely on signals 
on our side of the construct we have called “experiential interface,” and on the particular way 
in which we have categorized, processed, and coordinated these signals as input to, or output 
from, the construct we have called “universe.” 

																																																								
1	For a somewhat different argumentation with regard to solipsism, see Heinz von Foerster (1973).	
2	This aspect of constructivism has been extensively treated by Humberto Maturana (1970).	
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Piaget e l’epistemologia costruttivista radicale1 

Ernst von Glasersfeld 
 

Noi non facciamo esperienza delle cose; le cose sono una nostra costruzione la cui funzione 
è quella di evidenziare la somiglianza fra aspetti della nostra immediata esperienza nel pre-
sente e aspetti della nostra esperienza passata, cosa che si dimostra estremamente utile fare. 
(Percy W. Bridgman, 1936, p. 18) 

Otto anni fa, nella sua introduzione a Six Psychological Studies (1967) di Piaget, David 
Elkind iniziò con un'osservazione che è al tempo stesso perspicace e ambigua: "Sebbene Jean 
Piaget possa a ragione rivendicare di essere uno psicologo, un logico, un biologo e un filosofo, 
forse può essere meglio inteso come un epistemologo genetico". 

La frase "forse può essere meglio inteso" può stare ad indicare che Piaget in effetti è ben 
compreso come epistemologo e non altrettanto bene come psicologo, logico, ecc. Tuttavia que-
sto potrebbe non essere stato vero nel 1967, nè certamente potrebbe esserlo oggi. In realtà dob-
biamo interpretare la frase come una esortazione: per comprendere Piaget si dovrebbe tener 
conto di ciò che ha da dire riguardo all'epistemologia. Nel corso della sua introduzione Elkind 
spiega ampiamente che questo è ciò che egli intendeva, e il suo invito non è meno vero ora di 
quanto lo fosse sette anni fa. In gran parte di ciò che è stato scritto da allora, sia a favore che 
contro Piaget, ci sono poche prove che la sua "epistemologia genetica" sia stata compresa. 

Difficoltà di interpretazione 

Ci sono diverse ragioni per questa mancanza di comprensione. Piaget si esprime con po-
chissima chiarezza e precisione, cosa che, ci viene spesso detto, è una peculiarità inalienabile 
della lingua francese. I suoi traduttori, dunque, si trovano ad affrontare problemi che sembrano 
insormontabili. Inoltre (e questo ovviamente è il mio giudizio soggettivo) Piaget stesso ha per 
molto tempo sottovalutato la rilevanza e la portata delle sue idee epistemologiche più radicali. I 
suoi lavori sono infatti pieni di formulazioni che danno al lettore un falso senso di sicurezza. 

																																																								
1	Una versione preliminare di questo lavoro è stata presentata alla Third Southeastern Conference of the 
Society for Research on Child Development, Chapel Hill, N. C., 1974.	
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Parole come "percezione", "realtà", "ambiente", "oggetto" e "cognizione" sono spesso usate 
senza alcun accenno alla particolare connotazione epistemologica che Piaget ha loro assegnato 
nei passaggi in cui le spiega come termini del suo stesso costruttivismo. Nell'ultimo decennio, 
tuttavia, ha reso assai più esplicito l'aspetto rivoluzionario delle sue idee, e senza dubbio gran 
parte di ciò che è stato detto in passato nei riguardi dell'epistemologia genetica dovrà essere 
rivisto. 

Revisione potrebbe anzi essere un termine troppo lieve per il genere di riorganizzazione 
di idee che io credo sia indispensabile per comprendere la teoria della conoscenza che le for-
mulazioni costruttiviste di Piaget implicano. Non si tratta solo di modificare qualche definizio-
ne qua o là o di riorganizzare alcuni concetti noti in modo un po' nuovo. Il cambiamento richie-
sto è assai più drastico. Comporta la demolizione della nostra concezione quotidiana di realtà e, 
pertanto, di tutto ciò che sia implicitamente o esplicitamente basato su un realismo ingenuo; fa 
vacillare le fondamenta stesse su cui è stata costruita la scienza del XIX secolo e la maggior 
parte della psicologia del XX secolo. Tale cambiamento pertanto non è per niente diverso dal 
cambiamento provocato nel campo della fisica dall'effetto combinato della relatività e della 
meccanica quantistica. Il fatto che lo stesso Piaget oggi e allora ritorni a formulazioni che im-
plicano una iniziale visione "interazionista" (Piaget, 1972, p. 17) e che sono, da un punto di vi-
sta logico, incompatibili con le idee costruttiviste espresse altrove, può rendere difficile capire 
cosa Piaget creda effettivamente, ma non invalida la coerenza logica del costruttivismo radicale 
come modello dell'esperienza umana. 

All'inizio, nel primo dei Six Psychological Studies, si legge: 

Il periodo che va dalla nascita fino all'acquisizione del linguaggio è caratterizzato da uno 
straordinario sviluppo mentale. [...] Questo precoce sviluppo mentale non determina tuttavia 
l'intero corso dell'evoluzione psicologica. In realtà esso non è nientemeno che la conquista, 
per mezzo della percezione e del movimento, dell'intero universo pratico che circonda il 
bambino piccolo. All'età di diciotto mesi o di due anni tale "assimilazione sensomotoria" del 
mondo esterno circostante determina una rivoluzione copernicana in miniatura. All'inizio di 
questo sviluppo il neonato afferra e porta tutto a sè – o, meglio, al suo corpo – mentre alla fi-
ne di questo periodo, cioè con l'inizio del linguaggio e del pensiero, il neonato, per tutti gli 
scopi pratici, non è altro che un elemento o un’entità fra gli altri in un universo che egli ha 
costruito gradualmente da solo, e che da quel momento in poi vivrà come esterno a sé stesso 
(Piaget, 1956, pp. 8-9). 

Sarebbe semplice leggere questo passaggio e metterlo da parte come se non contenesse 
niente di particolarmente insolito. È vero, ci sono espressioni come "conquista per mezzo della 
percezione e del movimento", una "rivoluzione copernicana", e come "universo che (il bambi-
no) ha gradualmente costruito", ma siamo così spesso bombardati da pompose stupidaggini e 
da metafore esoteriche che ci siamo quasi abituati al bisogno di separare ciò che conta dalle 
frasi esagerate. In questo caso particolare è anche assai più comodo selezionare ciò che si adat-
ta al nostro normale modo di pensare e considerare il resto come quel tipo di tono enfatico 
niente affatto inconsueto negli scrittori europei più all’antica. Presa sul serio, l'affermazione 
che il bambino costruisce il suo universo e poi ne fa esperienza come se fosse esterno a lui sa-
rebbe piuttosto sconvolgente. A tutti noi piacerebbe essere scienziati forti, e un tale "come se" 
minaccia di farci mancare il tappeto sotto i piedi. Puzza di allergia intellettuale, e a dir poco ci 
fa sentire estremamente a disagio. 

Credo che questa minaccia rappresenti l'ostacolo più importante da superare se vogliamo 
comprendere la teoria della conoscenza di Piaget. Tutto è reso ancora più difficile perché lo 
stesso Piaget fa in modo da farci trovare raramente a faccia a faccia con essa. Il suo metodo di 
esposizione, anche negli ultimi scritti, è tale da difendere efficacemente il lettore da una diretta 
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percezione dell'aspetto radicale dell'epistemologia genetica. Ne possiamo trovare un buon 
esempio nello stesso "Studio Psicologico", immediatamente prima del passaggio sopra citato. 

Si può dire [...] che tutti i bisogni tendono prima di tutto ad incorporare cose e persone 
nell'attività del soggetto stesso, cioè, ad "assimilare" il mondo esterno nelle strutture che so-
no già state costruite, e in secondo luogo a riadattare tali strutture come una funzione di sotti-
li trasformazioni, cioè, ad "accomodarle" ad oggetti esterni. Da questo punto di vista tutta la 
vita mentale, come certamente tutta la vita organica, tende progressivamente ad assimilare 
l'ambiente circostante. (Piaget, 1967, pp. 7-8) 

Affermando ciò nella pagina precedente al passaggio che ho citato per primo, Piaget ren-
de tutt’altro che inevitabile che il lettore interpreti come una semplice metafora tutto ciò che 
viene detto successivamente riguardo alla costruzione della realtà da parte dell'organismo. In 
questo primo passaggio niente desta il più pallido sospetto che il "mondo esterno", gli "oggetti 
esterni", e l'"ambiente circostante" siano, per Piaget, non esattamente le stesse cose che, per 
esempio, per Skinner o per qualsiasi altro autore che non si sia mai preoccupato di considera-
zioni epistemologiche. Quindi non è per niente sorprendente che il lettore non prenda alla lette-
ra Piaget, quando, nella pagina successiva, afferma che il bambino stesso costruisce il suo uni-
verso per viverlo in seguito come esterno a sé. È chiedere troppo che il lettore, giungendo a 
questa successiva formulazione, torni indietro alla precedente affermazione, che ha già adattato 
alle sue concezioni realiste del mondo, e cerchi invece di adattare ad essa le sue idee, generan-
do un'epistemologia costruttivista. Anche un lettore esperto e fondamentalmente intuitivo è fa-
cile che venga fuorviato. Ecco, per esempio, la spiegazione di Herry Beilin di "assimilazione" 
ed "accomodamento": 

La costruzione della conoscenza, più precisamente, avviene attraverso le operazioni di due 
processi generali sotto il controllo di un meccanismo interno di auto-regolazione (equilibra-
zione). Il primo è il processo di assimilazione, che comporta l'incorporazione dei dati am-
bientali (attraverso l'attività fisica o mentale) all'interno di strutture cognitive esistenti. I pro-
dotti della nuova esperienza vengono incorporati all'interno della mente solo nella misura in 
cui sono coerenti con le strutture esistenti. [...] L'altro processo sotto il controllo del mecca-
nismo dell’equilibrazione è l'accomodamento, che rappresenta la risposta del soggetto alla 
stimolazione esterna attraverso la quale le strutture cognitive esistenti vengono efficacemente 
impiegate per fini adattivi venendo ad essere integrate con altre strutture interne oppure dif-
ferenziandosi quando sono applicate alla nuova esperienza. [...] Nella maggioranza delle si-
tuazioni in cui l'organismo funziona partecipano aspetti dello sviluppo sia assimilativi che 
adattivi, anche se è uno dei due processi a prevalere, in base alle richieste della realtà. (Bei-
lin, 1971, pp. 88-89) 

Quanto qui detto riguardo all'assimilazione e all'accomodamento è dedotto direttamente 
dalle formulazioni stesse di Piaget, nel passaggio sopra citato così come in molti altri. Beilin lo 
ha "assimilato" con successo in strutture cognitive preesistenti. I cambiamenti che sono derivati 
da questa assimilazione passano inosservati. Al posto di "persone e cose" ora abbiamo "dati 
ambientali", al posto di "strutture che sono già state costruite" abbiamo "strutture cognitive esi-
stenti" (cosa che le rende un po' meno soggettive e fugaci), e infine, naturalmente, ora abbiamo 
"stimolazione" e "risposta", parole sulle quali si può contare per placare qualsiasi dubbio di 
uno psicologo tradizionale. 

Il risultato è una definizione dei due termini piagetiani così importanti che, se da una par-
te rende assai più semplice accettare Piaget, dall’altra elimina ogni traccia del suo costruttivi-
smo radicale. Secondo questa interpretazione l'assimilazione implica l'incorporazione dei dati 
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ambientali in strutture cognitive esistenti; l'accomodamento, dall'altro lato, implica una stimo-
lazione dall'esterno e porta all'adattamento delle strutture interne dell'organismo ad una realtà 
ambientale. Chi potrebbe sospettare che Piaget non sia un pensatore ortodosso? Infatti, questa 
spiegazione poggia sulle più solide fondamenta convenzionali. Le strutture cognitive che l'or-
ganismo acquisisce in questo modo sono quindi considerate la conoscenza del mondo da parte 
dell'organismo, e l'implicazione inevitabile è che più le strutture cognitive sono adattate alla 
"realtà dell'ambiente", migliore e "più vera" sarà la conoscenza da parte dell'organismo. 

Il dilemma realista 

Dopo duemilacinquecento anni di teorie filosofiche sulla conoscenza, ognuna delle quali 
ha cercato di trattare, in un modo o nell'altro, quel processo misterioso della cognizione che si 
suppone permetta di adattare la nostra conoscenza alle cose così come sono in una "realtà" 
esterna indipendente, sembra non ci siano ragioni per cui dovremmo esitare davanti a una frase 
come "incorporando dati ambientali in strutture cognitive". I processi educativi ai quali tutti 
siamo stati esposti potrebbero aver fallito in molti modi, ma sono riusciti perfettamente ad abi-
tuarci ad accettare le assurdità. Quindi, una frase del genere non desta scalpore, nè ci spinge a 
chiederci in che modo i dati ambientali (per definizione al di fuori di noi) possano superare 
quella che dovremmo chiamare l'interfaccia empirica, in modo da poter essere incorporate nel-
le nostre strutture cognitive; o, analogamente, in che modo possiamo eventualmente accomo-
dare le nostre strutture cognitive per renderle più adatte alle "richieste della realtà", dal mo-
mento che, per definizione, le strutture sono al nostro interno, mentre la "realtà" si suppone 
sull’altro lato dell'interfaccia. 

Gli psicologi, ad eccezione di George Kelly (1963), hanno preferito ignorare questo 
enigma di base. Questo è il motivo per cui, ne sono certo, a Piaget non piace particolarmente 
essere considerato uno psicologo. Si è dibattuto ostinatamente di fronte a tali questioni e, seb-
bene la sua esposizione sia lontana dall'essere esemplare, credo che suggerisca una soluzione 
che rende possibile un modello percorribile della cognizione. La chiave di tale modello è rivo-
luzionaria, non tanto perché porta ad una nuova teoria di come si arrivi ad avere quella che fi-
nora è stata chiamata "conoscenza", ma perché cambia radicalmente il concetto stesso di cono-
scenza. Per tale ragione, come Elkind riconosce, Piaget deve essere considerato prima di tutto 
un epistemologo.  

Fin dai tempi di Platone l'attività del "conoscere" e dell’"aver cognizione" è stata vista 
come una sorta di copia o replicazione (Ceccato, 1949; Piaget, 1961, 1967, 1968). Si pensava 
che il soggetto conoscente acquisisse o costruisse dentro di sè una riproduzione o una rappre-
sentazione speculare delle cose esterne, ossia dell'oggetto "reale" che stava imparando a cono-
scere. Quindi il mondo esterno divenne una realtà da scoprire e, in maniera piuttosto inevitabi-
le, doveva contenere le cose che il soggetto aveva già riprodotto e conosciuto, così come quelle 
che avrebbe dovuto ancora conoscere. 

"Quando percepisco devo divenire un percipiente di qualcosa, [...] l'oggetto, sia che risul-
ti dolce, amaro e di qualsiasi altra qualità, deve avere una relazione con un percipiente," dice 
Socrate (Platone, 1949, p. 22) nel suo attacco alquanto pretestuoso a Protagora; e da allora ab-
biamo vissuto con il problema di come poter definire o descrivere questa relazione così parti-
colare fra l'oggetto finora non conosciuto ma esistente da un lato, e il soggetto che deve ripro-
durre tale oggetto nella sua testa per poterlo conoscere dall'altro. Ai sensi venne dato piuttosto 
naturalmente il compito di mediare fra l'oggetto "reale" e la rappresentazione che il soggetto ne 
fa. Ma tutto ciò ha immediatamente sollevato il problema di come il soggetto possa essere sicu-
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ro di aver costruito una rappresentazione "adeguata" o "autentica", dal momento che il solo 
modo che egli ha di avere accesso all'oggetto passa attraverso la mediazione dei suoi sensi. In-
fatti non esiste un modo razionale rispetto alla logica difficoltà che i sensi non possano verifi-
care l'esattezza dei loro stessi prodotti. Di conseguenza, l'attento soggetto platonico parla 
dell’"apparenza illusoria" delle cose e, per guadagnarsi una qualche certezza, ricorre alle "idee 
innate". Il positivista. più sicuro di sé, intraprendendo un percorso più selvaggio, ignora in mo-
do altezzoso la questione e proclama che il mondo semplicemente deve essere nel modo in cui 
lo vediamo. 

Il costrutto dell’“oggetto” 

Piaget ha affrontato la questione della cognizione da una prospettiva del tutto diversa. 
Prima di tentare di trattare elementi concettuali estremamente complessi come "realtà" o "am-
biente", si è chiesto assai più modestamente come un bambino arrivi ad avere il concetto di un 
"oggetto" che ha una qualche permanenza nel suo flusso di esperienza. La risposta di Piaget è 
oggi cosa nota e la si può trovare, in una forma o in un'altra, in qualsiasi manuale introduttivo 
di psicologia. In qualunque modo venga formulata si ritiene generalmente che la "permanenza 
dell'oggetto" rappresenti il risultato della coordinazione da parte del soggetto di elementi di 
esperienza che arrivano da più di una fonte. Di regola, tuttavia, i due aspetti epistemologica-
mente più importanti di tale coordinazione soggettiva non vengono resi molto espliciti. 

Il primo di essi è già stato affermato in modo approssimativo da Ernst Mach prima dell'i-
nizio del secolo (Mach, 1886) e riassunto in uno dei suoi ultimi scritti. 

Io posso vedere un oggetto se lo guardo, posso sentirlo se lo tocco. Posso vederlo senza sen-
tirlo, e viceversa. In genere, comunque, la visibilità e la tangibilità sono collegate. Anche se 
la comparsa degli elementi di tale complesso avviene soltanto in determinate condizioni, essi 
sono così comuni per noi che a malapena li notiamo. Riteniamo che un oggetto sia sempre 
presente, che sia o meno percepibile al momento. Siamo abituati a considerare gli oggetti 
come esistenti in maniera incondizionata, sebbene non esista niente come l'esistenza incondi-
zionata (corsivo di Mach) [...] Dedurre tale esperienza oltre i limiti corretti dell'esperienza e 
presupporre l'esistenza di una "cosa di per sé stessa" non ha alcun significato comprensibile 
[...] Ci siamo abituati a considerare un oggetto come esistente in modo permanente. (Mach, 
1970, p. 30) 

Mettendo in risalto, come fa, il ruolo attivo del soggetto nel rendere gli oggetti "esistenti 
in modo permanente", Mach deve essere considerato un precursore del moderno operazionismo 
avviato da Bridgman nel 1927. Bridgman, infatti, spiega la "permanenza dell'oggetto" in modo 
identico all'analisi che ne fa Piaget: 

Quando diciamo che vediamo qualcosa là fuori nello spazio stiamo utilizzando correlazioni 
costruite, per mezzo dell'esperienza e della ripetizione, all'interno delle strutture e del funzio-
namento del nostro cervello. (Bridgman, 1961, p. 46) 

Sia Mach che Bridgman erano interessati principalmente all'"esistenza" degli oggetti, e 
sono giunti alla conclusione che tale "esistenza" è il risultato del nostro coordinamento costrut-
tivo di elementi dell'esperienza e della nostra conseguente proiezione di tali coordinamenti ver-
so un mondo "esterno". Né Mach né Bridgman hanno preso in considerazione l'aspetto dello 
sviluppo delle attività di coordinamento del soggetto. Questo è ciò che ha fatto Piaget; e le sue 
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scoperte empiriche riguardo alla genesi della permanenza dell'oggetto nei bambini rappresenta 
uno splendido esempio della prova sperimentale di un'idea ipotizzata su basi puramente teori-
che. Inoltre Piaget ha reso molto più chiaro il processo del coordinamento. Quando Mach af-
ferma "Io posso vedere un oggetto se lo guardo, posso sentirlo se lo tocco", non dà nessuna in-
dicazione sul fatto che tale "vedere" e "sentire" debba consistere a sua volta in operazioni di 
coordinamento da parte di un soggetto attivo. In altre parole, la struttura, il tipo o, in generale 
la forma devono essere considerate come il risultato dell'attività di coordinazione di un sogget-
to quanto la concezione di un oggetto permanente. Per quanto ne so, Ceccato, il fondatore della 
Scuola Operazionista Italiana, è stato il primo a proporre questo costruttivismo "radicale", e lo 
ha fatto su basi puramente logico-teoriche e non di sviluppo, come Piaget. Chiamiamo "radica-
le" questa scuola di costruttivismo perché ritiene che l'attività percettiva (e concettuale) di colui 
che conosce non sia semplicemente una delle strutture cognitive di selezione o trasformazione 
tramite qualche forma di interazione con strutture "esistenti", ma piuttosto un'attività costrutti-
va che, da sola, è responsabile di ogni tipo o genere di struttura che un organismo si trovi a 
"conoscere". Tutto ciò ci conduce al secondo punto epistemologicamente importante nell'anali-
si della permanenza dell'oggetto1. 

I mattoni della costruzione 

Seguendo l'uso tradizionale da parte dei filosofi dell'espressione "dati sensoriali", gli psi-
cologi distinguono raramente i due possibili significati del termine. Tacitamente assumono una 
posizione epistemologica che non è altro che un genere riduzionista di realismo e, per questo, 
incompatibile con qualsiasi teoria costruttivista della conoscenza. Se per "dato sensoriale" si 
intende una caratteristica (primaria, minima, elementare, o quale che sia) di un oggetto esisten-
te in maniera indipendente, ovvero un oggetto che possiede quella caratteristica indipendente-
mente dalla percezione del soggetto, abbiamo ancora a che fare con la questione insoluta se il 
dato, così come viene percepito dal soggetto, corrisponda o meno alla caratteristica "reale" 
dell'oggetto. Di norma i filosofi fanno dei giochi di prestigio per uscire da questo dilemma; gli 
psicologi guardano semplicemente dall'altra parte. Se tuttavia prendiamo il secondo, più banale 
significato di "dato sensoriale", che può essere definito come semplice "perturbazione" o "se-
gnale" dalla parte dell'interfaccia empirica che riguarda colui che conosce o, semplicemente, 
come una "particella elementare di esperienza", possiamo liberarci dalle implicazioni realiste e 
dalla questione dell'impossibile confronto tra un dato "esterno" e uno "interno". 

Piaget non è stato molto esplicito al riguardo. Nella “Conclusione” del suo lavoro sulla 
percezione (Piaget, 1961), per esempio, parla spesso di "oggetto" come se avesse in mente il 
noumeno kantiano, ovvero un’entità assoluta di "realtà" indipendente, una cosa in sé stessa che, 
sebbene percepita solo approssimativamente dai nostri sensi, deve avere tuttavia una corri-
spondenza strutturale rispetto al fenomeno che percepiamo attraverso i sensi. Tutto ciò suona 
come se, nonostante la sua analisi genetica della costruzione della permanenza dell'oggetto da 
parte del bambino, sentisse ancora il bisogno di vedere le costruzioni dell'esperienza come ri-

																																																								
1 Ciò ovviamente non preclude che alcuni pattern visivi, tattili, o altre informazioni sensoriali siano de-
terminati geneticamente; ma se sono "collegati", non li rendo certo più veri ontologicamente; significa 
semplicemente che il processo di coordinamento è stato effettuato filogeneticamente dalla mutazione e 
dalla facilitazione della sopravvivenza piuttosto che ontogeneticamente dal soggetto individuale che per-
cepisce.	
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produzioni, almeno in un senso strutturale, di oggetti realmente esistenti1. Ciò nonostante, alla 
luce di ciò che Piaget ha affermato riguardo alle attività di costruzione del bambino durante il 
periodo sensomotorio ("un universo [...] che da qui in avanti percepirà come esterno a sé stes-
so") e di molte altre sue affermazioni sull'"esternalizzazione" delle costruzioni (Piaget, 1956, 
1968, 1970), è difficile dubitare che egli potesse mostrarsi d’accordo con la formulazione di 
Hebb: "Ad un determinato livello di analisi psicologica non esiste nessuna realtà se non l'ac-
censione dei singoli neuroni" (Hebb, 1958, p. 461). 

Dal punto di vista costruttivista radicale "accensione" è naturalmente un'espressione me-
taforica per l'unità minima di esperienza; e i "neuroni", all'interno dei quali si dice abbiano ori-
gine, e il "sistema nervoso", che si dice li processi, sono costruzioni che, sebbene situate all'in-
terno del "corpo" dell'organismo che ne fa esperienza, sono un'esternalizzazione o proiezione 
oltre l'interfaccia empirica di colui che conosce, non meno di qualsiasi "oggetto" alla portata 
più lontana del mondo esterno. Una tale esternalizzazione, infatti, pare essere il prerequisito di 
qualsiasi costruzione razionale, e presumibilmente anche di qualsiasi forma di autoconsapevo-
lezza che consente ad un organismo di vedere la sua esperienza invece di viverla semplicemen-
te2. La differenza fondamentale tra il realista e il costruttivista, dunque, non è che l'uno proietta 
le sue strutture cognitive oltre l'interfaccia empirica mentre l'altro non lo fa; la differenza con-
siste nel fatto che il realista crede che le sue costruzioni siano una riproduzione o un riflesso di 
strutture indipendentemente esistenti, mentre il costruttivista rimane consapevole del ruolo di 
colui che fa esperienza come creatore di tutte le strutture; ossia, per il costruttivista non ci sono 
altre strutture che quelle che colui che conosce costruisce attraverso la propria attività di coor-
dinamento delle particelle empiriche. 

Anziché di "accensione dei neuroni" Piaget di tanto in tanto parla di "alimenti" o di "cose 
date"3. Questi termini, ancora una volta, avvolgono nel mistero invece di chiarire la questione 
epistemologica di base. Se vogliamo evitare la questione irrisolta alla quale qualunque versione 
di una teoria della conoscenza basata sulla "riproduzione" porta necessariamente (si veda so-
pra), la formulazione di Hebb risulta molto più sicura. L'unità di base dell'esperienza, le "parti-
celle elementari" della cognizione, nell’interpretazione costruttivista è essa stessa una costru-
zione (anche solo per il motivo che, nell'esperienza diretta, non siamo mai consapevoli delle 
particelle, per non parlare dell'"accensione dei neuroni"). Tuttavia, così come Bridgman consi-
derava la "cosa" una costruzione assai utile (cfr. citazione a p. 1), così noi oggi, dopo diversi 
decenni di concettualizzazione neurologica, consideriamo l'accensione o il segnale di un neu-
rone come una costruzione analiticamente potente. Il punto importante è che un tale segnale o 
accensione possono essere presi come un dato in sè di diritto che non ha bisogno di essere con-
siderato come l'effetto di qualche causa indipendente o intangibile. Il costruttivista, che rimane 
consapevole del fatto che questa "particella elementare" è una sua stessa costruzione che impo-
ne al flusso dell'esperienza, potrebbe esternalizzarla come un segnale che ha origine in un neu-
rone e potrebbe quindi considerare tutte le strutture cognitive, a prescindere dal livello di com-

																																																								
1 Questo è infatti il motivo per cui spesso Piaget viene definito come un "interazionista" e per cui chi lo 
legge a volte ha l'impressione che il costruttivismo ginevrino non si spinga oltre rispetto ai modelli epi-
stemologici relativamente conservativi della "conoscenza" attiva proposti per esempio da Cassirer (1933), 
Reichenbach (1938), Brunswik (1952) e altri che rimangono ancora aggrappati a qualche idea di corri-
spondenza tra strutture cognitive e strutture "reali" indipendenti. 
2 Anatol Rapaport (1949) affermò: "La conoscenza consiste di una sequenza ordinata di eventi neuromo-
tori". Dal momento che la conoscenza implica qualcuno che conosce, "eventi neuromotori" deve necessa-
riamente essere inteso come una esternalizzazione delle "particelle empiriche" elementari e non come og-
getti esistenti sull'altro lato dell'interfaccia empirica di colui che conosce. 
3 Per esempio "il continuo e necessario coordinamento che rende possibile l'integrazione degli elementi 
cognitivi esterni [...]" Biologie et connaisance (Gallimard, Paris, 1967, p. 34, traduzione mia). 
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plessità, come il risultato dell'attività di coordinamento di tali segnali da parte della persona 
che attivamente si accinge a conoscere, e potrebbe perciò fornire un’analisi della conoscenza 
coerente e non contraddittoria che non aspiri a rispecchiare in alcun senso la "realtà" ontologi-
ca di un mondo indipendente. Ceccato, che nel suo primo modello delle operazioni mentali 
(1961) propose dispositivi binari ad altalena come "differenziatori", chiamò i segnali di accen-
sione semplicemente "cose differenziate". Nel suo ultimo modello (1966) dedusse non solo 
forme e oggetti, ma anche categorie concettuali astratte dalle regolarità nella co-occorrenza e 
nell'organizzazione gerarchica delle particelle dell'attenzione1. 

Dalla punto di vista costruttivista radicale, dunque, sia il materiale grezzo (ossia le accen-
sioni o i "dati sensoriali") sia le strutture cognitive che diventano la realtà dell'organismo (ov-
vero i pattern invarianti di coordinamento) sono sin dall'inizio "dentro" al sistema di conoscen-
za. Questo può sembrare che comporti un inesorabile solipsismo, ma credo che tale impressio-
ne nasca esclusivamente dalle presunzioni ontologiche nelle quali ci ha immersi la filosofia 
tradizionale. Le scuole costruttiviste, quella di Piaget così come quella italiana, sono ben con-
sapevoli del fatto che nessun organismo è libero di costruire qualsiasi realtà che potrebbe voler 
costruire, e che, invece, ci sono dei vincoli inevitabili riguardo a tutta la costruzione; ma tali 
vincoli non sono precisabili in termini di caratteristiche ontologiche di strutture "reali" esistenti 
in maniera indipendente, alle quali non abbiamo accesso. Qualsiasi specificazione o descrizio-
ne dei vincoli, pertanto, deve essere formulata in termini di disponibilità di segnali singoli, fi-
nora non coordinati (ossia di particelle empiriche) e della regolarità o interdipendenza di tali 
segnali che l'organismo che conosce, come un risultato della sua stessa attività di conoscenza, 
distingue dal suo continuo e inizialmente indifferenziato flusso dell’esperienza.2 

L’ambiente come scatola nera 

La differenza tra la consapevolezza del costruttivista che tutto il coordinamento (e dun-
que tutta la struttura) sia il risultato delle sue stesse attività e, dall'altra parte, la visione del tra-
dizionale senso comune che il soggetto che conosce in qualche modo scopre strutture che ap-
partengono a una realtà esistente in maniera indipendente, questa differenza può sembrare sot-
tile, ma da un punto di vista epistemologico è fondamentale. 

La dimostrazione forse più illustrativa di questo punto è stata fornita dal lavoro pionieri-
stico di Lettvin, Maturana, McCulloch e Pitts (1959). Partendo da considerazioni anatomiche e 
dalle registrazioni di singole fibre del nervo ottico attraverso micro-elettrodi, dimostrarono che 
il sistema visivo della rana possiede quattro tipi di reti "rilevatrici" altamente specializzati: uno 
per ricevere il contrasto luce-buio, un secondo per piccole forme convesse, un terzo per bordi 
in movimento, e un quarto per improvvise attenuazioni di luce. La velocità con cui i segnali 
vengono trasmessi al cervello è diversa per ognuno dei "rilevatori", e ci sono alcune condizioni 
nelle quali la scarica di uno può cancellare la scarica di un altro. Il sistema nel suo insieme 

																																																								
1 Il modello dei processi mentali basilari di Ceccato credo possa essere considerato un'applicazione ciber-
netica dell'approccio alle strutture della conoscenza elaborato da G. Spencer Brown (1969); in entrambi i 
sistemi tutte le strutture sono disposizioni gerarchiche degli "elementi differenziati" binari. 
2 È la mancanza di apprezzamento per questo aspetto del costruttivismo e l'atavica credenza che la scienza 
debba essere capace di scoprire il mondo così com'è che porta, per esempio, George G. Simpson (1963, p. 
96) a far riferimento alla “conclusione disperata di Bridgman che ‘il concetto stesso di esistenza risulta 
privo di senso’". A quanto pare è molto difficile per i pensatori tradizionali separare il concetto di "cono-
scenza" dalla fantasia dell'"esistenza assoluta" e capire che questa necessaria distinzione epistemologica 
non implica la scomparsa della "scienza". 
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rende la rana un’efficiente cacciatrice di mosche, perché è sintonizzata per piccoli "oggetti" 
neri che si muovono in modo improvviso, simili alle mosche. Nell'ambiente naturale della rana, 
per come noi che osserviamo la rana possiamo vedere, ogni oggetto che abbia le caratteristiche 
necessarie a innescare i rilevatori della rana nell'ordine appropriato è una mosca, o un insetto, o 
un altro boccone di cibo per la rana. Ma se alla rana viene presentata una perla nera, una pallot-
tola di fucile ad aria compressa o qualsiasi altro oggetto nero in movimento se lo accaparrerà 
proprio come se fosse una mosca. Per il normale apparato visivo della rana, infatti, qualsiasi 
cosa che inneschi i rilevatori in maniera appropriata è una "mosca". 

Quali le implicazioni epistemologiche di questa storia della rana? La maniera più sempli-
ce di esporle è forse questa: qualsiasi cosa che venga percepita è fondamentalmente composta 
da segnali all'interno del nostro campo di esperienza. Siamo naturalmente liberi di considerare 
tali segnali originari come l'effetto di qualche causa esterna. Dal momento che, tuttavia, non 
esiste un modo di avvicinare od “osservare” queste ipotetiche cause se non attraverso i loro 
effetti, siamo nella stesso tipo di relazione riguardo all'"esterno" nella quale si trovarono i primi 
cibernetici riguardo agli organismi viventi; in altre parole, stiamo affrontando una "scatola ne-
ra". Potremmo osservare e registrare gli "output" della scatola nera (in questo caso i "dai senso-
riali", i segnali sul nostro lato dell'interfaccia) e potremmo osservare e registrare anche gli "in-
put" della scatola nera (in questo caso i "dati propriocettivi" e i "segnali di feedback", di nuovo 
dal nostro lato dell'interfaccia); sono entrambi segnali neuronali, ma, una volta imposta una 
differenziazione tra "input" e "output", possiamo stabilire coordinamenti ricorrenti e dipenden-
ze più o meno affidabili tra i due. Una volta fatto ciò, possiamo costruire un "mondo esterno" e 
i nostri "sé" sulla base di relazioni input-output. 

La storia della scienza, e in particolar modo della tecnologia, dimostra quanto lontano 
possiamo arrivare utilizzando tali relazioni input-output e le inferenze induttive tramite le quali 
possiamo predire gli output futuri del mondo della scatola nera, basandoci su regolarità e inva-
rianze registrate nel passato. È una scatola nera con la quale possiamo avere a che fare piutto-
sto bene. Per quanto riguarda la sua struttura, il suo carattere ontologico, rimane nondimeno 
nera, e non c’è alcuna speranza di trovare un modo razionale di dissipare la sua oscurità. Non 
possiamo giungere al carattere oggettivo della sua "realtà ontologica", non più di quanto la rana 
possa arrivare al carattere oggettivo degli oggetti ai quali il suo sistema visivo risponde. Per 
quanto la rana possa "conoscere" – se il suo cervello permettesse il complesso processo coin-
volto nel genere di auto-monitoraggio che noi chiamiamo conoscenza cosciente – alcune co-
stellazioni di condizioni che avvengono per innescare i rilevatori del suo sistema di riconosci-
mento di mosche, che sia esso insetto, pallottola o un accidentale manifestarsi insieme, sareb-
bero una "mosca"; la sua rappresentazione, il suo concetto di "mosca" potrebbe essere definito 
soltanto in termini di segnali neuronali che concorrono all'esperienza e mai nei termini delle 
ipotetiche e incomprensibili "cause" esterne di questi segnali. 

Dovrebbe essere chiaro che, in linea di principio, la nostra posizione non può essere di-
versa dalla posizione della rana. Dire che lo è, e sostenere che possiamo scoprire aspetti di una 
"realtà oggettiva" perché siamo in grado di sperimentare e modificare il nostro "ambiente", è 
semplicemente prolungare l'illusione realista. Ciò che noi sperimentiamo – indipendentemente 
da quanto elaborati siano l'apparato e la conversione delle diverse modalità sensoriali – in ulti-
ma analisi non è mai nient'altro che l'interrelazione dei nostri segnali che siamo arrivati a con-
siderare input verso, e output dalla, scatola nera dell'"universo"; e ciò che modifichiamo e con-
trolliamo attraverso le nostre attività sono sempre, come ha affermato William Powers (1973), 
le nostre stesse percezioni, ovvero i segnali che chiamiamo dati sensoriali, e i modi in cui li 
coordiniamo. Possiamo, e naturalmente lo facciamo, proiettare i risultati di tale attività di coor-
dinamento in un "fuori", ma anche i successi più grandiosi che possiamo raggiungere nel predi-
re e controllare la nostra esperienza non ci forniscono assolutamente nessuna base logica per 
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ipotizzare che le nostre costruzioni corrispondano o rispecchino le strutture che "esistono" pri-
ma della nostra attività di coordinamento. Anche se ipotizziamo delle cause per i dati sensoriali 
(ovvero le particelle nelle quali possiamo scomporre la nostra esperienza), ciò non implica af-
fatto che tali cause esistano nelle strutture spazio-temporali o di altra relazione all'interno delle 
quali le abbiamo coordinate. Il fatto che possiamo coordinare le nostre stesse informazioni sen-
soriali in strutture ricorrenti non potrà mai provare che tali strutture siano ontologicamente rea-
li: prova soltanto che le singole informazioni si verificano abbastanza frequentemente nella no-
stra esperienza da farci stabilire la loro "invariata" co-occorrenza. Potrebbero esserci innume-
revoli modi di operare per arrivare a strutture coerenti imponibili in maniera non meno ricor-
rente sul nostro flusso di esperienza rispetto a quelle che noi siamo giunti a costruire. Ignorare 
questo e attribuire una condizione ontologica alle nostre costruzioni è esattamente ciò che Kant 
in uno dei suoi momenti più pacati chiama con rimprovero "idealismo sognante" (1950). 
Quando gli scienziati si danno a questo genere di "sogno" potrebbero meriterare un termine più 
aspro. 

La teoria gerarchica integrata del feedback che Powers ha sviluppato colma il divario 
concettuale che fino a quel momento rendeva quasi impossibile a uno psicologo tradizionale 
adeguarsi al costruttivismo piagetiano o della Scuola Italiana. In primo luogo, Powers (1973) 
inizia ad evidenziare le carenze e gli assunti non giustificati del modello epistemologico di 
Brunswik (1952), un modello più familiare per gli psicologi americani di quanto lo fossero i 
precursori filosofici sia di Piaget che di Ceccato. In secondo luogo, la dimostrazione di Powers 
che un comportamento di un sistema può essere meglio compreso in base alla modificazione 
degli "input" percettivi del sistema piuttosto che come il suo risultato, è assai più semplice e 
più economico di qualsiasi argomentazione filosofica: rende il senso epistemologico senza par-
lare di epistemologia. In terzo luogo, l'uso della nota terminologia cibernetica rende il lavoro di 
Powers assai più accessibile di quello di Piaget o di Ceccato. Quando Piaget afferma: 

In realtà l'elemento al quale ci dobbiamo costantemente dirigere nell’analisi della vita menta-
le è il "comportamento" stesso, concepito, come abbiamo brevemente cercato di sottolineare 
nelle nostra introduzione, come un ripristino o un potenziamento dell'equilibrio (Piaget, 
1967, p. 15) 

non è affatto facile desumere il concetto sottostante che il comportamento mira non a modifica-
re alcune cose o eventi sconosciuti e inconoscibili in un ipotetico mondo esterno, ma a ridurre 
la differenza fra il coordinamento presente dei segnali sensoriali e un costrutto precedente. 
Questa idea è comunque implicita nel concetto piagetiano di "equilibrio" che, come egli ripete 
abbastanza spesso, è il risultato sia dell’assimilazione che dell’accomodamento. Tuttavia il 
modo in cui spesso esprime ciò spesso suggerisce al lettore realista che ciò che viene bilancia-
to, attraverso l’assimilazione e l’accomodamento, sono le strutture cognitive dell'organismo da 
un lato della bilancia, e, dall'altro, le "richieste" di un ambiente reale. Credo che una lettura ac-
curata dimostri che questo non è ciò che egli intendeva. 

Già nel suo volume sulla percezione (1961) Piaget afferma piuttosto chiaramente: 

Conoscere consiste nel costruire e ricostruire l'oggetto della conoscenza in modo tale da af-
ferrare il meccanismo di tale costruzione; il che equivale a dire (se si preferisce usare i termi-
ni che il positivismo ha ostinatamente ma inutilmente bandito) che conoscere è produrre in 
pensieri (ovvero nella modalità del pensare), e che il prodotto deve essere tale da ricostituire 
il modo in cui i fenomeni vengono prodotti. (Piaget, 1961, p. 441-442, traduzione mia). 
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In questo passaggio c’è sicuramente una forte eco di Giambattista Vico (1711), che per 
primo sostenne che l'uomo può conoscere solo ciò che lui stesso ha creato (ovvero prodotto, 
costruito) e che, pertanto, risulta il padre spirituale riconosciuto della Scuola Operazionista Ita-
liana. Nei testi recenti sull'epistemologia il costruttivismo di Piaget è ancora più esplicito: 

Al contrario, per l'epistemologo genetico la conoscenza risulta dalla continua costruzione, dal 
momento che in ogni atto di conoscenza è implicato qualche grado di invenzione. Durante lo 
sviluppo il passaggio da uno stadio al successivo è sempre caratterizzato dalla formazione di 
nuove strutture che prima non esistevano, sia nel mondo esterno che nella mente del sogget-
to. (Piaget, 1970, p. 77) 
[...] l'esperienza ha a che fare con la relazione fra le caratteristiche introdotte nell'oggetto 
dall'azione (e non sulle sue precedenti caratteristiche). In tal senso la conoscenza è estrapola-
ta dall'azione in quanto tale e non dalle caratteristiche fisiche dell'oggetto. (Piaget, 1972, p. 
31) 

Conoscenza ed equilibrazione 

Data la definizione di "conoscenza" che emerge da questi passaggi, possiamo ora chie-
derci come Piaget metta in relazione i concetti di "assimilazione" e "accomodamento" all'attivi-
tà continua di costruzione ed equilibrazione dei costrutti da parte dell'organismo che conosce. 
Il seguente passaggio, anche se non contiene i termini specifici di "assimilazione" ed "accomo-
damento", fornisce una delle risposte più esaurienti e comprensibili che Piaget abbia dato. 

I ritmi, le regolazioni e le operazioni, queste sono le tre essenziali procedure dell'auto-
regolazione e dell'auto-conservazione delle strutture. Ognuno è certamente libero di vedere 
in questo la "reale" composizione delle strutture, o di invertire l'ordine considerando i mec-
canismi operativi la fonte dell'origine, in una forma atemporale e quasi-platonica, e facendo 
derivare tutto da questi meccanismi. In ogni caso, tuttavia, sarà necessario, almeno per quel 
che riguarda la costruzione di nuove strutture, distinguere due livelli di regolazione. Ad un 
primo livello la regolazione rimane interna alla struttura già creata o quasi completata e, per-
ciò, costituisce la sua auto-regolazione, che porta ad uno stato di equilibrio quando tale auto-
regolazione viene raggiunta. Sull'altro livello la regolazione contribuisce alla costruzione di 
nuove strutture, incorporando una o più delle strutture precedentemente costruite ed inte-
grandole come sotto-strutture all'interno di altre più ampie. (Piaget, 1968, p.16, traduzione 
mia) 

In termini un po' più semplici l'equilibrazione, nel regno cognitivo, implica l'adattamento, 
per esempio, dei percetti a strutture concettuali che il percettore ha già costruito; e questo adat-
tamento del nuovo al vecchio è chiamato "assimilazione". L'equilibrazione cognitiva, tuttavia, 
implica anche l'adattamento dei concetti ai percetti, e questo secondo tipo di adattamento, che 
può assumere la forma della creazione di una nuova struttura o della combinazione di diverse 
strutture già costruite per formare un’unità concettuale più ampia, è chiamato "accomodamen-
to"1. 

Nel sistema piagetiano, e questo è il punto importante che spesso viene trascurato, i "per-
cetti" che io ho contrapposto ai "concetti" per spiegare i due tipi di adattamento cognitivo non 

																																																								
1 Come C. D. Smock ha recentemente detto: "L'equilibrazione [...] è una risposta al conflitto interno [...] 
una questione di giungere ad un accordo del pensiero con sé stesso (Constructivism and principles for 
instruction, in questo volume). 
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sono affatto quelli che sono per i filosofi e gli psicologi tradizionali, perché anch’essi sono il 
risultato di fasi precedenti di assimilazione e accomodamento. Le cose stanno così non solo 
quando l'adattamento riguarda strutture percettive (per esempio il coordinamento dei segnali 
sensoriali), ma è così per ogni atto di adattamento cognitivo. In altre parole, assimilazione ed 
accomodamento sono operativi ad ogni livello dell'attività cognitiva; ciò che li differenzia è la 
relativa novità dei costrutti ai quali danno origine. 

All'inizio dello sviluppo cognitivo di un bambino le sue coordinazioni di accensioni neu-
ronali secondo Piaget sono già soggette ad assimilazione ed accomodamento. Assimilazione, 
perché i segnali sensoriali che effettivamente si succedono vengono continuamente selezionati 
e coordinati per renderli adatti alle strutture di attività percettiva e motoria determinate geneti-
camente o "collegate". Nella misura in cui questa selezione e questa coordinazione variano da 
caso a caso per consentire l'impiego ricorrente delle strutture fissate, è in azione l'assimilazio-
ne; nella misura in cui le strutture fissate vengono modificate, combinate o integrate per adat-
tarsi a nuovi casi di selezione e coordinamento, è in azione l'accomodamento. La ripetizione di 
qualsiasi struttura porta alla sua perpetuazione, nel senso che diventa un dispositivo relativo 
che può essere usato ancora, una volta che sia stata assemblato. Quando questo impiego o que-
sta applicazione viene raggiunta attraverso un adattamento ai segnali sensoriali che si verifica-
no effettivamente o alla loro coordinazione, si ha un caso di assimilazione; laddove viene rag-
giunto attraverso un adattamento della struttura assemblata, si ha un caso di accomodamento. 

Conclusioni 

Sebbene le opere di Piaget rendano difficile stabilire in modo inequivocabile la sua posi-
zione epistemologica di base – sia perché le sue idee hanno continuato a svilupparsi durante il 
lavoro di una lunga vita, sia perché preferisce convincere i suoi lettori anziché forzare la loro 
comprensione – Piaget ha ripetutamente fatto affermazioni che vanno al di là di una semplice 
traccia di una base costruttivista radicale; possono essere integrate all'interno di una teoria coe-
rente della conoscenza soltanto se le interpretiamo secondo un punto di vista costruttivista. 

L'interpretazione costruttivista radicale dell'epistemologia genetica di Piaget, dunque, 
consiste in questo: la rappresentazione da parte dell'organismo del suo ambiente, la sua cono-
scenza del mondo, è in ogni caso il prodotto della sua stessa attività cognitiva. Il materiale 
grezzo della sua costruzione è rappresentato dai "dati sensoriali", ma con ciò il costruttivista 
intende "particelle di esperienza"; in altri termini, elementi che non implicano nessuna specifi-
ca "interazione" o causa da parte di una "realtà" già strutturata che si trovi oltre l'interfaccia 
empirica dell'organismo. In quanto costrutto cognitivo, tale "interfaccia" è un corollario dell'e-
sternalizzazione da parte dell'organismo dei suoi costrutti, un'operazione palesemente intrinse-
ca in ogni atto di auto-coscienza o di consapevolezza empirica. Sebbene l'esternalizzazione sia 
una condizione necessaria per ciò che chiamiamo "realtà", tale realtà è interamente un nostro 
costrutto e non si può in alcun modo pensare che rispecchi o rappresenti ciò che i filosofi 
chiamerebbero una realtà "oggettiva", perché nessun organismo può avere un accesso cogniti-
vo a strutture che non sono di sua stessa produzione. 

L'equilibrazione cognitiva deve essere considerata come una sorta di condizione ideale 
che non viene mai raggiunta. L'organismo lavora per raggiungerla attraverso l'assimilazione 
dei segnali che sta coordinando in un certo momento (o stadio) alle strutture operative e che 
non possono essere adattati in una delle strutture disponibili per come sono.  
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Ciò che salva questo modello epistemologico da un solipsismo assoluto è il concetto co-
struttivista dell'"adattamento".1 Ancora una volta, tuttavia, dobbiamo stare attenti a non inter-
pretare questo termine nel modo usuale dei biologi e degli psicologi. Ciò a cui l'organismo si 
adatta, e ciò che sostanzialmente determina la percorribilità pragmatica dei suoi costrutti, sono 
determinate regolarità nelle relazioni input-output che l'organismo registra riguardo alla scatola 
nera che eperisce come il suo "ambiente" o "mondo". Dal momento che il costruttivista ritiene 
che tutta la coordinazione e, dunque, tutte le strutture siano il prodotto dell'organismo stesso, 
rimane costantemente consapevole del fatto che, anche se può proiettare i suoi costrutti oltre 
l'interfaccia della sua esperienza, non deve e non può considerarle strutture confezionate di un 
mondo ontologicamente dato. Le strutture che chiama "cose", "eventi", "stati" e "processi" so-
no il risultato del modo particolare in cui lui stesso ha coordinato le sue "particelle di esperien-
za"; e il fatto che, ad un certo livello di elaborazione, possa assimilare moltissimi "eventi per-
cettivi" senza un ulteriore accomodamento delle sue strutture cognitive, non gli dice niente sul-
la realtà ontologica di tali strutture "ben-adattate". Nel migliore dei casi – e se sceglie di ester-
nalizzare strutture come i "neuroni", le "accensioni" e un "sistema nervoso centrale" – potrebbe 
dire che l'universo è tale da fornirgli qualsiasi condizione che inneschi i suoi "recettori" abba-
stanza frequentemente da far sì che egli possa coordinare in maniera ricorrente le loro accen-
sioni e mantenere così le strutture coordinate relativamente permanenti. Può poi chiamare 
"realtà" questa relativa permanenza di determinate strutture, soprattutto una volta che sia riu-
scito ad elaborare la sua costruzione cognitiva per incorporare gli "altri" e la "comunicazione". 

Come sappiamo abbastanza bene dalla nostra esperienza, a quel livello di elaborazione la 
"permanenza" o l’"universalità" dei nostri costrutti cognitivi tende a diventare precaria. Ma an-
che se così non fosse, anche se potessimo raggiungere un perfetto accordo intersoggettivo di 
strutture, di nuovo ciò non ci porterebbe ad oltrepassare i confini della scatola nera, perché tut-
to quello che ci direbbe con certezza è che noi, collettivamente, abbiamo trovato una costru-
zione percorribile.2 Tale costruzione non diventa più "reale", nel senso ontologico, se la condi-
vidiamo; sarebbe ancora basata solo su segnali dalla nostra parte del costrutto che abbiamo 
chiamato "interfaccia empirica", e sul modo particolare in cui abbiamo categorizzato, elaborato 
e coordinato tali segnali come input al, o output dal, costrutto che abbiamo chiamato "univer-
so". 
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La teoria dei costrutti personali di G. A. Kelly, formulata nel 1955, viene considerata la 
prima teoria costruttivista della personalità e la prima espressione di quelle prospettive 
psicoterapeutiche contemporanee improntate ad una concezione costruttivista della 
conoscenza. Nonostante le affinità tra il costruttivismo psicologico e la tradizione 
fenomenologico-ermeneutica, Kelly ha sempre rifiutato l’accostamento della sua teoria 
alla fenomenologia, considerando quest’ultima inaccettabile in quanto idealistica, 
solipsistica e particolaristica. In questo primo articolo di un lavoro suddiviso in tre parti,  
gli Autori giustificano tali critiche con una conoscenza della fenomenologia da parte di 
Kelly derivante da fonti indirette, e ribadiscono le ampie possibilità di una interpretazione 
e di una elaborazione in chiave fenomenologica della sua teoria. 
Parole chiave: teoria dei costrutti personali, costruttivismo, fenomenologia, idealismo 
 
 

Cognitivista, comportamentista, esistenzialista, psicoanalitica, e persino materialista dia-
lettica e buddista Zen: questi alcuni dei modi in cui è stata considerata la teoria di George A. 
Kelly (1955), come egli stesso racconta con compiaciuta ironia (Kelly, 1965/1969, pp. 216-
217). Tale accanimento nel cercare di inserire la teoria dei costrutti personali (TCP) all’interno 
di indirizzi psicologici già formalizzati, e la bizzarra varietà di proposte così distanti tra loro 
sul piano epistemologico e teorico, testimoniano a nostro parere come meglio non si potrebbe 
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l’originalità del pensiero kelliano, e nello stesso tempo la minaccia che ne deriva, minaccia da 
allontanare attraverso una improbabile operazione di omologazione al “già noto”. 

Kelly non appare invece altrettanto divertito nel commentare l’accostamento della sua 
teoria alla fenomenologia e alle prospettive fenomenologiche in psicologia; lo respinge, ma 
sente di doverlo giustificare, e lo fa in più occasioni; e non esita a sottolineare le differenze, ma 
anche a riconoscere le somiglianze, tra la sua teoria, la fenomenologia, e i “sistemi neofenome-
nologici” di quel periodo (Kelly, 1955, p. 86 e segg.): la teoria del concetto di sé di Raimy, la 
teoria della coerenza del sé di Lecky, l’approccio centrato sul cliente di Rogers, e l’approccio 
in termini di campo fenomenico di Snygg e Combs. 

Sembra probabile, tuttavia, che Kelly avesse una conoscenza della fenomenologia acqui-
sita non attraverso la lettura dei testi originari ma di fonti derivate. Forse, come sostiene Butt 
(2003), la comprensione che Kelly aveva della fenomenologia (e, aggiungeremmo, 
dell’idealismo) era limitata alla sua “conoscenza di quelle teorie americane della personalità 
che avevano importato una particolare versione della fenomenologia” (p. 381); d’altra parte, 
tuttora molti trattati sulle teorie della personalità si riferiscono prevalentemente ai lavori di Ro-
gers e Maslow quando espongono le concezioni fenomenologiche. Ciò nonostante, la nostra 
tesi è che Kelly abbia elaborato una teoria che, partendo come la fenomenologia dal rifiuto 
della psicologia come scienza naturale, abbia inconsapevolmente dato un importante contributo 
al progetto husserliano di fondazione di una scienza dell’esperienza che comporta un modo di 
concepire la ricerca e la terapia psicologica decisamente alternativo rispetto a quello della psi-
cologia dominante. 

Per illustrare questa tesi, e per dare un contributo ad una elaborazione fenomenologica della 
TCP, abbiamo scelto di suddividere l’argomento in tre parti. In questa prima parte documente-
remo l’opinione di Kelly sulla fenomenologia, indicheremo le affinità tra la fenomenologia e il 
costruttivismo psicologico (del quale Kelly è considerato un antesignano), e andremo alla ri-
cerca delle tracce fenomenologiche ed ermeneutiche individuabili nella TCP così come è stata 
originariamente formulata da Kelly. Nella seconda parte, dopo aver delineato il progetto hus-
serliano di una scienza dell’esperienza fondato su una nuova idea di oggettività, illustreremo 
gli aspetti di condivisione tra Husserl e Kelly sul progetto di una psicologia che recuperi il 
ruolo della persona nella sua costruzione del mondo, e presenteremo un’interpretazione della 
teoria kelliana come scienza dell’esperienza e come mondo delle forme. La terza parte sarà de-
dicata alla ricerca psicologica improntata su presupposti metodologici coerenti con l’adesione 
ad una scienza dell’esperienza, e al tentativo di formalizzazione di una psicoterapia dei co-
strutti personali elaborata in chiave ermeneutico-fenomenologica. 

Kelly sulla fenomenologia 

Il rapporto di Kelly con la fenomenologia – o, per meglio dire, con l’immagine piuttosto 
travisata che ne aveva – è andato cambiando nel corso degli anni quanto agli aspetti di diver-
genza denunciati. 

Nella sua opera principale, The Psychology of Personal Constructs (1955), Kelly sembra 
differenziare la sua teoria dalla fenomenologia quasi esclusivamente per l’approccio che defi-
nisce “particolaristico” di quest’ultima, e che considera “la piaga dei fenomenologi”1 (p. 318). 
Da questo particolarismo – ovvero, dall’interesse limitato alla comprensione del singolo indi-
viduo – la TCP si differenzia, secondo Kelly, per l’importanza che dà anche all’aspetto della 

																																																								
1 In tutta l’opera Kelly cita solo una volta (p. 40) due filosofi fenomenologi: Husserl e Stumpf. 
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comunanza dei processi di costruzione e per l’utilizzazione di costrutti professionali, cioè di 
costrutti applicabili ai costrutti personali e che permettono al clinico e allo psicoterapeuta di 
assumere relazioni di ruolo professionalmente utili con i clienti: 

Noi cerchiamo di usare l’approccio del fenomenologo per arrivare a dei costrutti 
personalizzati che abbiano un’ampia gamma di significati per un dato individuo; poi 
cerchiamo di mettere insieme questo tipo di dati di alto livello con ciò che conosciamo 
riguardo ad altre persone. (Kelly, 1955, p. 455)1 

Una differenza, questa, che rimanda alla distinzione, che Windelband (1894/1977) aveva 
proposto in alternativa a quella di Dilthey (1883) tra scienze della natura e scienze dello spirito, 
tra i metodi nomotetici (che ricercano il generale nella forma di legge di natura usando le pro-
cedure delle scienze esatte) e metodi idiografici (che, privilegiando la descrizione, ricercano il 
singolare nella forma storicamente determinata): 

Mentre potremmo essere d’accordo con gli psicologi ad orientamento fenomenologico 
nell’assegnare un posto importante alla generalizzazione nel reame individuale, siamo 
assolutamente sicuri che alcuni dati devono essere estratti dal reame dell’individuo e costruiti 
in maniera nomotetica, cioè, in un reame comprendente molti individui. (Kelly, 1955, pp. 
677-678) 

Kelly, quindi, ritiene possibile una psicologia che, partendo da una comprensione 
dell’individuo nella sua unicità, consenta di individuare aspetti di costruzione dell’esperienza 
condivisi da più individui. Vedremo, nella seconda parte del nostro lavoro, come la possibilità 
di conciliare singolarità e generalità sia un aspetto chiave anche della fenomenologia di Hus-
serl, e che quindi l’accusa di particolarismo si riveli infondata. Kelly la ripropone quando, 
trattando i processi di transfert e controtransfert, descrive il “terapeuta fenomenologicamente 
orientato”, il quale 

non ammette nel suo sistema alcun costrutto professionale pubblico o includente, sostenendo 
invece che “ogni cliente è unico sotto ogni aspetto”, [con il rischio di] venire coinvolto con il 
cliente in una sterile successione di belle relazioni personali, [e di] finire per fornire al cliente 
un adattamento che non è altro che un adattamento “io e te”. (Kelly, 1955, pp. 678-679) 

Successivamente alla pubblicazione dei due volumi del 1955, Kelly torna più volte sulla 
differenza tra la fenomenologia e la sua teoria, probabilmente in ragione dei frequenti tentativi 
di classificare quest’ultima, che comincia ad essere considerata nei trattati di teorie della per-
sonalità e di psicoterapia, come una teoria fenomenologica: 

Pur dando grande importanza all’esperienza, spero sia altrettanto chiaro che non sto 
proponendo la fenomenologia (né l’esistenzialismo, né la teoria cognitiva) come la chiave 
del progresso scientifico. Mi rendo conto che la teoria dei costrutti personali […] è stata 
collocata da diversi scrittori in ciascuna di queste categorie. (Kelly, 1963/1977, p. 227) 

A questo punto, tuttavia, Kelly sposta il confronto su un piano decisamente ontologico; e, 
su questo piano, le considerazioni da fare sono diverse, e riguardano non solo l’idea che Kelly 

																																																								
1 Se non diversamente specificato, tutte le traduzioni dall’inglese nel testo sono nostre. 



Kelly tra costruttivismo e fenomenologia 

 125 

mostra di avere della fenomenologia, ma anche, alla luce del dibattito contemporaneo sul co-
struttivismo psicologico, il tipo di concezione della conoscenza che sembra adottare. 

Pur concedendo che “di fenomenologie ce n’è di tutte le varietà” (1959, p. 6), Kelly mo-
stra di considerarle singolarmente come altrettante forme di idealismo, e, di conseguenza, in-
travede il rischio di una condizione solipsistica della persona. 

Sulla convinzione che la concezione fenomenologica della conoscenza implichi 
l’impossibilità di confrontare la nostra comprensione del mondo con una realtà esterna, e che 
quindi abbracci una concezione idealista, Kelly si esprime in diverse occasioni (rivelando, 
come commenteremo in seguito, la sua adesione ad un costruttivismo epistemologico): 

Ho abbozzato una posizione epistemologica che presuppone la realtà degli eventi, 
indipendentemente da come vengono percepiti. Prendendo questa posizione mi sono 
distaccato dalla posizione conosciuta come fenomenologia; almeno, mi sono distaccato dalla 
fenomenologia nella misura in cui è una forma di puro idealismo filosofico. (Kelly, 1959, p. 
20) 
Ma presupponiamo anche che esista veramente un mondo reale esterno, largamente 
indipendente dai nostri assunti. […] Comprendere questo mondo oggettivo vuol dire essere 
in grado di fare qualcosa di più che tracciare le sue caratteristiche permanenti; noi dobbiamo 
anticipare il flusso dei suoi eventi. Ora, è precisamente a questo punto che la nostra linea di 
ragionamento devia dalla fenomenologia classica. Mentre sosteniamo che le percezioni sono 
ancorate ai costrutti, sosteniamo anche che alcune costruzioni ci servono meglio di altre nei 
nostri sforzi di anticipare ampiamente ciò che effettivamente sta accadendo. (Kelly, 
1963/1977, p. 220) 

La distanza dalla fenomenologia è ulteriormente ribadita da Kelly in un lavoro sul lin-
guaggio ipotetico ispirato all’opera del filosofo pragmatista Vaihinger (1924). È noto che Kelly 
riconosce di avere un debito con il pragmatismo americano (Butt, 2008), e in particolare con 
Dewey, “la cui filosofia e la cui psicologia può essere letta tra molte delle linee della 
psicologia dei costrutti personali” (Kelly, 1955, p. 154). 

Se dico che “il pavimento è duro”, impiego un sistema di linguaggio in cui la relazione 
soggetto-predicato è inerente al soggetto stesso. È il pavimento ad essere duro, e questa è la 
sua natura, indipendentemente da chi lo dice. L’affermazione sta in piedi non perché chi 
parla dice così, ma perché al pavimento capita di essere ciò che è. La validità della frase 
deriva dal pavimento e non da chi parla. 
 Confrontate questa visione con l'impiego fenomenologico del linguaggio in cui si presume 
che tale affermazione ritragga uno stato della mente di chi parla, e non rappresenti 
necessariamente niente di più. […] 
 [Un’affermazione fatta nel modo invitazionale] suggerisce che la visione del pavimento 
come qualcosa di duro non ci viene imposta dall’esterno, né è tagliata fuori da prove esterne, 
come sarebbe una proposizione fenomenologica, ma è una visione che può essere seguita, 
verificata, abbandonata o riconsiderata in un secondo momento. (Kelly, 1964/1969, p. 17 
della trad. it.) 

Altrove mostra di accostare la fenomenologia al positivismo logico, una affinità azzar-
data ai tempi di Kelly e che troverà una qualche giustificazione solo dopo la “svolta lingui-
stica” formalizzata dal neo-pragmatista Rorty (1967): 

Ora, puoi prenderla in un altro modo e dire che, dal punto di vista dell’uomo, il mondo può 
essere conosciuto solo attraverso la sua percezione di esso. Poiché ha soltanto le sue 
percezioni a guidarlo, il mondo è […] ciò che egli costruisce che sia. Che cosa realmente sia, 
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al di fuori delle sue percezioni, è una questione puramente accademica e, secondo la logica 
dei positivisti logici, è una domanda senza risposta e pertanto stupida. Bene, questo è il punto 
di vista fenomenologico. Io non sono un fenomenologo, e pertanto, naturalmente, non sono 
un positivista logico, anche se ho letto da qualche parte – mi sembra che fosse nei volumi di 
Koch1 – che la teoria dei costrutti personali è una teoria fenomenologica. (Kelly, 1965/1969, 
p. 218) […] 
Come nella fenomenologia, la teoria dei costrutti personali considera che l’uomo guardi sul 
suo ambiente, ma, diversamente dalla fenomenologia, non dipinge quell’ambiente come un 
parto della sua fantasia. È in un mondo reale che vive. (p. 219) 

Un altro aspetto di differenziazione dalla fenomenologia Kelly lo identifica parlando 
dell’importanza della storicità nel processo esperienziale: 

Gli psicologi di orientamento fenomenologico, dei quali certamente non faccio parte, 
solitamente assumono la concezione che sia della massima importanza psicologica 
l’esperienza dell’attimo fuggente; ma io vorrei sostenere che ad essere della massima 
importanza psicologica è l’intera storia del genere umano. (Kelly, 1966/1980, p. 22) 

Nello stesso periodo Kelly si dilunga sulle differenze tra la sua teoria e la sua interpreta-
zione scetticista della fenomenologia in un lavoro sul ruolo dell’anticipazione come estensione 
del principio della spiegazione, e che riteniamo interessante riportare estesamente in quanto 
descrive con un linguaggio particolarmente suggestivo l’immagine angosciante della vita 
umana che Kelly attribuisce ai fenomenologi: 

C’è chi sostiene che, poiché conosciamo la realtà soltanto nei termini incerti della nostra 
costruzione, è assolutamente inutile ritenere che esista, se non come parto della nostra 
fantasia. Le nostre inventate costruzioni, talvolta chiamate “esperienza”, sono tutto ciò che 
potremo mai avere, dicono, e faremmo meglio a preparare la nostra mente ad accontentarci di 
esse. […] Questa visione fenomenologica circoscrive tutto il tumulto all’interno dell’uomo e 
non gli offre né la sfida di minacce esterne, né il conforto di risorse al di là di sé stesso. Alla 
sua luce, nessuna circostanza che si trovi oltre lo strato più esterno della sua pelle può inibire 
i suoi impulsi od offrire un vago indizio dei seducenti misteri delle anticipazioni. Non c’è 
niente, assolutamente niente, salvo l’immagine che lui stesso evoca, a determinare i suoi atti, 
a rivelare le loro conseguenze, o a suggerire che lo aspetti qualcosa di diverso dal caos. Non 
c’è nessun viaggio avventuroso, e quindi nessun rischio minaccioso e nessun salvataggio 
miracoloso. La sola storia che potrà mai raccontare è quella che lui stesso deciderà di 
leggere. 
La vita non fornisce a quest’uomo alcun appiglio scientifico sulla realtà, non gli suggerisce 
trame narrative, non gli offre alcuna metafora ritmica a conferma della mobile risonanza di 
un tema umano. Se sceglie di scrivere una tragedia, una tragedia sarà; se una commedia, 
allora questa è ciò che ne deriverà; e se sceglie una parodia, lui, unico lettore, dovrà imparare 
a ridere delle sue caricature misantropiche della sola persona che conosce: sé stesso. 
 Soprattutto, l’uomo fenomenologico non può condividere la sua condizione soggettiva, in 
quanto anche il suo più adorato compagno di viaggio è un manichino fabbricato dai suoi 
stessi umori. Un poeta cieco, imprigionato da solo in una cella le cui pareti non può toccare, 
l’unico suono che l’uomo sente è uno scampanio nelle sue orecchie. Senza voci a infastidirlo, 
senza futuro da temere, senza conseguenze a suscitare rimorso, egli esperisce l’assoluta 
libertà che soltanto un vuoto totale può garantire all’animo umano. […] 
 Possiamo essere a volte d’accordo e a volte in disaccordo con la fenomenologia. Possiamo 
concordare che non è possibile trovare la spiegazione del comportamento umano 

																																																								
1 Kelly si riferisce probabilmente ai sei volumi curati da S. Koch (1959-1963). 
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accuratamente avvolta in eventi antecedenti. Gli eventi non predicono. […] Ma possiamo 
non essere d’accordo con la fenomenologia rifiutando di accettare il suo assunto implicito 
che la percezione è passiva. Diciamo, piuttosto, che conosciamo un evento grazie al nostro 
stesso atto di avvicinarci ad esso. Ci facciamo domande su di esso in maniera non 
semplicemente accademica, ma sperimentale. Noi interveniamo, e ci sono delle conseguenze. 
Noi inventiamo, e nuovi esiti si materializzano. Noi attraversiamo lo spazio, e strani oggetti 
appaiono all’orizzonte. Impossibilità accademiche lasciano il posto a risultati dimostrati. Lo 
studioso deve solo guardare fuori della finestra del suo studio per vedere uomini meno istruiti 
fare ciò che una volta avrebbe detto non potesse succedere. Lo psicologo deve solo prendere 
parte all’impresa dell’uomo per scoprire che l’uomo fa ciò che i test di “intelligenza” hanno 
detto che non può fare. (Kelly, 1966/1969, pp. 23-26) 

Infine, in un saggio sul peccato e la colpa, così riassume il suo rapporto con la fenome-
nologia: 

Non considero la teoria dei costrutti personali un sistema fenomenologico. La fenomenologia 
è un’ontologia e una psicologia di mondi privati e non interdipendenti. Io non ritengo che un 
sistema di costrutti personali sia del tutto privato, né lo considero libero di rigenerarsi in 
qualche mostruosità completamente ignara di una realtà esterna. (Kelly, 1962/1969, p. 177) 

L’opinione che Kelly ha della fenomenologia è ora sufficientemente chiara; così come 
dovrebbe essere chiaro il fraintendimento cui incorre nell’intendere la fenomenologia come 
una concezione idealista, e quindi particolaristica e solipsistica. D’altra parte, alla luce di una 
comprensione della fenomenologia più vicina a quella dei suoi sostenitori, emergono diverse 
affinità tra questa e un certo costruttivismo contemporaneo. Vediamole più in dettaglio. 

Costruttivismo e fenomenologia 

La prima teoria psicologica definibile come costruttivista, in particolare 
nell’interpretazione che ne dà von Glasersfeld (1974), è considerata la teoria dello sviluppo co-
gnitivo di Piaget (1937). Non a caso, è lo stesso Piaget (1967) ad utilizzare per primo il termine 
constructivisme. Al di là delle bizzarre attribuzioni della sua teoria dalle quali siamo partiti, 
Kelly è stato accostato a Piaget (Rychlak, 1981) e viene considerato l’antesignano 
dell’approccio costruttivista nel campo delle teorie della personalità e della psicoterapia; natu-
ralmente, da quando il termine “costruttivismo” ha iniziato a connotare teorie, approcci, orien-
tamenti che, nel campo della psicologia e più in generale delle scienze umane, vedono come 
loro presupposto epistemologico e/o ontologico una particolare concezione della conoscenza 
che si configura come una sorta di tertium datur rispetto alla tradizionale opposizione tra la 
concezione realista e quella idealista (Chiari & Nuzzo, 1996). 

La rapida diffusione del costruttivismo psicologico – e del costruzionismo sociale con il 
quale mostra di avere diverse affinità – ha comportato tuttavia un abuso del termine (talora 
usato per indicare l’adesione ad un generico e banale soggettivismo) e una corrispondente 
indefinitezza del suo significato. Il primo a cercare di chiarire la differenza tra l’“epistemologia 
costruttivista radicale” di Piaget e il “costruttivismo triviale” proprio in particolare del 
cognitivismo, ancorato ad una concezione rappresentazionista della conoscenza, è stato von 
Glasersfeld (1984). È interessante notare a questo proposito come anche l’epistemologia 
costruttivista sia stata (e sia) oggetto di fraintendimenti simili a quelli di cui è stata (ed è) 
oggetto la fenomenologia. A questo proposito von Glasersfeld (1995) ha osservato che “per 
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quelli che credono nella rappresentazione, il cambiamento radicale del concetto di conoscenza 
e della sua relazione con la realtà è uno shock tremendo. Pensano immediatamente che 
abbandonare la concezione rappresentazionista equivalga a negare la realtà, il che sarebbe 
indubbiamente una cosa stupida da fare” (p. 14). A dimostrazione di questa difficoltà, 
Mahoney (1988), uno psicologo che, una rarità tra gli americani, ha sempre mostrato un 
particolare interesse per i presupposti filosofici della psicologia, ha sostenuto che il 
costruttivismo radicale di von Glasersfeld è “fondamentalmente indistinguibile dall’idealismo” 
(p. 4), in quanto negherebbe l’esistenza della realtà. Per questo motivo contrappone al 
costruttivismo radicale un “costruttivismo critico”, che continua a basarsi su un assunto 
ontologico realista. È facile per von Glasersfeld (1991) replicare che “il costruttivismo riguarda 
il processo di conoscenza, non l’essere. […] Come costruttivista non ho mai detto (né mai 
potrei dire) che non esiste un mondo ontico, ma insisto nel dire che non possiamo conoscerlo” 
(p. 17). Paradossalmente, la stessa posizione di Mahoney è stata accusata di essere antirealista 
dalla Held (1995) nella sua critica alle teorie postmoderne in psicoterapia. 

Da von Glasersfeld in poi, molte altre distinzioni sono state proposte nel tentativo di di-
scriminare modi diversi di intendere la concezione costruttivista della conoscenza. La più per-
tinente alla tesi che vogliamo sviluppare in questo articolo ci sembra quella tra un costruttivi-
smo epistemologico e un costruttivismo ermeneutico suggerita da Chiari e Nuzzo (1996, 2010). 

Il termine “costruttivismo epistemologico” si riferisce a quelle concezioni che ricono-
scono l’esistenza di un mondo indipendente dall’osservatore, ma che lo considerano non cono-
scibile, in quanto suscettibile di essere costruito in molti modi diversi, tutti ugualmente leciti. 
Pertanto il costruttivismo epistemologico (assimilabile al costruttivismo radicale di von Glaser-
sfeld) implica un dualismo soggetto-oggetto nel suo riferirsi a due realtà, quella extra-
linguistica, e quella esperienziale costruita dalla persona: noi e il mondo. 

Il “costruttivismo ermeneutico” trascende tale dualismo assumendo che siamo immersi in 
un mondo che non possiamo osservare e descrivere dall’esterno: noi siamo nel mondo. Questa 
considerazione di una relazione di complementarità tra soggetto e oggetto di conoscenza è il 
presupposto ontologico della fenomenologia e dell’ermeneutica (Chiari & Nuzzo, 2006). 

Le concezioni costruttiviste epistemologiche ed ermeneutiche condividono l’idea di una 
storicità della conoscenza, derivante dalla ricorsività e dall’auto-referenzialità del processo per-
sonale di cambiamento della stessa. Tuttavia, mentre il costruttivismo epistemologico mette 
l’accento sulla relatività della conoscenza, il costruttivismo ermeneutico enfatizza la possibilità 
di mettere in discussione ogni conoscenza sottolineando la natura linguistica della realtà e la 
comprensione condivisa che possiamo raggiungere attraverso il dialogo. 

Ritroviamo quindi, nella concezione della conoscenza e del suo rapporto con la realtà 
tutto interno all’esperienza propria del costruttivismo ermeneutico, quel superamento della di-
stinzione tra soggettivo e oggettivo che caratterizza la fenomenologia. Ciò nonostante, le affi-
nità tra le due concezioni sono state messe in luce raramente e da un numero ristretto di stu-
diosi (Armezzani, 2002, 2010a; Butt, 1999; Rasmussen, 1998; Steiner, 1999; Strong, 2014), 
anche nel più specifico riferimento alla teoria dei costrutti personali. In particolare, Warren 
(1985, 1989, 1990, 1998) è uno dei più convinti sostenitori di un radicamento fenomenologico 
della TCP; Epting (1988) ha spesso dichiarato la sua interpretazione ermeneutica della psicote-
rapia dei costrutti personali; anche Butt (2003) inserisce la PCP in un contesto fenomenolo-
gico, utilizzando la distinzione di Dilthey (1883) tra comprensione e spiegazione per chiarire il 
progetto kelliano nei termini di un approccio alla comprensione della complessità del mondo 
vissuto (Butt, 2004), e dando un significativo contributo ad una lettura delle nozioni di ruolo 
(Butt, 1998a) e di scelta elaborativa (Butt, 1998b) alla luce della fenomenologia della corpo-
reità di Merleau-Ponty (1942, 1945); Armezzani (2004, 2010b; Armezzani, Grimaldi e Pez-
zullo, 2003) ha inserito in una cornice costruttivista e fenomenologica le tecniche kelliane per 
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la diagnosi psicologica; Chiari (in corso di pubblicazione; Chiari & Nuzzo, 2004, 2010), infine, 
ha proposto un approccio ermeneutico narrativo alla psicoterapia dei costrutti personali. 

Tracce fenomenologiche ed ermeneutiche 
nella teoria dei costrutti personali 

Forse la rarità di questo accostamento, in particolare rispetto alla TCP, dipende dal fatto 
che quest’ultima, nella formulazione originaria di Kelly, si presta più facilmente ad essere in-
terpretata nei termini di un costruttivismo epistemologico (quando una lettura superficiale non 
porti addirittura ad assimilare i costrutti personali a cognizioni giustificandone così la frequente 
classificazione come teoria cognitiva). Le ripetute affermazioni di Kelly sull’esistenza di una 
realtà indipendente sono finalizzate a chiarire la sua posizione epistemologica a suo modo anti-
realista, originale nell’ambito delle psicologie del periodo, e a scongiurare il rischio che la sua 
teoria venga accusata, per contrasto, di essere idealista. 

Abbiamo scelto da molto tempo di adottare un punto di vista per il quale consideriamo il 
mondo come reale e i processi psicologici dell’uomo come basati su versioni personali di 
quella realtà. (Kelly, 1955, p. 135) 

Il suo dualismo è ancor più evidente in frasi come questa: 

Per sommi capi la risposta alla domanda se i costrutti siano o meno reali è che un costrutto è 
indubbiamente reale, ma la sua realtà non è identica a quella degli elementi fattuali nel suo 
contesto. Rispetto agli elementi fattuali è rappresentativa, non identica. La sua realtà non è la 
loro realtà. La questione non dovrebbe causarci dei problemi se teniamo presente che un 
costrutto e i suoi elementi sono entrambi reali, ma distinti l’uno dagli altri. (Kelly, 1955, p. 
136) 

D’altra parte, Kelly non si considera un realista, alla luce della sua visione deterministica 
del realismo: 

Poiché sosteniamo che l’uomo può erigere i suoi approcci alternativi alla realtà, non siamo in 
linea con il realismo tradizionale, che sostiene che l’uomo è sempre vittima delle sue 
circostanze. (Kelly, 1955, p. 17) 

Altrove, come abbiamo visto, le sue affermazioni sulla realtà sono volte specificamente a 
differenziare la sua posizione da quella che ritiene essere la concezione fenomenologica della 
conoscenza, tacciata di idealismo e di solipsismo. È curioso, a questo proposito, considerare in 
particolare questo passaggio: 

Non abbiamo detto, per esempio, che una persona è circondata solo dalle sue percezioni. […] 
Né diciamo che ogni mondo personale è un universo isolato. Le parole “personale” e 
“privato” non sono certo sinonime. Io penso che l’albero che cade nella foresta primordiale 
faccia un forte rumore proprio come ogni altro albero. (Kelly, 1959, p. 6) 
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Kelly fa qui riferimento ad un noto dilemma attribuito al filosofo empirista Berkeley (che 
il vescovo irlandese sembra non aver mai proposto, ma che ben si adatta al suo pensiero): 
“Quando un albero cade in una foresta isolata, e nelle vicinanze non c'è nessuno che possa 
udirlo, emette un suono?”. Comunemente, i corni del dilemma vengono intesi in questi termini: 
l'albero emette un suono indipendentemente dalla presenza di una persona in grado di perce-
pirlo come tale in quanto il suono è una proprietà del mondo, oppure è la persona a “produrre” 
il suono in quanto creazione della sua mente? In altre parole, la questione viene letta nei ter-
mini della tradizionale opposizione tra realismo e idealismo (e, posta in questi termini, la prima 
risposta è quasi scontata). Meno spontaneo risulta il considerare il rumore come emergente 
dalla relazione tra “ciò che fa l’albero cadendo” e ciò che percepisce di questo fenomeno 
(l’“interpretazione” che ne dà) un osservatore avente una certa struttura (l’organo dell’udito). 
Probabilmente Berkeley, come i costruttivisti ermeneutici contemporanei – tra i quali riteniamo 
di poter annoverare Maturana e Varela (1987) con la loro teoria dell’autopoiesi – avrebbe op-
tato per quest’ultima risposta (anche se Husserl lo considera un idealista, come vedremo nella 
seconda parte del nostro lavoro). A “difesa” di Berkeley (1710), e ad ulteriore testimonianza 
della complessità del tentativo di concepire la conoscenza come interna all’esperienza senza 
negare l’esistenza di una realtà, valgano questi passaggi: 

36. Chiunque pensi che in questo modo io sottragga alle cose esistenza e realtà, è molto 
lontano dal comprendere ciò che ho premesso nei termini più chiari che sia riuscito a trovare. 
[…] il sole che vedo di giorno è il sole reale, mentre quello che immagino di notte è l’idea 
del sole. Ove si assuma la parola realtà con questo significato, è evidente che ogni vegetale, 
stella, minerale, e in genere ciascuna parte del sistema del mondo è un essere reale tanto 
secondo i miei principi, quanto secondo quelli di chiunque altro. (Berkeley, 1710, p. 217 
della trad. it.) 
 
91. Sarebbe sbagliato pensare che ciò che qui si afferma tolga qualcosa alla realtà degli 
oggetti. […] Quando, dunque, nego alle cose percepite dai sensi un'esistenza indipendente da 
una sostanza, o da un sostegno nel quale esse possano esistere, non tolgo nulla all'opinione 
comune della loro realtà, e non mi si può accusare di nessuna innovazione a tale riguardo. 
L'unica differenza è che secondo me gli esseri non pensanti percepiti dai sensi non hanno 
un'esistenza distinta dal loro essere percepiti, e quindi possono esistere solo in quelle 
sostanze inestese e indivisibili, o spiriti, le quali agiscono, pensano e li percepiscono, mentre 
i filosofi sostengono che le qualità sensibili esistono in una sostanza inerte, estesa, non 
percipiente, chiamata materia. Ad essa attribuiscono sussistenza naturale, esterna a tutti gli 
esseri pensanti, indipendente dalla percezione di qualsiasi mente. (Berkeley, 1710, p. 245 
della trad. it.) 

Kelly non arriva a concepire questa alternativa all’opposizione tra realismo e idealismo. 
Supera il dualismo mente-corpo considerando i reami del mentale (del cognitivo, dello psico-
logico) e del corporeo (dell’emotivo, del fisiologico) il prodotto dell’applicazione al flusso in-
differenziato degli eventi di altrettanti costrutti personali con la conseguenza di una radicale 
rilettura, anch’essa spesso fraintesa, delle esperienze emozionali (Chiari, 2013), ma non arriva 
a trascendere allo stesso modo il dualismo conoscenza-realtà nei termini dell’emergere del co-
strutto “sé/altro da sé” nel corso dello sviluppo della costruzione personale dell’esperienza. 

Eppure non mancano, nella TCP, tracce anche evidenti di una vicinanza di Kelly alla fe-
nomenologia e all’ermeneutica, anche nei loro sviluppi successivi alla sua teorizzazione; e so-
prattutto riteniamo che una elaborazione della TCP nei termini di un costruttivismo ermeneu-
tico sia percorribile se non addirittura “naturale”. 
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Tanto per cominciare, Kelly è interessato al modo in cui il mondo appare alle persone, al 
loro “mondo vissuto”. Di conseguenza, privilegia la comprensione anziché la spiegazione cau-
sale dei fenomeni (Butt, 2004), in linea con la distinzione di Dilthey (1883). 

L’assunto filosofico della sua teoria, che Kelly (1955) definisce alternativismo costrut-
tivo – “tutte le nostre attuali interpretazioni dell’universo sono suscettibili di revisione o sosti-
tuzione” (p. 15) – sembra riecheggiare il “prospettivismo” di Nietzsche (1885-1887/1975) se-
condo il quale “i fatti non ci sono, bensì solo interpretazioni. Noi non possiamo constatare nes-
sun fatto ‘in sé’; è forse un’assurdità volere qualcosa del genere” (p. 299). 

L’invito che più volte Kelly ripete a trascendere l’ovvio ricorda Husserl (1936) nella con-
siderazione che la nostra comprensione del mondo può imprigionarci, portandoci a dare per 
scontati i nostri corpi, la nostra cultura, il linguaggio, la nostra conoscenza. “L’uomo”, scrive 
Kelly, “nella misura in cui è in grado di costruire le sue circostanze, può trovare per sé stesso 
libertà dal loro dominio. Ciò implica anche che l’uomo può rendersi schiavo con le sue idee e 
poi riguadagnarsi la libertà ricostruendo la sua vita” (Kelly, 1955, p. 21). 

Il ruolo attribuito al processo di interpretazione e reinterpretazione è particolarmente 
chiaro nell’illustrazione delle basi teoriche della TCP: “Per costruire intendiamo ‘collocare 
un’interpretazione’: una persona colloca un’interpretazione su ciò che viene costruito. Erige 
una struttura, all’interno della cui cornice la sostanza prende forma o assume significato” 
(Kelly, 1955, p. 50). 

Questa forte coloritura fenomenologica è purtroppo stemperata dalla metafora che Kelly 
(1955) sceglie di privilegiare e per la quale è più popolarmente noto, quella dell’“uomo come 
scienziato” (p. 4), con la conseguente importanza attribuita alla sperimentazione e alla verifica. 
A completare il quadro a favore di una visione della conoscenza personale nei termini di un 
insieme di strutture che possono essere mappate e statisticamente analizzate ha contribuito an-
che l’ampia utilizzazione della tecnica delle griglie di repertorio al di fuori della cornice teorica 
loro propria. Eppure, già nell’opera principale del 1955 si nasconde “un altro Kelly”: quello 
dell’autocaratterizzazione come espediente narrativo per l’esplorazione del ruolo personale at-
traverso le tecniche ermeneutiche di analisi che lo stesso Kelly suggerisce, e quello che pro-
pone forme di recitazione – come la messa in scena, il gioco di ruolo e la terapia del ruolo sta-
bilito – per favorire esperienze relazionali che possano aprire la strada a nuove identità narra-
tive. Purtroppo, come Mair (1989) ha osservato, “è stata prestata poca attenzione al meno fa-
miliare approccio narrativo alla psicologia che pure Kelly impiega e […] che si spinge a soste-
nere” (p. 4). 

Negli scritti successivi al 1955 Kelly si allontana dall’immagine della persona come 
scienziato, fino a dipingere la persona, in una serie di conferenze non pubblicate sulla funzione 
dell’interpretazione in psicoterapia, come “un incorreggibile interprete, che deve interpretare a 
tutti i livelli di consapevolezza allo scopo di vivere, persino allo scopo di essere considerato 
vivo” (Kelly, 1959, p. 18). È questo il progetto kelliano che ci proponiamo di sviluppare nella 
seconda e nella terza parte di questo contributo. 
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Kelly’s personal construct theory, put forward in 1955, is considered the first 
constructivist theory of personality and the first expression of those contemporary 
psychotherapeutic perspectives grounded on a constructivist view of knowledge. 
Notwithstanding the similarities between psychological constructivism and the 
phenomenological-hermeneutic tradition, Kelly always rejected the parallel of his theory 
to phenomenology, regarding the latter as unacceptable since idealistic, solipsistic, and 
particularistic. In this first article of a work subdivided into three parts, the Authors 
explain such criticism by Kelly with his knowledge of phenomenology deriving from 
secondary sources, and stress the wide possibilities of a phenomenological interpretation 
and elaboration of his theory. 
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Cognitive, behavioural, emotional, existentialist, psychoanalytic, and even dialectical 
materialist and Zen Buddhist: these are some of the ways in which George A. Kelly’s (1955) 
theory has been labelled, as he himself tells with pleased irony (Kelly, 1969/1965, pp. 216-
217). Such obstinacy in trying to insert personal construct theory (PCT) within already for-
malized psychological perspectives, and the odd variety of proposals so distant each from other 
on the epistemological and theoretical level, in our opinion testify as better would not be possi-
ble the originality of Kelly’s thought, and at the same time the threat which derives from it: 
threat to remove through a far-fetched operation of homogenization to the “already known”. 

Kelly does not appear so much amused when commenting the comparison of his theory 
with phenomenology and the phenomenological approaches in psychology. He rejects it, but 
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feels to have to justify it, and does so in many occasions; and he does not hesitate to underline 
the differences, but also to acknowledge similarities between his theory, phenomenology, and 
the neophenomenological systems of that period (Kelly, 1955, p. 86 ff.): Raimy’s self-concept 
theory, Lecky’s self-consistency theory, Rogers’ client-centred approach, and Snygg and 
Combs’s phenomenal field approach. 

It is likely, however, that Kelly had a knowledge of phenomenology acquired through the 
reading of secondary sources rather than original texts. Maybe, as Butt (2003) maintains, 
Kelly’s understanding of phenomenology (and, we would like to add, of idealism), was limited 
by “a knowledge of those American personality theories that imported a particular version of 
phenomenology” (p. 381); on the other hand, many treatises on personality theories still refer 
mainly to the work of Rogers and Maslow when expounding phenomenological views. Not-
withstanding this, our thesis is that Kelly developed a theory that, starting like phenomenology 
from a rejection of psychology as a natural science, has unwittingly given an important contri-
bution to the Husserlian project of foundation of a science of experience implying a way of 
conceiving psychological research and therapy which is definitely alternative to that of main-
stream psychology. 

In order to expound this thesis and give a contribution to a phenomenological elaboration 
of PCT, we chose to subdivide the subject into three parts. In the present part we shall docu-
ment Kelly’s opinion on phenomenology, pointing out the similarities between phenomenol-
ogy and psychological constructivism (of which Kelly is considered a forerunner), and we shall 
go in search of the phenomenological and hermeneutic signs identifiable in PCT such as origi-
nally formulated by Kelly. In the second part, after having outlined the Husserlian project of a 
science of experience based on a new idea of objectivity, we shall show the points of view 
shared by Husserl and Kelly about the project of a psychology which can recover the role of 
people in their construction of the world, and we shall present an interpretation of Kellyan the-
ory as a science of experience and world of forms. The third part will be devoted to the psy-
chological research based on methodological assumptions consistent with the agreement to a 
science of experience, and the attempt at formalizing a hermeneutic-phenomenological ap-
proach to personal construct psychotherapy. 

Kelly on phenomenology 

Kelly’s relationship with phenomenology – or, better with the rather misrepresented im-
age he had of it – has been changing over the years with regard to the reported differences. 

In his major work, The Psychology of Personal Constructs (1955), Kelly seems to differ-
entiate his theory from phenomenology almost exclusively for the “particularistic” approach of 
the latter, which he regards as “the bane of the phenomenologists”1 (p. 318). According to 
Kelly, PCT differs from this particularism – that is, from an interest limited to the understand-
ing of the single individual – for the importance given also to the commonality of construing 
processes and the utilization of professional constructs, that is, costructs to be applied to per-
sonal constructs and allowing the clinician and the psychotherapist to assume professionally 
useful role relations with the clients: 

																																																								
1 Throughout the work Kelly quotes once (p. 40) only two phenomenologists: Husserl and Stumpf. 
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We attempt to use the phenomenologist's approach to arrive at personalized constructs which 
have a wide range of meaning for the given individual; then we attempt to piece together this 
high-level type of data with what we know about other persons. (Kelly, 1955, p. 455) 

This difference reminds of the distinction between nomothetic (looking for general laws 
of nature by means of the procedures of exact sciences) and idiographic (looking for what is 
singular in the historically determined form, by preferring description) methods proposed by 
Windelband (1998/1894) as an alternative to Dilthey’s (1989/1883) distinction between natural 
sciences and spiritual sciences: 

while we could agree with the psychological phenomenologists and assign an important 
place to generalization within the realm of the individual, we were quite sure that some data 
must be lifted from the realm of the individual and construed nomothetically that is, in a 
realm comprising many individuals. (Kelly, 1955, pp. 677-678) 

Kelly therefore regards as possible a psychology that, beginning from an understanding 
of the individual in his or her uniqueness, allows the individuation of aspects of construction of 
experience shared by many individuals. We shall see, in the second part of our work, how the 
possibility of reconciling singularity and generality is indeed a key feature also of Husserl’s 
phenomenology, and hence that the charge of particularism reveals itself groundless. Kelly 
reproposes it when, discussing transference and countertransference processes, describes the 
“phenomenologically oriented therapist”, who 

admits no public or subsuming professional constructs into his system, but who insists that 
“every client is unique in every way,” can get involved with his client in an unproductive 
series of lovely personal relationships. […] Too often the clinician with this type of 
orientation is wholly dependent upon "me and thee" constructs. He may end up by providing 
the client with an adjustment that is no more than a "me and thee" adjustment. (Kelly, 1955, 
pp. 678-679) 

Following the publication of the two volumes in 1955, Kelly repeatedly refers to the dif-
ferences between phenomenology and his theory, probably due to the frequent attempts at clas-
sifying the latter, in turn beginning to be taken into consideration in the treatises of personality 
theories and psychotherapy, as a phenomenological theory: 

along with the emphasis I place on experience, I hope it is equally clear than I am not 
proposing phenomenology as the key to scientific advancement - nor existentialism - nor 
cognitive theory. I realise that personal construct theory, with which my name has been 
identified, has been placed by various writers in each of these categories. (Kelly, 1977/1963, 
p. 227) 

At this point, however, Kelly moves the comparison on a decidedly ontological level; and 
it this at this point that there are many considerations to do, regarding not only the idea that 
Kelly has of phenomenology, but also, in the light of the contemporary debate on psychologi-
cal constructivism, the view of knowledge he appears to adopt. 

Though granting that “phenomenology comes in various shapes and sizes” (1959, p. 6), 
Kelly shows to consider each of them as many forms of idealism and, as a consequence, senses 
the risk of a solipsistic condition of the person. 
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Kelly expresses in several occasions (thus revealing his agreement to an epistemological 
constructivism, as we shall comment later on) his conviction that the phenomenological view 
of knowledge implies the impossibility of comparing our understanding of the world with an 
external reality, so espousing an idealist view: 

I sketched an epistemological position that assumed the reality of events, independently of 
how they are perceived. In taking this stand I broke off with the position known as 
phenomenology; at least I broke off with phenomenology to the extent that it is a form of 
pure philosophical idealism. (Kelly, 1959, p. 20) 

But let us assume also that there is indeed a real world out there, one that is largely 
independent of our assumptions. […] To understand this objective world is to be able to do 
more than trace its permanent features; we must anticipate the flow of its events. Now it is 
precisely at this point that our line of reasoning veers away from classical phenomenology. 
While we do hold that perceptions are anchored in constructs, we hold also that some 
constructions serve us better than others in our efforts to anticipate comprehensively what is 
actually going on. (Kelly, 1977/1963, p. 220) 

Kelly reasserts his distance from phenomenology in a paper on hypothetical language in-
spired by the work of the pragmatist philosopher Vaihinger (1924). It is well-known that Kelly 
acknowledges being in debt with American pragmatism (Butt, 2008), in particular with Dewey, 
“whose philosophy and psychology can be read between many of the lines of the psychology 
of personal constructs” (Kelly, 1955, p. 154). 

If I say "the floor is hard," I employ a language system in which the subject-predicate 
relationship inheres in the subject itself. It is the floor which is hard, and that is its nature, 
regardless of who says so. The statement stands, not because the speaker said it, but because 
the floor happened to be what it is. The sentence's validity stems from the floor and not from 
the speaker. 
Contrast with this the phenomenological use of language in which it is presumed that such a 
statement portrays a state of mind of the speaker and does not necessarily represent anything 
more than that. […] 
 [A statement expressed in the invitational mood] suggests that the view of the floor as 
something hard is one that is not imposed upon us from without, nor is it isolated from 
external evidence, as a phenomenological proposition would be, but is one that can be 
pursued, tested, abandoned, or reconsidered at a later time. (Kelly, 1969/1964, p. 138-139) 

Elsewhere, Kelly shows to liken phenomenology to logical positivism, a hazardous com-
parison in his times, which will find some justification only after the “linguistic turn” formal-
ized by the neo-pragmatist Rorty (1967): 

Now you can go at it another way and say, from man's point of view, the world is known 
only through his perception of it. Since he has only his perceptions to go by, the world is […] 
what he construes it to be. What it really is, outside of his perceptions, is a purely academic 
question and, according to the logic of the logical positivists, it is unanswerable and therefore 
foolish. Well, this is the phenomenological point of view. I am not a phenomenologist, and 
therefore, of course, am not a logical positivist, although I read somewhere – in the Koch 
volumes1, I believe it was – that personal construct theory was a phenomenological theory. 

																																																								
1	Kelly refers probably to the six volumes edited by S. Koch (1959-1963).	
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(Kelly, 1969/1965, p. 218) […] 
As in phenomenology, personal construct theory sees man looking out on his environment, 
but, unlike phenomenology, does not portray that environment as a figment of his 
imagination. It's a real world that he lives in. (p. 219) 

Another aspect of differentiation from phenomenology is identified by Kelly when writ-
ing about the importance of historicity in the experiential process: 

The phenomenological psychologists, of whom I certainly am not one, usually take the view 
that it is only the experience of the passing instant that is of essential psychological 
significance. But I would argue that it is the whole story of mankind that is of greatest 
psychological significance. (Kelly, 1980/1966, p. 22) 

In the same period Kelly expatiates upon the differences between his theory and his 
skepticist interpretation of phenomenology in a work on the role of anticipation as an extension 
of the principle of explanation. We believe it interesting to report it extensively because it de-
scribes in a particularly picturesque language the distressing image of human life that Kelly 
ascribes to phenomenologists: 

There are those who argue that since we know reality only in the dubious terms of our own 
construction of it, there is no point in assuming that it exists at all, except as a figment of our 
imagination. Our own contrived constructions - sometimes called "experience" - are all we 
shall ever have, they say, and we had better make up our minds to be content with them. 
[…]This phenomenological view keeps all the turmoil within the man and offers him neither 
the challenge of external threats nor the comfort of resources beyond himself. In its light no 
circumstances lying beyond the outermost layer of his skin can be seen to constrain his 
impulses or to offer any hint of the enticing mysteries of anticipations. There is nothing, 
absolutely nothing save the image he himself conjures up, to dictate his acts, to disclose their 
consequences, or to suggest that anything other than chaos awaits him. There is no venture. 
and hence no ominous risk and no hairbreadth escape. All the story will ever tell is what he 
will set down for himself to read. 
Life provides this man with no scientific footholds on reality, suggests to him no narrative 
plots, offers no rhythmic metaphor to confirm the moving resonance of a human theme. If he 
chooses to write tragedy, then tragedy it will be; if comedy, then that is what will come of it; 
and if burlesque, he, the sole reader, must learn to laugh at its misanthropic caricatures of the 
only person he knows - himself. 
Most of all, phenomenological man cannot share his subjective plight, for even his most 
beloved companion is a manakin fabricated out of his own moods. A blind poet, imprisoned 
alone in a cell whose walls he cannot touch, the only sound man hears is a ringing in his ears. 
With no voices to haunt him, no future to dread, no consequences to stir remorse, he 
experiences the absolute freedom that only utter emptiness can guarantee the human soul. 
[…] 
 We can selectively agree and disagree with phenomenology. We can agree that we cannot 
find the explanation of human behavior neatly wrapped up in antecedent events. Events do 
not prophesy. […] But we can disagree with phenomenology by declining to accept its 
implicit assumption that perception is passive. Let us say, rather, that we know an event 
through our own act of approach to it. We ask questions about it, not academically merely, 
but experimentally. We intervene and there are outcomes. We invent and new 
accomplishments materialize. We traverse space and strange objects heave into view. 
Academic impossibilities yield to demonstrated achievements. The scholar has only to look 
outside his study window to see less educated men doing what he once said could not occur. 
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The psychologist has only to participate in the human enterprise to find that man does what 
"intelligence" tests have said he can't. (Kelly, 1969/1966, pp. 23-26) 

Finally, in an essay about pity and guilt, Kelly sums up in this way his relationship with 
phenomenology: 

I do not regard personal construct theory as a phenomenological system. Phenomenology is 
an ontology and a psychology of private and noninterdependent worlds. I do not see one's 
personal construct system as wholly private, nor do I see it as free to regenerate itself into 
some monstrosity completely oblivious to external reality. (Kelly, 1969/1962, p. 177) 

Kelly’s opinion on phenomenology is now quite clear, together with his misunderstand-
ing in interpreting phenomenology as an idealist, and therefore particularistic and solipsistic 
view. On the other hand, in the light of an understanding of phenomenology closer to that of its 
followers, many similarities emerge between it and a certain contemporary constructivism. Let 
us examine them in detail. 

Constructivism and phenomenology 

The first psychological theory definable as constructivist, particularly in the interpretation 
given by von Glasersfeld (1974), is Piaget’s (1937) theory of cognitive development. It is not 
casual that Piaget (1967) himself was the first to utilize the term constructivisme. Beyond the 
odd attributions of his theory we took off from, Kelly was likened to Piaget (Rychlak, 1981) 
and is considered the forerunner of constructivist approaches in the field of personality theories 
and psychotherapy; of course, since the term “constructivism” has begun to connote theories, 
approaches, perspectives which, in the field of psychology and more generally of human sci-
ences, see as their epistemological and/or ontological assumption a particular view of 
knowledge representing a sort of tertium datur compared to the traditional opposition between 
the realist and the idealist view (Chiari & Nuzzo, 1996). 

The fast spreading of psychological constructivism – and of social constructionism, with 
which it shows several similarities – has however implied an abuse of the term (sometimes uti-
lized in reference to a generic and trivial subjectivism) and a corresponding indefiniteness of 
its meaning. Von Glasersfeld (1984) was the first to try to show the difference between Pia-
get’s “radical constructivist epistemology” and the “trivial constructivism” peculiar to cogni-
tivism, anchored to a representationalist view of knowledge. In this connection it is interesting 
to note how constructivist epistemology has been (and still is) object of misunderstanding sim-
ilarly to phenomenology. Von Glasersfeld (1995) observed that “for believers in representa-
tion, the radical change of the concept of knowledge and its relation to reality, is a tremendous 
shock. They immediately assume that giving up the representational view is tantamount to 
denying reality, which would indeed be a foolish thing to do” (p. 14). As evidence of this diffi-
culty, Mahoney (1988), a psychologist who, an exception among Americans, has always 
shown a particular interest for the philosophical assumptions of psychology, claimed that von 
Glasersfeld’s radical constructivism is “basically indistinguishable from ‘idealism’” (p. 4), 
since it would deny the existence of reality. For this reason he contrasts radical constructivism 
with “critical constructivism”, which keeps basing itself on a realist ontological assumption. It 
is easy for von Glasersfeld (1991) to reply that “constructivism deals with knowing not with 
being. […] As a constructivist, I have never said (nor would I ever say) that there is no ontic 
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world, but I keep saying that we cannot know it.” (p. 17). Paradoxically, the very same position 
of Mahoney has been accused of being antirealist by Held (1995) in her criticism of postmod-
ern theories in psychotherapy. 

Since von Glasersfeld, many other distinctions have been proposed in an attempt at dis-
criminating different ways of interpreting the constructivist view of knowledge. The most rele-
vant to the thesis we would like to develop in this work is in our opinion that between an epis-
temological and a hermeneutic constructivism suggested by Chiari and Nuzzo (1996, 2010). 

The term “epistemological constructivism” refers to those views, which recognise the 
existence of a world independent from the observer, but regarded as unknowable, and suscepti-
ble to be construed in many different, all equally legitimate, ways. Therefore, epistemological 
constructivism (assimilable to von Glasersfeld’s radical constructivism) implies a subject-
object dualism in its making reference to two realities, the extra-linguistic and the experiential 
reality construed by the person: we and the world. 

“Hermeneutic constructivism” transcends such dualism by assuming that we are en-
meshed in a world we cannot observe and describe from the outside: we are in the world. Such 
a consideration of a relation of complementarity between subject and object of knowledge is 
the ontological assumption of phenomenology and hermeneutics (Chiari & Nuzzo, 2006). 

The epistemological and hermeneutic constructivist views share the idea of a historicity 
of knowledge, deriving from the recursivity and self-referentiality of the personal process of 
change. However, whereas epistemological constructivism emphasises the relativity of 
knowledge, hermeneutic constructivism stresses the possibility of questioning any knowledge 
by underlining the linguistic nature of reality and the shared understanding we can achieve 
through dialogue. 

One can therefore find, in the view of knowledge and of its relation with reality all inside 
experience which is peculiar to hermeneutic constructivism, the overcoming of the distinction 
between subjective and objective which characterizes phenomenology. Notwithstanding this, 
the similarities between the two views have been seldom pointed out and only by a limited 
number of scholars (Armezzani, 2002, 2010a; Butt, 1999; Rasmussen, 1998; Steiner, 1999; 
Strong, 2014), even in the more specific reference to personal construct theory. Warren (1985, 
1989, 1990, 1998), in particular, is one fervent supporter of a phenomenological rootedness of 
PCT; Epting (1988) has often maintained his hermeneutic interpretation of personal construct 
psychotherapy; Butt (2003) in his turn inserts PCT into a phenomenological context, by mak-
ing use of Dilthey’s (1989/1883) distinction between understanding and explanation in order to 
clarify the Kellyan project in terms of an approach to the understanding of the complexity of 
the lived world (Butt, 2004), and giving an important contribution to a reading of the notions of 
role (Butt, 1998a) and elaborative choice (Butt, 1998b) in the light of Merleau-Ponty’s (1942, 
1945) phenomenology of corporeity; Armezzani (2004, 2010b; Armezzani, Grimaldi & Pez-
zullo, 2003) inserted the Kellyan diagnostic techniques into a constructivist and phenomeno-
logical frame; in the end Chiari (in press; Chiari & Nuzzo, 2004, 2010) is proposing a narrative 
hermeneutic approach to personal construct psychotherapy. 

Phenomenological and hermeneutic signs in personal construct theory 

Perhaps the rarity of such comparison, particularly with respect to PCT, is due to the fact 
that the latter, at least in Kelly’s original formulation, lends itself to be more easily interpreted 
in terms of an epistemological constructivism (when a superficial reading does not even lead to 
equate personal constructs and cognitions, thus justifying its frequent classification as a cogni-



Kelly between constructivism and phenomenology 

 143 

tive theory). Kelly’s reiterated claims on the existence of an independent reality are aimed at 
making clear his epistemological position, antirealist of a kind and original among the psy-
chologies of his period, and at averting the risk that his theory is accused by contrast of being 
idealist. 

We have long since committed ourselves to a point of view from which we see the world as 
being real and man's psychological processes as being based upon personal versions of that 
reality. (Kelly, 1955, p. 135) 

His dualism is even more evident in phrases like this: 

The summary answer to our question of whether or not constructs are real is that a construct 
is indeed real, but its reality is not identical with the factual elements in its context. With 
respect to the factual elements it is representative, not identical. Its reality is not their reality. 
The construct has its  own reality. The problem should not cause us trouble if  we keep in 
mind that a construct and its elements are both real, but distinguished from each other, 
(Kelly, 1955, p. 136) 

On the other hand, Kelly does not consider himself a realist, in the light of his determin-
istic view of realism: 

Since  we insist that man can erect his  own alternative approaches to reality, we are out of 
line with traditional realism, which insists that he is always the victim of his circumstances. 
(Kelly, 1955, p. 17) 

Elsewhere, as we have seen, his assertions about reality are specifically directed to differ-
entiate his position from the assumed phenomenological view of knowledge, accused of ideal-
ism and solipsism. In this connection, it is curious to examine this particular passage: 

We did not say, for example, that one is surrounded only by his perceptions. […]Nor do we 
say that each personal world is an island universe. The words "personal" and "private" are 
certainly not synonyms. I think the tree that falls in the primeval forest makes a bang just like 
any other tree. (Kelly, 1959, p. 6) 

Here Kelly makes reference to a well-known dilemma attributed to the empiricist philos-
opher Berkeley (that the Irish bishop probably has never proposed, but that well suits his 
thought): “If a tree falls in a forest and no one is around to hear it, does it make a sound?” Usu-
ally, the horns of the dilemma are meant in these terms: does the tree emit a sound inde-
pendently from the presence of a person able to perceive it as such, being the sound a property 
of the world, or is it the person to “produce” the sound, being the sound a creation of his or her 
mind? In other words, the question is read in terms of the traditional opposition between real-
ism and idealism (and, put in these terms, the first answer is almost foregone). Less foregone is 
a consideration of the sound as emerging from the relationship between “what the tree does 
while falling” and what an observer with a certain structure (the hearing organ) perceives of 
this phenomenon (the “interpretation” he or she can give). Maybe Berkeley, like the contempo-
rary hermeneutic constructivists – among which we number Maturana and Varela (1987) with 
their theory of autopoiesis – would have opted for this last answer (even though Husserl re-
gards him as an idealist, as we shall see in the second part of our work). In Berkeley’s (1710) 
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“defence”, and as evidence of the complex attempt at conceiving knowledge as inner to experi-
ence without denying the existence of a reality, these passages are worth consideration: 

If you think that this detracts from the existence or reality of things, you are very far from 
understanding what I have said in the plainest way I could think of. […] the sun that I see by 
day is the real sun, and what I imagine by night is the idea of the former. In the sense I am 
here giving to ‘reality’, it is evident that every plant, star, rock, and in general each part of 
the system of the world, is as much a real thing by my principles as by any others. Whether 
you mean by ‘reality’ anything different from what I do, I beg you to look into your own 
thoughts and see. (Berkeley, 1710, §36) 
 
It would be a mistake to think that what I am saying here detracts in the least from the reality 
of things. […] When I deny that the things perceived by sense exist independently of a 
substance or support in which they may exist, I take nothing away from the received opinion 
of their reality, and am not guilty of any new doctrine in that respect. The only difference 
·between myself and other philosophers· is that according to me the unthinking beings 
perceived by sense have no existence distinct from being perceived, and cannot therefore 
exist in any substance other than those unextended, indivisible substances, spirits, which act 
and think and perceive them; whereas the common run of philosophers hold that the 
perceptible qualities exist in an inert, extended, unperceiving substance that they call 
‘matter’, to which they attribute a natural existence, outside all thinking beings - that is, 
distinct from being perceived by any mind whatsoever. (Berkeley, 1710, §91) 

Kelly did not go so far as conceiving this alternative to the realism-idealism opposition. 
He transcended the mind-body dualism by regarding the realms of mental (cognitive, psycho-
logical) and bodily (emotive, physiological) as the product of the application of as many per-
sonal constructs to the undifferentiated flow of events. As a consequence, he suggested a radi-
cal rereading (even this often misunderstood) of emotional experiences (Chiari, 2013). How-
ever, he never arrived at transcending in the same way the knowledge-reality dualism in terms 
of the emergence of the construct “self/other-than-self” during the development of the personal 
construction of experience. 

And yet PCT presents rather evident signs of an affinity with phenomenology and her-
meneutics, even in their developments following Kelly’s theorization; and above all we believe 
that an elaboration of PCT in terms of hermeneutic constructivism is viable if not even “natu-
ral”. 

To begin with, Kelly is interested in the way the world appears to people, to their “lived 
world”. As a consequence, he prefers understanding to causal explanation of phenomena (Butt, 
2004), in lines with Dilthey’s (1883) distinction. 

The philosophical assumption of PCT, which Kelly (1955) defines as constructive alter-
nativism – “all of our present interpretations of the universe are subject to revision or replace-
ment” (p. 15) – seems to echo Nietzsche’s (1967/1885-1887) “perspectivism”, according to 
which “facts are precisely what there is not, only interpretations.  We cannot establish any fact 
‘in itself’: perhaps it is folly to want to do such a thing” (§481). 

The invitation to transcend the obvious that Kelly at various times repeats reminds Hus-
serl (1970/1936) when considers that our understanding of the world can imprison us, making 
us take for granted our bodies, our culture, language, our knowledge. “Man”, Kelly wrote, “to 
the extent that he is able to construe his circumstances, can find for himself freedom from their 
domination. It implies also that man can enslave himself with his own ideas and then win his 
freedom again by reconstruing his life” (Kelly, 1955, p. 21). 

The role attributed to the process of interpretation and reinterpretation is particularly 
clear in the illustration of PCT’s theoretical bases: “By construing we mean ‘placing an inter-
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pretation’: a person places an interpretation upon what is construed. He erects a structure, 
within the framework of which the substance takes shape or assumes meaning” (Kelly, 1955, p. 
50). 

This strong phenomenological colour is unfortunately diluted by the metaphor Kelly 
(1955) chooses to employ and for which he is more popularly known, that of “man-the-
scientist” (p. 4), with the consequent importance given to experimentation and verification. 
Also the wide utilization of the repertory grid technique out of their own theoretical framework 
has favoured a view of personal knowledge in terms of a set of structures which can be mapped 
and statistically processed. Still, even in the 1955’s major work “another Kelly” is hidden: that 
of self-characterization as narrative device for the exploration of personal roles through the 
hermeneutic techniques of analysis Kelly himself suggests, and that which proposes acting 
forms – enactment, role playing, fixed role therapy – to favour relational experiences able to 
pave the way to new narrative identities. Unfortunately, as Mair (1989) observed, “very little 
attention has been paid to the much less familiar narrative or story-telling approach to 
psychology that Kelly also employs and, I think, reaches toward advocating” (p. 4). 

In the writings ensuing 1955 Kelly moves back from the image of the person as scientist, 
as far as representing the person, in a series of unpublished conferences on the function of in-
terpretation in psychotherapy, as “an incorrigible interpreter, one who must interpret at all lev-
els of awareness in order to live, even in order to be credited with being alive” (Kelly, 1959, p. 
18). This is the Kellyan project we propose ourselves to develop in the second and third part of 
our contribution. 
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Nella prima parte di questo lavoro gli Autori hanno argomentato le notevoli affinità tra la 
teoria dei costrutti personali di G. A. Kelly e la fenomenologia, nonostante il rifiuto di 
quest’ultima da parte dello psicologo statunitense. In questo secondo articolo gli Autori si 
spingono a sostenere la tesi che la teoria kelliana costituisca addirittura un esempio di rea-
lizzazione del progetto di Husserl di una rigorosa scienza dell’esperienza, alternativa a 
quella naturalistica. Dopo avere sinteticamente esposto la nuova idea di oggettività de-
scritta da Husserl, la teoria kelliana viene presentata come mondo delle forme generali che 
derivano dall’esperienza, e che si configurano come invarianti strutturali 
nell’enunciazione dei costrutti professionali operata da Kelly. 

Parole chiave: teoria dei costrutti personali, fenomenologia, scienza dell’esperienza, 
mondo delle forme, costrutti professionali 
 
 

L’opposizione di Kelly alla fenomenologia sembra riservare a questo orientamento di 
pensiero la stessa sorte subita dalla sua teoria, quando viene assimilata a sistemi diversi e in-
compatibili. Nei brani citati nella prima parte del nostro lavoro (Armezzani e Chiari, 2014) si 
vede, infatti, come egli sia riuscito ad accusare la fenomenologia contemporaneamente di sog-
gettivismo particolaristico, di idealismo e di positivismo logico. È la sorte di tutte le idee nuove 
e difficili. 

Come è accaduto a Kelly, anche Husserl ha dovuto frequentemente denunciare i pregiu-
dizi e gli equivoci che circondavano il suo pensiero. Nella Crisi delle scienze europee (1936), 
ormai anziano, insieme all’orgoglio per “aver introdotto la fenomenologia nella storia”, espri-
me la profonda amarezza per essere stato già tante volte incompreso, e per questi frainten-



Husserl e Kelly: un caso di comunanza 

 151 

dimenti avanza una ragione che potrebbe essere ancora valida: “Si va a cercar consiglio dai 
miei scolari […] e ci si risparmia la fatica dello studio, indubbiamente molto difficile, dei miei 
scritti” (trad. it., p. 461). Anche gli scritti di Kelly non sono certo facili da leggere e compren-
dere adeguatamente e queste difficoltà complicano il nostro lavoro. Ma sembra abbastanza 
chiaro che a Kelly siano giunte versioni distorte del pensiero di Husserl e che quello con la fe-
nomenologia sia stato un incontro mancato. 

Ciò che vogliamo sostenere qui è che la teoria dei costrutti personali (TCP) non solo ha 
notevoli affinità con la fenomenologia, come già sostenuto da altri autori (Butt, 1998a, 1998b, 
2003, 2004; Epting, 1988; Warren, 1998) e anche da noi stessi (Armezzani, 2010; Chiari & 
Nuzzo, 2004, 2010), ma addirittura che la teoria kelliana costituisce, per molti aspetti, una in-
consapevole realizzazione del progetto husserliano. Per sostenere questa tesi è necessario ri-
prendere il progetto scientifico di Husserl (dopo aver letto i suoi difficilissimi scritti) mettendo 
in evidenza come questo stile di pensiero e di analisi sia stato ripercorso nella costruzione della 
TCP, a dispetto del suo rifiuto esplicito. 

È interessante notare, a questo proposito, l’analoga posizione di Varela che ha riportato 
sulla scena scientifica la fenomenologia husserliana con la fondazione della sua neurofenome-
nologia (1996, 1998). Nel precedente libro da lui scritto con Thompson e Rosch (1991) Hus-
serl era criticato per il suo solipsismo (p. 16), il suo riduzionismo e rappresentazionalismo (p. 
68), e svalutato per il suo eccesso di teoreticismo (p. 19, p.117). A distanza di tempo Thomp-
son (2007) ha pubblicamente e onestamente ritrattato queste attribuzioni date alla fenomenolo-
gia giustificandole con la scarsa conoscenza di Husserl e con l’influenza dell’interpretazione 
della fenomenologia offerta da Dreyfus e Harrison (1982): 

Ora credo (i) che Husserl non fosse un solipsista metodologico; (ii) che fosse molto interes-
sato agli aspetti intersoggettivi e incarnati dell’esperienza; (iii) che la sua teoria 
dell’intenzionalità non fosse una teoria rappresentazionista; e (iv) che la sua teoria del mondo 
della vita non fosse riduzionistica e rappresentazionista. (Thompson, 2007, p. 414) 

Nel caso di Kelly il ripensamento non è avvenuto (o forse Kelly non ne ha avuto il tem-
po), ma ciò non pregiudica la possibilità di vedere, oltre le intenzioni soggettive, come un certo 
atteggiamento conoscitivo porti a percorsi di conoscenza paralleli e a conclusioni comuni, an-
che quando il contesto è lontano, le finalità diverse e il linguaggio con cui si esprimono molto 
distante. Naturalmente queste differenze permangono e sono molto evidenti. Husserl è un filo-
sofo tedesco e Kelly uno psicologo che ben rappresenta la tradizione americana del pragmati-
smo logico; Husserl vuole risalire alle origini della conoscenza, Kelly si accontenta di fornire 
una teoria utile a un certo campo di pertinenza. 

 Ma il nostro confronto è uno sguardo in filigrana che fa apparire le somiglianze oltre la 
prima vista, cercando di non snaturare l’originalità e la peculiarità di entrambe le prospettive. 
L’interesse per i modi della conoscenza umana, la riscoperta dell’esperienza e il gioco ricor-
sivo tra particolarità e generalità sono il centro di questo primo faccia a faccia tra Husserl e 
Kelly. La terza parte del nostro contributo si concentrerà sugli aspetti clinici e vedrà la TCP 
messa a confronto con l’ermeneutica e con i contributi dell’orientamento fenomenologico. 

Ci rendiamo conto che non si può riassumere la fenomenologia in pochi paragrafi e nean-
che esaurire la comprensività della teoria kelliana con qualche citazione, ma questo tentativo, 
pur sempre rischioso, serve solo a illuminare certe zone centrali del pensiero husserliano per 
permettere un’interpretazione in questa luce della TCP. E per proporre l’occasione di un con-
fronto aperto ad altri contributi. 
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Il progetto di una scienza dell’esperienza 

Il progetto di Husserl è fondare una strenge Wissenschaft, una scienza rigorosa, ma una 
scienza di tutt’altro tipo da quella naturalistica: una scienza dell’esperienza, che, per questa fe-
deltà al vissuto, dovrà adottare “un metodo nuovo, radicalmente nuovo, che si contrappone a 
quello ‘naturale’" (1907, trad. it., p. 68). Il programma scientifico si configura come “penetra-
zione scientifica del mondo-della-vita” e “realizzarlo significa creare una scienza nuova e au-
tonoma” (Husserl, 1936, trad. it., p. 174). 

Il mondo-della-vita (Lebenswelt) è “ciò che nella sua tipicità ci è già sempre familiare at-
traverso l’esperienza” (Husserl, 1936, trad. it., p. 152): lo strato di esperienza vissuta che pre-
cede le costruzioni naturalistiche, e che non è mai stato oggetto di indagine scientifica. 

“Non si è mai indagato scientificamente il modo in cui il mondo-della-vita funge da fonda-
mento” (1936, trad. it., p. 153). “Non si è mai pensato di risalire alle verità che precedono la 
scienza, e alla "logica" che è normativa entro questa sfera” (1936, trad. it., p. 163). “Il mondo 
della vita […] non si può, in un nuovo atteggiamento, abbracciarlo con lo sguardo e non ci si 
può proporre di conoscerlo per quello che è nella sua propria mobilità, nella sua relatività, 
renderlo tema di una scienza?” (1936, trad. it., p. 487) 

L’esigenza di una scienza dell’esperienza nasce da un’insoddisfazione profonda per le ri-
sposte offerte dal positivismo e dall’idealismo. Le scienze “normali” hanno fallito nel dare ri-
sposta alle domande più radicali perché si sono edificate sul pregiudizio di una realtà esterna e 
indipendente dal soggetto, perché hanno mancato di prendere in considerazione quella “mera-
vigliosa correlazione” di coscienza e mondo (Husserl, 1907, trad. it., p. 53) che è l’esperienza 
umana. Bisogna dunque ripartire dalle origini della conoscenza e rifondare su questa base un 
metodo coerente. Perché, senza questa domanda fondamentale sul come della conoscenza, 
“ogni scienza naturale è nei suoi punti di partenza ingenua” (Husserl, 1911, trad. it., p. 21). 

Per ritrovare lo strato di esperienza originaria, Husserl chiede l’esercizio dell’epoché: la 
messa in parentesi dei pregiudizi e delle acquisizioni scontate. L’epoché è un’“operazione me-
todica” (Husserl, 1912-1929, trad. it., p. 71) che serve a liberarci “dai vincoli più forti e più 
universali e perciò più occulti, dai vincoli dell’esser-già-dato del mondo” (Husserl, 1936, trad. 
it., p. 179) e a “neutralizzare il complesso delle abitudini mentali dominanti” (Husserl, 1912-
1929, trad. it., p. 8).	È un “atteggiamento professionale” (Husserl, 1936, trad. it., p. 164), ca-
pace di rivelare ciò che da sempre dovremmo sapere: che la nostra visione delle cose è neces-
sariamente prospettica e che tutta la conoscenza è dentro l’esperienza. 

L’epoché è tutt’altro che una negazione di realtà. Husserl ha sempre rifiutato la tradizione 
filosofica che “gioca” con la possibilità del reale: il mondo “c’è” e se chiede di essere illumi-
nato riguardo al suo senso, non sopporta di essere messo in discussione riguardo al suo esserci. 
Mentre mettiamo in parentesi la tesi del mondo, infatti, “la tesi rimane in sé quella che è”; “es-
sa sussiste sempre, come ciò che è stato messo in parentesi sussiste dentro le parentesi” (Hus-
serl, 1912-1929, trad. it., p. 64). Piuttosto che allontanarci dal mondo, la riduzione feno-
menologica ce lo restituisce nella sua forma originaria, rivelando i pregiudizi delle precedenti 
costruzioni. 

Se si tiene presente questa valenza metodologica e strumentale dell’epoché, risultano più 
chiare le implicazioni scientifiche che essa comporta. Attraverso la “messa in parentesi” 
dell’ovvio si apre il campo dei fenomeni e dei significati, il mondo della vita che la scienza na-
turalistica non ha mai esplorato. 
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Al naturalismo, dunque, Husserl non contrappone una versione rinnovata delle Scienze 
dello Spirito, e, tanto meno, l’Idealismo filosofico: 

Nessun idealismo soggettivo [sembra quasi rispondere a Kelly] […] Non ha afferrato il senso 
delle nostre discussioni chi obietta che ciò significa travolgere il mondo intero in apparenza 
soggettiva e gettarsi tra le braccia dell’«idealismo di Berkeley». […] La realtà effettiva non è 
stravolta e tanto meno negata; semplicemente, se ne è eliminata una interpretazione assurda, 
che contraddice al suo proprio senso intuitivamente chiarito. (Husserl, 1912-1929, trad. it., p. 
123) 

Per il fenomenologo il mondo non è, come dice Kelly (1965/1969, p. 219), un “parto del-
la sua fantasia”, ma il correlato reale della nostra conoscenza, inseparabile da essa: 

Il mondo non è in nessun caso il vissuto di un pensante. Vissuto è l’intendere-il-mondo, men-
tre il mondo stesso è l’oggetto inteso. In rapporto a questa distinzione è indifferente – vo-
gliamo sottolinearlo ancora una volta – in che modo si ponga il problema di sapere che cosa 
costituisca l’essere oggettivo, il vero ed effettivo essere-in-sé del mondo o di un altro oggetto 
qualsiasi. (Husserl, 1900, trad. it., p. 175) 

Ciò che Merleau-Ponty (1945, trad. it., p. 23) traduce in questa significativa asserzione: 
“Non dobbiamo chiederci se percepiamo veramente il mondo, dobbiamo invece dire: il mondo 
è ciò che percepiamo”. 

La riscoperta della fondamentale correlazione tra conoscenza e mondo dissolve 
l’antinomia realismo/idealismo restituendo al termine “realtà” il senso dell’effettivo “fare espe-
rienza” delle cose. Studiare scientificamente l’esperienza significa, in sostanza, non avere più 
come oggetti i dati di natura, intesi come indipendenti dal soggetto, ma i fenomeni, cioè “i mo-
di in cui il significato si manifesta alla coscienza” (Husserl, 1900, p. 27). 

Per comprendere che cosa è un fenomeno bisogna disancorarsi dall’idea di una realtà og-
gettiva separata da chi la coglie. Il fenomeno, infatti, è anteriore a tutte le distinzioni. Non c’è 
un fenomeno “esterno” che si presenta alla coscienza: il fenomeno è questa presentazione. 
L’esercizio dell’epoché serve proprio ad azzerare l’errore che ci fa distinguere la cosa dalla sua 
manifestazione. 

È un grave errore stabilire una differenza reale (reell) tra gli oggetti «meramente immanenti» 
o «intenzionali» da un lato e gli oggetti «effettivi» e «trascendenti» che eventualmente corri-
spondono ad essi. […] Ognuno ammetterà invece, non appena lo si enuncia, che l’oggetto in-
tenzionale della rappresentazione è lo stesso oggetto reale ed effettivo, che le è eventualmen-
te dato come esterno, e che è assurdo distinguere tra l’uno e l’altro. (Husserl, 1900, trad. it., 
p. 209) 

 L’oggettività naturalistica è un’illusione; come afferma in tempi più recenti anche von 
Foerster (1974), è “l’illusione che si possano fare osservazioni senza osservatore”. 

La prima conseguenza di questa scoperta è riconoscere che qualsiasi rappresentazione è 
un fenomeno, è un’esperienza reale, anche quando l’oggetto della rappresentazione sia inesi-
stente. Se mi rappresento il dio Giove – dice Husserl (1900) –	 l’oggetto mentale non è reale, 
ma 

ciò non impedisce che questo rappresentare il dio Giove sia effettivo, che esso cioè sia un 
vissuto di una determinata specie, uno «stato d’animo» […]	Se d’altro lato l’oggetto inten-
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zionale esistesse realmente, dal punto di vista fenomenologico non muterebbe nulla. Per la 
coscienza il dato resta quello che è, sia che l’oggetto rappresentato esista oppure che esso sia 
solo immaginario o addirittura assurdo. (trad. it., pp. 163-164) 

Si vedrà, più avanti, che Kelly prende un'analoga posizione rispetto alla realtà dei feno-
meni. Anche se non giustificato negli stessi modi analitici e radicali con cui Husserl affronta la 
questione, questo decisivo scarto epistemologico sembra essere anche alla base della filosofia 
kelliana: dell’alternativismo costruttivo e del postulato fondamentale della sua teoria. É evi-
dente che, anche per Kelly, il tema è cambiato rispetto alle psicologie naturalistiche: non più 
dati, ma significati. Solo a questa condizione è possibile affermare che “tutte le attuali inter-
pretazioni dell’universo sono soggette a revisione o sostituzione” (Kelly, 1955, p. 15) e che la 
persona non reagisce a stimoli oggettivi, ma anticipa gli eventi. La stessa nozione di costrutto 
implica la correlazione irrinunciabile tra soggetto e mondo che è la condizione per potersi mi-
surare con i significati e l’interpretazione. 

Sebbene Kelly (1955) non riesca a superare l’opposizione realismo/idealismo e	mantenga 
la distinzione ontologica tra eventi e costrutti, è disposto però ad attribuire a questi ultimi uno 
statuto di realtà che nessun naturalista concederebbe. Il brano citato nella prima parte del no-
stro lavoro come prova della sua posizione dualistica si conclude, infatti, con una significativa 
affermazione: 

 Per sommi capi la risposta alla domanda se i costrutti siano o meno reali è che un costrutto è 
indubbiamente reale, ma la sua realtà non è identica a quella degli elementi fattuali nel suo 
contesto […] La sua realtà non è la realtà di quelli. Il costrutto ha la sua propria realtà. (p. 
136) 

“Il costrutto ha la sua propria realtà”. Ed è proprio su questa realtà che Kelly concentra la 
sua indagine, non su quella degli eventi fattuali. La stessa realtà che Husserl assegna agli studi 
fenomenologici: 

Il fenomenologo stabilisce come realtà qualcosa di completamente diverso rispetto al ricerca-
tore delle scienze naturali. Il tema di entrambi è essenzialmente diverso, corrispondente 
all’atteggiamento differente. Il naturalista indaga la natura che si mostra nella coscienza, ma 
non la coscienza mostrantesi. Egli indaga gli elementi obiettivi che si manifestano e non il 
manifestare o la manifestazione in se stessa, come esperienza vissuta di coscienza. (Husserl, 
1911-1921, trad. it., p. 58) 

In Husserl l’alternativa scientifica al naturalismo si definisce chiaramente come studio ri-
goroso dell’esperienza vissuta, di questa realtà trascurata dagli scienziati che anche Kelly, pur 
mantenendo il dualismo, sceglie come proprio tema. È inevitabile, a questo punto, che il cam-
biamento del tema richieda un coerente cambiamento di metodi e di obiettivi. Seguendo gli svi-
luppi della fenomenologia su questo percorso metodologico, potremmo scoprire sorprendenti 
risonanze con la teoria kelliana, collocate a un livello sommerso e mai esplicitamente te-
matizzato. 
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Una nuova idea di oggettività 

Per Husserl, una volta ritrovata l’esperienza priva di pregiudizi, si tratta di costruire su di 
essa una scienza rigorosa, “una scienza radicale, che proceda dal basso poggiando su fonda-
menta sicure e seguendo il metodo più rigoroso” (Husserl, 1911, trad. it., p. 99). In questa 
scienza fenomenologica il riferimento soggettivo è inevitabile, in senso forte: non è possibile 
farne a meno perché non dipende da una scelta arbitraria, ma dal modo strutturale della cono-
scenza. Per questo bisogna abbandonare definitivamente l’idea di una scienza oggettiva come 
la intende il naturalismo e rifondare una scienza “sensata”, o come dicono oggi gli scienziati 
fenomenologi, “una scienza dove l’esperienza conta” (Varela, 1998), “una scienza dove 
l’essere situati conta” (Bitbol, 2002). 

Non c’è dubbio che quando Husserl parla di scientificità pensa a una conoscenza “ogget-
tiva”, nel senso di universalmente valida e comunicabile, e pensa anche ad una conoscenza uti-
le, nel senso che deve contribuire alla trasformazione della realtà. Restano, nel significato della 
parola “scienza”, quegli attributi che generalmente ad essa si riferiscono. Il “particolarismo” 
che Kelly (1955) considera “la piaga dei fenomenologi” (p. 318) era, in realtà, altrettanto av-
versato da Husserl che, fin dalle sue prime opere (1907), si è schierato contro il relativismo, lo 
psicologismo, e le particolari visioni del mondo. 

 Giudizi fenomenologici come giudizi singolari non hanno molto da insegnarci. Ma come si 
perviene a dei giudizi, per giunta giudizi validi che siano scientifici? E la parola scientifici ci 
pone subito in imbarazzo. (Husserl, 1907, trad. it., p. 81) 

Se la scientificità è identificata con l’oggettività naturalistica, la fenomenologia è per 
sempre destinata a rimanerne fuori. Eppure, senza allontanarsi dall’esperienza, è possibile “ri-
conoscere che non solo delle individualità, ma anche delle universalità, cioè oggetti universali 
e stati di cose universali, possono pervenire ad assoluta datità diretta. Questo riconoscimento è 
di importanza decisiva per la fenomenologia” (1907, trad. it., p. 84). 

È decisivo, perché la fenomenologia possa essere considerata una scienza, concepire 
un’altra idea di oggettività. Un’idea che nasce dall’evidenza di strutture generali invarianti che 
si manifestano nell’esperienza. Queste strutture generali Husserl le chiama “essenze” (eidos), e 
non c’è dubbio che il termine abbia contribuito in modo determinante a far pensare a una posi-
zione idealistica. Nonostante egli abbia più volte chiarito che la sua accezione di essenza deve 
essere liberata dai vecchi sedimenti filosofici e che “la visione d’essenza non offre difficoltà o 
segreti «mistici» maggiori della percezione” (Husserl, 1911, trad. it., pp. 54-55), è stato quasi 
inevitabile che questa diventasse la parte della fenomenologia più disattesa dagli scienziati, non 
solo naturalisti1, impedendo la realizzazione del progetto fenomenologico. 

Ma era proprio questo il passo decisivo per la fondazione di una scienza d’esperienza. “È 
vero che se ci manteniamo nella sfera della singola individualità, non c’è da metter mano a 
grandi cose con giudizi del genere. Solo se costituiamo giudizi generali d’essenza raggiun-
giamo una salda oggettività, quale è richiesta dalla scienza” (1907, trad. it., p. 99). 

Qui Husserl dà ragione a Kelly sulla sterilità del solipsismo, ma proprio perché lo scopo è 
ottenere una “salda oggettività”, l’intuizione d’essenza non si porta dietro alcuna istanza meta-
fisica: basta ritornare all’esperienza per accorgerci che solo “l’incanto del naturalismo […] 

																																																								
1 Lo stesso Jaspers (1913), iniziatore della psicopatologia fenomenologica, si rifiuta di “prendere in con-
siderazione l’intuizione d’essenza” difendendo la fenomenologia come “procedimento empirico” (trad. 
it., p. 58).	
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rende a noi tutti così difficile vedere «essenze», «idee», o piuttosto, poiché noi già per così dire 
le vediamo costantemente, riconoscerle nel loro carattere specifico invece di naturalizzarle in 
maniera assurda” (Husserl, 1911, trad. it., p. 54). 

Quando guardiamo un oggetto vediamo, insieme alla cosa individuale e concreta, certe 
caratteristiche “essenziali” che la costituiscono. Se questo vale per ogni oggetto percepito (una 
casa, un tavolo, un ponte), vale anche per quelle esperienze che si presentano come “interne” 
(una paura, un desiderio, un ricordo): ogni volta l’esperienza particolare porta con sé la sua 
forma essenziale che ci permette di riconoscere altre esperienze dello stesso tipo. Il rapporto tra 
generale e singolare, nell’esperienza vissuta, non è un rapporto di esclusione, ma di mutua in-
telligibilità, un rapporto ricorsivo che si compie nella corrente della conoscenza. Il brano se-
guente chiarisce molto bene la questione: 

È una caratteristica della visione essenziale di essere una parte importante di una visione in-
dividuale […] di conseguenza non è possibile nessuna visione di essenze senza la libertà di 
volgere lo sguardo ad una individualità corrispondente e di servirsene a guisa di esempio - 
come pure nessuna visione individuale è possibile senza la libera possibilità di compiere una 
ideazione e di volgere così lo sguardo all’essenza, di cui l’individuo in questione è appunto 
una esemplificazione. […] Alle differenze essenziali delle due visioni corrispondono le rela-
zioni tra esistenza (nel senso di esistente individualmente) ed essenza, tra dato di fatto ed ei-
dos. Esaminando queste connessioni possiamo così afferrare intuitivamente le essenze corri-
spondenti a questi termini e fissarle d’ora in poi ordinatamente in concetti, escludendo rigo-
rosamente tutte le idee, in parte mistiche, connesse con i concetti di eidos e di essenza. (Hus-
serl, 1912-1929, trad. it., pp. 19-20) 

Per convincere che la sua proposta non ha nulla di scandaloso, Husserl ricorre spesso 
all’analogia con la geometria e la matematica che definisce “antiche e ben sviluppate discipline 
eidetiche” (Husserl, 1912-1929, trad. it., p. 151). Ciò che la fenomenologia e le scienze mate-
matiche hanno in comune è la condizione di avere come tema non le “cose di natura”, ma i si-
gnificati essenziali e le condizioni dei loro rapporti. Se vedo un tavolo quadrato, vedo anche 
contemporaneamente la sua organizzazione strutturale (la lunghezza identica dei lati, la chiu-
sura, la regolarità degli angoli) che me lo fa conoscere in modo essenziale e me lo fa ri-
conoscere quando incontro altri oggetti quadrati, anche se realizzati con materie diverse1. 

In modo simile la ricerca fenomenologica si rivolge alle regolarità generali direttamente 
afferrabili nelle configurazioni dei dati e potrà applicare le conoscenze essenziali nelle scienze 
empiriche procedendo “come il geometra nella libertà e purezza della sua visione geometrica" 
(Husserl, 1912-1929, trad. it., p. 335). 

																																																								
1	Meriterebbe uno studio a parte l’assonanza tra queste idee husserliane e la definizione di organizzazione 
e struttura nella teoria dell’autopoiesi di Maturana e Varela (1980, 1984). Secondo gli autori 
l’organizzazione di qualcosa “è quell’insieme di relazioni che devono verificarsi perché questo qualcosa 
esista. Affinché io consideri un oggetto come una sedia è necessario che io riconosca che si verificano 
particolari relazioni tra le parti che io chiamo gambe, schienale e sedile in modo che sia possibile sedersi. 
E il fatto che sia di legno e chiodi piuttosto che di plastica e viti è del tutto irrilevante perché io lo consi-
deri e lo classifichi come sedia. Questa situazione, in cui implicitamente o esplicitamente riconosciamo 
l’organizzazione di un oggetto nell’indicarlo o distinguerlo, è universale, nel senso che è un qualcosa che 
facciamo costantemente come un atto conoscitivo di base” (Maturana e Varela, 1984, p. 58, corsivo no-
stro). Chiari (in corso di pubblicazione) ha mostrato recentemente le affinità tra la teoria dell’autopoiesi e 
la TCP.	
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Si tratta di costruire una geografia a partire dall’esperienza reale del paesaggio1, fino a 
prospettare una mathesis degli Erlebnisse (una matematica dei vissuti) (Husserl,	1912-1929, 
trad. it., p. 160) che non avrà mai la stessa esattezza delle scienze matematiche, ma che potrà 
garantire la costruzione di una scienza dell’esperienza: 

Va da sé, per chiunque non abbia pregiudizi, che le essenze, colte nella visione d’essenza, 
possano essere fissate in concetti stabili, per lo meno in misura considerevole, rendendo così 
possibili enunciati stabili e nel loro genere oggettivamente e assolutamente validi. (Husserl, 
1911, trad. it., p. 55) 

 Per questo compito di sistematizzazione dei concetti fenomenologici, è necessario che le 
strutture invarianti con cui si presentano i fenomeni resistano a tutte le possibili variazioni in 
cui sono messi alla prova. La tecnica della variazione d’esempio suggerita da Husserl per la 
ricerca delle essenze, viene descritta così: 

Essa dipende dal trasformare un’oggettività esperita o fantasticata in un esempio qualunque 
che mantiene assieme il carattere di ‘modello’ guida, termine di partenza per la produzione di 
una molteplicità apertamente infinita di varianti. […] Si mostra allora che questa molteplicità 
di riproduzioni è attraversata da un’unità, che cioè nella libera variazione di un’immagine 
originaria, per esempio di una cosa, viene mantenuto in maniera necessaria un invariante 
come la forma universale necessaria senza la quale qualcosa come questa cosa, come esem-
pio della sua specie, sarebbe impensabile. (Husserl, 1948, trad. it., p. 314) 

 È quanto accade nel mondo della vita: le “invarianti strutturali” dei fenomeni non deri-
vano, infatti, da un laborioso processo induttivo, ma da una immediata apparizione dell’essenza 
nella percezione singola. La prima volta che sperimento la paura basta a farmi conoscere “che 
cosa è in essenza la paura”, ma la variazione degli esempi, reali o immaginati, mi rendono 
chiare le sue “invarianti strutturali” attraverso un confronto intersoggettivo e dialogico che por-
ta all’unica possibile oggettività dei fenomeni umani. 

 L’interazione dialogica è essenziale a questa scienza di fenomeni perché è la condizione 
stessa della nostra presenza, strutturalmente situata, a richiedere il reciproco scambio di pro-
spettive per la costituzione dell’oggettività. 

A queste condizioni, e liberata dai pregiudizi che la circondano, l’indagine sulle inva-
rianti strutturali anticipa un campo d’indagini radicalmente nuovo e di grande rilevanza scienti-
fica, se solo si riesce ad intuire la possibilità di un’analisi sistematica e rigorosa di ciò che si 
rivela comune nelle esperienze umane. 

Anche se non tematizzata in termini fenomenologici, questa via, come cercheremo di 
mostrare, è stata tentata da Kelly nel suo campo di lavoro psicologico, realizzando, almeno in 
parte, il compito che Husserl aveva assegnato a una scienza dell’esperienza: “trasformare le 
intuizioni profonde in forme razionali inequivocabili” (Husserl, 1911, trad. it., p. 82). 

																																																								
1	L’espressione è tratta da Merleau-Ponty (1945): “Ritornare alle cose stesse significa ritornare a questo 
mondo anteriore alla conoscenza di cui la conoscenza parla sempre, e nei confronti del quale ogni deter-
minazione scientifica è astratta, signitiva e dipendente, come la geografia nei confronti del paesaggio in 
cui originariamente abbiamo imparato che cos’è una foresta, un prato, un fiume”. (trad. it., p. 16)	
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Husserl, Kelly e la psicologia 

Husserl (1936, trad. it., p. 228) chiama la psicologia “il campo delle decisioni”, perché in 
questo campo si dovrebbe manifestare, più che negli altri campi scientifici, l’evidenza della 
correlazione fondamentale tra soggettività e mondo e il primato dei significati. Dalla psicologia 
si aspettava, quindi, una risposta significativa al suo progetto. 

 Ma già a quei tempi, dalla psicologia non sono arrivate che delusioni: “I maggiori psi-
cologi non hanno compreso gli inizi già presenti della fenomenologia, ed anzi hanno spesso 
considerato la ricerca d’essenza come una substrazione metafisico-scolastica” (Husserl, 1911, 
trad. it., p. 66). E ancora oggi la maggioranza degli psicologi continua, forse per gli stessi mo-
tivi, a ignorare la proposta husserliana. Proprio nel “campo delle decisioni” l’ancoraggio al na-
turalismo ha resistito oltre ogni evidenza (Armezzani, 2012), nonostante il declino di tale para-
digma in altri campi scientifici. 

 Eppure, la critica di Husserl alla psicologia, che è un motivo ricorrente dei suoi scritti, 
dovrebbe ancora dare da pensare. 

La moderna psicologia esatta, proprio perché si ritiene già metodologicamente perfetta e ri-
gorosamente scientifica, diviene de facto non scientifica ogni volta che intende indagare il 
senso dello psichico […], ogni volta cioè che vuole accedere ad una comprensione realmente 
psicologica. (Husserl, 1911, trad. it., p. 32) 

Finché si pone come scienza naturalistica, finché resta ancorata alla “superstizione del 
fatto” (Husserl, 1911, trad. it., p. 97), la psicologia non potrà rendere conto dei fenomeni psi-
chici, perché non li ha visti e riconosciuti come tali, perché li ha trattati come cose di natura, 
perdendo di vista il suo compito fondamentale. 

Come poté sfuggirle quel che per principio era più essenziale? Come poté sfuggirle che essa 
dà ai suoi concetti puramente psicologici, dei quali non sa più fare a meno, un necessario 
contenuto che non è desunto semplicemente dall’esperienza del dato effettivo ma piuttosto è 
a questa applicato? (Husserl, 1911, pp. 36-37) 

 La stessa critica che Kelly (1955) rivolgerà ai suoi colleghi psicologi, colpevoli di inca-
tenare i significati nei loro presupposti (quelli del comportamentismo, della psicoanalisi o delle 
teorie dei bisogni) e di accettare “l’assunzione aprioristica che gli oggetti psicologici sono og-
getti inerti”	 (p. 37). E anche l’invito di Kelly porta in tutt’altra direzione: “è ora di rivedere 
questa assunzione aprioristica e restituire la vita alla persona che la vive”. 

In questa direzione alla psicologia spetta un compito rifondativo che le restituisca la sua 
specificità. Dallo studio delle cose di natura la psicologia deve passare allo studio dei feno-
meni. 

Essa deve allora essere in grado di descrivere e determinare questi fenomeni in maniera con-
cettualmente rigorosa. Essa deve aver fatto propri, attraverso un lavoro metodico, i necessari 
concetti rigorosi. Ora, dove è compiuto nella psicologia esatta un simile lavoro metodico? Lo 
cercheremmo inutilmente nella vasta letteratura. (Husserl, 1911, trad. it., p. 39) 

Ancora oggi troveremmo con fatica, in una letteratura che nel frattempo è diventata ster-
minata, qualcosa che somigli a ciò che Husserl intendeva per “fondazione scientifica” della 
psicologia: una conoscenza rigorosa dell’esperienza che conduca a chiare definizioni dei feno-
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meni e delle loro relazioni tipiche. Il progetto di Husserl attende ancora realizzazione, ma la 
nostra lettura di Kelly vuole mostrare che un simile lavoro è possibile. 

Muovendosi in tutt’altro terreno e con altre premesse culturali, Kelly ha condiviso con 
Husserl il rifiuto di una psicologia che sottrae ai “dati” il loro riferimento a una soggettività e 
l’esigenza di uno studio rigoroso dell’esperienza che porti alla definizione delle sue forme ge-
nerali. 

La prima conseguenza di questa scelta comune è la riscoperta della dimensione intersog-
gettiva in cui si svolge la ricerca e l’importanza centrale dell’altro come centro di un campo di 
significazione, simile al mio, che ha, coessenzialmente, un valore epistemologico ed etico, 
troppo spesso sottovalutato dalla psicologia ufficiale. Per questo la sfera dell’incontro umano è 
fortemente valorizzata sia dal costruttivismo (Chiari & Nuzzo, 2006), sia dalla fenomenologia. 
Le somiglianze tra la relazione di ruolo e l’empatia fenomenologica saranno uno degli oggetti 
della terza parte di questo contributo. Per ora, in risposta alle accuse di solipsismo rivolte, an-
che da Kelly, alla fenomenologia, può valere questo riconoscimento di Varela (1998): 

 

Una delle più impressionanti scoperte del movimento fenomenologico è aver realizzato subi-
to che un’indagine sulla struttura dell’esperienza umana comporta inevitabilmente una svolta 
nella considerazione che diversi livelli della mia coscienza sono inestricabilmente connessi a 
quelli degli altri e al mondo fenomenico in una maglia empatica. (p. 37) 

La psicologia kelliana come scienza dell’esperienza 

Nel presentare l’autobiografia della sua teoria Kelly (1963/1969) ricorda di aver ben pre-
sto abbandonato la psicologia fisiologica per cercare una psicologia più vicina all’umano. Più 
tardi abbandonerà anche la psicoanalisi. La ragione è la stessa: 

Ci dev’essere qualcosa di più delle emozioni, dei pensieri e del comportamento a formare 
l’uomo. Trovare questo “qualcosa” è la sfida della psicologia, anche se dubito che la maggior 
parte degli psicologi la pensino così. (p. 57) 

Quella che potremmo chiamare “attitudine fenomenologica” è ben espressa 
dall’insoddisfazione per le conoscenze costituite che gli impediscono di identificarsi con le 
correnti principali della psicologia americana e dal suo sincero e deciso rifiuto dell’ovvietà: 
“Ho perfino ipotizzato che la più grande sfida e la più nobile impresa per l‘uomo potrebbe es-
sere quella di trascendere l’ovvio” (p. 61). 

Con questo atteggiamento di ricerca Kelly costruisce una teoria formale che, come osser-
vava Bruner (1956) in una famosa recensione, è il primo tentativo di costruire una teoria della 
personalità a partire da una teoria della conoscenza. 

La posizione di Kelly (1955) è ben delineata all’inizio della sua opera e comporta un pun-
to di vista veramente poco frequentato ai suoi tempi: 

Talvolta gli scienziati, specie quelli assorbiti nello studio dei sistemi fisici, ritengono che gli 
eventi psicologici non siano veri e propri fenomeni ma piuttosto epifenomeni o semplice-
mente ombre inattendibili degli eventi reali. Questa non è la nostra posizione. Una persona 
può travisare un fenomeno reale, per esempio le sue entrate o le sue cattive condizioni, eppu-
re questa rappresentazione sbagliata è in se stessa totalmente reale. Ciò si applica anche al 
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paziente gravemente delirante: quello che vede può anche non esistere, ma la sua percezione 
sì. (p. 8) 

Il passo ricorda quello sopra citato di Husserl, quando ci avvertiva che, dal punto di vista 
fenomenologico, la rappresentazione del dio Giove è un fenomeno equivalente alla percezione 
di un dato reale. Si tratta, per Husserl come per Kelly, di una scelta decisa e difficile in favore 
dell’esperienza come oggetto di studio. La stessa scelta di Wundt (1896) quando aveva fondato 
la psicologia distinguendola dalle scienze di natura, ma che era stata poi rapidamente cancel-
lata dal predominio del comportamentismo e dalla potenza dell’Inconscio freudiano. 

Kelly (1955), invece, parla espressamente di esperienza come “insieme di eventi costruiti 
personalmente”, come “l’estensione di ciò che conosciamo” (p. 171), come “quella porzione di 
universo che accade a noi” (p. 172). L’esperienza si definisce, anche per Kelly, come correla-
zione inestricabile tra soggetto conoscente e fatto. L’analisi psicologica si configura, perciò, 
come studio degli “eventi significativi” e dei “modi in cui di volta in volta questi eventi sono 
costruiti” (p. 172). 

In questo senso Kelly (1963)1 connota la sua psicologia come “psicologia della prospet-
tiva interna” (p. 183), ugualmente distante dalle psicologie scientifiche della prospettiva ester-
na e dalle psicologie esperienziali del sentire interno. Con termini più attuali diremmo che la 
sua è una psicologia “in seconda persona” che si oppone a quelle naturalistiche della “terza 
persona” e a quelle intimistiche della “prima persona”. 

Se non può essere ricerca “esterna” sui fatti, l’analisi dell’esperienza non può però nean-
che essere mirata soltanto alla conoscenza individuale. Questo punto è fondamentale per la co-
struzione di una scienza ed è proprio questo il motivo per cui Kelly, come abbiamo visto nella 
prima parte di questo contributo (Armezzani e Chiari, 2014), vuole distanziarsi da quella che 
crede essere la posizione fenomenologica. Ma paradossalmente, la via che propone è molto vi-
cina alla definizione delle “invarianti strutturali” dei fenomeni prospettata da Husserl. L’idea 
kelliana di teoria appare, infatti, molto simile al compito di un’analisi e di un ordinamento si-
stematico delle forme che si rivelano comuni nell’esperienza. Per Kelly (1955), infatti, una teo-
ria 

“è espressione provvisoria di ciò che l’uomo ha visto come forma regolare nei turbinosi 
eventi della vita” (p. 19); “deve astrarre i principi scientifici […] dalla esperienza nostra e 
degli altri” (p. 23); “deve essere espressa in termini di astrazioni che sono di un livello suffi-
cientemente alto da comprendere quasi tutti i fenomeni con cui si confronta la psicologia” (p. 
27). 

Come in fenomenologia, si impone un ripensamento basilare dell’idea di oggettività. Se 
l’oggetto di studio è l’esperienza, non si possono più derivare i principi generali dalle scienze 
naturalistiche, ma si dovrà cercarli nel luogo stesso in cui si manifestano: nell’esperienza sog-
gettiva di ogni individuo. 

Quando descrive un caso, lo psicologo può condurre uno studio idiografico; ma se vuole che 
la descrizione abbia una trama di significato che la attraversa, deve mettere in relazione la 
sua scelta di fatti rilevanti con i principi del comportamento umano. I principi, naturalmente, 

																																																								
1	Sebbene	l’edizione	pubblicata nel 1963 si ritenga consistere nei primi tre capitoli dell’opera in due vo-
lumi di Kelly, ci siamo imbattuti in alcune revisioni nel testo. Questa citazione è nel cap. 3, § 23, non pre-
sente nell’edizione originale.	
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possono essere derivati da un campo non più ampio del caso individuale, ma sono comunque 
principi, astrazioni tratte dagli eventi. (Kelly, 1955, p. 42) 

Se si rileggono le ultime righe di questa citazione, dovrebbe risaltare la continuità con 
l’idea forte della fenomenologia che, tornando all’esperienza, riannoda singolarità e generalità 
in un circolo ricorsivo. L’attuazione di una scienza dell’esperienza sembra dissolvere sponta-
neamente, anche nelle parole di Kelly, la contraddizione tra idiografico e nomotetico: per otte-
nere principi generali non c’è bisogno di spogliare gli eventi della loro atmosfera di significato. 
È, anzi, accogliendo il significato nelle sue singole manifestazioni che possiamo vedere le re-
golarità e le relazioni strutturali che costituiscono i “principi”, le “leggi intenzionali” della vita 
psichica. La riflessione fenomenologica può aiutarci, ora, a chiarire anche l’apparente contrad-
dizione a cui Kelly si espone quando definisce la sua psicologia come “psicologia della pro-
spettiva interna” e contemporaneamente come scienza nomotetica. Quando l’oggetto di studio 
è l’esperienza non è più richiesta la separazione tra sapere scientifico e conoscenza personale, 
perché “l’individuale, fenomenologicamente, è sempre tipico” (Paci, 1961, p. 141). 

La comprensione dei significati può avvenire solo attraverso l’incontro intersoggettivo, 
ed è proprio questa comprensione che ci permette, poi, di cogliere le strutture invarianti e, co-
me diceva Husserl, “fissarle d’ora in poi ordinatamente in concetti”. In modo simile si esprime 
Kelly (1955): 

Ogni studio di un individuo presenta per lo psicologo un problema di formazione di concetti. 
Dopo che ognuno dei suoi casi è stato concettualizzato, lo psicologo ha un compito ulteriore: 
quello di astrarre dai costrutti individuali per produrre costrutti che sono a fondamento delle 
persone in generale. (p. 43) 

Questo dunque è il compito di una teoria psicologica: non prendere le distanze dal pro-
blema che ogni esperienza soggettiva, con la sua confusione di significati, costituisce per la ra-
gione calcolante, ma tentare, attraverso un circolo ricorsivo di particolarità e generalità, di in-
travedere le forme tipiche e i loro rapporti. 

Polemizzando con la generalizzazione statistica, Kelly (1955) ritiene più importante rife-
rirsi all’esperienza vissuta di ogni singolo individuo per coglierne le “forme essenziali” (p. 42) 
piuttosto che ricercare dati in gruppi di individui. In modo analogo si esprime Merleau-Ponty 
(1945, trad. it., p. 564) quando dice che il pensiero statistico “non è un pensiero, giacché non 
concerne nessuna cosa particolare esistente in atto, nessun momento del tempo, nessun evento 
concreto”. E, si può aggiungere, nessun significato. 

 Per fare un esempio classico della psicologia, la correlazione statisticamente significa-
tiva tra la misura della frustrazione e quella dell’aggressività trova la sua ragione nella rela-
zione comprensibile che lega i due fenomeni ed era implicita in essa. Nella scienza 
dell’esperienza – nella fenomenologia e nella TCP – anche il concetto di previsione scientifica 
cambia di segno e viene ripensato come anticipazione di ciò che “sensatamente” si preannuncia 
a partire dai significati. Non mi aspetto che una persona frustrata reagisca con aggressività per-
ché i test che misurano queste due variabili presentano un’alta correlazione nei punteggi, ma, 
avendo conosciuto il significato della frustrazione e avendo indagato la sua “correlazione es-
senziale” con l’aggressività, posso anticipare che questa correlazione essenziale si manifesti 
anche in altri casi. La variazione di esempio non va nella direzione della quantità dei fatti, ma 
in quella della profondità dell’esperienza, dove è nascosto ciò che è più comune e condiviso. 
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La teoria kelliana come mondo delle forme 

“Essenza”, eidos, vuol dire “forma” e deriva dal verbo greco ὁράω che significa “ve-
dere”. Le forme generali che derivano dall’esperienza sono una sorta di evidenze che deri-
viamo dal nostro vissuto e dalla comprensione di quello degli altri. 

Perché queste forme si manifestino è necessario però spogliarci di tutti gli schemi mentali 
e i pregiudizi che ci impediscono il loro apparire. Questa indicazione della fenomenologia tro-
va riscontro nella psicologia kelliana che si concretizza nel tentativo di comprendere 
l’esperienza propria e quella degli altri accettandola “così come si presenta” (Kelly, 1955, p. 
587), “contro la tendenza degli psicologi a imporre costruzioni prelative sul comportamento 
umano” (p. 775). Sebbene sembri azzardato equiparare, come fa Butt (2003), l’“atteggiamento 
credulo” di Kelly all’epoché fenomenologica di Husserl, tutta l’opera di Kelly può essere letta 
come una decisa presa di posizione contro il realismo ingenuo a favore dell’esperienza. 

È proprio questo il punto che la distingue dalle classiche teorie psicologiche: i resoconti 
non sono condotti dal punto di vista della terza persona, ma da dentro l’esperienza stessa. La 
creazione di tutta la sua teoria assume come metodo l’analisi dei significati e arriva alla for-
mulazione di un postulato e undici corollari coerenti tra loro, senza mai pronunciarsi su speci-
fici contenuti, ma solo sulle forme tipiche e le loro relazioni. 

Non ci sono costrutti teorici attribuiti dall’esterno al vissuto soggettivo che spieghino 
l’uomo e il suo funzionamento (ciò che avviene in genere nelle teorie psicologiche), ma viene 
delineato il come dell’esperienza che esprime la regolarità formale astratta dai singoli eventi. Si 
potrebbe dire che la determinazione del postulato e dei corollari sia derivata, implicitamente, 
da una continua variazione d’esempio che ha consentito di vedere le forme generali che sotten-
dono i singoli “casi”. L’esperienza clinica, da questo punto di vista, può essere riletta come un 
esercizio costante di variazione d’esempio, che non impone la separazione tra sapere scienti-
fico e conoscenza personale, ma propone di tenere assieme e armonizzare i due momenti della 
conoscenza. 

 Anche se Kelly non dice espressamente come è arrivato alla formulazione della sua teo-
ria, si può tener fede a quanto lui stesso dichiara: 

Dovunque l’uomo è in grave difficoltà nel fare qualcosa di sé stesso, quello è il luogo più fer-
tile in cui può stare un ricercatore. […] Nel mio caso ciò è significato circa trentacinque anni 
di servizio part-time come psicoterapeuta – non perché il sentirmi utile fosse la ricompensa 
principale che cercavo, ma perché sapevo che non c’era un modo migliore di spendere tutte 
le mie risorse che quello di esercitarmi sui problemi della psicologia scientifica con i quali 
avevo preso a confrontarmi. (Kelly, 1964/1969, p. 131) 

La scienza deve passare per l’esperienza reale dei singoli soggetti e solo da questa cono-
scenza diretta può ricavare le sue forme generali. L’organizzazione formale della teoria kel-
liana sembra realizzare il richiamo di Husserl alla psicologia verso un’analisi dell’esperienza 
capace di estrarne le invarianti strutturali “rendendo così possibili enunciati stabili e nel loro 
genere oggettivamente e assolutamente validi“ (Husserl,  1911, trad. it., p. 55). 

Si tratta veramente di una specie di geografia dell’esperienza costruita a partire dal pae-
saggio e destinata, visti i suoi scopi clinici, a tornarvi continuamente per validarne l’utilità. 

Ciò è particolarmente evidente nell’enunciazione delle transizioni. Le transizioni che, 
nell’intento di Kelly, coprono la sfera delle esperienze “emozionali” dissolvendo la classica 
distinzione tra emozione e cognizione (Chiari, 2013), sono modi di vivere il cambiamento, 
espressi nella loro struttura generale. 
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Prendiamo, ad esempio, la colpa. Questa transizione è definita come la “consapevolezza 
della rimozione del sé dalla struttura nucleare del ruolo” (Kelly, 1955, p. 502). L’enunciato 
formale parla ancora dell’esperienza: quella di chi non si riconosce più come la persona che 
credeva di essere, esperienza che può capitare a tutti e che ogni volta è riempita di contenuti 
particolari. Può essere vissuta sia da chi ha commesso un atto di violenza pur credendosi fino a 
quel momento una persona mite, sia dall’Innominato di Manzoni nella notte della sua conver-
sione, quando non riesce a capacitarsi di provare sentimenti di pietà. Ciò che resta invariante, 
nel variare dei contenuti, è la struttura della colpa, quel sentire la non-coincidenza delle pro-
prie azioni con l’immagine più nucleare di sé. La definizione rispetta le condizioni stabilite da 
Husserl per la ricerca delle forme generali: la molteplicità degli esempi “è attraversata da 
un’unità” e “viene mantenuta in maniera necessaria un’invariante come forma universale ne-
cessaria senza la quale qualcosa come questa cosa, come esempio della sua specie, sarebbe im-
pensabile” (Husserl, 1948, trad. it., p. 314). Tutti i casi particolari in cui possiamo riconoscere 
la forma generale (in questo caso la colpa) sono, di conseguenza, “singolarizzazioni ad libitum 
di un solo eidos” (p. 315). 

La conoscenza formale di questa esperienza ha però un effetto pratico: consente al clinico 
di comprendere la persona che la vive e, in più, di anticipare alcune relazioni tipiche tra la col-
pa e altri fenomeni quali l’ostilità, la costrizione, l’aggressività, suggerendo strategie di in-
tervento. 

 Tutti i costrutti professionali delineati nella teoria rispondono a questo criterio formale. 
Dire che un costrutto è “prelativo”, per fare un altro esempio, significa descrivere, a un livello 
di astrazione formale, come quel costrutto viene usato dalla persona, senza doversi pronunciare 
su un contenuto specifico. 

Tutta la teoria kelliana può essere letta come la costruzione di un mondo di forme coe-
rentemente connesse e organizzate in un sistema, una “matematica dei vissuti” che nasce dallo 
studio dell’esperienza e che all’esperienza deve necessariamente tornare per decidere sulla sua 
validità. Forse Kelly, che non avrebbe mai accettato una lettura della sua teoria in chiave di 
“essenze”, si sarebbe trovato d’accordo con questa analogia cui lui stesso ha fatto ricorso (Kel-
ly, 1961/1969). Il fatto che sia Husserl che Kelly provengano da una prima formazione mate-
matica può avere importanza nella comune tendenza a cercare forme pure che mettano ordine 
nel caos degli eventi. Ma ciò che li accomuna ancora più profondamente è la passione per 
l’esperienza, l’intento di non perdere mai di vista il luogo d’origine di quelle forme. 

Un caso di comunanza 

Uno dei corollari della teoria kelliana, il corollario della comunanza, recita: “Nella mi-
sura in cui una persona impiega una costruzione dell’esperienza che è simile a quella impiegata 
da un altro, i suoi processi sono simili a quelli dell’altra persona” (Kelly, 1955, p. 90). Se pro-
viamo ad applicare questa forma generale dell’esperienza al caso specifico di Husserl e Kelly, 
potremmo confermare che “due persone possono usare essenzialmente la stessa costruzione 
dell’esperienza sebbene si esprimano in termini molto diversi” (p. 92). 

 Nonostante la diversità delle culture di appartenenza, della tradizione sedimentata nelle 
letture e dello specifico campo professionale, Husserl e Kelly condividono alcuni modi fonda-
mentali di costruire l’esperienza e ne traggono implicazioni scientifiche convergenti, anche 
senza mai essere venuti in contatto. Questo conferma l’idea che uno sguardo simile sulla realtà 
comporta una somiglianza nelle conseguenze pratiche e nelle scelte che quello sguardo apre di 
fronte a sé. 
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Ma il corollario della comunanza non è in contraddizione con quello dell’individualità. 
Qui abbiamo cercato di sottolineare gli aspetti di comunanza tra Husserl e Kelly nella costru-
zione della concezione scientifica, dell’oggetto di studio e del metodo di lavoro; restano, tutta-
via, differenze invalicabili che distinguono l’opera di questi autori che invitiamo a non sotto-
valutare. 
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In the first part of their work, the Authors substantiated the strong similarities between 
Kelly’s personal construct theory and phenomenology, notwithstanding the rejection of 
the latter from the American psychologist. In this second article the Authors go so far as 
to uphold the thesis that Kellyan theory even represents an example of the realization of 
the Husserlian project of a rigorous science of experience, alternative to the naturalistic 
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Kelly’s opposition to phenomenology seems to assign to this philosophical stance the 
same fate suffered by his theory when it is assimilated to different and incompatible systems. 
In the passages quoted in the first part of our work (Armezzani & Chiari, 2014) one can see 
how he managed to blame phenomenology for particularistic subjectivism, idealism and logical 
positivism at the same time. It is the destiny of all new and difficult ideas. 

How it happened to Kelly, so Husserl had frequently to denounce prejudices and misin-
terpretations surrounding his thought. In The Crisis of European Sciences and Transcendental 
Phenomenology (1936), at that point elderly, at once with the pride for having “introduced 
phenomenology in history”, expresses his deep bitterness for having being already misunder-
stood many times, and for these misunderstandings put forward a reason which could be still 
valid: “One goes to seek advice from my disciples […] and saves oneself the trouble of study-
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ing my writings, undoubtedly very difficult”1. Also Kelly’s writings are hardly easy to read and 
understand adequately, and this makes our work difficult. It seems almost clear, however, that 
Kelly happened to know distorted versions of Husserl’s thought, and that as a result his meet-
ing with phenomenology has been missed. 

What we would like to maintain here is that personal construct theory (PCT) shows not 
only important similarities with phenomenology, as already suggested by other authors (Butt, 
1998a, 1998b, 2003, 2004; Epting, 1988; Warren, 1998) and by ourselves (Armezzani, 2010; 
Chiari & Nuzzo, 2004, 2010), but even that Kellyan theory represents in many respects an un-
aware realisation of the Husserlian project. In order to uphold this thesis, it is necessary to re-
cover Husserl’s scientific project (after having read his very difficult writings), and highlight 
how this style of thought and analysis has been gone along in the construction of PCT in spite 
of its explicit rejection. 

In this connection it is interesting to note the similar stand taken by Varela, who put back 
the Husserlian phenomenology on the scientific stage with the foundation of his neurophenom-
enology (1996, 1998). In his previous book written in collaboration with Thompson and Rosch 
(1991), Husserl had been criticised for his solipsism, his reductionism and his representation-
alism, and depreciated for his excess of theoreticism. Some time later Thompson (2007) with-
drew honestly these accusations, justifying them with the scanty knowledge of Husserl and the 
influence of an interpretation of phenomenology offered by Dreyfus and Harrison (1982): 

I now believe (i) that Husserl was not a methodological solipsist; (ii) that was greatly 
concerned with the intersubjective and embodied aspects of experience; (iii) that his theory 
of intentionality was not a representational theory; and (iv) that his theory of the life-world 
was not reductionistic and representationalist. (Thompson, 2007, p. 414) 

As to Kelly, he did not have second thoughts (or maybe he did not have the time for that), 
but this does not jeopardize the possibility of seeing, beyond the subjective intentions, how a 
certain cognitive attitude can lead to parallel paths of knowledge and shared outcomes, even 
though contexts, purposes and languages are very different. Of course, these differences remain 
and are very clear. Husserl is a German philosopher and Kelly a psychologist who portrays 
well the American tradition of logical pragmatism; Husserl wants to go back to the origins of 
knowledge, Kelly is content with providing a theory useful to a certain range of convenience. 

 But our comparison is a view between the lines which shows up similarities beyond the 
first sight, trying not to misrepresent the originality and peculiarity of both the perspectives. 
The interest for the ways of human knowledge, the rediscovery of experience, and the recur-
sive game between particularity and generality, are the core of the present face-to-face between 
Husserl and Kelly. The third part of our contribution will focus on clinical aspects and will see 
PCT compared with hermeneutics and the contributions of the phenomenological stance. 

Though aware of the impossibility of condensing phenomenology in few paragraphs and 
of exhausting the comprehensiveness of Kellyan theory with some quotations, we hope that 
this attempt, even though risky, helps to throw light on certain core areas of the Husserlian 
thought in order to allow an interpretation of PCT under this light, and to propose the occasion 
for a comparison open to other contributions. 

																																																								
1	This passage from The Crisis of European Sciences appears in appendix XIII, not included in the 
English translation. We translated into English the Italian edition of the work.	
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The project of a science of experience 

Husserl’s project is the foundation of a strenge Wissenschaft, a rigorous science, alto-
gether different from the naturalistic one: a science of experience that, for its fidelity to “the 
lived”, will have to adopt “a wholly new point of departure and a wholly new method, a 
method that distinguishes it in principle from every ‘natural’ science” (1907, Engl. transl., p. 
20). The scientific program takes form as “the scientific opening-up of the life-world” (Hus-
serl, 1936, Engl. transl., p. 128), and “its execution implies the creation of a new science of a 
peculiar sort” (p. 146). 

The life-world (Lebenswelt) is “what is always taken for granted in all human life, always 
familiar to us in its typology through experience” (Husserl, 1936, Engl. transl., p. 123): the 
layer of lived experience preceding naturalistic constructions, and that has never been object of 
scientific inquiry. 

“There is never been a scientific inquiry into the way in which the life-world constantly 
functions as subsoil” (1936/1970, p.124). “No one ever thinks about the predications and 
truths which precede science, about the ‘logic’ which provides norms within this sphere of 
relativity” (1936, Engl. transl., p. 135). “Is not it possible, […] by a new attitude, to take in 
the life-world at a glance, and to resolve to know it for what it is in its own mutability, 
relativity, making of it the object of a science?” (1936)1 

The need for a science of experience arises from a deep dissatisfaction for the proposals 
offered by positivism and idealism. “Normal” sciences have failed in giving answers to the 
more radical questions because have been edified on the prejudice of an outer reality independ-
ent of the subject, and neglected to take into consideration that “wonderful correlation” be-
tween consciousness and world (Husserl, 1907, Engl. transl., p. 68) which is human experi-
ence. It is therefore necessary to restart from the origins of knowledge and refound on this ba-
sis a coherent method. Without such fundamental question about the how of knowledge, “all 
natural science is naïve in regard to its point of departure” (Husserl, 1911, Engl. transl., p. 85). 

In order to find the layer of original experience Husserl asks for the practice of epoché: 
the bracketing of prejudices and acquisitions taken for granted. Epoché is a “methodic expedi-
ent” (1912-1929, Engl. transl., p. 58) to be used “to free of the strongest and most universal, 
and at the same time most hidden, internal bond” (1936, Engl. transl., p. 151) and to “set aside 
all hitherto prevailing habits of thinking” (1912-1929, Engl. transl., p. xix).	It is a “vocational 
attitude” (1936, Engl. transl., p. 136) able to reveal what we should know all the time: that our 
view of things is necessarily perspective, and that our knowledge is inside experience. 

Epoché is anything but a denial of reality. Husserl always rejected the philosophical tra-
dition which “plays” with the possibility of the real: “there is” a world, and if it asks for being 
enlightened with regard to its meaning, does not tolerate of being questioned about its being. 
While we put into parentheses the thesis of a world, in fact, “all that has been ‘put out of play’ 
remains for us, here as elsewhere, preserved in the bracketing-modification” (Husserl, 1912-
1929, Engl. transl., p. 183). Rather than moving us away from the world, phenomenological 
reduction gives us it back in its original form, revealing the prejudices of previous construc-
tions. 

																																																								
1	The translation of the third quotation is ours, since the English translation does not include paragraph 
XVII	
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If one considers this methodological and instrumental function of epoché, the scientific 
implications implied will appear clearer. Through the “bracketing” of the obvious, the field of 
phenomena and meanings, the life world that naturalistic science has never explored, discloses. 

Husserl therefore does not contrast naturalism with a renewed version of the “spiritual 
sciences” and, least of all, with philosophical idealism: 

Not a subjective idealism (1912-1929, Engl. transl., p. 128) [Husserl almost seems to reply to 
Kelly]. If anyone reading our statements objects that they mean changing all the world into 
subjective illusion and committing oneself to a “Berkeleyan idealism” we can only answer 
that he has not seized upon the sense of those statements. […] The real actuality is not 
“reinterpreted”, to say nothing of its being denied; it is rather that a countersensical 
interpretation of the real actuality, i.e. an interpretation which contradicts the latter’s own 
sense as clarified by insight, is removed. (p. 129) 

To the phenomenologist, the world is not “a figment of his imagination” as Kelly 
(1965/1969, p. 219) wrote, but the real correlate of our knowledge, inseparable from it: 

The world, however, never is a thinker’s experience. To refer to the world may be an 
experience, but the world itself is the object intended. It is immaterial, from the point of view 
of our distinction, what attitude one takes up to the question of the make-up of objective 
being, of the true, real inner being of the world or of any other object. (Husserl, 1900, Engl. 
transl., p. 223) 

What Merleau-Ponty (1945) translates into this meaningful assertion: “We must not […] 
wonder whether we really perceive a world, we must instead say: the world is what we per-
ceive” (Engl. transl., p. xviii). 

The rediscovery of the fundamental correlation between knowledge and world dissolves 
the realism/idealism antinomy, and brings the term “reality” back to the meaning of an actual 
“making experience” of things. To study experience scientifically means, substantially, having 
no longer as objects the data of nature meant as independent from the subject, but the phenom-
ena, that is, “the manner in which each type of objects is present to us” (Husserl, 1900, Engl. 
transl., p. 135). 

In order to understand what a phenomenon is one must break away from the idea of an 
objective reality distinct from the person who grasps it. Actually, the phenomenon is prior to 
all distinctions. There is no “external” phenomenon which presents itself to consciousness: the 
phenomenon is this very presentation. The practice of epoché is used for removing the mistake 
which makes us distinguish the thing from its manifestation. 

It is a serious error to draw a real (reell) distinction between “merely immanent” or 
“intentional” objects, on the one hand, and “transcendent”, “actual” objects, which may 
correspond to them on the other. […] It need only be said to be acknowledged that the 
intentional object of a presentation is the same as its actual object, and on occasion as its 
external object, and that it is absurd to distinguish between them. (Husserl, 1900, Engl. 
transl., p. 240) 

 Naturalistic objectivity is a delusion: like von Foerster (1974) stated in more recent 
times, “objectivity is the delusion that observations could be made without an observer”. 
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The first consequence of this discovery is the recognition that any representation is a 
phenomenon, a real experience, even when the object of representation is non-existent. If I rep-
resent the god Jupiter – Husserl (1900) writes – the mental object is not real, but  

this does not prevent our-idea-of-the-god-Jupiter from being actual, a particular sort of 
experience or particular mode of mindedness […] If, however, the intended object exists, 
nothing becomes phenomenologically different. It makes no essential difference to 
consciousness whether it exists, or is fictitious, or is perhaps completely absurd. (Engl. 
transl., p. 216) 

We shall see later on that Kelly takes a similar position as to the reality of phenomena. 
Even though not justified in the same analytical and radical ways in which Husserl deals with 
the question, this crucial epistemological deviation seems to be at the basis even of Kellyan 
philosophy, constructive alternativism, and the fundamental postulate of his theory. It is plain 
that also for Kelly the theme has changed compared to naturalistic psychologies: no more data, 
but meanings. Only on this basis it is possible to assert that “all of our present interpretations of 
the universe are subject to revision or replacement” (Kelly, 1955, p. 15) and that people do not 
react to objective stimuli, but anticipate events. The very same notion of personal construct 
implies the unmissable relationship between subject and world, which is the condition for 
dealing with meanings and interpretation. 

Even though Kelly did not succeed in overcoming the realism/idealism opposition and 
kept the ontological distinction between events and constructs, he is nevertheless disposed to 
give the latter a status of reality which no naturalist would allow. Actually, the passage quoted 
in the first part of our work as a proof of his dualistic stance ends with a significant statement: 

The summary answer to our question of whether or not constructs are real is that a construct 
is indeed real, but its reality is not identical with the factual elements in its context. […] Its 
reality is not their reality. The construct has its own reality. (Kelly, 1955, p. 136) 

“The construct has its own reality”; and it is on this very reality that Kelly concentrates 
his inquiry, not on the reality of factual events. The same reality that Husserl assigns to phe-
nomenological studies: 

The phenomenologist defines as reality something completely different compared to the 
researcher of natural sciences. Their topic is basically different, corresponding to a different 
attitude. The naturalist investigates nature which shows itself in consciousness, but not the 
showing consciousness. He investigates the objective elements which show themselves, not 
the showing or the manifestation in itself, as lived experience of consciousness. (Husserl, 
1911-1921, Ital. transl. 2007, p. 58)1 

In Husserl, the scientific alternative to naturalism defines itself clearly as the rigorous 
study of lived experience, of this reality neglected by scientists which also Kelly, though 
keeping the dualism, chooses as his own subject. At this point, it is inevitable that the change 
of subject demands a coherent change in methods and aims. By following the developments of 
phenomenology on this methodological path, we could discover surprising echos with Kellyan 
theory, placed on a submerged level and never explicitly thematized. 

																																																								
1 The translation from Italian is ours.	
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A new idea of objectivity 

According to Husserl (1911), once the experience devoid of prejudices has been recov-
ered, it is a matter of constructing on that a rigorous science, “a radical science, rising from 
below, based on sure foundation and progressing according to the most rigorous methods” 
(Engl. transl., p. 142). In this phenomenological science the subjective reference is unavoida-
ble, in a radical sense: it is not possible to give up it because it does not depend on an arbitrary 
choice, but on the structural manner of knowledge. For this same reason, it is necessary to 
abandon once and for all the idea of an objective science as meant by naturalism, and refound a 
“sensed” science or, as phenomenological scientists say today, “a science of consciousness as 
if experience mattered” (Varela, 1998), or a “science as if situation mattered” (Bitbol, 2002). 

No doubt that when Husserl speaks of scientificity he is thinking of an “objective” 
knowledge, in the sense of universally valid and communicable, and is thinking also of a useful 
knowledge, in the sense that it must contribute to the transformation of reality. In the meaning 
of the word “science”, those attributes which generally refer to it remain. The “particularism” 
which Kelly (1955) regards as “the bane of the phenomenologists” (p. 318) was actually as 
much countered by Husserl who, since his first work (1907), took sides against relativism, psy-
chologism, and the particularistic worldviews: 

Phenomenological judgments, as singular judgments, are not terribly instructive. But how do 
we acquire judgments, especially scientifically valid judgments? The word " scientific, " 
however, immediately places us in a predicament. (Engl. transl., p. 37) 

If scientificity is equated with naturalistic objectivity, phenomenology is destined to keep 
out of it forever. And yet, without leaving experience, it is possible “to conceive of knowledge 
that can not only bring particulars, but also universals, universal objects, and universal states of 
affairs to absolute givenness. This knowledge is of crucial significance for the possibility of 
phenomenology (Engl. transl., p. 39). 

It is crucial, in order that phenomenology can be considered a science, to conceive a dif-
ferent idea of objectivity: an idea arising from the evidence of invariant general structures oc-
curring in experience. Such general structures are called by Husserl essences (eidos), and there 
is no doubt that the term has gone a long way towards suggesting an idealistic stance. Even 
though he has made clear time after time that his meaning of “essence” should be freed from 
old philosophical sediments, and that “intuiting essences conceals no more difficulties or 
‘mystical’ secrets than does perception” (Husserl, 1911, Engl. transl., p. 181), it was almost 
unavoidable that this part of phenomenology became the most disregarded from scientists, not 
only naturalistic1, so not allowing the realisation of the phenomenological project. 

This was however the very decisive step for the foundation of a science of experience. 
“But of course we are restricting ourselves to the sphere of singular individuals, so we can't get 
much underway with these kinds of judgments. Only when we construct general judgments of 
essence do we attain the secure objectivity required by science” (Husserl, 1907, Engl. transl., p. 
51). 

Here Husserl agrees with Kelly as to the fruitlessness of solipsism, but it is exactly be-
cause the aim is the attainment of a “secure objectivity” that the intuition of essence does not 
bring any metaphysical expectation along: it is enough to come back to experience to realise 
																																																								
1 Jaspers (1913) himself, the initiator of phenomenological psychopathology, refused to take into 
consideration the intuition of essence and supported phenomenology as empirical procedure.	



M. Armezzani, G. Chiari 

 174 

that only “the spell of inborn naturalism […] makes it so difficult for all of us to see ‘essences’ 
or ‘ideas’ – or rather, since in fact we do, so to speak, constantly see them, for us to let them 
have the peculiar value which is theirs instead of absurdly naturalizing them” (Husserl, 1911, 
Engl. transl., p. 110). 

Whenever we look at an object we see, together with the individual and concrete thing, 
certain “essential” characteristics which constitute it. If this applies to any perceived object (a 
house, a table, a bridge), applies also to those experiences presenting themselves as “inner” (a 
fear, a desire, a memory): each time, the particular experience brings along its essential form, 
which allows us to recognise other experiences of the same kind. The relationship between 
general and particular in lived experience is not a relationship of exclusion, but of mutual in-
telligibility, a recursive relationship happening in the stream of knowledge. The following pas-
sage makes clear the question very well: 

Certainly its own specific character is such that intuition of essence has as its basis a 
principal part of intuition of something individual […] Certainly, in consequence of that, no 
intuition of essence is possible without the free possibility of turning one’s regard to a 
corrisponding individual and forming a consciousness of an example – just as, conversely, no 
intuition of something individual is possible without the free possibility of bringing about an 
ideation […]. To the essential difference between the intuitions there corresponds the 
essential relationship between “existence” (here obviously in the sense of individual factual 
existent) and essence. Following up such interconnection with insight we seize upon the 
conceptual essences which correspond to these terms and will be firmly attached to them 
from now on; and thus all the semi-mystical thoughs clinging particularly to the concept 
Eidos (idea) and essence will remain cleanly separate from them. (Husserl, 1912-1929, Engl. 
transl., pp. 10-11) 

In order to convince that his proposal is hardly scandalous, Husserl (1912-1929) often re-
sorts to the analogy with geometry and mathematics, defined “old highly developed eidetic 
disciplines” (Engl. transl., p. 160). What phenomenology and mathematical sciences share is 
their having as subject the essential meanings and the conditions of their relations rather than 
“things of nature”. If I see a square table, I see at the same time its structural organisation (the 
identical length of the sides, the closure, the regularity of the angles) which allows me to rec-
ognise it in essential way and re-recognise when I meet other square objects, even though real-
ised with different materials1. 

In a similar way phenomenological research addresses the general regularities directly 
graspable in the configuration of data, and will be able to apply the essential knowledge in em-
pirical sciences by proceeding “like the geometer in the freedom and purity of his geometrical 
intuition” (Husserl, 1912-1929, Engl. transl., p. 360). 

																																																								
1 It would deserve a study apart the similarity between Husserlian ideas and the definition of organisation 
and structure in Maturana’s and Varela’s (1980, 1984) theory of autopoiesis. According to the authors the 
organisation of anything is “those relations that must be present in order for something to exist. For me to 
judge that this object is a chair, I have to recognize a certain relationship between the parts I call legs, 
back, and seat, in such a way that sitting down is made possible. That it is made of wood and nails, or 
plastic and screws, has nothing at all to do with my classifying it as a chair. This situation, in which we 
recognize implicitly or explicitly the organization of an object when we indicate it or distinguish it, is 
universal in the sense that it is something we do constantly as a basic cognitive act” (Maturana & Varela, 
1984, Engl. transl., pp. 42-43). Chiari (in press) has shown recently the similarities between the theory of 
autopoiesis and PCT.	
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It is like construing a geography starting from the real experience of the landscape1, as far 
as putting forward a mathesis of Erlebnisse (lived experiences) (Husserl,	 1912-1929, Engl. 
transl., p. 169), which will never have the same exactness of mathematical sciences, but will be 
able to assure the construction of a science of experience: 

That the “essences” grasped in essential intuition permit, at least to a very great extent, of 
being fixed in definitive concepts and thereby afford possibilities of definitive and in their 
own way absolutely valid objective statements, is evident to anyone free of prejudice. 
(Husserl, 1911, Engl. transl., p. 111) 

 It is necessary that the invariant structures with which phenomena present themselves 
stand the test of all the possible variations in order to accomplish this task of systematisation of 
phenomenological concepts. The method of “free variation” suggested by Husserl for the 
search of essences is described in this way: 

It is based on the modification of an experienced or imagined objectivity, turning it into an 
arbitrary example which, at the same time, receives the character of a guiding "model,” a 
point of departure for the production of an infinitely open multiplicity of variants. […] It then 
becomes evident that a unity runs through this multiplicity of successive figures, that in such 
free variations of an original image, e.g., of a thing, an invariant is necessarily retained as the 
necessary general form, without which an object such as this thing, as an example of its kind, 
would not be thinkable at all. (Husserl, 1948, Engl. transl., p. 340-341) 

 This is what happens in the life-world: the “structural invariants” of phenomena do not 
derive from a laborious inductive process, but from an immediate appearance of essences in 
single perceptions. The first time I experience fear is enough to let me know “what fear is in 
essence”, but the variations of examples, real or imaginary, make clear to me its “structural in-
variants” through an intersubjective and dialogical comparison leading to the only possible 
objectivity of human phenomena. 

 Dialogical interaction is necessary for this science of phenomena since it is the very 
same condition of our structurally situated presence to require the reciprocal exchange of per-
spectives for the constitution of objectivity. 

On these conditions, and freed from the prejudices surrounding it, the inquiry on struc-
tural invariants anticipates a radically new field of research of great scientific significance, if 
only one is able to sense the possibility of a systematic and rigorous analysis of what reveals 
itself common in human experiences. 

We shall try to show how this road, even though not thematised in phenomenological 
terms, was explored by Kelly in his psychological field of work, carrying out at least in part the 
task Husserl (1911) had assigned to a science of experience: “to recast the conjectures of pro-
fundity into unequivocal rational forms (Engl. transl., p. 195). 

																																																								
1	The expression originates from Merleau-Ponty (1945): “To return to things themselves is to return to 
that world which precedes knowledge, of which knowledge always speaks, and in relation to which every 
scientific schematization is an abstract and derivative sign-language, as is geography in relation to the 
country-side in which we have learnt beforehand what a forest, a prairie or a river is.” (Engl. transl., pp. 
ix-x)	
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Husserl, Kelly, and psychology 

Husserl (1936) calls psychology “the decisive field” (Engl. transl., p. 203), since here, 
more than in other scientific fields, should become manifest the fundamental relationship be-
tween subjectivity and world, and the primacy of meanings. From psychology therefore he ex-
pected a significant answer to his project. 

 But even then only disappointments arrived from psychology: “the majority of psy-
chologists have not understood the already present beginnings of phenomenology, that often, in 
fact, they have even considered essential investigation carried out from a purely intuitive 
standpoint to be metaphysical abstraction of the scholastic variety” (Husserl, 1911, Engl. 
transl., p. 184). Maybe for the same reason, still today the majority of psychologists keeps on 
disregarding the Husserlian proposal. Right in the “decisive field”, the anchorage to naturalism 
has resisted beyond any evidence (Armezzani, 2012), notwithstanding the decline of such par-
adigm in other scientific realms. 

 Yet, Husserl’s criticism of psychology (a recurring theme in his writings) should still set 
us thinking. 

modern exact psychology, by the very fact that it considers itself as already methodically 
perfect and strictly scientific, is actually unscientific wherever it will pursue the sense of the 
psychical element that enters into psychophysical regularities, i.e., wherever it will penetrate 
to a real psychological understanding. (Husserl, 1911, Engl. transl., p. 175) 

Psychology, as long as puts itself as naturalistic science and keeps fastened to the “super-
stition of the fact” (Husserl, 1911, Engl. transl., p. 193), will not be able to account for psychic 
phenomena because it does not see them and recognise as such; because it deals with them as 
things of nature, loosing sight of its main task. 

How could that which is in principle the most essential escape it? How could psychology fail 
to see that in its purely psychological concepts, with which it now cannot at all dispense, it 
necessarily gives a content that is not simply taken from what is actually given in experience 
but is applied to the latter? (Husserl, 1911, Engl. transl., pp. 36-37) 

This is the same criticism that Kelly (1955) will address to his fellow psychologists, re-
sponsible for tying meanings to their assumptions (of behaviorism, psychoanalysis, or need 
theory) and accepting “the prior assumption of the inertness of psychological objects”. Kelly’s 
invitation too leads in an altogether different direction: “It seems time to reconsider this prior 
assumption and give life back to the person who lives it” (p. 37). 

Following this direction, psychology has a refounding task which can give it back its 
specificity. Psychology should pass from the study of the things of nature to the study of phe-
nomena. 

It must have acquired the necessary rigorous concepts by methodical work. Where is this 
methodical work accomplished in "exact" psychology? We seek for it in vain throughout its 
vast literature. (Husserl, 1911, Engl. transl., p. 177) 

Still today one could hardly find, within a literature which in the meantime has become 
endless, anything similar to what Husserl meant for “scientific foundation” of psychology: a 
rigorous knowledge of experience which can lead to clear definitions of phenomena and of 
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their typical relationships. Husserl’s project is still waiting for realisation, but our reading of 
Kelly is aimed at showing that such a work is possible. 

Though treading on another ground and having different cultural premises, Kelly shared 
with Husserl the rejection of a psychology which removes from “data” their reference to a 
subjectivity, and the need for a rigorous study of experience which can lead to a definition of 
its general forms. 

The first consequence of this common choice is the rediscovery of the intersubjective di-
mension in which research takes place, and the core importance of the other as the center of a 
field of signification, similar to mine, which has coessentially an epistemological and ethical 
value, too often disregarded by official psychology. For this reason, the sphere of human en-
counter is strongly enhanced both from constructivism (Chiari & Nuzzo, 2006) and phenome-
nology. The similarities between role relationship and phenomenological empathy will be one 
of the objects of the third part of the present contribution. For the time being, in reply to the 
charge of solipsism levelled also by Kelly to phenomenology, this recognition by Varela will 
be sufficient: 

One of the most impressive discoveries of the phenomenological movement is to have 
quickly realized that an investigation of the structure of human experience inevitably induces 
a shift toward considering several levels of my consciousness as inextricably linked to those 
of others and to the phenomenal world in an empathic mesh. (Varela, 1998, p. 37) 

Kellyan psychology as science of experience 

In introducing the autobiography of his theory, Kelly (1969/1963) tells to have very soon 
abandoned physiological psychology to look for a psychology closer to the human. Later on, 
he will abandon also psychoanalysis. The reason is the same: 

There must be something more than emotion, thought, and behavior that goes to make the 
man. To find this "something" is the challenge of psychology, though I doubt that very many 
psychologists see it this way. (Kelly, 1963/1969, p. 57) 

What we could call “phenomenological attitude” is well expressed by the dissatisfaction 
for established knowledge which prevents him from identifying with the main currents of 
American psychology, and by his sincere and firm rejection of obviousness: “I have even 
speculated that man's greatest challenge and noblest undertaking may be to transcend the obvi-
ous.” (1963/1969, p. 61). 

By taking up this research attitude Kelly constructs a formal theory which, as Bruner 
(1956) observed in a famous review, is the first attempt at elaborating a personality theory 
starting from a theory of knowledge. 

Kelly’s stance is well outlined at the beginning of his work and implies a viewpoint in-
deed hardly considered at his times: 

Sometimes scientists, particularly those who are engrossed in the study of physical systems, 
take the stand that psychological events are not true phenomena but are rather epiphenomena, 
or merely the unreliable shadows of real events. This position is not ours. A person may 
misrepresent a real phenomenon, such as his income or his ills, and yet his misrepresentation 
will itself be entirely real This applies even to the badly deluded patient: what he perceives 
may not exist, but his perception does. (Kelly, 1955, p. 8) 
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The passage reminds that of Husserl above quoted, where he pointed out that, from a 
phenomenologically point of view, the representation of god Jupiter is a phenomenon equiva-
lent to the perception of a real datum. It is a sharp and hard choice both for Husserl and Kelly, 
in favour of experience as subject-matter: the same choice made by Wundt (1896) when he 
founded psychology distinguishing it from the natural sciences, but that was very quickly dis-
carded by the predominance of behaviorism and the power of Freudian unconscious. 

On the contrary, Kelly (1955) speaks explicitly of experience as “a set of personally con-
strued events”, as “the extent of what we know” (p. 171), as “that portion of the universe which 
is happening to us” (p. 172). Experience definies itself, also for Kelly, as inextricable correla-
tion between knowing subject and fact. Psychological analysis takes therefore the form of the 
study of “meaningful events” and of “the way those events, in turn, are construed” (p. 172). 

In this sense Kelly (1963) connotes his psychology as “a disciplined psychology of the 
inner outlook” (p. 183)1, equally distant from the scientific psychologies of outer perspective 
and the experiential psychologies of inner feelings. By means of more present-day terms, we 
could say that his is a “second person” psychology, which opposes to the “third person” natu-
ralistic psychologies and the “first person” intimistic ones. 

The analysis of experience, if cannot be “external” research on facts, cannot even be only 
aimed at individual knowledge. This is a fundamental issue for the construction of a science, 
and this is the reason why Kelly, as we observed in the first part of the present contribution 
(Armezzani & Chiari, 2014), cares to distance himself from what he believes to be the phe-
nomenological stance. Paradoxically, however, the approach he suggests is very close to the 
definition of “structural invariants” of phenomena as advanced by Husserl. Kelly’s idea of a 
theory actually seems recognisable as the task of analysing and systematically arrange the 
forms which reveal themselves common in experience. According to Kelly (1955), a theory 

“is a tentative expression of what man has seen as a regular pattern in the surging events of 
life” (p. 19); should be aimed at “abstracting the scientific principles […] from our 
experiences as well as others'” (p. 23); “should be expressed in terms of abstractions which 
are of a sufficiently high order to be traced through nearly all of the phenomena with which 
psychology must deal.” (p. 27) 

As in phenomenology, a basic reconsideration of the idea of subjectivity is needed. If the 
subject-matter is experience, it is no longer possible to derive general principles from natural-
istic sciences, but it will be necessary to look for them in the very same place in which they 
manifest themselves: the subjective experience of any individual. 

The psychologist, too, when he describes a case, may be conducting an idiographic study; 
but if the description is to have any thread of meaning running through it, he must relate his 
selection of relevant facts to principles of human behavior. The principles, of course, may be 
derived within a realm no larger than the individual case, but they are still principles – they 
are abstractions of events. (Kelly, 1955, p. 42) 

If one reads again the last lines of the above quotation, the continuity with the hard idea 
of phenomenology which, coming back to experience, ties again in a recursive circle singular-
ity and generality, should clearly reveal itself. The realisation of a science of experience ap-

																																																								
1 Though the edition published in 1963 is supposed to consist of the first three chapters of Kelly’s two-
volume work, we chanced upon some revisions in the text. This quotation is in chapter 3, § 23 
(Conclusion), not present in the original edition.	
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pears to dissolve spontaneously, even in Kelly’s words, the contradiction between the idio-
graphic and the nomothetic: in order to obtain general principles, it is not necessary to deprive 
events of their ambience of meaning. Quite the opposite, we can see regularities and structural 
relations constituting the “principles,” the “intentional laws” of psychic life, by accepting 
meaning in its singular manifestations. Phenomenological reflection can now help us to re-
move also the seeming contradiction to which Kelly exposes himself when defining his psy-
chology as a “psychology of the inner outlook” and, at the same time, as a nomothetic science. 
When the subject-matter is experience, the separation between scientific knowledge and per-
sonal knowledge is no more needed, because “the individual, phenomenologically, is always 
typical” (Paci, 1961, p. 141, translation ours). 

The understanding of meanings can happen only through the intersubjective encounter, 
and this very same understanding allows us, then, to grasp invariant structures and, as Husserl 
said, “permit, at least to a very great extent, of being fixed in definitive concepts” (Husserl, 
1911, Engl. transl., p. 111). Kelly articulates his thought in a similar manner: 

each study of an individual becomes a problem in concept formation for the psychologist. 
After he has conceptualized each of his cases, he next has the task of further abstracting the 
individual constructs in order to produce constructs which underlie people in general. (Kelly, 
1955, p. 43) 

This is therefore the task of a psychological theory: not to distance itself from the prob-
lem which any subjective experience poses for the calculating reason with its confusion of 
meanings, but to try to catch the typical forms and their relations through a recursive circle of 
particolarities and generalities. 

While arguing about statistical generalisation, Kelly believes it is more important to refer 
to lived experience of any single individual in order to grasp the “essential features” (1955, p. 
42), instead of looking for data in groups of individuals. In a similar way Merleau-Ponty 
(1945) expresses himself when saying that statistical thought “is not thought at all, since it does 
not concern any particular thing actually existing, any moment of time, any concrete event” 
(Engl. transl., p. 513). And, one could add, any meaning. 

 To make a classical example, the statistically significant correlation between the 
measures of frustration and aggression finds its reason in the understandable relationship link-
ing the two phenomena and implicit in it. In the science of experience – in phenomenology and 
in PCT – even the concept of scientific prediction changes its sign and is reconsidered as an-
ticipation of what “sensibly” promises to be by starting from meanings. I do not expect that a 
frustrated person reacts with aggression because psychological tests measuring the two varia-
bles present a high correlation in scores, but, having come to know the meaning of frustration 
and having investigated its “essential relationship” with aggression, I can anticipate that this 
essential correlation manifests itself also in other cases. The variation of examples does not go 
in the direction of the quantity of data, but in that of the depth of experience, where what is 
more common and shared is hidden. 

Kellyan theory as world of forms 

“Essence”, eidos, means “form”, and derives from the Greek verb ὁράω with the mean-
ing of “to see”. The general forms deriving from experience are a sort of evidences we derive 
from our lived experience and our understanding of the lived experience of other people. 
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In order that these forms manifest themselves it is however necessary that we rid our-
selves of all the mental schemata and prejudices which prevent their appearance. This recom-
mendation of phenomenology finds confirmation in Kelly’s (1955) psychology, which is real-
ised in the attempt at understanding one’s own and others’ experience by accepting it “as it 
stands” (p. 587), “directed toward the tendency for psychologists to impose preemptive con-
structions upon human behavior” (p. 775). Even though it can seem hazardous to equate 
Kellyan “credulous approach” to Husserlian phenomenological epoché as Butt (2003) suggests, 
the whole Kelly’s work can be read as a firm stance against naïve realism in favour of experi-
ence. 

This is exactly the aspect which distinguishes it from classical psychological theories: re-
ports are not conducted from the viewpoint of the third person, but from within the experience 
itself. The creation of all his theory takes as method the analysis of meanings, and arrives to the 
formulation of one postulate and eleven corollaries consistent with each other, without 
commenting specific contents, but only typical forms and their relationships. 

There are no theoretical constructs placed from the outside to the subjective lived experi-
ence in the attempt at explaining people and their functioning (what commonly happens in 
psychological theories), but the how of experience is outlined, expressing the formal regularity 
abstracted from single events. We dare say that the definition of postulate and corollaries has 
derived implicitly by a continuous variation of examples which allowed to grasp the general 
forms underpinning the single “cases”. Clinical experience, from this point of view, can be re-
read as an incessant exercise of free variations, not calling for a separation between scientific 
and personal knowledge, but which proposes to keep together and harmonise the two moments 
of knowledge. 

 Even though Kelly did not expressely say how arrived to the formulation of his theory, 
one can credit what he himself asserts: 

Wherever man is struggling mightily to make something of himself there is a fertile place for 
the researcher to be. […] In my own case this has meant nearly thirty-five years of part-time 
service as a psychotherapist-not because feeling useful was the primary reward I sought but 
because I knew of no better way to bring all my resources to bear on the problems of 
scientific psychology with which I had undertaken to cope. (Kelly, 1964/1969, p. 131) 

Science must pass through the real experience of single subjects, and only from this di-
rect knowledge can draw its general forms. The formal organisation of Kellyan theory seems to 
realise Husserl’s (1911) call to psychology towards an analysis of experience able to extract 
from it the structural invariants “and thereby afford possibilities of definitive and in their own 
way absolutely valid objective statements” (Engl. transl., p. 181). This is indeed a sort of geog-
raphy of experience constructed starting from the landscape and, given its clinical purposes, 
destined to return continuously there in order to validate its usefulness. 

All this is particularly manifest in the definition of the transitions. Transitions, which in 
Kelly’s intention cover the sphere of “emotional” experiences dissolving the classical distinc-
tion between emotion and cognition (Chiari, 2013), are ways to live change expressed in their 
general structure. 

Let us take guilt as an example. This transition is defined as the “perception of one's ap-
parent dislodgment from his core role structure” (Kelly, 1955, p. 502). The formal definition is 
again about experience: that of whom does no longer recognises him/herself as the person 
he/she believed to be, an experience which can happen to all of us, each time filled of personal 
contents. It can be lived by the person who committed a violent crime while considering 
him/herself gentle, or by the heartless Unnamed in the night of his conversion in Manzoni’s 
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The Betrothed (1842), when he can’t understand how it is possible that he experiences a feeling 
of pity. What remains invariant in the variation of contents is the structure of guilt, that feeling 
of non-correspondence of one’s own actions with the most core self-image. The definition 
obeys the conditions established by Husserl for the search of general forms: 

It then becomes evident that a unity runs through this multiplicity of successive figures, that 
in such free variations of an original image, e.g., of a thing, an invariant is necessarily 
retained as the necessary general form, without which an object such as this thing, as an 
example of its kind, would not be thinkable at all. (Husserl, 1948, Engl. transl., p. 341) 

All the particular cases in which it is possible to recognise the general form (in this case, 
guilt) are as a consequence “arbitrary particularizations of the one eidos” (1948, Engl. transl., 
p. 341). 

The formal knowledge of this experience has however a practical effect: it allows the cli-
nician to understand the person who lives it and, moreover, to anticipate some typical relation-
ships between guilt and other phenomena, like hostility, constriction, aggressiveness, thus sug-
gesting intervention strategies. 

Each professional construct described in Kelly’s theory obeys to this formal criterion. To 
say that a construct is preemptive, just to make another example, means to describe how that 
construct is used by the person at a level of formal abstraction, without the necessity of pro-
nouncing on specific contents. 

The whole Kellyan theory can be read as the construction of a world of forms consist-
ently connected and organised in a system, a “mathesis of lived experiences” arising from the 
study of experience and which must necessarily come back to experience in order to determine 
its validity. Maybe Kelly, who would have never accepted an interpretation of his theory in 
terms of “essences”, would have agreed with this analogy to which he himself resorted (Kelly, 
1961/1969). The fact that both Husserl and Kelly come from a former mathematical education 
can have had a role in their common tendency to look for pure forms able to give order to the 
chaos of events. What shares them even more deeper however is their passion for experience, 
the intention not to loose sight of the place of origin of those forms. 

A case of commonality 

One of the corollaries of Kelly’s (1955) theory, the Commonality Corollary, reads: “to 
the extent that one person employs a construction of experience which is similar to that em-
ployed by another, his psychological processes are similar to those of the other person” (p. 90). 
If we try to apply this general form of experience to the specific case of Husserl and Kelly, we 
could confirm that “two persons may be using essentially the same constructions of their expe-
rience, although they express themselves in quite different terms” (p. 92). 

Notwithstanding the difference of their original cultures, of the traditions settled in read-
ings, and of their specific professional fields, Husserl and Kelly share some basic ways of con-
struing experience and derive from them convergent scientific implications, without ever hav-
ing been in touch. This confirms the idea that a similar look at reality implies a likeness in the 
practical consequences and choices, which that look opens ahead. 

The Commonality Corollary however does not conflict with that of Individuality. We 
tried here to highlight the aspects of commonality between Husserl and Kelly in the construc-
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tion of the scientific view, the subject-matter, and the working method; nevertheless, insupera-
ble differences we invite not to underestimate remain and distinguish the work of these authors. 
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La formulazione della teoria dell’autopoiesi da parte di Maturana e Varela, nella seconda 
metà degli anni Ottanta del secolo scorso, non ha avuto conseguenze solo nel campo 
scientifico-biologico ma, quello che più ci interessa, ha rivoluzionato i rapporti fra sapere 
scientifico e sapere filosofico o meglio, per quello che più direttamente ci interessa par-
lando di teorie dell’identità, fra sapere epistemologico e sapere ermeneutico. Infatti 
l’ipotesi ermeneutico-fenomenologica di una ”autoreferenzialità generalizzata” trova con-
ferma a livello delle Scienze della Natura, riconfigurando i termini stessi della dicotomia 
diltheyana e segnando il passaggio da una visione naturalistica a una costruttivista della 
scienza dove diventa un dato essenziale la logica circolare (ermeneutica) fino ad allora 
contrapposta, in un paradigma naturalistico, alla logica lineare (epistemologica). Viene 
quindi meno la nozione di incommensurabilità e (ri)prende campo la nozione di comple-
mentarità fra i due saperi. L’Autore usa questa chiave di lettura per una disamina critica 
del costrutto di identità personale nelle concezioni costruttivista ed ermeneutico-
fenomenologica, attraverso una rivisitazione di analogie e differenze nel concetto di Sé. 
Parole chiave: Sé, identità personale, autopoiesi, comprensione, spiegazione, narrazione 
 
The formulation of the theory of autopoiesis as conceived by Maturana and Varela in the 
Eighties of the last century did not only have consequences in scientific-biological ground 
of studies but, more interesting for psychologists, has deeply changed the relation between 
scientific and biological knowledge, i.e. between epistemological and hermeneutic 
knowledge. The hermeneutic-phenomenological hypothesis of a “generalized self-
referencing” finds a strong support in the field of Natural Sciences as conceived by 
Dilthey, going beyond Dilthey’s dichotomy and marking the passage from a naturalistic 
vision of science to a contructivist one, where essential becomes the circular (hermeneu-
tic) logic in a new dialogue with the linear (epistemological) logic. The notion of incom-
mensurability becomes therefore out-of-date, and is replaced by means of the one of com-
plementarity. The Author uses this key of lecture for a critical examination of the con-
struct of personal identity and of the concept of Self in both constructivist and hermeneu-
tic-phenomenological traditions. 
Keywords: Self, personal identity, autopoiesis, understanding, explanation, narrative 
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Introduzione. Metodi a confronto 

La formulazione di alcuni concetti fondamentali per ciò che riguarda la svolta costruttivi-
sta nel campo del pensiero scientifico ha ridisegnato in maniera profonda anche i rapporti fra il 
pensiero scientifico e il pensiero filosofico: in estrema sintesi, si può dire che prima di questa 
svolta il mondo della filosofia poteva essere diviso in due grandi filoni. Il mondo della filosofia 
analitica, a grandi linee di stampo americano – anglosassone, e quello della filosofia continen-
tale, più legato alla tradizione europea, in particolare franco-germanica (pur con notevoli figure 
italiane).Il primo più ispirato a un modello di speculazione basato sul confronto con le Scienze 
Naturali (Naturwissenschaften), il secondo più ispirato alle Scienze Umane (Geisteswisseschaf-
ten) secondo la classica partizione di Dilthey: la filosofia analitica privilegia dunque una rifles-
sione esplicativa mirante alla ricerca delle cause ultime mentre la filosofia continentale, consi-
derando l’essere indagante come parte attiva dell’indagine, segue il metodo della comprensione 
ponendosi in ultima analisi il problema dell’indagine dell’esperienza vissuta. Fu Husserl a con-
cepire, ne “La Crisi delle Scienze Europee”, la separazione fra queste due tradizioni di ricerca 
fino a sancirne l’incommensurabilità: d’altronde il campo di quelle che solevano definirsi 
Scienze della Natura era ancora fortemente legato all’ipotesi naturalistica per cui si sarebbe 
riusciti ad arrivare, per apposizione progressiva di conoscenze, alla scoperta di quelle leggi in-
variabili che regolano il mondo della Natura. La filosofia continentale (che secondo alcuni ar-
riva proprio per questo ad autodefinirsi come l’unica filosofia “pura”) pone invece l’accento 
sull’irriducibilità dell’esperienza umana come punto sia di partenza che di arrivo di qualsiasi 
osservazione, affermando quindi la necessità della comprensione di tale esperienza (si veda la 
nozione di “circolo ermeneutico”) come fonte di qualsiasi conoscenza (D’Agostini, 1997) . 

 La questione si fa ancora più complicata quando l’oggetto dell’osservazione è quello che 
dovrebbe essere l’oggetto di studio della psicologia, ovvero l’essere umano non solo in quanto 
organismo vivente impersonale ma nel suo modo stesso di vivere, pensare, congetturare, im-
maginare, sperimentarsi… appare subito chiara una discrasia per la quale nessuna esperienza 
personale, proprio in quanto personale, è generalizzabile secondo i dettami del naturalismo e 
d’altronde ogni raggruppamento secondo criteri standardizzabili e riproducibili difficilmente 
può riprodurre il singolo individuo nella sua unicità ed irripetibilità. E qui inizia l’interminabile 
dibattito, a tutt’oggi vivo, fra psicologia scientifica e psicologia del significato, così come in 
campo filosofico si andò allargando lo iato fra visione epistemologica, propria anche della pri-
ma fenomenologia, e visione ermeneutica della conoscenza umana.  

Però, in un cammino che si può dire inizi con l’analisi strutturale di Piaget, pian piano il 
paradigma di linearità inizia ad essere rivisto e sostituito da termini come circolarità, riflessivi-
tà, autoreferenzialità (Bocchi e Ceruti, 1985; von Foerster, 1987) che entrano a far parte del 
campo delle Scienze della Natura, aprendo nuove prospettive di dialogo fra tradizioni di ricerca 
usualmente contrapposte. L’affermazione di Humberto Maturana per cui si ha la necessità di 
“mettere l’oggettività fra parentesi” (Maturana, 1993) per privilegiare lo studio dell’esperienza 
umana va proprio nella direzione, cui sopra si accennava a proposito dell’indirizzo della filoso-
fia continentale, di un nuovo e diverso incontro fra Scienze Umane e Scienze della Natura. 

Il modo umano di esperire e conoscere può essere quindi studiato sia seguendo il metodo 
analitico-descrittivo sia seguendo il metodo ontologico-costitutivo, metodi probabilmente irri-
ducibili l’uno all’altro ma non incommensurabili. È seguendo quest’ottica che cercherò di ana-
lizzare, attraverso una disamina dei concetti di Sé e identità personale, similitudini e differenze 
fra gli ultimi sviluppi delle Scienze della cognizione in chiave costruttivista e riflessione filoso-
fica continentale (ermeneutica), mettendo in luce come, in ultima analisi, i due metodi rappre-
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sentino il riflesso culturale, intersoggettivo, del modo umano di conoscere: un modo in cui va-
rie dimensioni, irriducibili l’una all’altra, cooperano continuamente. 

Autoorganizzazione ed autoreferenzialità dei sistemi biologici 

È con Maturana e Varela che l’ipotesi tutta fenomenologica, insita nella nozione di “cir-
colo ermeneutico”, di una autoreferenzialità generalizzata trova conferma in ambienti di ricerca 
fino ad allora affatto estranei alla logica circolare (Maturana e Varela, 1985, 1993; Varela et al, 
1993). Ricordiamo comunque che Maturana deve parte della sua formazione alla collaborazio-
ne col Biological Computer Laboratory diretto da Heinz von Foerster, che fu l’estensore dei 
principi della seconda cibernetica, e quindi uno dei primi ad introdurre nel mondo scientifico il 
concetto di autoorganizzazione nonché di autoreferenzialità dei sistemi biologici (von Foer-
ster, 1985). Un sistema biologico, secondo von Foerster, non riceve passivamente informazioni 
dall’esterno bensì in qualche maniera le elabora (von Foerster non segue comunque la metafo-
ra computazionale) in maniera tale però che i cambiamenti che avvengono nel sistema a segui-
to delle perturbazioni dell’ambiente non distruggano la sua organizzazione, che viene anzi con-
tinuamente rinnovata ed arricchita da queste interazioni. Questa organizzazione rappresenta 
l’elemento di coerenza interna del sistema, la sua identità che presenta comunque aspetti di 
invarianza nonostante i cambiamenti dovuti alle interazioni che si verificano all’interfaccia con 
l’ambiente (Varela, 1985; von Foerster, 1985).  

Si fanno quindi spazio, nella ricerca scientifica, concetti del tutto inusuali: con il supera-
mento del concetto piagetiano di “chiusura cognitiva”, che era stato comunque necessario ad 
avviare le riflessioni sull’autoorganizzazione, e mettendo in maggiore evidenza la complemen-
tarietà dell’apertura e della chiusura di uno stesso sistema biologico, Maturana e Varela danno 
spazio a temi da sempre campo d’indagine della speculazione filosofica: i sistemi viventi sono 
infatti chiusi in quanto organizzazioni, sistemi dotati di permanenza e identità, ma sono altresì 
aperti al mondo in quanto strutture, ossia specifiche “incarnazioni” di una data organizzazione 
in relazione alle circostanze temporali: si apre quindi a temi come la contingenza, la temporali-
tà e la storicità dell’esperienza. 

La comunicazione come “perturbazione”: accoppiamento strutturale e intersoggetti-
vità 

Come è noto, la seconda cibernetica mette in evidenza come non si possa parlare in alcun 
modo di comunicazione “istruttiva” all’interfaccia individuo-ambiente: la pressione ambientale 
si manifesta piuttosto attraverso variazioni nel sistema che sono concettualizzate come pertur-
bazioni, variazioni strutturali che innescano processi di ri-organizzazione del sistema, ma che 
sono anche funzione dello stato del sistema in un particolare momento della sua storia (Von 
Foerster, 1985, 1987; Luhmann, 1990): da questo processo di riorganizzazione il sistema, pur 
non intaccato nella sua organizzazione identitaria, uscirà arricchito in complessità, e questa 
complessità costituirà l’apriori delle esperienze successive (Luhmann, 1990) esercitando inol-
tre pressioni al cambiamento (strutturale) nell’ambiente stesso. Attraverso questo meccanismo, 
che viene denominato accoppiamento strutturale si dà consistenza ad alcune intuizioni feno-
menologiche: innanzitutto, la conoscenza viene riportata al soggetto conoscente (“ogni cosa 
detta è detta da un osservatore”) sancendo una volta per tutte l’appartenenza dell’individuo al 
proprio ambito di indagine, proprio quello che Husserl prima e Heidegger e Gadamer poi af-
fermavano attraverso il concetto della precomprensione, ( il concetto per il quale nessuno di 
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noi può essere un osservatore neutrale, ma ha già una certa “comprensione” del fenomeno che 
osserva). Un osservatore non può cogliere la cosa-in-sé (Ding an sich), bensì la coscienza è da 
sempre presso le cose. 

La nozione di accoppiamento strutturale ridisegna inoltre i rapporti fra soggetto-
osservatore-conoscente e oggetto-osservato-conosciuto (Chiari & Nuzzo, 2010) nel senso di 
una codeterminazione: ma se io osservo l’oggetto partecipando alla sua stessa costituzione, che 
dipende strettamente dalle mie possibilità di percepirlo, e questo significa aprire al concetto 
della precomprensione , allora si apre un’apparente contraddizione rispetto alla nozione di sog-
getto. Se per le scienze della Natura, “dure”, il soggetto era un luogo privilegiato di osserva-
zione oggettiva, nel costruttivismo sembra avere un ruolo debole, sciogliendosi nella codeter-
minazione intersoggettiva, ma allo stesso tempo un ruolo forte, così forte da specificare anche 
l’osservazione.  

Questa apparente contraddizione può però essere superata se non si considera il soggetto 
come una categoria ipostatizzata e sempre uguale a sé stessa, ma prendendo invece in conside-
razione lo svilupparsi di un senso di soggettività, identificabile col senso di identità personale, 
che deve però tener conto anche della matrice interpersonale (intersoggettiva). Diventa quindi 
interessante comprendere lo sviluppo dell’identità nelle due tradizioni costruttivista ed erme-
neutica. 

Identità personale: il concetto di Sé 

Molti Autori costruttivisti si rifanno al concetto di Sé delineato dal pragmatismo ameri-
cano, in particolare da William James (1890) e sensibilmente arricchito da George Herbert 
Mead (1934) che ne esaminò i meccanismi di sviluppo, intimamente legati all’interazione so-
ciale, tanto che questa concettualizzazione è stata spesso criticata dagli Autori di matrice psi-
coanalitica (Ammanniti, 1989; Galimberti, 1992) proprio in quanto rischierebbe di lasciare in 
ombra la categoria del soggetto e le sue qualità. Ma la caratteristica del pensiero di Mead è 
proprio questa: nei suoi lavori (o meglio nei lavori a lui attribuiti visto che, a quanto sembra, le 
sue opere sono raccolte di appunti scritte dai suoi allievi mentre lui non ha mai scritto nulla di 
suo pugno) non si trova traccia di una netta distinzione tra “soggetto” e “ambiente” nella genesi 
del Sé. Mead giunge anzi a conclusioni che non sono “idealiste” né “deterministe”: si concen-
tra piuttosto sull’ “atto sociale” definito come “unità dell’esistenza”. Prendendo in esame le 
idee di Darwin e James sulle emozioni, ne mette in luce il valore simultaneo di esperienza pri-
vata (vissuto) da un lato e di “gesto”, di atto comunicativo dall’altro. Mentre un individuo “si 
sente” vivere le situazioni concrete che gli accadono “nel mondo che è lì” (“in the world that is 
there”), al tempo stesso comunica la sua esperienza, immergendosi quindi in una rete di rela-
zioni.  

“La realtà si configura pertanto non come un insieme statico di individui e cose, ma come 
un processo dinamico di relazioni forma-ambiente tra loro intersecantesi, un complesso in con-
tinua trasformazione di relazioni fra relazioni. Nell’esperienza immediata, al di qua cioè della 
sfera della consapevolezza, l’organismo e il suo ambiente non sono contrapposti l’uno di fronte 
all’altro ma sono invece coinvolti in una relazione pratica, l’atto, che è l’istituirsi stesso di una 
prospettiva entro cui essi si determinano reciprocamente ed evolvono parallelamente” (Bom-
barda, 1996). 
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La discontinuità come base della temporalità 
C’è da notare poi come questa rete di relazioni non si svolga in un contesto dato e stabile, 

bensì nel rapporto con un mondo continuamente cangiante: l’individuo si trova quindi a decli-
narsi temporalmente in una dialettica incessante fra continuità e discontinuità dell’esperienza di 
sé. Mead (o chi per lui) affrontò questo tema in The Philosophy of the Act, attraverso il concet-
to di emergenza: l’emergenza (evento emergente) consiste in una rottura di continuità, senza la 
quale non ci potrebbe essere esperienza ma un puro passaggio di eventi, che non costituirebbe 
un cambiamento. Il cambiamento insorge con un distacco dalla continuità, ma non comporta 
una totale dimenticanza della continuità: ci deve essere un “contenuto persistente” rispetto al 
quale un evento emergente è esperito come cambiamento. La stessa continuità non può essere 
sperimentata finché non venga interrotta; ossia, la continuità non è un oggetto dell’esperienza 
finche non diventa problematica, e la continuità diventa problematica come risultato 
dell’emergenza di eventi discontinui. La discontinuità , quindi, è una condizione fondamentale 
dell’esperienza, e l’esperienza dell’emergente è esperienza della temporalità. In questi termini 
è proprio la discontinuità, e non la continuità, che ponendosi a fondamento dell’esperienza del 
tempo è fondamento dell’esperienza stessa1. 

Sé, intersoggettività e linguaggio 
Quindi il Sé, inteso come centro di attribuzione dell’identità personale (Sparti, 2000), non 

è un qualcosa di dato e statico, ma è continuamente negoziato in un contesto intersoggettivo, 
Con l’emergenza del linguaggio parlato, poi, l’individuo acquisisce la capacità sia di trasfor-
mare i “gesti” in “simboli significanti” sia di trasformare l’esperienza preriflessiva in racconto 
di sé: il Sé ha la caratteristica di essere sia soggetto dell’esperienza (“the I”) che oggetto a sé 
stesso (“the Me”). Il “the I” rappresenta l’immediatezza antepredicativa dell’esperienza, il “the 
Me” la sua riconfigurazione narrativa, simbolica. 

Sempre secondo Mead, una conversazione fatta di “simboli significanti” rende possibile 
sia il fatto che l’individuo si accorga di avere una mente (quella che oggi chiameremmo auto-
coscienza riflessiva) sia del fatto che altri possano avere una mente separata dalla sua (quello 
che oggi chiameremmo mentalismo): viene perciò a cadere ogni dualismo fra soggetto e am-
biente e anzi, nel gioco di relazioni il linguaggio è fondamentale per lo sviluppo di una sogget-
tività che, pur dovendo essere intesa come conseguenza ontologica del nostro essere individui 
(Proietti, 2003) si costituisce nell’interazione sociale al punto tale che l’individuo ha bisogno di 
crescere in un contesto di buone interazioni sociali per sviluppare un senso di sé ben demarca-
to. In quest’ottica il senso della soggettività è complementare, non alternativo al senso 
dell’alterità. 

Groppo e Locatelli (1996) mettono in evidenza come, grazie all’emergenza del linguag-
gio, la coscienza umana vada incontro a un drammatico cambiamento (che potremmo interpre-
tare come l’incremento di complessità proprio dei sistemi autopoietici) per cui il genere umano 
produce cultura e, allo stesso tempo, ne viene influenzato, demarcando sempre di più uno spa-
zio interno: “È possibile parlare […] di un nuovo utilizzo dello spazio mentale in cui 
l’elemento culturale diventa dominante. Il modo in cui si soddisfa un certo bisogno non costi-
tuisce più una risposta immediata e istintiva, ma diventa qualcosa di acquisito, maneggiato e 
differenzia un gruppo culturale da un altro. Il linguaggio è lo strumento principale di questo 

																																																								
1 Mead riprende in questo passo la distinzione operata da James, nella descrizione dello stream of con-
sciousness, del succedersi di stati di coscienza transitivi e intransitivi.	
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processo culturale, attraverso la creazione di significati, la loro condivisione e la loro trasmis-
sione nel tempo”. 

Per riassumere, l’emergenza del linguaggio comporta cambiamenti lenti ma drammatici 
sia nei meccanismi di conoscenza individuale che nelle possibilità di comunicazione: a livello 
intrapersonale la percezione delle perturbazioni ambientali non è affidata solo alle strutture 
percettive ed emotive, ma questa esperienza, attraverso dei meccanismi di decontestualizzazio-
ne (Denny, 1995) viene riordinata in sequenze regolari con la comparsa di rappresentazioni 
mentali coscienti dalle prime “immagini mentali” fino al pensiero simbolico e allo stesso tem-
po, a livello interpersonale, la possibilità di avere una vasta gamma di rappresentazioni seman-
tiche introduce possibilità più complesse di condivisione dell’esperienza attraverso la comuni-
cazione, e questo processo arricchisce in maniera circolare l’esperienza in un processo circola-
re e ricorsivo, permettendo la costruzione sociale di modelli culturali. 

È ancora valida la dicotomia di Dilthey? 

Si è quindi apprezzato come la svolta costruttivista determini, per così dire, una sorta di 
“movimento” verso campi di riflessione propri, almeno fino al superamento del paradigma na-
turalistico-lineare, della speculazione filosofica. Nonostante Heidegger si sia scagliato contro 
“la furia matematizzante e razionalizzante” della cibernetica, la metateoria costruttivista ridise-
gna il panorama delle scienze fino al sorgere del paradigma della Complessità: Ceruti (1985) 
mostra come la scienza moderna si sia sempre caratterizzata per la ricerca di leggi stabili ed 
invarianti, per il raggiungimento di un “luogo fondamentale” di osservazione. Nella scienza 
contemporanea “… Non viene asserita soltanto l’inattingibilità di fatto di questo luogo fonda-
mentale (…) Ciò che viene messo in discussione, più radicalmente, è l’idea stessa che la scien-
za si costituisca secondo un processo asintotico di avvicinamento a un luogo fondamentale di 
spiegazione e di osservazione. Per la conoscenza degli uomini, la conoscenza degli dei e dei 
demoni non ha alcun valore euristico”. E più avanti, “La prima fase di questo itinerario consi-
ste in una reinterpretazione di tutto ciò che in precedenza era considerato come un semplice 
residuo (…) e che invece si propone come irriducibile (…) L’esclusiva attenzione della scien-
za per ciò che è generale e ripetibile lascia il passo a una presa in considerazione anche di ciò 
che è singolare, irripetibile, contingente, tutti aspetti considerati residuali dalla grammatica ca-
tegoriale del luogo fondamenta ledi osservazione”. Elementi propri del singolare, del metodo 
della comprensione entrano a far parte integrante del processo di spiegazione. Si riconosce una 
volta per tutte il fatto che Scienze Umane e Scienze della Natura rappresentano i due modi di 
riflessione, narrativo e logico-matematico, che Bruner (1992) mette in evidenza, modi in nes-
sun modo contrapponibili l’uno all’altro ma, benché irriducibili, continuamente co-operanti. 

L’ermeneutica e il problema dell’identità: Paul Ricoeur 

D’altronde, anche l’ermeneutica ha compiuto lo stesso cammino di avvicinamento: se 
Husserl aveva sancito l’incommensurabilità dei due metodi e quindi delle due tradizioni di ri-
cerca, se Heidegger era andato oltre mettendo precomprensione e circolo ermeneutico in aperta 
antitesi al determinismo lineare e quindi alla non circolarità del pensiero scientifico e Gadamer 
non si era scostato da questa linea, il pensiero di Paul Ricoeur “può essere considerato il tenta-
tivo di recuperare un buon rapporto con la scienza (e in particolare con quella che Dilthey 
chiamava la spiegazione /…/)” (D’Agostini, 1997). 
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Ricoeur cerca cioè di recuperare la frattura fra ermeneutica ed epistemologia apertasi con 
la critica husserliana dell’oggettivismo scientifico interpretata poi da Heidegger come rifiuto 
della problematica epistemologica, e portata da Gadamer alla separazione fra il modo ontologi-
co-costitutivo e quello analitico-descrittivo del conoscere, radicalizzando la bipartizione dil-
theyana: secondo Ricoeur tale contrapposizione non ha luogo di esistere, c’è una consequenzia-
lità naturale e pertanto un’ovvia integrabilità dei due modi, che trova riscontro come vedremo 
nella sua teoria dell’identità narrativa. (Iannotta, 1993) 

In polemica con Gadamer, l’Autore affronta il nodo del rapporto fra spiegazione e com-
prensione opponendosi a “un’ontologia separata che abbia rotto il dialogo con le scienze”. Ri-
coeur non condivide la tensione fra Verità, momento della comprensione, e Metodo, momento 
della spiegazione. Egli teorizza piuttosto una circolarità nella dialettica fra comprensione e 
spiegazione, in cui si fonda l’arco ermeneutico, per cui “spiegare di più” aiuta a “comprendere 
meglio”: quindi la dimensione ontologico-ermeneutica del comprendere e quella epistemologi-
ca dello spiegare non si riassumono in un concetto di reciproca esclusione ma si articolano in 
modo nuovo e fecondo (Fusaro, s.d.)2. 

L’identità narrativa 

Ricoeur introduce infatti elementi ermeneutici nella riflessione epistemologica 
sull’identità, in un dialogo critico con la filosofia analitica. Questa si muove nella contraddi-
zione di un identità concepita come permanenza dell’identico, di un soggetto identico a sé stes-
so nonostante l’evidenza della diversità dei suoi stati oppure, come nella prospettiva humeana e 
nietzscheana, del ritenere tale identità un’illusione sostanzialista, la cui eliminazione lascia ap-
parire un puro universo di cognizioni, emozioni, volizioni… secondo Ricoeur, il dilemma 
scompare se all’identità intesa come permanenza nella continuità (che lui chiama medesimezza 
o identità idem) accoppiamo una nozione di identità intesa come variabilità, cambiamento, 
contingenza (che chiama, con Sartre, ipseità o identità ipse). La medesimezza risponde alla 
domanda “che cosa?” e rappresenterebbe gli elementi che devono rimanere classicamente inva-
rianti (sostanzialmente gli elementi di continuità e invarianza della coscienza dell’Io di Jaspers) 
mentre l’ipseità, con un gioco di parole, potrebbe essere considerato il “Chi?” di questo “che 
cosa?”. Sarebbe cioè il modo effettivo, contingente, storico e temporale di presentarsi al mondo 
del Sé3. 

L’identità personale va compresa come dialettica fra queste due polarità in cui si declina 
temporalmente: comprendere la vita umana come un’unità richiede uno sforzo di sintesi fra il 
polo della permanenza e quello del cambiamento, senza che l’uno abbia la prevalenza 
sull’altro. Si ha la necessità quindi di integrare variabilità, discontinuità e instabilità all’interno 
della permanenza di sé (che quindi giocoforza non è affatto identica e immutabile nel tempo, 
per quanto mantenga elementi di continuità): questa capacità è affidata alla narrazione, al rac-

																																																								
2 A rigore, solo la spiegazione è metodica. La comprensione è piuttosto il momento non metodico che, 
nelle scienze dell'interpretazione, si compone con il momento metodico della spiegazione. A sua volta, la 
spiegazione svolge analiticamente la comprensione 
3 Se in un primo momento di Sé come un altro Ricoeur sembra optare per una definizione più restrittiva 
del Sé, che sarebbe costituito solo dalla funzione riflessiva (ma lo fa nell’ambito di una discussione sulla 
permanenza del soggetto ipostatizzato), più avanti, parlando dell’ipseità, ne parla come di un momento di 
immediatezza della conoscenza che comunque consente di attribuire una data esperienza a sé stessi: un 
sentimento cioè di mieità antepredicativo che comporta,comunque, un certo grado di riflessività (appare 
paragonabile all’autocoscienza preriflessiva dei fenomenologi). L’Autore ne deduce che “con il Sé siamo 
alla presenza di una sorta di essere che può prestarsi a una duplice identificazione, in quanto persona og-
gettiva e in quanto soggetto riflettente”. 
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conto di sé. Quasi tutta l’opera di Ricoeur è dedicata ad argomenti come la narrazione e 
l’analisi del testo: qui ci interessa più che altro rimarcare come l’Autore si smarchi dalle con-
traddizioni della filosofia analitica. Quella filosofia che vorrebbe anche il racconto (con Parfit) 
come racconto di fatti, oggetti, eventi alla quale Ricoeur oppone la narrazione di una vita vissu-
ta, delle esperienze vissute nell’ipseità e sedimentate nella medesimezza , fatta quindi più dei 
caratteri della narrazione che non della cronaca. 

Secondo Ricoeur, quindi, l’identità personale non coincide con un oggetto, ma consiste in 
un’attività di costituzione di sé che si sviluppa lungo tutto l’arco del ciclo di vita, continuamen-
te sottoposta a pressioni e rimodellamenti nella dialettica interna fra ipseità e medesimezza, 
nella quale l’ipseità si pone quasi come mediatrice fra Sé e alterità: le pressioni del mondo so-
no vissute nell’ipseità, e questo innesca quell’attività di riflessività che consentirà di integrare 
le discrepanze dell’ipseità nella medesimezza. Il soggetto non sarebbe quindi il punto di par-
tenza, essendo totalmente codeterminato con il mondo, quanto il punto di arrivo di un proces-
so. 

L’ipseità dunque, in quanto esperienza vissuta dall’individuo, si pone al centro della co-
struzione dell’identità: ma se l’ipseità innesca il processo riflessivo e quindi la narrazione, co-
me si svolge l’esperienza? Ricoeur parla in effetti di uno sperimentare l’esperienza come mia, 
come capacità di autodesignazione. E lo fa attraverso il concetto del corpo proprio, una sorta di 
rielaborazione del corpo-che-sono di Merleau-Ponty. (Ricoeur, 1993) 

Il mio corpo è, secondo Ricoeur, allo stesso tempo un corpo qualunque situato fra i corpi 
(il corpo-che-ho di Merleau-Ponty) e un aspetto del Sé, la sua maniera di essere al mondo. Il 
mio corpo è l’unico corpo che sperimento in maniera differente dagli altri corpi, e che mi forni-
sce quindi il sentimento di mieità dell’esperienza. Nell’atto riflessivo, narrativizzando 
quest’esperienza, contribuisco a farla mia articolandola e rendendola coerente con la mia storia 
di vita, ma il pensiero giunge a rielaborare esperienza che vivo mediante il corpo. Ne esce 
quindi come corollario che il cogito cartesiano va quanto meno rivisitato, e che la conoscenza 
appare come conoscenza incarnata4. 

Riflessioni e conclusioni 

Al di là delle differenze di linguaggio, le tradizioni costruttivista (derivata 
dall’epistemologia pragmatista nordamericana) ed ermeneutica presentano oggi vari punti in 
comune che meritano di essere approfonditi nel prosieguo della ricerca. 

Innanzitutto la nozione di Sé non come un’entità definita, stabile e sempre identica a sé 
stessa ma piuttosto come un processo di costituzione dell’identità personale derivante dalla 
continua dialettica fra continuità e discontinuità dell’esperienza di sé all’interfaccia con il 
mondo, dalla questione aperta da James con la descrizione degli stati transitivi e intransitivi di 
coscienza fino alla dialettica tra ipseità e medesimezza di Ricoeur. Non si può fare a meno di 
notare, a questo proposito, la stringente analogia fra l’ipseità e l’apertura strutturale dei siste-
mi autopoietici di Maturana e Varela. 

La centralità dei processi impliciti, dell’esperienza incarnata è un altro punto di contatto: 
nonostante Ricoeur ponga la massima attenzione agli aspetti narrativi, riflessivi dell’identità (e 
usi il termine Sé come contrapposto a Io proprio per sottolineare l’importanza della riflessività) 

																																																								
4	Cfr Varela, Thompson e Rosch, La via di mezzo della conoscenza, sul concetto di enazione come cono-
scenza basata sull’embodiment, quello che comunemente traduciamo come conoscenza incarnata.	
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abbiamo visto come attraverso la nozione di corpo proprio egli indichi chiaramente 
l’esperienza incarnata. 

L’importanza del linguaggio, in particolare della dimensione narrativa con le sue caratte-
ristiche di viabilità come contrapposta a verità, per la riorganizzazione autocosciente 
dell’esperienza antepredicativa incarnata. In entrambi gli approcci il Sé ha quindi la caratteri-
stica di viversi come soggetto dell’esperienza e di riconoscersi come oggetto a sé stesso. 

L’autoreferenzialità generalizzata dei processi conoscitivi (che in questo lavoro è stata 
solo adombrata nella parte iniziale) lascia invece aperta la questione dell’intersoggettività sia 
come fonte di negoziazione dell’identità personale, con il rimando agli studi sulla dinamica 
identità/alterità, sia come metodo di accordo fra studiosi in filosofia della scienza. 

La temporalità, la contingenza e la storicità della persona, intesi come elementi costituti-
vi nell’integrarsi o meno nella permanenza di sé come continuità a discapito di identità e inva-
rianza. Rimane però qui aperta la questione del “cosa rimane come medesimo?” cioè di quegli 
indubbi aspetti di costanza di sé che mi consentono di riconoscermi sempre come lo stesso nel 
dipanarsi degli eventi, facendo del mondo “esperienza mia e soltanto mia” e che trovano 
espressione probabilmente nella chiusura organizzativa dei sistemi autopoietici, nella continui-
tà di Mead e nella medesimezza di Ricoeur. Qui occorrerebbero probabilmente ulteriori rifles-
sioni sull’organizzazione emozionale, intesa sia come teoria delle emozioni che come emozio-
narsi, vivere le emozioni come esperienza incarnata. 

Si ravvisa quindi, per concludere, la necessità di superare anacronistici dualismi per con-
tinuare questo appassionante lavoro di ricerca, sempre al confine della circolarità fra spiega-
zione epistemologica e comprensione ermeneutica del fenomeno della vita. 
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La costruzione delle fiabe in psicoterapia dell'infanzia 

Diletta Arzilli 
Studi privati, Pontedera (PI) e Montelupo F.no (FI) 

In quest’articolo saranno delineate nella prima parte alcune prospettive (come quelle psi-
coanalitiche, cognitivo-comportamentali e cognitivo-costruttiviste) sulla “interpretazione” 
della fiaba e dei suoi elementi costitutivi; nella seconda parte verranno presentati alcuni 
possibili modi di utilizzo della fiaba come strumento clinico che può contribuire alla cre-
scita psicologica del bambino, nel lavoro di comprensione del sintomo e ricollocazione di 
esso nel sistema in cui è cresciuto per trovarne il suo significato, permettendo anche ai 
genitori di parteciparvi come protagonisti accanto ai loro figli. 
Parole chiave: infanzia, costruzione di storie terapeutiche, teoria dell'attaccamento, mo-
dello cognitivo-costruttivista 
 
This article focuses on some perspectives (such as psychoanalysis, cognitive-behaviorism, 
and cognitive-constructivism) about the “interpretation” of fairytales and their features; it 
will be described how fairytales can be used in different ways, within a therapeutical con-
test, as a clinical tool with children to contribute to their psychological growth.  
The use of fairytales may also facilitate the comprehension of the symptom in order to lo-
cate it within the system in which it had formed, and to find its meaning. This process im-
plies the help of the parents as main characters together with their child. 
Keywords: childhood, construction of therapeutic stories, attachment theory, cognitive-
constructivism 
 
 

L’interesse per le fiabe è nato, oltre che per piacere, per un bisogno di trovare con i pic-
coli pazienti un canale di comunicazione analogico, come sono ad es. il sogno e la metafora 
con gli adulti. Infatti spesso i bambini non sono in grado di parlare delle proprie emozioni, 
usando il linguaggio comune, ma possono mostrarle ed esprimerle molto bene attraverso i di-
segni, i giochi o le storie, per es. con le marionette, la sabbia o i racconti (Dale & Lyddon, 
2000; Dale & Wagner, 2003; Sunderland, 2007; Walker, 1998). Inoltre i bambini amano molto 
le storie; ogni bambino infatti mostra un forte bisogno del mondo narrato dalle fiabe e riceve 
da queste, come notato da Landini e Lambruschi (2004, p. 217), “sollecitazioni emotive, senso 
di sicurezza, carica affettiva; conferme alla stabilità del proprio Sé e, contemporaneamente, sa-
pienti “perturbazioni integrabili”; basta pensare all’insistenza di un bambino nel farsi racconta-
re o leggere la sua fiaba preferita. 

Inoltre, a partire dall'infanzia, quando gli individui sviluppano lentamente la capacità di 
comprensione del significato della loro esistenza nel mondo stesso (Bettelheim, 1984), le fiabe 
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possono esser viste come modalità d’interpretazione della realtà, attraverso le quali il bambino 
dà un senso all’esperienza; sono strumenti privilegiati per la conoscenza del mondo, delle ca-
ratteristiche delle azioni umane, del sistema di norme e valori propri della cultura in cui vive. 

La fiaba e i suoi elementi: prospettive sull'interpretazione 

Tra le varie definizioni che nel tempo sono state date alla fiaba, alla favola o alla storia, 
facciamo riferimento a quella di Fabietti e Remotti (1997), per cui la fiaba è solitamente con-
cepita come un racconto di una certa lunghezza, costituito da una successione di motivi o di 
episodi facilmente distinguibili, che si muove in un mondo irreale, popolato da personaggi fan-
tastici e dai poteri fantastici, dove manca una precisa definizione dei luoghi, dell’epoca e dei 
personaggi. 

Il suo sviluppo e il suo intreccio dipendono dai bambini che le costruiscono: alcuni prefe-
riscono contenuti più fantastici, altri temi più concreti inerenti la vita quotidiana, personaggi 
umani o animali. Sono tuttavia rintracciabili delle costanti, che si modulano a seconda del con-
testo in cui la fiaba si sviluppa e delle costruzioni proprie dei bambini (Propp, 1979; Whaler & 
Castlebury, 2002). 

Elementi caratterizzanti la fiaba sono la presenza del protagonista e i ruoli dei vari perso-
naggi. In relazione a questo, Haen e Brannon (2002) hanno notato che i ruoli che ogni bambino 
costruisce nella storia e interpreta possono servire come indizi per la scoperta del suo mondo 
emozionale; quindi lavorare sui ruoli in terapia può avere come obiettivo quello di espanderne 
il repertorio, aumentare l’abilità del bambino nel tollerare l’ambivalenza e integrare parti 
frammentate della psiche. Questi autori hanno inoltre individuato tre tipi di ruolo fondamentali 
presenti nelle fiabe: 

• i supereroi caratterizzati da valore e bontà (con talenti che il bambino desidererebbe 
possedere) vincono sempre e mantengono il controllo della situazione; 

• i mostri, che sono invece violenti e hanno qualità dicotomiche, distruggono ma sono 
orgogliosi; 

• infine i bambini, che ottengono l’aiuto degli eroi esprimendo i loro bisogni. 
Gli autori affermano inoltre che, nelle fiabe, le bambine tendono a interpretare maggior-

mente ruoli di cantanti, modelle e gattini e preferiscono i ruoli con i componenti della famiglia 
(come si vedrà anche nelle storie da me riportate in seguito) mentre i bambini mostrano mag-
giore attaccamento alla gerarchia utilizzando la competizione come mezzo per ottenere potere 
(anche in Maccoby, 1990). Inoltre, mentre i ruoli e le modalità di presentazione dei personaggi 
sono per lo più costanti, le motivazioni e le finalità delle azioni dei personaggi stessi sono in-
stabili e non sempre indicate. 

Propp (1966), analizzando gli aspetti strutturali e costitutivi della fiaba, notava che quasi 
tutte le fiabe si sviluppano a partire da una situazione drammatica di mancanza o di danneg-
giamento, procedono con la partenza dell’eroe che tenta di risolvere la mancanza e terminano 
con la ricompensa del protagonista. Considerata questa stringa “mancanza – partenza – lieto 
fine”, ogni organizzazione di significato personale, e ancora di più ogni persona, declina cia-
scun elemento in forme e tematiche assolutamente individuali o apporta modifiche, omissioni, 
sostituzioni alla sua fiaba preferita in modo tale da renderla sintonica al suo specifico modo di 
percepire sé stesso e il mondo. 

Tra gli altri elementi, Landini e Lambruschi (2004) citano il tema del doppio e la condi-
visione empatica della fiaba e delle emozioni. Per quanto riguarda il tema del doppio (ad es. i 
gemelli, l’eroe e il nemico, la principessa e la serva, il fratellino e la sorellina), anche questo 
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viene di solito utilizzato ed elaborato conformemente alla propria organizzazione conoscitiva: 
“un bambino organizzato in senso ossessivo sarà portato a proiettare nel ‘doppio’ della sua fia-
ba preferita le dimensioni ‘io buono/io cattivo’ centrali nel suo senso di sé; in 
un’organizzazione tipica dei disturbi alimentari psicogeni, il ‘doppio’ potrà essere avvertito 
come dicotomia ‘involucro-sostanza’; nell'organizzazione fobica vi si potranno cogliere gli 
aspetti antitetici ‘io debole/io forte’; infine nell’organizzazione depressiva si potranno rappre-
sentare le categorie Io ‘disperato’ e impotente/Io ‘arrabbiato’ e onnipotente” (Landini & Lam-
bruschi, 2004; p. 221). 

L’aspetto di condivisione empatica invece sembra connesso con la figura di attaccamen-
to: condividere la fiaba preferita con il genitore, in particolari momenti di intimità, come ad es. 
quello dell'addormentamento, serve al bambino “per testare e ritestare, ogni volta, le specifiche 
priorità emotive, [...] la capacità/incapacità di attraversare alcune aree emotive critiche, ricon-
fermando la legittimità o meno di un riconoscimento” e di una libera espressione delle emozio-
ni provate (Landini & Lambruschi, 2004; p. 222). Attraverso il contesto “per finta” costituito 
dalla fiaba, madre e bambino si dicono in metafora che cosa è legittimo sentire ed esprimere e 
che cosa invece risulta potenzialmente minacciante lo stato della relazione. Per questo, nel con-
testo terapeutico costruire una storia con il piccolo paziente diventa possibile e utile quando il 
bambino sente di potersi affidare al terapeuta e di potergli trasmettere le proprie emozioni. In-
fatti, in base allo stato d’animo, il bambino focalizza la sua attenzione sulla fiaba che gli si 
adegua meglio (o la costruisce in terapia) e individua dei punti d’appoggio che gli consentono 
di avvicinarsi e/o relazionarsi con un determinato problema. 

Inoltre i contesti delle fiabe rispecchiano la visione magica che il bambino ha delle cose, 
le sue paure, i suoi desideri; gli permettono di superare le sue insicurezze e accettare le sue re-
sponsabilità e lo pongono di fronte alle reali difficoltà della vita attraverso un linguaggio fa-
cilmente accessibile, che lui è in grado di comprendere a livello profondo perché sfrutta le pro-
prie potenzialità immaginative e di fantasia. È infatti fondamentale il carattere allusivo della 
fiaba: i suoi messaggi possono implicare delle soluzioni, ma queste non sono presentate mai in 
maniera esplicita, è il bambino che fa lavorare la propria fantasia e decide se e come applicare 
a se stesso quanto viene rivelato dalla storia circa la vita e la natura umana. 

Per questo, la narrazione di fiabe, e ancora di più la sua costruzione, si rivela un utile 
strumento per il bambino nella elaborazione del concetto di Sé e dell’identità (anche in Coula-
coglou, 2005). Infatti, attraverso la fiaba, il bambino mette un po’ d’ordine nella propria confu-
sione, integra le ambivalenze presenti e spesso, attraverso “l’improvvisa e felice svolta” del 
lieto fine, può finalmente trovare la fuga e la consolazione rispetto agli eventi narrati; può esse-
re quindi stimolato a gestire problemi inizialmente non riconosciuti come tali. 

La fiaba potrebbe anche essere intesa come una metafora, “una forma di comunicazione 
di genere narrativo in cui un’espressione viene tratta da un campo di esperienza e utilizzata per 
dire qualcosa a proposito di un altro campo di esperienza” (Burns, 2006, p. 11), attraverso il 
quale il bambino tenta di rendere esplicite le sue particolari esigenze affettive, nel costante 
sforzo di connessione e differenziazione nei confronti delle sue figure primarie di riferimento. 
Per questo, in linea con il modello cognitivo-costruttivista, la fiaba potrebbe essere considerata 
come un sintomo, il cui significato è affettivo-relazionale. 

Il parallelismo fiaba-sintomo era già presente anche in altri approcci, come per es. quello 
psicoanalitico e cognitivo-comportamentale. 

Sicuramente gli studi più antichi sono le classiche interpretazioni psicoanalitiche (tanto 
per citare, Freud, 1911-13; Jung, 1967; Fromm, 1951; Bettelheim,1976 e altri; cit. in Landini & 
Lambruschi, 2004), che vedono la fiaba, un po' come il sogno, nei termini di un veicolo subli-
mato e simbolico di contenuti latenti di carattere pulsionale espresso in una forma colta e ela-
borata di narrazione, o anche, con qualche sfumatura, l’esito di un processo che ha inizio 
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nell'inconscio collettivo e ne esprime gli archetipi in una forma pura e semplice. Quando era 
presente un conflitto tra istanze pulsionali inconsce e istanze difensive, emergeva il sintomo 
come formazione di compromesso per la risoluzione del conflitto (Laplanche & Pontalis, 
1968). Inoltre, nell'ottica pulsionale, il sintomo infantile veniva principalmente letto in funzio-
ne della specifica fase di sviluppo psicosessuale raggiunta dal bambino e di cui esprimeva le 
conflittualità tipiche, per cui i contenuti proposti dalla fiaba sono stati spesso ricollegati ai bi-
sogni dell’una e dell'altra fase dello sviluppo psicosessuale. Così il bambino, a seconda della 
fase raggiunta, prediligerebbe una fiaba piuttosto che un’altra; per esempio Cappuccetto rosso 
è stata interpretata come una fiaba rivolta a bambini prepuberi, che si pongono i primi problemi 
sessuali (Bettelheim, 1984). In questo caso, la lettura è sia in termini più strettamente sessuali, 
sia fatta in modo più fisso e rigidamente definito, non “calata” sul bambino specifico ma sulla 
sua fase di sviluppo psicosessuale. 

L'approccio cognitivo-comportamentale, e in modo particolare la terapia razionale emoti-
va, ha fatto talvolta uso di metafore o di fiabe appositamente costruite per sollecitare nel bam-
bino forme di pensiero e opinioni più razionali riguardo a sé e al mondo, promuovendo così 
risposte emotive e comportamentali più adattative (ad esempio Verità, 2000). Queste narrazio-
ni, nella loro struttura formale, partono da una situazione critica per il personaggio, oggetto di 
identificazione per il bambino, sottolineandone in particolare il ruolo dei pensieri assolutistici e 
irrazionali nel determinare il disagio emotivo (sintomo come un comportamento abnorme, ac-
quisito tramite meccanismi di condizionamento classico e/o operante), modellandone poi il su-
peramento attraverso l'assunzione di convinzioni più flessibili e razionali. 

Anche in una prospettiva cognitivo-evolutiva (Lambruschi, Iacchia & Raffa, 2005), la 
fiaba, e in particolare la fiaba preferita dal bambino, nella sua significativa ritualità, può essere 
considerata come una delle prime espressioni, sul piano narrativo, del sentimento di sé e del 
mondo: un veicolo attraverso il quale il bambino esprime i bisogni e le difficoltà che incontra 
nel mantenere lo stato di relazione con le figure significative del proprio ambiente. Nella fiaba 
il bambino dà voce metaforicamente agli schemi interpersonali interiorizzati nel corso della sua 
esperienza relazionale con i genitori. In quest’ottica, però, il focus si sposta sia nella tematica 
che nel “processo”; infatti, dalle tematiche pulsionali, sessuali e aggressive (basilari in ottica 
psicodinamica), la lettura della fiaba viene effettuata sugli aspetti affettivi e relazionali. Il bam-
bino, attraverso la fiaba (e attraverso il sintomo), esprime il suo bisogno di relazione, che, co-
me evidenziato dalla teoria dell'attaccamento, è il bisogno primario, fondamentale per ogni es-
sere umano e anche il più precoce e più attivo nella prima infanzia. Quindi il “sintomo” o “di-
sturbo” comportamentale ed emotivo ritrova un senso preciso, di natura affettiva, se collocato 
all'interno dei legami di attaccamento strutturati con le figure significative dell'ambiente (Crit-
tenden, 2008). Inoltre, siccome la prospettiva cognitivo-evolutiva, più che in termini di fasi di 
sviluppo, tende a ragionare in termini di itinerari di sviluppo (concetto più dinamico che pone 
attenzione al processo evolutivo), le dimensioni più pregnanti presenti nel personaggio di Cap-
puccetto rosso e comunque più messe in evidenza dalla storia narrata dai bambini potranno es-
sere osservate e interpretate in chiave propriamente affettiva all'interno del percorso evolutivo 
di “quel” bambino specifico che ha l'obiettivo principale di mantenere una relazione, il più 
possibile protettiva, con le sue figure di riferimento, in “quella” famiglia specifica in “quello” 
specifico momento storico, quindi in termini diadici o anche sistemici. Ciò che quindi più inte-
ressa, al terapeuta, della storia narrata è il modo in cui la trama si articola e prende forma nel 
racconto, il senso che ne acquista a seconda della storia di vita di quel bambino e della sua fa-
miglia. 

In effetti, benché nelle fiabe possano emergere degli aspetti aggressivi o sessuali, l'eroe 
dei racconti fiabeschi si pone principalmente scopi connessi, ad esempio, al superamento del 
proprio senso di vulnerabilità personale, ad acquisire protezione, al ricongiungersi con i propri 
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cari, ecc. (Landini & Lambruschi, 2004). Le fiabe presentano costantemente elementi che sol-
lecitano angosce di separazione, sentimenti di vulnerabilità, percezioni di solitudine e così via; 
ciò nonostante, grazie a svariate strategie di superamento, questi stati emozionali negativi pos-
sono essere pienamente recuperati ed esorcizzati. In un loro recente studio Peterson e Sterling 
(2009) hanno osservato come bambini asmatici abbiano utilizzato le metafore per esprimere il 
loro disagio relativo all’asma; sembra infatti che attraverso il canale analogico il piccolo pa-
ziente possa dare espressione simbolica ai suoi vissuti interiori e rappresentare con immagini 
fantastiche il significato della sua malattia, orientandosi verso una soluzione positiva. 

Possibili usi clinici della fiaba come storia terapeutica 

La fiaba, così come altre produzioni fantastiche, può essere inserita all'interno del proces-
so psicoterapeutico in momenti e con modalità diverse e diventa storia terapeutica (Burns, 
2006), un racconto costruito o su cui si lavora per conseguire un preciso scopo terapeutico. 

La fiaba può quindi essere spontaneamente riferita dal bambino o raccontata dal genitore 
come materiale utile al terapeuta per la sua comprensione del bambino stesso. 

Nel lavoro con Anna, di 9 anni, è lei stessa a portarmi, nella prima seduta, l’immagine di 
un uccellino in gabbia, che mi riferisce aver trovato quella mattina. Anna presenta 
un’invalidante ansia da separazione dai genitori, soprattutto dalla madre; sono anche i genitori 
stessi ad avere difficoltà nel lasciar andare la bimba, nel lasciarla “crescere e allontanarsi” da 
loro, probabilmente collegata alla perdita che loro stessi hanno subito di una figlia morta dopo 
quindici giorni dalla nascita, lutto risalente a undici anni prima ma che non hanno assolutamen-
te “superato”. Questo uccellino ci accompagna in quasi tutto il percorso, come se Anna potesse 
esprimere attraverso di lui il suo disagio, la sua difficoltà nel vestire i suoi panni, la sua età, il 
ruolo di sopperire in qualche modo alla sorella morta e far felici comunque i genitori. 
Quell’uccellino pian piano “prende vita”, inizia a provare emozioni, a sentire la paura di trova-
re dei pericoli e “morire”, anche in presenza della madre. Infatti la sorellina era appena nata, e 
nella sua mente, e in quella dei genitori stessi, era la madre in particolare che avrebbe dovuto 
custodirla. 

“Ci sono due uccellini, uno più grande, la mamma, Scricchiolo, e il più piccolo, Caramella, 
che vorrebbe imparare a volare ma ha paura.. anche se va in giro con la mamma ha pau-
ra..[…] deve aver coraggio per imparare a volare, è una cosa pericolosa  però deve decide-
re lei. .può darsi che ce la può fare.. è di importanza vitale.. Alla fine impara a volare e si 
tranquillizza… Caramella è volata via; Scricchiolo è triste, stare da sola non le piace. .non 
penso piaccia nemmeno agli uccellini” 

L’autonomia e l’indipendenza per Anna  sembrano per adesso troppo minacciose, fareb-
bero proprio star male la mamma; il fatto però che sia vitale “volare” per lei potrebbe significa-
re che sta sacrificando una parte di sé. Approfondire con lei quindi l’immagine dell’uccellino, 
utilizzando un linguaggio metaforico, e aiutarla ad integrare tramite le immagini, mi sembra il 
modo più accessibile per arrivare a lei, che inizia pian piano a rimandarmi segnali di fiducia e 
apertura. 

“se loro (i genitori) pensano troppo a piangere, io rimango sola.. è come se loro non faces-
sero più parte di me e io di loro […] so che a te posso confidare delle cose, non ti metti a ri-
dere di me” 
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E inizia da questa seduta a raccontarmi la storia del suo gattino a cui piace stare tanto in 
casa perché fuori fa troppo freddo e potrebbe morire. Nella seduta successiva mi racconta così 
di avergli costruito una casetta da cui però il gattino è scappato, ma si è perso per la strada. 
Provando a capire cosa è successo, Anna racconta: 

“la madre dei gattini è protettiva, li difende da noi, non li vuole far stare con noi perché noi 
siamo più grandi, possiamo fargli male; la mamma ha paura che qualcuno possa far male al 
suo bambino […] secondo me i gatti son confusi […] la mamma ha paura quando i gattini 
son piccoli che si possono far male e dei pericoli che ci sono […] ma io perché non posso 
uscire ora che sono grande?[...]  il gattino voleva uscire” 

Tramite la storia che racconta, Anna “scopre” che solo facendo esperienza, provando a 
“uscire” e sperimentare il gattino può crescere e maturare, ma che la mamma ha anche paura di 
farlo crescere perché crescendo si allontana e può uscir fuori senza di lei. Rispetto a questo, 
Anna sente la sua confusione, ma sembra che abbia compreso che è possibile comunque poter 
dare ascolto a quello che sente, le piace e desidera o anche poter chiedere l’aiuto di qualcuno 
per navigare nel suo mare. A fine seduta, Anna, riflettendo su cosa a lei piacerebbe in questo 
momento, mi dice 

“vorrei trovare un abbraccio avvolgente che mi fa volare” 

che racchiude il messaggio di integrazione che la terapia cerca di raggiungere e rispetto al qua-
le anche i genitori sono stati aiutati con un percorso di sostegno. 

La fiaba può anche essere richiesta dal terapeuta in fase di assessment (Lambruschi & 
Ciotti, 1995; Lambruschi et al., 2005). Questo può infatti costituire un'occasione ricca e stimo-
lante nell'ambito di un contesto comunicativo e linguistico “analogico”: innanzitutto per pro-
muovere la costruzione di una relazione terapeutica calda e attivante, ma anche per fornire in-
formazioni utili da leggere in chiave affettiva e da integrare con il quadro esplicativo che si va 
delineando riguardo ai pattern di attaccamento in atto e all'organizzazione del Sé del bambino. 

Per esempio, ecco la fiaba preferita, raccolta in fase di assessment, di Gregorio, un bam-
bino di 6 anni arrivato in consultazione per un problema di balbuzie. 

“Geppetto stava andando da un suo amico per chiedergli “voglio un tronco per fare un bu-
rattino”. “Tieni questo”. Ha preso la sega e Pinocchio ha detto “oh citrullo”. Mastro Gep-
petto l’ha portato a casa e c’ha fatto Pinocchio. Di notte la fatina ha fatto diventare Pinoc-
chio un bambino e gli ha detto che se non obbedisce a Mastro Geppetto “ti rifaccio diventa-
re subito un burattino”. Poi gli ha fatto una promessa, però ha fatto il birbone e la fatina 
l’ha fatto diventare un burattino. Poi incontra il gatto e la volpe e gli dà i suoi pochi  soldi 
perché loro gli hanno detto che c’era un campo dei miracoli e diventavano un sacco di soldi. 
Pinocchio andava ad annaffiarli ma loro gli hanno rubato i suoi soldi. Alla fine incontra Lu-
cignolo a scuola perché era il più birbone della classe, è andato al paese dei Giochi e Pi-
nocchio e Lucignolo sono diventati dei ciuchi e Pinocchio ha fatto un film con lui e si è fatto 
male, l’ha buttato nel mare. è diventato un burattino e ha ritrovato il suo babbo, lo ha man-
giato la balena e poi di notte Pinocchio e il suo babbo sono usciti insieme ad un salmone”. 

Nei colloqui con i genitori di Gregorio, mi colpisce la loro rigidità e il senso del dovere 
relativo alla scuola e all’educazione; sembrano comunque, agli occhi di Gregorio, abbastanza 
imprevedibili, per es. in relazione ad orari, programmi (viviamo parecchio alla giornata […] 
non so cosa si farà), aspetto invece che Gregorio tende a controllare rigorosamente. Sembra 
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infatti che Gregorio controlli tutto, tranne il suo linguaggio, così le parole si inceppano, sinto-
mo che i genitori non sembrano accettare (ci s’adagia, come se non si impegnasse abbastanza 
a fare una cosa per bene). 

Ho l’impressione che Gregorio non possa permettersi di sbagliare, balbettare o addirittura 
“fare il bambino” (ha un fratellino di un anno; per i genitori ormai Gregorio è grande); 
l’immagine che vien fuori di lui è di un perfetto soldatino in famiglia, mentre a scuola, a volte, 
sembra essere brontolato dalle maestre perché fa confusione con i compagni ma poi si lamenta 
a casa del rumore che c’è in classe. Compare poi subito il tema dell’obbedienza e della puni-
zione; lui stesso più volte si definisce birbone quando non fa le cose che gli altri adulti si aspet-
tano da lui (anche per la balbuzie!). Per analogia, anche Pinocchio non è un vero e proprio 
bambino: è un burattino, “nasce” ed è già così come ci appare, non è piccolo, non ha da cresce-
re; prova all’inizio a esprimersi (oh, citrullo) ma la sua esclamazione non viene considerata 
(sulla scia del se c’è da fare qualcosa si continua senza fermarsi). Mi sembra questo in linea 
con le considerazioni di Haen e Brannon (2002) sull’importanza dei ruoli, dal momento che 
Pinocchio riesce a ritrovare il padre solo assumendo il ruolo di burattino (non un ciuco ma 
nemmeno un bambino). Sembra molto forte infatti la spinta in Gregorio ad aderire alle richieste 
genitoriali, anzi, a volte si sostituisce a loro per non farli preoccupare, mentre a scuola emerge 
il suo desiderio di fare il “bambino birbone” come tutti i compagni e far parte del gruppo dei 
pari. 

La fiaba può poi emergere in fasi più avanzate del lavoro terapeutico. Assume in alcuni 
casi una funzione più propriamente trasformativa, quando cioè il terapeuta tende a introdurre 
nel sistema perturbazioni che risultino strategicamente orientate (Guidano, 1996) alla riorga-
nizzazione dei pattern di attaccamento evidenziati e all'articolazione, differenziazione e flessi-
bilizzazione delle proprie strategie relazionali e dei relativi schemi cognitivi, che il bambino 
può riprodurre poi anche nella relazione terapeutica. Se nella prima infanzia queste modalità 
prendono più la forma di tecniche procedurali ed emotive, con lo sviluppo cognitivo si aprono 
a scambi ed elaborazioni sul piano semantico. Il lavoro sulla fiaba può quindi essere un aiuto 
per il bambino, che viene così accompagnato dal terapeuta, in un modo per lui divertente e non 
troppo minaccioso, nel processo di sviluppo di schemi condizionali meno rigidi e dicotomici o 
meno lassi rispetto a quelli abitualmente utilizzati. 

In alcune situazioni cliniche può essere il terapeuta che intenzionalmente e strategica-
mente fa uso di una storia-fiaba-metafora utile a sintetizzare la condizione attuale del bambino 
e a costruire nuove possibilità di gestione delle tonalità emotive critiche. Attraverso la metafora 
il terapeuta racconta una storia al piccolo paziente che sia assimilabile all’esperienza del bam-
bino stesso (Cook, Taylor & Silverman, 2004); tramite delle immagini lo conduce gradualmen-
te ad affrontare alcuni temi forti ed emotivamente carichi della sua crescita, alcune paure o lo 
porta anche a ripercorrere certi passaggi importanti della terapia, ma in una forma accettabile e 
comoda, non minacciosa (Otto, 2000). Ai bambini piccoli piace molto ascoltare storie, sono 
stupiti che ai personaggi del racconto possano succedere cose simili a quelle della loro espe-
rienza personale e ascoltano con attenzione cercando di capire come i personaggi hanno affron-
tato i problemi o le situazioni. Quelli più grandi (da 11-12 anni) sono in grado di comprendere 
più esplicitamente il messaggio e le emozioni che il terapeuta desidera condividere con loro 
attraverso il racconto e spesso lo fanno traendo propri spunti di riflessione. Comunque sia, il 
bambino con le storie è più coinvolto e motivato nel processo terapeutico e nel trovare una so-
luzione; la storia inoltre apre a più possibilità e scelte per il bambino e la sua famiglia (Cook et 
al, 2004), alla ricerca delle vie percorribili più funzionali; sembra inoltre cambiare il modo in 
cui i bambini stessi definiscono le loro emozioni, da “brutte” a messaggi utili che “informano” 
che qualcosa non va. 
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È stato questo il mio primo approccio al lavoro con i bambini e le fiabe; ho cioè letto loro 
delle storie (Pellai, 2006, 2009; Verità, 2000), scritte in realtà in ottica cognitivo-
comportamentale e secondo la scheda ABC, con l’obiettivo cioè di cambiare pensieri, emozio-
ni e comportamenti. Non aderendo però a questo modello, ho cercato di adattare le storie alle 
mie esigenze e all’approccio cognitivo-costruttivista, cercando di parlare con il bambino delle 
emozioni che la storia gli suscitava e trovare con lui dei modi alternativi di intendere e risolve-
re i problemi. Inoltre il piccolo paziente è stato lasciato libero di dire quale parte lo aveva col-
pito di più e da lì iniziare una nuova storia, in cui il bambino potesse costruire il suo mondo e 
poi possibilità nuove e alternative. Con alcuni bambini però la lettura della storia non è stata 
proficua, perché spesso si distraevano, sembrava per loro non interessante; così dopo qualche 
tentativo “fallito” e una riflessione con loro su ciò che stava succedendo, abbiamo optato per 
costruire una storia insieme, invece che leggerne una io a loro. È nata così una nuova storia, 
con un contenuto che si adattasse meglio alle esigenze del piccolo paziente, perché è lui stesso 
che la crea, la inventa, con l’obiettivo di entrare dentro il punto di vista dei personaggi, trovare 
motivazioni ai loro comportamenti, capire come e perché succedono certi eventi, le emozioni 
che li smuovono, per poi trovare delle alternative nel modo di porsi. Il cambiamento terapeuti-
co consiste proprio nella creazione dialogica di nuove narrazioni, nuovi discorsi, nuove capaci-
tà d’azione, di formulare nuove visioni del mondo e nuovi modi di vivere le esperienze. Ho 
trovato utile nel mio lavoro anche far rappresentare la storia narrata a voce in disegni, tipo vi-
gnette, continuativamente in più sedute, come fosse una terapia del disegno, in cui le vignette 
rappresentavano la continuazione della storia e assumevano forma propria, rendendo evidente 
un’elaborazione che il bambino aveva fatto. Come infatti mettono in evidenza anche Sakaki e 
Ramirez (2007), il raccontare storie e il disegnare rappresentano modi indiretti meno minaccio-
si per aiutare il paziente a prendere consapevolezza dei suoi problemi. 

Perché bambino e terapeuta possano inventare una fiaba insieme (Lambruschi et al., 
2005) è però necessario che tra i due si sia creata una solida relazione che permetta ad entrambi 
di lasciarsi andare all’evocazione e al racconto delle immagini che spontaneamente giungono 
alla mente (un po’ come nel “sogno da svegli guidato”; Cionini, 1991, 2013). L’obiettivo infat-
ti non deve essere né didattico, né educativo, ma permettere al bambino di esprimere se stesso, 
le proprie preoccupazioni o la propria gioia, sapendo di essere accolto. Il terapeuta si affianca a 
lui, partecipa alla storia, inserisce stimoli nuovi, se percepisce il bambino in difficoltà, ma non 
suggerisce mai direttamente soluzioni (Dent-Brown & Wang, 2006), né interpreta il contenuto, 
ma aiuta il piccolo paziente a scoprire il suo significato (Silverman, 2004). 

Per esempio, Elena e io costruiamo la nostra prima fiaba insieme dopo quasi un anno e 
mezzo di incontri iniziati su richiesta della madre per problemi di enuresi notturna e rabbia ec-
cessiva. Quando vedo Elena la prima volta ha 7 anni; è la primogenita di una famiglia abba-
stanza chiusa, con un padre molto concentrato sul lavoro e una madre che vive un momento di 
difficoltà date le richieste incessanti, coercitive e manipolatorie della figlia più grande e che si 
trova a dover gestire da sola anche la sorellina di 3 anni. Ipotizzo che la richiesta di “amore as-
soluto e considerazione esclusiva” che Elena fa agli altri (e sulla quale mi testa infinite volte) è 
fatta per ritagliarsi uno spazio, anche e soprattutto in relazione alla sorella. In particolare, mi 
colpisce quanto Elena, tramite la fiaba e poi la sua rappresentazione grafica, riesca ad esprime-
re le due parti contrapposte che convivono in lei (quella brava, obbediente, matura e quella più 
brutta, confusa, disordinata, che “odia” la sorella e i genitori), ci rifletta ed arrivi poi ad una 
rielaborazione che le consente, grazie all’aiuto della “fata”, di realizzare un’integrazione di 
queste parti. Come infatti osservano Cook et al. (2004), spesso per risolvere il problema inter-
viene una persona saggia a cui il protagonista si rivolge (e da cui riceve accettazione incondi-
zionata  e affetto) e che porta nuove idee per la soluzione. Ancor più importante mi sembra il 
tentativo che fa di mettersi nei panni dei personaggi, con la consapevolezza che è la compren-
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sione che fa “belle” le due sorelle, il sentirsi compresa e la sensazione di potersi affidare 
all’altro senza la paura che questo “imbrogli”. 

Ecco alcuni pezzi di questa storia che abbiamo costruito in varie sedute: 

“C’era una volta una bambina di nome Jasmine che aveva una sorella molto strana, Bene-
detta […]. (Benedetta) aveva le orecchie sopra la testa, gli occhi al posto della bocca, la 
bocca al posto del naso e due nasi al posto delle orecchie […]. quando andavano a passeg-
giare la sorella, che era tutta a posto, che aveva 7 anni, la doveva prendere da di sotto per 
dargli la mano perché le mani le aveva al posto delle gambe. Tutti la prendevano in giro, ci 
ridevano; di amici non ne aveva; aveva solo la sua sorella. […] Ma lei resisteva, non pian-
geva quando era con gli altri, solo quando era sola […]  Un giorno una fata la fece diventa-
re come tutti gli altri bambini per non farla più prendere in giro e piangere; lei e la sua so-
rella furono contente, anzi contentissime”. 

Dopo qualche incontro Elena mi chiede di riprendere la storia e di farci delle modifiche: 

“Benedetta si sentiva molto male, era triste da sola e arrabbiata con i compagni e con chi 
non la capiva. Anche la sua sorella un po’ la prendeva in giro, così la fata le scambiò, alme-
no Jasmine poteva sentire come ci si sente, come si sente Benedetta. Jasmine sentiva che la 
sorella stava male e da quel giorno non la prese più in giro, anzi aveva in mano una borset-
tina da regalare alla fata perché era stata gentile a farla ritornare com’era”. 

Mentre scrivo, mi rendo sempre più conto di quanti elementi della storia abbiano poi fatto 
parte del nostro percorso insieme, come, per esempio, il suo bisogno di darmi qualcosa di con-
creto di lei che mi restasse, per averla sempre presente e avere da me prove concrete del nostro 
rapporto. 

Dopo qualche mese, quasi a fine del nostro percorso, dopo che erano emersi in maniera 
forte i sentimenti ambivalenti verso sorella e genitori, le ho proposta la lettura di un pezzo di 
una fiaba (“Il mio cuore è un purè di fragole”, Pellai, 2006) che abbiamo poi commentato in-
sieme e concluso con un finale inventato; in sintesi, c’è un bambino che nasconde in bagno la 
sorellina appena nata. Quando le chiedo cosa sente il protagonista, Elena dice: 

“Il bambino era preoccupato perché la sua mamma non gli dava attenzioni e nemmeno il 
babbo, pensavano solo alla sorella; era dispiaciuto e si sentiva male, piange”. 

Per il finale invece sceglie di rappresentare la storia quando la sorellina è già grande 
(dell’età di sua sorella Emma) e dice: 

“Luca capisce che la sua famiglia vuole bene anche a lui, […] si abbracciano […] glielo di-
cono e lui ci crede […] non ha più paura perché tutti i genitori vogliono bene ai loro figlio-
li”. 

A volte lavorando insieme con genitori e bambino può essere utile sollecitare e assistere 
la costruzione congiunta di una storia; questo può facilitare lo sviluppo, all’interno della fami-
glia stessa, delle capacità di collaborazione, negoziazione dei bisogni e supporto reciproco, nel 
narrare insieme, capire ed eventualmente risolvere le difficoltà che si possono incontrare du-
rante il racconto. Oppure possono essere i genitori stessi che da soli “racconteranno”, visto che 
il bambino, nei primi quattro anni, “non è in grado di pensare il suo pensiero, di regolare i suoi 
stati affettivi ed integrare l’esperienza” (Marranca, 2002, p. 36), e saranno quindi le figure di 
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attaccamento a svolgere questo ruolo. In realtà, le fiabe potrebbero costituire una risorsa peda-
gogica preziosa anche per gli adulti e un valido strumento di riflessione su di sé e sulla realtà 
circostante (Casula, 2002; Marcoli, 1993, 1996, 1999; Varano, 1999). 

Conclusioni 

Questo lavoro con le fiabe e sulle fiabe è continuato e mi ha guidato nel lavoro con i 
bambini ma anche con gli adulti e i gruppi di genitori che attraverso il raccontarsi per fiabe e/o 
immagini allentano molte difese e rigidità. Inoltre la fiaba, come sottolineano Lambruschi et al. 
(2005), può essere vista anche come indicatore di una nuova aumentata competenza autobio-
grafica; infatti raccontare significa anche, inevitabilmente, raccontarsi: narrare storie è necessa-
riamente narrare anche se stessi; tale sovrapposizione è non solo inevitabile, ma può essere an-
che molto costruttiva e persino terapeutica (Demetrio, 1996; Marranca, 2002). 

Raccontare è inoltre sempre un atto di trasformazione, di ri-creazione, e nella nostra otti-
ca raccontare insieme una fiaba è un atto di co-costruzione con il paziente della sua storia (an-
che in Russo, Vernam & Wolbert, 2006). 
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RICERCHE 

Il maltrattamento nella relazione di coppia. 
Una lettura costruttivista ermeneutica 

dell’esperienza della donna 

Sara Fornari, Olivia Stanzani, Maya Albano, Rossella Papetti 
Scuola di Specializzazione in Psicoterapia Cognitiva ad indirizzo Costruttivista, CESIPc, Firenze 

Il presente lavoro propone una riflessione sul tema del maltrattamento all'interno della 
coppia, a partire dai modi in cui la donna costruisce sé stessa, gli altri e le proprie espe-
rienze relazionali. Attraverso l'analisi di autocaratterizzazioni di un campione di donne ri-
voltesi a Centri antiviolenza, sono state individuate alcune dimensioni di significato che 
hanno permesso di avanzare ipotesi professionali nella direzione di un percorso di dipen-
denza tracciato dalla colpa. Questa lettura ha consentito di formulare, sull’esperienza della 
donna, considerazioni differenti da quelle più diffuse, a partire dal presupposto che le per-
sone vivono operando scelte elaborative rispetto alle proprie anticipazioni. 
Parole chiave: violenza domestica, autocaratterizzazione, percorsi di dipendenza, distri-
buzione della dipendenza, costrizione sul sé, scelta elaborativa 
 
This work proposes a reflection on the subject of violence within the couple, starting from 
the ways a woman constructs herself, the others and her relational experiences. Through 
the analysis of self-characterizations of a sample of women who addressed anti-violence 
centres, we identified dimensions of meaning that allowed us to propose professional hy-
potheses in the direction of a path of dependency traced by guilty. This meaning allowed 
us to formulate considerations about their experience which are different from those pre-
vailing, moving from the assumption that people live making elaborative choices regard-
ing their anticipations. 
Keywords: domestic violence, self-characterization, paths of dependency, distribution of 
dependency, constriction on the self, elaborative choice 
 
 

In questo lavoro presentiamo una lettura del tema della violenza nelle relazioni di coppia 
secondo un’ottica costruttivista ermeneutica. 

La letteratura definisce “violenza domestica” il maltrattamento messo in atto da un uomo 
nei confronti della propria partner o ex-partner e viene considerato un fenomeno che si compo-
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ne di più dimensioni, spesso compresenti, che si intrecciano l’una con l’altra: violenza fisica 
(spintoni, schiaffi, pugni, mettere le mani al collo, privazione di cure mediche, ecc.); psicologi-
ca (costante e ripetuta squalifica, umiliazioni, denigrazioni, insulti, minacce, ecc.); economica 
(deprivazioni economiche, controllo dell’uso del denaro da parte del partner, rifiuto di un lavo-
ro fuori casa, ecc.); sessuale (costrizione a rapporti sessuali, all’uso di materiale pornografico, 
ecc.); sociale (limitazioni alla vita sociale di una persona: segregazione, divieto o controllo dei 
contatti con la famiglia o con il mondo esterno, ecc.).  

Il modo più tipico e comunemente diffuso di guardare al fenomeno è quello di attribuire 
alla donna il ruolo di “vittima”, che subisce le scelte di colui al quale viene attribuito il ruolo di 
“oppressore”. 

La letteratura sul tema, inoltre, sottolinea quanto il reiterarsi del maltrattamento da parte 
dell’uomo porti la donna a delle gravi conseguenze personali, che sul piano psicologico po-
tremmo riassumere nell’espressione “compromissione del senso di autostima”. Secondo Krug 
et al. (2002), le donne che subiscono violenza da un partner o ex partner hanno più probabilità 
di incorrere in una serie di problemi di salute, sia nel breve che nel medio-lungo termine, sia a 
livello psico-fisico che a livello relazionale, professionale e sociale. Secondo tali autori, conse-
guenze specifiche del maltrattamento osservabili nella donna vittima di violenza sono ricondu-
cibili a sensi di colpa e vergogna, inattività fisica, comportamento suicida e/o autolesionista, 
difficoltà del sonno e dell'alimentazione, aggressività, disturbo post-traumatico da stress, stati 
di ansia ed attacchi di panico, depressione e disturbi somatici. Altri contributi evidenziano co-
me donne esposte alla violenza perdano la loro autostima, il senso di sé, il senso della realtà, la 
capacità di definire quello che succede intorno a loro e la capacità di darvi un senso personale 
(Gamberini, 2004). Gli effetti della violenza, secondo queste teorie, sarebbero rappresentabili 
da una scarsa stima di sé, sentimenti di impotenza e vergogna, un’importante dipendenza rela-
zionale, nonché una serie di disturbi somatici, come tachicardia, difficoltà a deglutire, “nodi 
alla gola”, disturbi gastrointestinali e ansia costante. Sempre secondo tali teorie, le donne sot-
toposte al continuativo maltrattamento da parte di un compagno possono lamentare una marca-
ta riduzione dell’interesse o della partecipazione ad attività precedentemente piacevoli, sentirsi 
distaccate o estranee nei confronti di altre persone, avere una marcata riduzione nel provare 
emozioni, così come sperimentare una diminuzione delle aspettative future.  

In riferimento alla teoria costruttivista ermeneutica (Chiari & Nuzzo, 2010; Kelly, 1955), 
questa visione rappresenta una delle possibili letture, che tuttavia rischia di tralasciare aspetti 
piuttosto rilevanti rispetto a come la donna vede sé stessa e si muove nelle relazioni. La pro-
spettiva epistemologica da cui partiamo vede le persone muoversi nel mondo (e quindi anche 
nelle relazioni) anticipando gli eventi, alla luce della propria personale struttura nel momento 
presente, e operando delle scelte che permettano, momento per momento, di anticipare maggio-
ri possibilità di elaborazione del proprio sistema, rappresentando cioè vie percorribili per predi-
re al meglio le situazioni. 

Alla luce di tale presupposto, vorremmo proporre un modo di guardare e comprendere il 
fenomeno della violenza nella relazione di coppia, che includa anche il ruolo giocato dalla 
donna nella relazione stessa e che, a sua volta, trovi senso all’interno della costruzione profes-
sionale che meglio sembra sussumere il modo in cui queste donne anticipano gli eventi e si 
muovono nelle relazioni. 

Abbiamo pertanto svolto una ricerca con un gruppo di donne che hanno chiesto aiuto per 
una situazione di maltrattamento nella relazione con il partner e abbiamo chiesto loro di parlar-
ci di sé attraverso la redazione di un’autocaratterizzazione. Abbiamo quindi analizzato i testi 
per individuare i costrutti nucleari, quelli che governano i “processi di mantenimento” delle 
persone permettendo loro di conservare la propria identità ed esistenza (Kelly, 1955), nonché 
costruzioni inerenti alle modalità più tipiche utilizzate per mettersi in relazione agli altri. Fac-
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ciamo qui riferimento ad aspetti del ruolo nucleare: il ruolo ha a che fare con le interpretazioni 
che una persona fa dei modi di pensare delle persone con cui si mette in relazione, e il ruolo 
nucleare è quella parte della struttura di ruolo che consente il mantenimento dell’integrità. Lo 
scopo della ricerca è stato quello di individuare aspetti nucleari e nucleari di ruolo che potesse-
ro rivelarsi ricorrenti nella costruzione di sé e che possano essere riconducibili ad un percorso 
di sviluppo, nei termini di un particolare percorso di dipendenza (Chiari et al., 1994). 

L’interesse ad individuare costruzioni di sé ricorrenti nasceva dall’esperienza clinica, e 
dall’ipotesi che la scelta di intraprendere e portare avanti relazioni caratterizzate da maltratta-
mento nelle sue varie forme potesse trovare senso all’interno di una particolare narrazione e 
costruzione personale di sé e che quest’ultima potesse rivelarsi simile per taluni aspetti impor-
tanti. 

Metodologia 

La ricerca è stata svolta utilizzando un campione di donne che si sono rivolte ad alcuni 
Centri antiviolenza: il Centro Aiuto Donna Lilith delle Pubbliche Assistenze Riunite di Empo-
li, l’Associazione Artemisia di Firenze e il Centro Veneto Progetti Donna di Padova. 

Abbiamo chiesto loro di scrivere un’autocaratterizzazione (Kelly, 1955), secondo la for-
mula proposta da Kelly: vorrei che lei scrivesse un profilo di ………… , immaginando che si 
tratti della protagonista di una storia. Lo scriva in terza persona, come potrebbe scriverlo un 
amico o un’amica comprensiva che la conosce molto intimamente, forse meglio di chiunque 
l’abbia mai realmente conosciuta. Si ricordi di scriverlo in terza persona; per esempio cominci 
dicendo ‘ ….……… è …’1. 

Abbiamo chiesto un’autocaratterizzazione anche ad un gruppo di donne che fanno parte 
di una squadra di pallavolo, al fine di poter operare dei confronti. Tale gruppo è stato scelto in 
quanto lo abbiamo considerato eterogeneo per svariati aspetti, tra cui l’età (18-50 anni), la pro-
venienza socio-culturale e l’ambito lavorativo (l’attività sportiva è svolta infatti a livello ama-
toriale e non agonistico).  

I gruppi della ricerca sono composti da 15 donne ciascuno. Non riportiamo i dati socio-
anagrafici delle partecipanti, in quanto non ritenuti importanti dalle donne per parlarci di sé; 
ciò che consideriamo significativo è il modo in cui queste donne si vedono e si raccontano. 

Le autocaratterizzazioni sono state analizzate una ad una, senza utilizzare le tecniche spe-
cifiche proposte da Kelly, ma cercando di individuare le dimensioni di senso che ogni donna 
utilizzava nel parlarci di sé. All’interno di ognuno dei due gruppi, le dimensioni più ricorrenti e 
significative sono state raggruppate in macro-dimensioni, in funzione del significato simile che 
certe strutture narrative veicolavano (non quindi sulla base di eventuali etichette verbali comu-
ni). 

La scelta della modalità di procedere trova “giustificazione metodologica” nel corollario 
della comunanza di Kelly (1955), il quale afferma che “i processi psicologici di una persona 
sono simili a quelli di un’altra persona nella misura in cui la prima costruisce l’esperienza in 
modo simile alla seconda” (p. 82 della trad. it.). 

Infine, siamo consapevoli del limite costituito da un campione di piccole dimensioni, ma 
riteniamo siano comunque emersi aspetti importanti sui quali operare confronti, per poter 
avanzare considerazioni in merito al fenomeno della violenza domestica. 

																																																								
1 Si tratta della versione proposta da Kelly, utilizzata però al femminile, in quanto rivolta a sole donne.	
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Presentazione dei risultati 

Una delle prime dimensioni ad emergere dalle autocaratterizzazioni del gruppo 1 è quella 
dell’essere vs. non essere considerata, che sembra trasversale rispetto al modo in cui le donne 
vivono il proprio mondo relazionale, dalla famiglia alle relazioni amorose. Alcuni esempi di 
questo sono le seguenti frasi: “lui manifestava interesse e coinvolgimento per lei”; “non consi-
derata dalla famiglia”; “sensazione di essere stata trascurata dalla famiglia”. 

 

Contenuti emersi dall’analisi dei resoconti 

Gruppo 1 (Utenti Centri antiviolenza) Gruppo 2 (Gruppo di confronto) 

Essere vs. non essere considerata Solarità 

Bisogno d’amore Importanza di avere interessi 

Amabile vs. inadeguata Importanza della famiglia 

Mettere da parte sé stesse per (timore di 
perdere) il compagno 

Importanza degli amici 

Adeguarsi al mondo Importanza del lavoro 

Il compagno come principe azzurro vs. 
orco cattivo 

Disponibilità per gli altri 

Disponibilità per gli altri Affermazione personale 

Non farcela senza il compagno Contare su di sé 
 

Un’altra importante dimensione emersa è quella riferibile al bisogno d’amore, intesa tan-
to come la sensazione di non aver vissuto esperienze affettive soddisfacenti in famiglia, quanto 
come la ricerca di un nutrimento affettivo nella relazione attuale (“mancanza d’amore”; “cer-
cava di avere un po’ d’amore”; “sentiva che con lui aveva trovato l’amore che desiderava”; 
“assetata di affetto”). 

Un altro modo in cui le donne del gruppo 1 si presentano ha a che vedere con la dimen-
sione amabile vs. inadeguata, ossia ben volute dagli altri o al contrario vittime di un mondo in-
capace di accettarle; si descrivono ad esempio con frasi come: “con lei e per chi le sta accanto 
le giornate sono splendenti”; “amabile, ben voluta”; “avvocato delle cause perse”. 

Un altro aspetto che emerge è quello del mettere da parte sé stesse per (timore di perdere) 
il compagno, che si riscontra come possibile modalità relazionale messa in atto dal gruppo 1, 
come evidenziano alcuni passaggi (“lo accettava sempre”; “lui otteneva sempre ciò che vole-
va”; “si sottomette per farlo stare bene”). 

In linea con quest’ultima dimensione emerge anche quella dell’adeguarsi al mondo, ossia 
di rinunciare ad aspetti di sé nel tentativo di essere accettata dall’altro; alcuni esempi possono 
essere: “ha accettato il freno della famiglia per farsi amare”; “si adegua ai desideri dell’altro”; 
“ha studiato il mondo per capire come muoversi”. 
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Un altro costrutto utilizzato dal gruppo 1 è quello del compagno come principe azzurro 
vs. orco cattivo,  a seconda di come la donna costruisce il modo in cui il partner si relaziona a 
lei: “ascoltatore”; “maltrattante”; “principe azzurro”; “orco cattivo”. 

Le donne del gruppo 1 si descrivono inoltre attraverso la dimensione della disponibilità 
per gli altri, ossia parlando di sé nei termini di persona “disponibile” e “punto di riferimento”. 

Frequentemente è riscontrabile nelle autocaratterizzazioni anche la sensazione di non far-
cela senza il compagno, intesa come il timore che la propria vita perda di senso senza la pre-
senza del partner; una di queste donne dice ad esempio che “ha paura di vivere senza di lui”. 

Infine, le donne del gruppo 1 si descrivono come persone abituate a contare su di sé, inte-
so come la sensazione di non poter fare affidamento sugli altri ma solo sulle proprie forze; ne 
sono un chiaro esempio le seguenti affermazioni: “non può contare su nessuno”; “conta sempre 
su sé stessa”. 

Le donne del gruppo 2 si descrivono utilizzando la dimensione della solarità, intesa come 
la sensazione di mettersi in relazione agli altri in maniera “solare”; “gioviale”; “allegra”; “sor-
ridente”. 

Inoltre, emerge in questo gruppo la dimensione dell’importanza di avere interessi, dallo 
sport ai viaggi, dalla musica ai libri, come se nella descrizione di sé fosse significativo impe-
gnarsi in varie attività (“importanza di fare tante cose”; “vorrebbe fare tante cose”). 

Un altro aspetto frequentemente riscontrato è l’importanza della famiglia, da questo 
gruppo descritta come ambito relazionale in cui sperimentare sostegno e vicinanza, come evi-
denziato da alcuni passaggi: “attaccatissima alla famiglia”; “una famiglia numerosa, bella uni-
ta, per lei indispensabile che le da forza e sostegno”. 

Un’altra dimensione significativa che emerge da questo gruppo è l’importanza degli ami-
ci, in quanto la relazione con loro permette di sperimentare una sensazione di stabilità persona-
le e un senso di importante legame o condivisione (“i suoi amici pochi ma veri le davano stabi-
lità”; “ha mantenuto le proprie amicizie d’infanzia e costruito nuovi importanti legami”). 

Un altro aspetto rilevante è quello dell’importanza del lavoro, declinata in vari modi (im-
pegno, passione, dedizione, realizzazione), nonché ambito della propria vita in cui mettersi in 
gioco per trarne opportunità, come evidenziano questi esempi: “sta studiando per raggiungere 
la sua aspirazione lavorativa”; “determinata, nel lavoro ha ottenuto quello che voleva”. 

Emerge inoltre dalle donne del gruppo 2 la dimensione della disponibilità per gli altri, de-
scritta in maniera molto variegata, come presenza per l’altro, ascolto, possibilità di dare consi-
gli o di fornire sostegno: “ama stare con le persone, ascoltarle”; “dispensa qualche consiglio 
ma non si offende se non li seguono”; “a lei le persone si rivolgono, non perché abbia le verità 
in tasca, ma perché sanno che troverà il modo di strapparti un sorriso”. 

Un altro modo in cui le donne del gruppo 2 descrivono sé stesse fa riferimento al costrut-
to dell’affermazione personale, inteso come il sentirsi parte attiva ed efficace nelle situazioni 
che vivono; ne sono un esempio questi passaggi: “è un leone.. combattiva, forte quanto basta, 
per provare a superare le difficoltà, a portare avanti le sue idee, a lottare per quello in cui cre-
de”; “consapevolezza che le cose dipendono da me”; “la necessità di esprimersi.. è nata con 
lei”. 

Discussione sulle dimensioni emerse e ipotesi professionali 

Le macro-dimensioni sono state messe a confronto tra loro, per poter avanzare ipotesi 
professionali rispetto a quanto emerso dall’analisi, tenendo presente che una costruzione pro-
fessionale rappresenta un modo per ri-costruire i processi della persona in certe aree 
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dell’esperienza. Come affermano Bannister e Fransella (1971), i costrutti professionali rappre-
sentano “un modo per dare un senso ai modi in cui le persone danno senso al loro mondo” (p. 
39). 

Un primo aspetto di differenza riguarda una dimensione emersa soltanto nel gruppo 2: 
l’importanza di avere interessi. Le utenti dei Centri antiviolenza non parlano di attività che 
svolgono, di passioni che coltivano o vorrebbero coltivare, scegliendo di non presentare sé 
stesse attraverso questi elementi e di inserirne altri nei loro racconti. Ipotizziamo che per alcu-
ne di queste donne gli aspetti riguardanti gli interessi personali e la “cura di sé” non rimangano 
soltanto fuori dai loro racconti, ma siano elementi esclusi dal loro campo percettivo. Dal punto 
di vista professionale, in tali casi sembra plausibile parlare di costrizione, che rappresenta la 
scelta di ridurre le dimensioni del mondo personale per minimizzare incompatibilità (Kelly, 
1955). Sono proprio alcune di loro a confermarlo, affermando di dedicarsi poco a sé stesse e ad 
interessi personali. 

Dalle autocaratterizzazioni del gruppo 2 emerge anche l’importanza del lavoro. Le donne 
del gruppo 1 invece non prendono quasi mai in considerazione questo elemento, o lo legano a 
tutt’altre dimensioni di significato. Ad esempio, esprimendo difficoltà nel sentire di doversi 
adeguare all’importanza che il resto del mondo, ai propri occhi, sembra dare alla posizione la-
vorativa. Viene espresso il proprio sentirsi diversa in questo dagli altri, che rimangono figure 
indifferenziate rispetto a tale dimensione: non viene costruito cosa per altre persone possa esse-
re peculiare nel dare importanza al lavoro e cosa possa significare per loro. 

Un’altra dimensione che emerge nel gruppo 2 è l’importanza della famiglia, anche in 
questo caso vissuta personalmente in modi diversi: come affetto, legame, forza, protezione, so-
stegno, ecc. Il gruppo 1 racconta invece un altro tipo di esperienza, quella della mancanza di 
amore, considerazione o fiducia in relazione ai propri familiari. Accanto a ciò, riteniamo im-
portante evidenziare che i familiari non risultano costruiti come persone con loro peculiarità, 
ma esperiti sulla base di poche dimensioni: come figure distanti, intransigenti, autoritarie o in-
capaci di comprensione, rispetto ad un personale bisogno di amore, accettazione e considera-
zione. Anche in questo caso, la costruzione dell’altro appare poco articolata e operata prevalen-
temente in termini di dipendenza: i familiari sono visti in funzione della validazione o 
dell’invalidazione, vissuta nel rapporto con loro, rispetto ai propri bisogni di considerazione e 
amore. 

Nel gruppo 2 emerge poi l’importanza degli amici, mentre quasi mai le utenti dei Centri 
antiviolenza fanno accenno ad altre persone nei loro racconti di sé, rimanendo focalizzate sol-
tanto sulla figura del partner. Ci sembra plausibile chiamare in causa la dimensione professio-
nale della dipendenza, per dare senso a questo elemento; in particolare, dall’analisi, sembra 
plausibile poter parlare di dipendenza scarsamente distribuita2. Nel raccontarci di sé, anche nei 
pochi casi in cui vengono presi in considerazione altri oltre al partner, si tratta per lo più di un 
generico “altro indifferenziato” e non di persone costruite in maniera più o meno articolata. 
Inoltre, una delle dimensioni emerse dall’analisi è quella del contare su di sé, piuttosto che fare 
affidamento sugli altri; per questo possiamo avanzare l’ipotesi di una dipendenza altamente 
collocata sul sé e poco dispersa nel proprio mondo relazionale. Riteniamo altresì significativo 
che quando la dipendenza risulta riposta su qualcun altro, sembra trattarsi in maniera esclusiva 
del partner.  

È lecito supporre che il partner rappresenti la figura elettiva su cui collocare le proprie 
dipendenze, con la funzione di colmare il personale bisogno d’amore e di considerazione che 
emerge come altra dimensione significativa per queste donne. Come scrive qualcuna di loro, la 

																																																								
2 Si rimanda al paragrafo “Costruzione professionale” per un approfondimento di questo costrutto nella 
teoria dei costrutti personali.	
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sensazione vissuta è quella di volersi “buttare con tutta se stessa” ogni volta che incontra un 
uomo che sembra incarnare il cosiddetto “grande amore”, rappresentato dalla possibilità di vi-
vere un rapporto “totalizzante” ed esclusivo, nel quale sperimentare “sconvolgimento” e “pas-
sione”. La scelta sembrerebbe inoltre ricadere su un partner con cui è possibile e ha senso por-
tare avanti questa modalità relazionale. Infatti, laddove venga intravista la possibilità di un rap-
porto con una persona che lascia “libera scelta”, come ci spiega una di queste donne, è lei stes-
sa ad allontanarsi, perché sente che un rapporto di questo tipo rappresenterebbe la “calma piat-
ta”. Quest’ultima modalità di rapporto non sembrerebbe quindi adatta a giocarsi le proprie co-
struzioni di dipendenza.  

Alla luce di queste riflessioni, riteniamo significativo che la figura del partner emerga in 
tutte le autocaratterizzazioni del gruppo 1 e che, in alcuni racconti di sé, le donne ci parlino di 
sé proprio parlando di lui. Ipotizziamo che in questi casi l’esperienza vissuta si avvicini a quel-
la descritta dall’espressione “non esistere se non attraverso le proprie storie d’amore”, se non 
attraverso il desiderio di soddisfare quelle che vengono costruite come le aspettative del part-
ner. Solo poche donne del gruppo 2 parlano invece della propria storia d’amore, e tra loro c’è 
chi lo fa con grande entusiasmo, chi fa solo un accenno al compagno, chi ci racconta le proprie 
riflessioni fatte alla luce delle proprie esperienze relazionali. 

Laddove nei racconti di sé emerge un desiderio di cambiamento della propria situazione, 
anche in questo caso, per le utenti dei Centri antiviolenza è un cambiamento che sembra poter 
riguardare solo la relazione con il partner e non altri aspetti di sé e della propria vita, differen-
temente dalle donne del gruppo 2. Inoltre, anche quando presente un desiderio di cambiamento, 
viene al contempo espresso il timore di non farcela senza il compagno, e questa anticipazione 
sembra essere così minacciosa da portare le donne del gruppo 1 a mettere da parte sé stesse per 
(timore di perdere) il partner. Sembra verosimile parlare di costrizione su aspetti di sé che ri-
mangono esclusi dal campo della relazione, nel tentativo di adeguarsi a ciò che ai propri occhi 
è la richiesta dell’altro. Questa scelta sembra essere vissuta come l’unica alternativa immagi-
nabile per far fronte alla minaccia, intesa come l’anticipazione di un ampio e imminente cam-
biamento delle strutture nucleari (Kelly, 1955), qui rappresentata dal rischio di perdere la rela-
zione su cui tutte le dipendenze sono collocate. 

Rispetto al partner, inoltre, spesso emerge una descrizione in termini di principe azzurro 
vs. orco cattivo3. Consideriamo questo un costrutto prelativo, ossia che vincola i suoi elementi 
all’appartenenza esclusiva al proprio dominio e prende la forma “nient'altro che” (Kelly, 1955). 
In altri termini, il partner sembra essere esperito soltanto come colui che può validare o meno 
le proprie richieste di dipendenza. Possiamo presumere che, quando questa è validata e la don-
na si sente rimandare amore e considerazione, il partner è visto come nient’altro che il principe 
azzurro sempre sognato; quando invece da lui si sente maltrattata e denigrata, non è niente più 
che un orco cattivo. L’uso prelativo dei costrutti è, tra l’altro, tipico delle costruzioni di dipen-
denza. 

Nelle donne del gruppo 1 non si evidenzia soltanto la scelta elaborativa di mettere da par-
te sé stesse per il partner, ma anche il tentativo di adeguarsi al mondo, ad un mondo poco 
comprensibile e deludente ai propri occhi, un mondo da “studiare per capire come muoversi” 
ed in cui è difficile collocarsi. Come se, ancora una volta, la via più percorribile per essere nel 
mondo fosse cercare di corrispondere alle supposte aspettative degli altri, mettendo da parte sé 
stesse, fino al non sapere nemmeno quali possano essere i propri desideri e i propri interessi. A 
tal proposito, una donna scrive di sé: “mi ha colpito in lei la mancanza di desideri, non che 
proprio non ne avesse, ma le va bene ciò che altri desiderano”, e ancora: “questi suoi desideri 
strada facendo si afflosciano, perdono d’importanza”. 

																																																								
3 L’etichetta di questa dimensione è stata presa da un’autocaratterizzazione.	
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Un altro aspetto di differenza tra i due gruppi riguarda la costruzione di sé, che da parte 
delle donne rivoltesi ai Centri appare meno articolata rispetto all’altro gruppo e spesso legata 
alla dimensione amabile vs. inadeguata. Queste donne si presentano spesso come ben volute, 
ben accette, persone con cui a tutti piace stare e per le quali “un intero foglio non basterebbe ad 
elencarne i pregi”; oppure si definiscono “avvocato delle cause perse”, e a questo spesso si ac-
compagna il sentirsi vittime degli altri, vissuti talvolta come nemici che vogliono vendicarsi. In 
questo modo di costruirsi, abbiamo ipotizzato la presenza di ostilità, ossia il tentativo ripetuto 
di ottenere prove validazionali a favore di previsioni sociali già rivelatesi fallimentari (Kelly, 
1955). Sulla base dell’ipotesi che queste donne si muovano nelle relazioni alla ricerca di un 
soddisfacimento dei propri bisogni di dipendenza più che sulla base di una comprensione 
dell’altro come persona, è plausibile pensare che l’amabilità personale sia una dimensione 
spesso in gioco nelle situazioni. Consideriamo infatti questa dimensione come molto permeabi-
le, ossia in grado di assimilare nuovi elementi all’interno del proprio campo di pertinenza. Per 
questo motivo, una dimensione permeabile verrà facilmente chiamata in gioco nelle situazioni 
relazionali. Ciò espone però ad un elevato rischio di verifica della propria adeguatezza. Imma-
giniamo che ciò possa essere difficilmente sostenibile, e pertanto riteniamo plausibile che la 
via alternativa più percorribile sia quella dell’ostilità, che può giocarsi su due fronti: portare 
avanti ostinatamente la propria costruzione di persone amabili e adeguate, oppure pensare che 
gli altri siano “cattivi” e incapaci di comprendere.  

Un’altra dimensione che emerge è la disponibilità verso gli altri, che si ritrova in entram-
bi i gruppi, ma con delle differenze. Nel gruppo 2 ogni donna declina in un suo peculiare modo 
questa dimensione, mentre nel gruppo 1 sembra una costruzione poco elaborata, aspetto che 
può essere letto nei termini di una scarsa comprensione di cosa possa significare agli occhi 
dell’altro esserci per lui. Talvolta, inoltre, ci è parsa legata all’aspetto sopra descritto, cioè co-
me un tentativo di presentarsi agli altri in maniera connotata positivamente. 

Infine, riteniamo importante spendere qualche parola sulla dimensione denominata af-
fermazione personale, riscontrata solamente nel gruppo 2. Le donne che utilizzano costruzioni 
di sé legate a questa dimensione esprimono il personale vissuto di poter prendere in mano le 
cose e si mostrano consapevoli del ruolo che giocano nell’andamento delle situazioni. Nel 
gruppo 1 questa dimensione non emerge, e dalle descrizioni che fanno di sé stesse sembra 
plausibile pensare che si vedano come impotenti spettatrici degli eventi, in attesa che qual-
cos’altro di estraneo a loro intervenga per apportare dei cambiamenti. 

Costruzione professionale 

Fin dalle prime fasi di questo lavoro, ipotizzavamo che la scarsa distribuzione della di-
pendenza si sarebbe rivelata uno dei costrutti professionali più utili nella comprensione delle 
donne appartenenti al gruppo 1.  

Nelle sue teorizzazioni Kelly non utilizza la tradizionale dicotomia dipenden-
za/autonomia, ma fa ricorso al costrutto dipendenza dispersa/non dispersa. La dispersione o 
distribuzione della dipendenza è stata messa in relazione con la storia delle interazioni ricorren-
ti che un bambino ha con le proprie figure significative di riferimento, all’interno delle quali il 
bambino costruisce delle regolarità. Queste costruzioni personali canalizzeranno anche le suc-
cessive costruzioni e modalità di relazione, in quanto la persona, come sistema autonomo, va 
incontro a delle variazioni all’interno di un processo ricorsivo, nel quale costruzioni nuove 
emergono da altre pre-esistenti (Chiari et al., 1994). 
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In particolare, l’ipotesi da cui prendeva le mosse questa ricerca era quella di poter ricon-
durre la scarsa distribuzione della dipendenza ad un percorso di dipendenza tracciato dalla mi-
naccia, cioè ad una traiettoria di sviluppo canalizzata dalla minaccia di perdere la relazione 
dalla quale il bambino dipende (Chiari et al., 1994). Questa ipotesi ci sembrava inizialmente 
poter rendere ragione della difficoltà da parte di molte donne nel decidere di chiudere una rela-
zione di coppia nella quale la sofferenza per i maltrattamenti viene raccontata come molto ele-
vata e dove spesso può essere in pericolo la propria salute o la propria vita. 

Alla luce di quanto esposto finora, e contrariamente a quanto ipotizzato all’inizio, rite-
niamo che tale costruzione professionale sia poco pertinente rispetto alle dimensioni emerse 
dalle autocaratterizzazioni, e chiameremmo invece in gioco il percorso di dipendenza tracciato 
dalla colpa: una traiettoria di sviluppo canalizzata dalle ricorrenti invalidazioni cui il bambino 
va incontro nel tentativo di costruire una relazione di ruolo con la persona dalla quale dipende. 
Come affermano Chiari e coll. (1994), le ricorrenti invalidazioni cui il bambino va incontro nel 
tentativo di costruire un personale ruolo nelle relazioni precoci si rivelerebbero un ostacolo al 
processo di dispersione della dipendenza. Nella propria costruzione di regolarità, il bambino 
anticipa ulteriori invalidazioni, che per lui rappresentano una minaccia alla relazione di dipen-
denza. Per far fronte a questa anticipazione, da un lato ricorre all’esclusione dal proprio campo 
percettivo e dal campo della relazione di quegli aspetti di sé che sembrano non soddisfare le 
richieste dell’altro. Dall’altro, nella propria costruzione di regolarità, costruirà facilmente sé 
stesso come inadeguato e non amabile, sentendosi “sbagliato” rispetto ai propri tentativi rela-
zionali e, secondo lo stesso processo, costruirà facilmente gli altri come autoritari e incapaci di 
comprendere (come lettura che meglio potrà consentirgli di anticiparne i movimenti). Gli altri, 
visti alla luce di queste dimensioni legate alla validazione/invalidazione dei propri bisogni, sa-
ranno invece scarsamente costruiti sulla base di altri aspetti. 

Tra gli elementi più significativi che emergono dalle autocaratterizzazioni, abbiamo ri-
scontrato una scarsa costruzione dei processi di costruzione dell’altro, e quindi la difficoltà di 
giocare un ruolo nella relazione, ossia di muoversi nella relazione sulla base della comprensio-
ne del modo di pensare e vedere il mondo da parte dell’altro. Tra le dimensioni più significati-
ve che emergono ci sono quelle dell’essere considerata (o meno) e dell’essere amabile (o me-
no). Questo permette di ipotizzare che le donne del gruppo 1 si mettano in relazione con l’altro, 
ed in particolare con il partner, costruendo di questi pochi aspetti, ossia quelli che sono in rap-
porto al proprio sentirsi, o meno, considerate e amabili. In altri termini, dell’altro costruiscono 
solo quella parte che ai loro occhi può servire a validare o invalidare la propria amabilità, non 
potendo avvalersi di una costruzione dell’altro più articolata. Lo stesso discorso sembra possa 
valere anche per la dimensione denominata “bisogno d’amore”.  

Nella costruzione professionale del percorso tracciato dalla colpa trova senso anche 
l’elevata costrizione sul sé. Anche in funzione di quanto detto da queste donne rispetto alla fa-
miglia di origine, ipotizziamo che siano andate incontro a ricorrenti invalidazioni già nelle pro-
prie relazioni precoci, e che abbiano fatto e continuino a fare la scelta di escludere, sia dal pro-
prio campo percettivo, sia dalla relazione, quegli aspetti di sé che ai loro occhi non soddisfano 
le esigenze e le richieste dell’altro, in primo luogo del compagno. 

Per avviarci ad una conclusione, vorremmo infine provare a formulare un’ipotesi profes-
sionale rispetto ad alcune dinamiche relazionali che si instaurano in un rapporto di coppia ca-
ratterizzato da maltrattamento; in particolare, fornire una rilettura costruttivista del ciclo della 
violenza, descritto da Walker (1979). L’autrice ha evidenziato come le dinamiche della violen-
za seguano un andamento ciclico, dove ad una fase di esplosione ne segue una di riconciliazio-
ne, la cosiddetta “luna di miele”. Durante questa fase, il partner metterebbe in atto una serie di 
comportamenti volti ad assicurarsi nuovamente la relazione: dalle richieste di perdono ai ri-
mandi circa il fatto di non poter vivere senza la compagna, in quanto rappresenta l’unica per-
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sona significativa nella propria vita. Potremmo leggere queste dinamiche, nel vissuto della 
donna, come validazioni intermittenti rispetto al proprio bisogno di dipendenza che, ricordia-
molo, si gioca in maniera esclusiva proprio nella relazione di coppia. Tale intermittenza po-
trebbe rivelarsi l’aggancio che mantiene la donna nella relazione, in attesa di una successiva 
validazione da parte del compagno. In altre parole, durante le fasi cicliche di riconciliazione la 
dipendenza verrebbe validata, e questo offrirebbe la possibilità di sentire soddisfatti i propri 
bisogni: sentirsi considerata, amata, riconosciuta. Durante le fasi di esplosione della violenza, 
la donna sceglierebbe invece di rimanere, alla ricerca di una successiva validazione. Se si sen-
tisse maltrattata costantemente, l’invalidazione sarebbe continua e la donna non vedrebbe mai 
soddisfatti i propri bisogni. Se il maltrattamento non ci fosse mai, non avrebbe l’opportunità di 
sperimentare quel vissuto di “fusione” e “travolgimento”4 con l’altro che sembrano essere la 
sola modalità per sentire garantita la relazione col partner. 

Riflessioni conclusive 

In virtù della costruzione professionale che riteniamo più utile a sussumere la costruzione 
personale di queste donne, pensiamo sia preferibile considerare le dimensioni individuate come 
aspetti di sé pre-esistenti alla relazione di coppia, piuttosto che rimanere in un’ottica determini-
stica e trattarle come “dirette conseguenze” del maltrattamento (diversamente da ciò che la let-
teratura sul tema sostiene prevalentemente). Ci riferiamo ad aspetti come: il vissuto di inade-
guatezza; la dipendenza ampiamente collocata sulla figura del partner; l’esperienza personale 
di scarsa considerazione e comprensione; il mettere da parte sé stesse nelle relazioni, in parti-
colare quella di coppia. Inoltre, riteniamo che le dimensioni in gioco possano trovare terreno 
fertile proprio in relazioni dove sono presenti dinamiche come quelle sopra descritte. 

Il presupposto teorico da cui partiamo è quello secondo cui le persone, muovendosi nel 
mondo sulla base dell’anticipazione degli eventi, costruiscono la propria vita compiendo delle 
scelte (con una più o meno alta consapevolezza), che permettano loro di avere una base miglio-
re per anticipare gli eventi successivi, che consentano cioè il maggiore potere predittivo (Kelly, 
1955). Ugualmente, la scelta di rimanere in una situazione che significa anche disagio e soffe-
renza va considerata come la via più percorribile per quella persona in quel momento, e come 
quella che permette di proteggere il proprio senso di identità (Armezzani, 2003).  

Coerentemente con la teoria cui facciamo riferimento, la nostra ricerca e le riflessioni che 
ne sono scaturite non vogliono spiegare “come stanno le cose”. L’obiettivo è invece quello di 
arrivare a comprendere meglio le anticipazioni e le scelte di una donna che vive un rapporto in 
cui è presente maltrattamento e che si rivolge a noi per essere aiutata. A tal proposito, crediamo 
possa favorire un maggiore ventaglio di possibilità per la donna un lavoro terapeutico che con-
sideri gli aspetti qui elaborati, piuttosto che svolto all’interno di una più tradizionale visione 
della donna come vittima che va salvata dall’oppressore. 

Alla luce di quanto detto, riteniamo che sia importante che il lavoro clinico non si limiti 
ad accompagnare la donna verso l’interruzione della relazione di violenza. Consideriamo molto 
più utile un lavoro terapeutico che favorisca una maggiore dispersione della dipendenza, non-
ché costruzioni di sé e di ruolo più articolate. Ciò, affinché la donna non ricerchi e riproponga 
le medesime dinamiche in successive relazioni, come invece spesso accade, quando il percorso 
offerto si limita a fungere da supporto verso la separazione da quello specifico partner ed è im-
prontato sul fornire suggerimenti per affrontare la situazione contingente.  

																																																								
4	Si tratta di termini ripresi da un’autocaratterizzazione.		
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A tal proposito, è altresì importante tenere presente che la donna tenderà a riproporre an-
che al terapeuta modalità relazionali basate sulle stesse dimensioni; sarebbe pertanto opportu-
no, come clinici, favorire modi alternativi di stare in relazione, non indicandoli o consigliando-
li, ma agendoli nel rapporto terapeutico stesso. 

Vorremmo infine aggiungere che questa ricerca ci ha permesso, pur con un piccolo cam-
pione, di proporre riflessioni sul fenomeno della violenza domestica in ottica costruttivista er-
meneutica, facendo riferimento però soltanto all’esperienza della donna. Sarebbe interessante 
estendere il lavoro all’esperienza dell’uomo che vive relazioni di questo tipo, per meglio com-
prenderne l’esperienza. Questo ci permetterebbe anche di avere una maggiore e più completa 
comprensione professionale delle dinamiche relazionali in gioco all’interno di una coppia in 
cui è presente maltrattamento. 
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CASI CLINICI 

Il caso di Riccardo 
e la tecnica dell’immedesimazione di ruolo 

Alessandra Favaro 
Scuola di Specializzazione in Psicoterapia Cognitiva ad indirizzo Costruttivista, 

CESIPc, Padova 

Le caratteristiche fondamentali di Riccardo esistono prevalentemente sotto forma di co-
strutti non verbali e preverbali e se gli viene chiesto “Chi è Riccardo?” non è in grado di 
esprimerlo a parole. Arriva a riconoscersi, in termini pratici, con delle “rappresentazioni” 
svolte in terapia. Chi è? Chi è Riccardo con ognuna delle persone messe in scena? 
L’attenzione si sposta sui modi in cui costruire le altre persone durante la rappresentazio-
ne. La tecnica ha aperto la porta per esplorare nuove idee e nuove possibilità narrative. 
Parole chiave: immedesimazione di ruolo, gioco di ruolo, struttura nucleare di ruolo 
 
The basic features of Riccardo are in terms of nonverbal and preverbal constructs; when 
he is asked “Who is Riccardo?” he may have difficulties in putting it into words. He gets 
to identify himself, in practical terms, with “representations”, “enactments” used within 
the therapy. Who is he? Who is Riccardo in relationship with every single character on 
scene? Therefore, the attention shifts to the ways he can construe the others within the en-
actment. This technique opened the door to further explorations of new ideas and narra-
tive possibilities. 
Keywords: enactment, role playing, core role structure 
 

 
Il terapeuta deve essere in grado di recitare ogni ruolo 

 con intensità e comprensione, 
anche se non sempre può interpretarli con accuratezza. 

In altri termini, la messa in scena deve essere 
una rappresentazione di una relazione di ruolo,  

e non una parodia ovvero uno "sfogo di ostilità".  
(Kelly, 1955, p.1211) 

 
Nel descrivere il caso di Riccardo mi soffermerò su alcuni momenti che sono stati parti-

colarmente importanti per la terapia in cui ho utilizzato la tecnica dell’immedesimazione di 
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ruolo (enactment) cercando di sottolinearne l’efficacia e le diverse funzioni. Con questa tecnica 
il terapeuta si impegna ad assumere, nel corso della conversazione, il punto di vista di altre 
persone, generalmente persone con le quali il cliente ha difficoltà a rapportarsi, interpretando il 
loro ruolo ed immedesimandosi in esso. 

Riccardo è arrivato in terapia accompagnato dalla madre che me lo presenta come “il fi-
glio che ogni genitore vorrebbe avere”, lui, per contro, attraverso delle immedesimazioni svolte 
in terapia, riesce ad elaborare la sensazione di sentirsi “costretto” e determinato dal modo con 
cui lo trattano, in particolare dai modi della madre (“Riccardo è un sostegno e una soddisfazio-
ne per me”). 

Esiste un'esaustiva classificazione dei diversi tipi di enactment terapeutico ma, nel caso 
clinico di Riccardo, l'accento è qui posto sull'immedesimazione che nasce in modo spontaneo, 
casuale, dalla conversazione tra le parti. Essa consiste in un messa in atto breve, della durata di 
non più di una decina di minuti, utile per favorire una dilatazione e a volte nuovi insight. 
L’aspetto molto interessante è che ciò permette uno scambio delle parti: in un primo momento 
il cliente rimane se stesso, mentre il terapeuta veste i panni di qualcuno di cui si sta parlando e 
successivamente gli “attori” si scambiano i ruoli, stando attenti ad evitare le caricature. Di soli-
to comincio semplicemente dicendo: “Io sono (la madre, il partner, il collega) proviamo a ve-
dere cosa succede se provo ad interpretare questa parte”. Dopo poche battute, senza troppe 
spiegazioni, già ci alterniamo nell’assumere i rispettivi ruoli. Certamente l'immedesimazione di 
ruolo richiede una duplice abilità: la comprensione dei personaggi e la capacità di recitarli. 
Inoltre necessita di una certa disponibilità anche da parte del terapeuta a mettersi in gioco: è 
facile sbagliarsi e si tratta di accettare di buon grado il giudizio del cliente, che spesso corregge 
e “informa” se la parte è stata ben interpretata. La funzione dei processi di enactment è preva-
lentemente quella di: 

 
• aiutare il cliente/utente ad elaborare alcuni aspetti del proprio sistema di costruzione; 
• sperimentare nuove possibilità entro i confini sicuri del contesto terapeutico; 
• proteggere il cliente/utente stesso da questioni troppo impegnative (o minacciose), sino a che 

non sia pronto per affrontarle; 
• metterlo nella condizione di guardare a se stesso, e ai propri problemi da un punto di vista 

diverso dal solito; 
• evidenziare il modo in cui il cliente/utente agisce in situazioni che, sino a quel momento, si è 

limitato a descrivere; 
• divenire entrambi consapevoli del comportamento o dei vissuti emotivi, che il cliente/utente 

stenta ad esprimere in termini verbali; 
• approfittare per mettere in risalto questioni importanti per l'esperienza di vita di altre perso-

ne, di cui il cliente /utente non è consapevole  (Fransella & Dalton, 2007, p.133); 
• liberare il cliente da costruzioni prelative, troppo strettamente legate ad eventi e persone spe-

cifici; 
• verificare, entrambi, il grado di comprensione della persona che si sta interpretando. 

 
Che il cliente mi veda in difficoltà, imbarazzata o indecisa sulla parte da assumere mi 

mette su un piano di parità con lui, cosa che molto spesso migliora la relazione terapeutica. Lo 
scambio delle parti può essere utile anche per un altro motivo “perché il cliente non si formi 
l'idea che il terapeuta stia scegliendo per sé la parte più facile o quella che gli consente di avere 
il sopravvento” (Epting, 1990, p. 122). L'immedesimazione di ruolo rappresenta un “rischio” 
per entrambi e forse è questo il motivo per cui il terapeuta inesperto evita di utilizzare questa 
tecnica pur essendo una delle più efficaci, a mio avviso, per “incontrare” il cliente, identificarsi  
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meglio nella sua situazione, comprendere più a fondo come lui si senta, e, quindi, per aiutarlo 
ad elaborare ciò che sta avvenendo nella sua vita. 

Il problema presentato 

È un disturbo psicosomatico? 

Riccardo è un ragazzino di 12 anni, biondo, molto carino, dai modi educati, con un mar-
cato tic agli occhi comparso intorno alla IV elementare. Le indagini diagnostiche eseguite pres-
so un rinomato centro specialistico escludono l'origine organica del disturbo. Il padre di Ric-
cardo è un libero professionista di 55 anni con la passione per il surf e per il biliardo. La madre 
si occupa della casa, ha 44 anni, e ci tiene a ribadire che vive per i figli.“…sono loro la mia 
passione”. Riccardo ha un fratello maggiore che frequenta il liceo scientifico ed uno più picco-
lo “alle prese” con la prima elementare. Sullo stesso stabile vive anche la nonna materna e uno 
zio “tornato a casa”, all’incirca da tre anni, a seguito di una separazione. Tutte queste relazioni 
per la madre sono “vortici che assorbono energia”. 

Riccardo a scuola ottiene buoni risultati così come nel nuoto che pratica a livello agoni-
stico e lo racconta con soddisfazione. All’inizio delle medie il tic era “regredito”; infatti i nuo-
vi professori quasi non avevano percepito il problema, ma alla fine dell’anno scolastico le cose 
sono precipitate. La madre, durante il primo colloquio, intercala una serie di domande che de-
notano le sue preoccupazioni: “Il tic può averlo ereditato? È in relazione alla crescita? Può 
trattarsi di stress? Dipende dall’ansia? E’ un disturbo psicosomatico?”. 

In alcuni momenti tutta la mimica facciale di Riccardo è stravolta da questo disturbo. Su-
scita in me molta tenerezza e lo osservo mentre cerco di capire se vi è un rapporto tra 
l’aumento degli spasmi, i contenuti della nostra conversazione e gli stati d’animo che Riccardo 
esprime, ma non riesco a cogliere una qualche regolarità. 

In generale, in psicologia, si  afferma che il corpo è lo strumento - il solo o quasi - prima 
della parola attraverso cui il bambino può esprimere una sofferenza “psicologica”: il sintomo 
psicosomatico è considerato il linguaggio più arcaico, quello preverbale del corpo che comuni-
ca una non integrazione tra mente e corpo che, essendo parti inscindibili, genera un disagio che 
si può manifestare sia a livello psichico sia a livello fisico. Questa lettura mantiene però una 
paradossale e fuorviante distinzione tra mente e corpo: in un'ottica costruttivista è corretto dire, 
piuttosto, che un sintomo può essere costruito o fisiologicamente o psicologicamente dato che 
non esiste una realtà “oggettiva” al di fuori dell’osservatore che l’osserva. 

Nel progetto psicoterapico, per cercare di sussumere i costrutti di Riccardo e non di simu-
larli solamente, diviene pertanto utile: 

 
• partire dalla costruzione “fisiologica” del problema presentato anche sfruttando la metafora 

“mente - corpo” , ma evitando di trattenersi troppo su di essa; 
• cercare nel sistema costruttivo le strutture coinvolte nel problema, che sono per lo più non 

verbali o preverbali, o comunque ai limiti della capacità di comunicazione acquisita da parte 
di Riccardo, lavorando prevalentemente su questo materiale, quindi lavorando sulle sensa-
zioni, sulle impressioni, sui sentimenti e, pertanto, facendo uso di metafore, fiabe, disegni, 
giochi e, infine, utilizzando le messe in scena e/o le immedesimazioni di ruolo che, essendo 
agite, aggirano i limiti del linguaggio parlato e permettono di dilatare la base della conversa-
zione terapeutica all’originale materiale che ne emerge; 
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• sovraordinare quanto emerge in una dimensione sufficientemente permeabile, capace di 
comprendere vari aspetti di Riccardo, non solo il sintomo, ma anche i nuovi elementi, il vis-
suto e le scelte, e capace quindi di restituire un significato più coerente, più lineare e armo-
nico alla sua vita; 

• verificare la validità del lavoro attraverso l'agire concreto nella vita quotidiana, intrapren-
dendo azioni anche banali ma nuove che richiedono un certo grado di coraggio e che riguar-
dano il rapporto con gli altri, mettendo dunque in gioco i modi alternativi di costruire se 
stesso; 

• osservare la risoluzione, o forse, meglio, la dissoluzione del problema presentato (Chiari, 
2002, p. 15), in questo caso il dissolversi del tic e dello spasmo facciale. 

Una formula da decifrare 

All'inizio della terapia Riccardo non riesce esprimere a parole la possibilità di un rappor-
to tra i suoi “sintomi” e le sue difficoltà personali. Sembra infatti dover ricorre a costruzioni 
infantili, preverbali, implicanti una dipendenza e un senso di impotenza tali da farlo, probabil-
mente, sentire minacciato e in colpa. 

T.: Riccardo... come mai siamo qui? 
A: Siamo qui per gli occhi, io… io non posso farci niente… è più forte di me… non me ne ac-
corgo... è sempre peggio... ora è una catastrofe. 
T.: Ora è  una catastrofe? Come mai ora? 
A: Non saprei... mi alleno per la qualificazione alle regionali ma quando nuoto sto bene, non 
ho problemi… a scuola è sempre uguale, vado bene… soprattutto in matematica. Non saprei. 
T.: Facciamo finta che il tuo corpo ti parli, non so se è vero ma facciamo finta… Cosa ti sta 
dicendo? Che messaggio in codice è questo? Supponiamo che ci sia una formula da decifra-
re. 
R.: ….. 

Riccardo rimane colpito da questa ipotesi, sbarra gli occhi e li tiene aperti in modo forza-
to, mi dirà in seguito che “ha sentito” questo intervento “come una strada, anzi una porta” che 
si apriva davanti a sé: era curioso di entrarci, decifrarne il messaggio e scoprire il senso. 

Ad un colloquio successivo mi dice che vorrebbe parlare di un’altra cosa. Vengono ripor-
tati di seguito, brevemente, alcuni passaggi nei quali sono state sperimentate le immedesima-
zioni di ruolo. 

R.: Vorrei sapere come si lascia una ragazza, si chiama Sonia ed è dalla scuola elementare 
che… si insomma… mi ha chiesto se voglio essere suo moroso e ho risposto di sì ma lei mi 
ha anche detto… non farmi del male però! 
T.: E tu? 
R.: Ho risposto:“Perché dovrei farti del male?” E lei, seria, mi ha detto:“Mi fido di te.” 
T.: Come ti sei sentito? 
R.: Non so… 
T.: Non sai dirmelo? 
R.: No… 
T.: Proviamo qui, ora, a rivivere questa scena, io sono Sonia e tu cerca di immedesimarti, ti 
dico... 
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Riccardo sta al gioco e in pochi minuti, dopo vari aggiustamenti in cui abbiamo anche  
invertito le parti, mi conferma che abbiamo recitato bene e ricreato la situazione quasi perfet-
tamente. 

T.: Come ti sei sentito ora in questa simulata?  
R.: Non mi piace come mi sento... è venuta proprio bene la recita… male mi sento, fastidio.. 
Mi agita… Posso alzarmi? 

La terapia è stata un susseguirsi di situazioni simili a questa: mentre parliamo del rappor-
to che il paziente ha, o ha avuto, con una certa persona decidiamo, in modo casuale, non pro-
grammato, di assumere, per il momento, la parte di quella persona, così da favorire una costru-
zione più stretta di quello che si è verificato, o che tende a verificarsi.  

La scelta di utilizzare in modo massiccio l'immedesimazione di ruolo nella terapia con 
Riccardo è legata al fatto che lui non è in grado di descrivere quello che gli capita nel rapporto 
con le persone, mentre, in questo modo, lo agisce direttamente. Inoltre, questa tecnica permette 
a me, terapeuta, di verificare il grado di comprensione che ho della persona che sto interpretan-
do. Ad esempio per interpretare la parte della madre, devo avere un’idea abbastanza precisa di 
lei e dei suoi comportamenti. Nel momento in cui mi allontano, in questo caso, dal ruolo della 
madre, Riccardo me lo fa notare: “No… mia madre non avrebbe mai detto questa cosa o 
l’avrebbe detto in modo diverso, non così…”. Nello stesso momento in cui mi evidenzia questa 
discrepanza, sia io che Riccardo, inevitabilmente, mettiamo a fuoco alcuni aspetti della madre. 

Ho scelto di invertire i ruoli sempre, portando Riccardo a interpretare la parte di altre per-
sone (dei genitori, dell’insegnante o dell’allenatore di nuoto) e, di nuovo, questo comporta una 
loro migliore definizione. Contemporaneamente io, che interpreto la parte di Riccardo, sotto-
pongo a verifica la comprensione che ho di lui e capita che sempre più spesso Riccardo mi cor-
regga: “Be’ ..si insomma.... io questo lo direi in un altro modo, anzi non lo direi proprio, per-
ché…!” favorendo, quindi, un restringimento della costruzione del Sé. 

Ovviamente mi è impossibile sussumere totalmente i costrutti di Riccardo, se non altro 
perché egli gioca una relazione di ruolo anche con me. Quello che conta è che lui abbia modo 
di precisare ulteriormente il suo ruolo attraverso l’immedesimazione. E qui il termine ruolo 
viene usato non nel senso che le persone recitano delle parti socialmente prescritte, ma nel sen-
so che esse elaborano in maniera aggressiva se stesse - le loro strutture nucleari di ruolo - fa-
cendo esperimenti attraverso la comprensione l’uno dell’altro (Bannister & Fransella, trad. it. 
1986, p. 47). 

La maggior parte del materiale che si prende in considerazione in terapia ruota perlopiù 
attorno a ciò che nella teoria dei costrutti personali di Kelly viene denominata la struttura nu-
cleare di ruolo, cioè quel sottoinsieme di costrutti nucleari che riguardano il modo con cui ci 
mettiamo in relazione con gli altri, stabilendo con essi una relazione di ruolo. Gran parte di 
questo materiale si è sviluppato in età precoce e non è passato al vaglio della strutturazione lin-
guistica. Parliamo allora di quei costrutti preverbali, di cui accennavo prima, ovvero di costrut-
ti che continuano ad essere usati anche se non hanno una parola-simbolo conforme (Kelly, 
1955, p. 532). In particolare le tematiche di dipendenza sono materiale estremamente importan-
te per il clinico che, quindi, si deve inventare i modi per rendere disponibile questo materiale 
all’elaborazione consapevole. 

Il Sè elefante 

A distanza di alcuni colloqui Riccardo mi porta la parabola, utilizzata nella sua classe, 
dell’elefante e i ciechi e la legge a voce alta: “Un re indiano ordinò che si radunassero tutti i 
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ciechi; e quando i ciechi furono arrivati alla reggia, fece mostrare a loro i suoi elefanti. Uno 
tastò le zampe, un altro la punta della coda, un terzo la radice della coda, un quarto il ventre, 
un quinto il groppone, un sesto le orecchie, un settimo le zanne, un ottavo la proboscide. Poi il 
re chiamò a sé quei ciechi, e domandò: ‘Come sono fatti i miei elefanti?’ (…) E tutti quei cie-
chi si misero a discutere e a litigare. Il califfo, soddisfatto, si rivolse ai suoi ministri: ‘Chi non 
si sforza di avere della realtà una visione più ampia possibile, si comporta come questi ciechi. 
Potrà conoscere a fondo tutte le righe della zampa dell'elefante, ma non vedrà mai l'animale 
intero, anzi, non saprà mai che esiste un siffatto animale’”. 

R. : Ho pensato che è un po’ quello che facciamo anche noi ......qui. 
T.: Eh sì, un po’ sì..... 
R.: Io però a volte mi sento un cieco, a volte un elefante o, meglio, un pezzo di quello che gli 
altri credono un elefante. Non so spiegare meglio. 

Credo che Riccardo abbia colto qualcosa di fondamentale: non esistono oggetti ma rela-
zioni e non esistiamo noi se non nella relazione con l’altro. Ci definiamo dentro una serie di 
rapporti e un evento non è più lo stesso a seconda delle persone con cui lo con-dividiamo.  

Nello stesso colloquio Riccardo mi chiede se ho visto una certa trasmissione alla televi-
sione, lui se l’è persa anche se avrebbe voluto guardarla, ma l’orario era quello di cena e a ta-
vola si mangia con la TV spenta “perché così si può parlare meglio tra di noi… in realtà non 
diciamo quasi niente”. Indosso un foulard molto ampio e, levando le poche cose dalla scriva-
nia, lo stendo come se fosse una tovaglia. Gli chiedo di aiutarmi a preparare la tavola e dal 
block-notes strappiamo fogli che fungono da piatti. Ci troviamo a servire pietanze diverse che 
disegniamo lì al momento a mano libera: una nouvelle cuisine a seconda delle persone della 
sua famiglia, zio compreso. Lo invito di parlare di sé, di qualcosa che gli stia a cuore, con 
ognuno di loro. Sottolineo che il tema da elaborare con i “commensali” potrebbe essere sempre 
lo stesso e lo invito a dire tutto ciò che gli passa per la mente rispetto ad esso: dare libero corso 
ai suoi pensieri è un allentamento che non è mai facile per lui ma ora è possibile perché si è 
stabilito un rapporto di fiducia e Riccardo si permette sempre più di dire anche delle “scioc-
chezze”  ed esprimere sentimenti per lui minacciosi e che lo fanno sentire in colpa. 

T.: Allora da chi iniziamo? 
R.: Dalla mamma, preparo il riso perché ha sempre mal di pancia… Non ho qualcosa da 
raccontare, le solite cose, non so… non mi viene in mente, davvero… (disegna il riso nel fo-
glio e un bicchiere di vino) 
T.: Per chi prepariamo ora? 
R.: Per Andrea (fratello maggiore) metto sul piatto polpette, patate fritte e poi anche un ge-
lato per dopo. “Ma tu vai davvero al concerto dei Polish? Anche se la mamma non vuole? Ci 
vai di nascosto? Tu sei scemo… e se succede qualcosa? Non puoi... sei un cretino. Lascia 
stare. Poi tiene il muso. Tu vai al concerto e io devo stare  qui a consolare la mamma. 
T.: Cosa serviamo al papà? 
R.: Riso no, neppure pesce perché una volta ha ingoiato una spina. Ci metto una bistecca 
con l’osso. 
T.: Intanto che sistemi la bistecca nel piatto, prova a parlare con lui di questo stesso argo-
mento. 
R.: Cosa devo dire? E’ difficile... lui mi dice di non rompere... per scherzo eh! Oppure... stai 
alla larga che è meglio! Comunque è vero: se ti tieni alla larga è meglio in generale. Non 
saprei cosa dire al papà… ah sì, direi così: ”Voglio dormire da Alex stasera. Anche se fu-
mano in casa… e chi se ne frega!” Vorrei fare delle cose senza “occhio qui” e “occhio là 
che altrimenti…” Altrimenti cosa? 
T.: Al fratello minore prepariamo… ? 
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R.: “Poverino lui! Sei piccolo ma togli il fiato. Ti sbrighi a crescere? Di cosa vuoi che si 
parli con te? Di niente. Miagoli sempre, sei una rogna. Se ti fai male la mamma se la prende 
con tutti noi: “Ecco! Non ci si può fidare mai di nessuno!” Consumo tante di quelle energie 
per tenerti fermo, a giocare immobile. Sono sfinito, esaurito. Ho voglia di aria. Ma che vita  
é? 
T.: .... 
R.: La nonna mangia qualsiasi cosa, anche solo pane. “Tu che conosci la nonna della Sonia, 
perché non le dici che morirò presto perché ho una brutta malattia? No eh.. devo parlarci 
alla Sonia. Le dirò che siamo piccoli, dobbiamo crescere, arrivare alle superiori per stare 
insieme, intanto lasciamo perdere… Lo so che bisogna dire le cose guardandoci sugli occhi! 
Ma è sempre meglio essere sinceri? Perché se devo essere sincero io… allora le dico che 
non mi piace, però mi dispiace dirlo, questo è meglio non dirlo vero? Ho promesso di non 
farle male. Fa più male la verità o stare zitto? no... forse sì… che casino.” 
T. : Lo zio? 
R.: Pollo! “Hai comperato il pollo in rosticceria anche oggi? Sai cosa ti dico? Vado dalla 
Sonia e le dico… Adesso basta! Hai finito di rompermi le scatole? Voglio essere libero. E 
poi cosa significa - non farmi male - mica le do un pugno!?” 
T.: Bene, il tempo è trascorso. Quanti discorsi… Vogliamo pensarci su? 

Ci prendiamo dieci minuti durante i quali invito Riccardo a lasciar andare i pensieri, a 
starsene qualche minuto ad interrogarsi su ciò che gli passa per la mente, ma senza riferirmelo, 
quindi, a rimanere in silenzio (associazione senza resoconti). Solo dopo gli chiedo quello che 
ha pensato e, inevitabilmente, riordina un po' il materiale e lo fornisce in una forma più conci-
sa. Però, in quei minuti in cui ha lasciato andare la mente, comunque, è andato incontro ad un 
allentamento. Ed è quello che voglio ottenere. Ed è in questo momento che Riccardo elabora 
quanto diverso si è sentito e si sente nella relazione con persone diverse: 

R.: Quante differenze, aiuto! non sembravo neanche io… cioè non mi sembravo sempre la 
stessa persona. 
T.: Cosa ti fa venire in mente questo?  
R.: Non so... qualcosa del tipo… ogni persona mi porta a pensare alle cose in un certo modo. 
Un po’ come l’elefante di prima. 

A questo punto invito Riccardo a spostarsi da un piatto all'altro della tavola e portare 
avanti la conversazione con me, che recito Riccardo. Anche ora, dopo aver aggiustato il tiro 
più volte, riusciamo ad essere soddisfatti della parte in pochi minuti. Gli chiedo nuovamente 
come si sente in questo esercizio e cosa ha provato. 

R.: Più che dei pezzi di elefante mi sento che posso essere tanti animali diversi. 
T.: Animali diversi? 
R.: Sì, con modi diversi. 

Questo metodo ha permesso di esperire come i limiti che noi avvertiamo non sono in noi 
ma dentro lo spazio di relazione tra le persone coinvolte. Riuscire a fare questo tipo di distin-
zioni è stato l’obiettivo della terapia e da questo momento in avanti con Riccardo ci chiediamo 
sempre: “Che cosa sta facendo questa persona per farmi sembrare questa cosa? Per farmi sen-
tire così? E io cosa faccio per permetterglielo?”. 
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Se le parole indicano le nostre operazioni sul mondo, cosa significa “Mi fido 
di te”!? 

Tutte le volte che Riccardo aveva la sensazione di non riuscire a comunicare con gli altri, 
evitava di mettersi in relazione con loro, isolandosi, e, quindi, negandosi la possibilità di rive-
dere la sua comprensione di sé rispetto agli altri. Il fatto, invece, di sperimentare e di sperimen-
tare con successo nella relazione terapeutica e nelle numerose simulate la possibilità di farsi 
comprendere ha reso Riccardo più avventuroso: “Cioè.. sento di avere più fiducia in me stesso, 
ho più autostima”. Ora riconosce che gli altri hanno i loro motivi per comportarsi come fanno, 
ad esempio la madre è frustrata nei suoi tentativi di portare avanti le cose in un certo modo, ma 
l’aver capito ciò porta Riccardo ad avere ancor di più l'esigenza di andare per la sua strada: 
vuole sentire stabile la legittimità del suo punto di vista, vuole metterlo a fuoco, vuole essere 
libero di esprimerlo e assumerlo quasi come un impegno, senza sentirsi in colpa se non ha il 
consenso, anzi tenendo conto di questa possibilità. 

Questa tecnica oltre ad essere estremamente flessibile, infatti, può essere utilizzata in 
ogni momento della terapia; ha l’importantissimo merito di favorire l’instaurarsi di un transfert 
di tipo secondario perché porta il cliente a verificare la validità delle simulate al di fuori della 
stanza della terapia e, pertanto, riduce il rischio che si instauri un rapporto esclusivo e privile-
giato, di dipendenza, con il terapeuta. La tecnica inoltre: 

 
• permettere l’elaborazione di temi altrimenti molto minacciosi se affrontati in prima persona; 
• permette di validare o invalidare le costruzioni del cliente in un modo indiretto; 
• limita la tendenza a razionalizzare il problema; 
• limita la tendenza a focalizzarsi sul passato e, invece, si presta ad occuparsi di temi concreti 

e del presente. 
 
In alcune circostanze Riccardo avverte ancora la sensazione di blocco e ricompare “quel 

tic, quando mi sento alle strette o non ho via di scampo”. Allora recita “la formula” che ora 
abbiamo decifrato e che prima era solamente racchiusa, criptata, nel messaggio in codice rap-
presentato dallo spasmo: “Ma come fa questa persona a farmi sentire in questo modo?”. 

Riccardo usa questa chiave di lettura l’ha usata riguardo Sonia, invitandomi ad interpre-
tarla nuovamente e chiedendomi: “Ma ti hanno detto che ho fatto del male a qualcuno? Tu non 
ti fidi? Ti è successo qualcosa?” Dallo scambio delle parti è così arrivato ad elaborare che “se 
vuoi fare davvero del male ad una persona devi dirle che ti fidi di lei!”. 

 [La messa in scena] fornisce una maschera trasparente dietro la quale l'attore  ritrae non un 
falso sé, ma quello vero che è così spesso nascosto dalle convenzioni e dalle abitudini quoti-
diane. La maschera non è quindi un travestimento, ma uno schermo dietro cui la persona può 
spogliarsi dalle solite finzioni. (Kelly, 1955, p. 1178) 

	  



A. Favaro 

 228 

Riferimenti bibliografici 

Bannister, D., Fransella, F. (1971). Inquiring man: The psychology of personal constructs. 
Harmondsworth, UK: Penguin Books (trad. it. L’uomo ricercatore. Introduzione alla psico-
logia dei costrutti personali. Firenze: Martinelli, 1986) 

Chiari, G. (2002). In M. L. Nuzzo (a cura di), Costruttivismo e psicoterapie. Cinque scuole a 
confronto. Ancona: peQuod. 

Epting, F. R. (1984). Personal construct counseling and psychotherapy. New York: Wiley. 
(trad. it. Psicoterapia dei costrutti personali. Firenze: Martinelli, 1990) 

Fransella, F., & Dalton, P. (2000). Personal construct counselling in action. London: Sage. 
(trad. it. Il counseling dei costrutti personali. Teoria e pratica. Trento: Erikson) 

Kelly, G. A. (1955). The psychology of personal constructs (Vols. 2). New York: Norton. (2nd 
printing London, Routledge, 1991) (trad. it. parz. La psicologia dei costrutti personali. 
Teoria e personalità. Milano: Cortina, 2004) 

 
 
 
 
 
L’Autrice 

Alessandra Favaro ha conseguito la laurea in psicologia clinica 
presso l’Università degli Studi di Padova nel 1989 e si è specializ-
zata nel 1993 in Psicoterapia Cognitiva ad indirizzo costruttivista 
ermeneutico con Maria Laura Nuzzo e Gabriele Chiari. Dal 2003 è 
didatta AIPPC e docente per la formazione pratica nella sede di 
Padova del CESIPc. Lavora come libera professionista nella pro-
vincia di Treviso e a Padova, e dal 2014 è socia e rappresentante 
legale della società CostruttivaMente srl, che promuove iniziative 
per il benessere psicologico. 

Email: studio.valeggio.favaro@gmail.com 

 
 
 

Citazione 

Favaro, A. (2014). Il caso di Riccardo e la tecnica dell’immedesimazione di ruolo. Costruttivi-
smi, 1, 220-228. doi: 10.23826/2014.02.220.228 
 



	
	

Costruttivismi, 1: 229-246, 2014 
Copyright © AIPPC 
ISSN: 2280-9597 
DOI: 10.23826/2014.02.229.246  

ESPERIENZE 
 

Il costruttivismo come modello teorico 
per l’apprendimento attraverso il gruppo 

Massimo Francardi 
Tribunale per i Minorenni di Firenze, 

Comunità Terapeutica per minorenni "La Casa di Francesco e Chiara", Vinci (FI) 

Il lavoro offre un contributo che identifica, nei fondamenti epistemologici del Costruttivi-
smo, la cornice teorica di riferimento per la conduzione di gruppi in formazione. Il princi-
pio fondativo di questo lavoro consiste nel porre l’attenzione non tanto sull’oggetto del 
sapere ma sul rapporto col sapere stesso. In tal senso diventa improprio parlare di ciò che 
viene insegnato mentre assume particolare rilevanza il modo in cui ogni discente riesce a 
riorganizzare e ad utilizzare la conoscenza implicita dei fenomeni osservati, percepiti e 
rielaborati in funzione di uno scopo condiviso. 
Parole chiave: gruppi e costruttivismo, formazione attraverso il gruppo, learning to learn, 
gruppi dinamici in formazione 
 
In the epistemological fundamentals of Constructivism, work offers a contribution which 
identifies the theoretical frame of reference aiming to the management of groups of learn-
ing. The foundational principle of this work is to put the attention not mainly on the object 
of knowledge, but on the relationship of knowledge itself. In such a way, it becomes in-
appropriate to talk about what is being taught, while it is important to underline the way 
each learner is able to reorganize and use the implicit knowledge of the phenomena which 
have been observed, perceived and re-elaborated in function of a shared objective. 

Keywords: groups and constructivism, learning through group work, learning to learn, 
dynamic groups in development 
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Un’opera d’arte è autentica o vera non in 
 forza del contenuto (…),  

né della forma pura, 
 ma per opera del contenuto  

che si è fatto forma. 
 

H. Marcuse, La dimensione poetica 
 
 

Questo lavoro vuole testimoniare come il costruttivismo possa rappresentare più di un 
modello per esercitare la psicoterapia. Il mio incontro con il costruttivismo ha dato luce ad un 
modo di approcciarmi alle esperienze, di qualunque natura fossero e il mio pensare costruttivi-
sta è un’opportunità che continuo a concedermi a prescindere dal contesto che frequento. 

Ho potuto sperimentare questo approccio nella mia professione di docente, proponendo la 
progettazione di corsi che prevedono, tra i moduli didattici, l’inserimento di un percorso moti-
vazionale, atto a supportare e valorizzare il processo di apprendimento del gruppo, in senso tra-
sversale. 

Essendomi sperimentato in quest’ambito, ho potuto applicare tale metodo anche in sede 
di insegnamento, comprendendo come le implicazioni positive sul clima, innescassero espe-
rienze molto produttive in termini di risultato.  

I principi generali che sottendono alla teoria dei gruppi motivazionali mi hanno permesso 
di trovare una via di accesso efficace anche in vari contesti di supervisione di gruppi di lavoro. 

In particolare, dopo aver tracciato le basi epistemologiche di riferimento, verrà evidenzia-
ta la definizione di un possibile modello teorico per l’apprendimento e, successivamente, intro-
durrò, sulla base della mia esperienza diretta, la proposta di un modello pragmatico applicabile 
nei contesti di apprendimento. 

Delimitazione del pensiero costruttivista nel lavoro 

Il costruttivismo rappresenta una prospettiva di pensiero che si pone in diretta alternativa 
al realismo, dando luogo ad articolazioni in molteplici ed anche eterogenei contesti disciplinari: 
l’antropologia, la psicologia, la biologia, le scienze sociali, la scienza dell’educazione, la ciber-
netica, ecc. I suoi presupposti metateorici sono presenti nella psicoanalisi e nelle psicoterapie 
psicoanalitiche, nelle psicologie e nelle psicoterapie cognitive, della Gestalt, umanistico-
esistenziale e sistemico-relazionale. 

Nel presente lavoro verranno presi in considerazione i tre seguenti campi di definizione 
del Costruttivismo. 

 
• Il Costruttivismo come teoria della conoscenza:costituisce una pietra miliare nella cultura 

filosofica contemporanea, il paradigma epistemico da cui derivano le diverse matrici ap-
plicative; indaga il significato stesso della conoscenza, definendo i principi che la costitui-
scono e la delimitano, spiegando i modi in cui essa può accrescersi, chiarendo, in partico-
lare, la natura del rapporto tra conoscenza e realtà. 

• Il Costruttivismo come teoria dell'apprendimento: sulla base di un rigoroso riconoscimento 
dei principi che evidenziano un nuovo modello sul funzionamento della mente tende a 
mettere in discussione e a discriminare i processi di insegnamento con quelli di apprendi-
mento. Risulta diffusa presso psicologi e pedagogisti.  
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• Il Costruttivismo come metodologia didattica: mettendo in discussione i principi di ap-
prendimento ricerca le caratteristiche di un insegnamento efficace. Risulta ancora una cor-
rente in via di definizione e pertanto, al momento, non ha elaborato un modello didattico 
forte e unitario. 

Il Costruttivismo come teoria della conoscenza 

II criterio della verità viene sostituito dal criterio di adattamento funzionale e di viabilità 
secondo il quale i concetti, costruiti a partire dalle regolarità che si incontrano nell’esperienza, 
hanno prima di tutto una funzione predittiva, sono strumentali all’azione e vengono appunto 
definiti viabili quando permettono di raggiungere uno scopo pratico. In quest’ottica assume 
quindi un approccio di carattere pragmatico e non ontologico, focalizzando l’attenzione sul 
processo di costruzione dei significati e della loro comunicazione.  

Maturana (1990), ha proposto un nome per chiamare la realtà diverso da quello di univer-
so, termine di realtà unica, esterna, tipicamente empirista che presuppone che la realtà sia unica 
e concepibile; multi-verso comprende invece tutte le manifestazioni della realtà come diversi 
fenomeni del suo carattere peculiare. Tale accezione implica un assunto ancor più radicale: esi-
stono tante realtà quante sono le persone che la osservano. 

Noi ordiniamo nella nostra esperienza ogni elemento della realtà che percepiamo, traendo 
da questo incontro non un'informazione sulla realtà ontologica ma un'indicazione sulla modali-
tà di percezione di noi stessi e del nostro rapporto con l’esterno. Secondo questo assioma non 
esiste una realtà come concetto oggettivamente valido ed ogni tentativo di ricerca della realtà 
attraverso la generalizzazione della nostra percezione non è altro che la manifestazione della 
nostra esigenza di concepire un ordine condiviso degli elementi della conoscenza.  

Ogni osservazione, lungi dal potersi considerare esterna e neutrale, non può quindi che 
definirsi autoreferenziale, ovvero si riferisce sempre a se stessa. Pertanto, l'ordine e la regolari-
tà con la quale siamo abituati a rappresentarci le nostre realtà, in termini di descrizione di un 
evento, di formulazione di un concetto, di caratterizzazione di una relazione o di aspetti perso-
nali, possono essere considerati validi e percorribili solo come prodotto della nostra interazione 
con l'esterno e con noi stessi. Ciò significa che non osserviamo cose ma definiamo proprietà e 
relazioni che sono costruite a partire dalla nostra azione organizzante, pertanto le leggi che ri-
guardano l’essere umano non vengono scoperte bensì inventate e il concetto di verità come 
termine assoluto perde così di significato. Lo stile organizzativo ed i contenuti della nostra co-
noscenza rivestono un principio di adattamento funzionale al proprio ambiente, che resta per-
meabile in funzione di un principio di omeostasi, sia nei limiti di un microsistema che di un 
macrosistema.   

Gli adattamenti e le correzioni adottate dall’individuo per interagire in modo funzionale 
all’ambiente diventano quindi frutto di una teoria soggettiva, modellata dalla persona nel corso 
del suo sviluppo storico, confermandone o meno la validità attraverso una costante interazione 
con il proprio ambiente.  

La costruzione individuale di significato non è da considerarsi una visione monastica del-
la conoscenza, fatto che renderebbe difficilmente intelligibile la comunicazione tra esseri uma-
ni ma è al tempo stesso individuale e sociale: comprendiamo il mondo attraverso la costruzione 
di concetti e categorie che lo organizzano; in parte li adattiamo per renderli compatibili con 
quelli degli altri e, in questa operazione, veniamo guidati e contemporaneamente limitati dagli 
strumenti culturali che abbiamo a disposizione. Peraltro, nell'incontro di un soggetto con il 
mondo non è possibile una distinzione netta tra osservatore e oggetto osservato poiché entram-
bi si definiscono come tali all’interno del rapporto, secondo un principio di circolarità e simul-
taneità.  
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La conoscenza è individuale e situata in un contesto spaziale e temporale in quanto non è 
possibile condividere completamente il significato che si attribuisce ad un concetto, comunque 
influenzato dall’esperienza personale. 

La conoscenza è sociale poiché, attraverso la comunicazione, concordiamo con 
l’interlocutore quali aree di significato di un concetto sono compatibili con l’esperienza comu-
ne. Sono proprio queste aree di compatibilità che fanno nascere la convinzione che le parole si 
riferiscano ad oggetti del mondo reale invece di essere considerate frutto di una condivisione 
delle reciproche rappresentazioni. E difficile rendersi conto di ciò quando utilizziamo il lin-
guaggio quotidiano ma appare evidente quando ci spostiamo sul piano del pensiero complesso, 
dove siamo spesso costretti ad esplicitare e ridefinire il senso dei termini che stiamo utilizzan-
do.  

In sintesi non conosciamo mai completamente le altre persone, ma è possibile e corretto 
affermare che costruiamo su di esse modelli interpretativi, i quali ci aiutano a rappresentare 
probabilistiche previsioni di comportamenti. 

Tale impostazione si pone in aperta discontinuità con la tradizione dell’epistemologia 
realista che considera la conoscenza come un percorso di accumulazione di dati che consento-
no di conoscere il mondo nella sua visione monastica e oggettiva, cogliendone le leggi in modo 
del tutto aderente alla realtà, come se l’osservatore potesse assumere un ruolo neutrale rispetto 
a qualsiasi osservazione. Nelle teorie tradizionali della conoscenza, l’attività conoscente è “as-
sunta come un fatto scontato, come un’attività che non richiede giustificazione e che opera da 
costituente iniziale. Il soggetto conoscente viene inteso come un’entità "pura", nel senso che 
fondamentalmente non viene vincolato da condizioni biologiche o psicologiche” (Nuzzo, 
2002). 

Il Costruttivismo come teoria di apprendimento 

Secondo Kelly l’apprendimento non può considerarsi una peculiarità di processi psicolo-
gici come avanzato dalle neuroscienze che ne ha localizzato le aree funzionali a tale scopo; è 
un sinonimo per indicare ciascuno e tutti i processi psicologici. Non si tratta di una esperienza 
estemporanea che accade più o meno frequentemente nella vita dell’individuo; è ciò che la ca-
ratterizza come persona innanzitutto, in modo relativamente autonomo dal grado di coscienza 
ed intenzionalità. In un certo senso e paradossalmente, Kelly afferma che, per dare al concetto 
di apprendimento un’adeguata collocazione ed importanza nel complesso dei processi mentali 
e psichici, è inevitabile integrarlo nella generale teorizzazione psicologica, in quanto agisce 
come sottofondo di tutta la vita mentale ed affettiva dell’essere umano. Pertanto i concetti dico-
tomici, come ad esempio mente-corpo e cognizione-emozione, vengono svuotati di senso. In 
questo modo si accentua l’importanza di un concetto di apprendimento che concepisce il supe-
ramento di una sua limitazione funzionale specifica e settoriale.  

Secondo l’epistemologia costruttivista, apprendere significa effettuare complesse ri-
elaborazioni interne di sensazioni, conoscenze, credenze, emozioni sulle quali si orienta la no-
stra attenzione.    

Costruendo gli eventi, diviene anche possibile anticiparli cogliendone le regolarità; tali 
regolarità di costrutti attribuiscono al concetto di costruzione un significato duplice: la costru-
zione del mondo e la costruzione di un modo in cui si organizza la propria conoscenza.  

La caratteristica essenziale della regolarità è la ripetizione. Essa fa sì che in contatto con 
gli eventi l’individuo selezioni, in modo organizzato secondo principi soggettivamente coeren-
ti, degli aspetti da far confluire nel proprio bagaglio di esperienza; tali aspetti, selezionati e or-
ganizzati sulla base di una regolarità della percezione, definiscono per l’individuo esperienze 
sempre simili tra loro. 
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Un esempio è costituito dalla dichiarazione di un ipotetico professore sul fatto che il pro-
prio alunno abbia appreso, dai suoi insegnamenti, un concetto o una nozione che il professore 
non ha esplicitamente nominato. Ciò aiuta a capire come un soggetto possa dirigere i propri 
processi di apprendimento in modo coerente a soggettivi temi ricorrenti, senza che la propria 
intenzionalità influisca sulla selezione degli elementi dell’esperienza.  

Lo stesso Kelly (1955) illustra il concetto con una metafora poetica: “costrui-
re/interpretare gli eventi è ascoltare le melodie di temi ricorrenti che si riverberano attorno a 
noi” (p. 76). 

Anticipazioni della realtà, tentativi attuati sulla base di una previsione teorica 
dell’individuo e successo nell’azione costituiscono i segmenti di un continuum esperienziale 
che consente di padroneggiare sé stessi di fronte al caos della realtà, di iniziare ad ordinare il 
proprio rapporto con essa e a dotare questo rapporto di un senso.  

Il modo in cui vengono selezionati i dati dell’esperienza fa supporre che esistano sistemi 
di costrutti personali composti di schemi complementari sovraordinati e subordinati. I sistemi 
subordinati sono determinati da quelli sovraordinati e collocati nell’ambito di una loro “giuri-
sdizione”.  

Un costrutto è, allora, permeabile e ammetterà nel suo ambito di validità nuovi elementi 
che non sono ancora costruiti/interpretati all’interno della sua struttura. Esistono, naturalmente, 
gradi diversi di permeabilità dei singoli costrutti e dei sistemi di costrutti così come esistono 
gradi di permeabilità che variano in funzione della viabilità dei singoli schemi di conoscenza 
quando l’individuo applica le proprie teorie nella propria esperienza. 

Quando ciò si verifica si ha un percorso di apprendimento che potremmo definire riusci-
to. 

Il Costruttivismo come metodo didattico 

In considerazione delle teorie sovra esposte il passo successivo consiste nel tentativo di 
definizione di un metodo didattico che in esse ponga le radici. Le possibili implicazioni della 
visione teorica qui enunciata portano ad alcune considerazioni, come in un viaggio che parte, 
in un’ottica deduttiva, da una ri-considerazione dei macro-sistemi di culture e società e torna 
alla partenza, grazie ad un atteggiamento intuitivo, che permette di cogliere la sostanza dei mi-
cro-sistemi di ogni singolo individuo in situazioni di apprendimento, in una sorta di circumna-
vigazione attorno ad uno dei mondi possibili. 

Qui possiamo provare a considerare l’importanza antropologica del radicamento delle di-
verse culture in un’ottica di profonda legittimazione delle diversità, alla base della quale si ori-
gina la possibilità di evolvere la propria prospettiva della visione del mondo; possiamo provare 
a pensare discipline quali la fisica, la matematica e le neuroscienze scevre del loro carico dog-
matico, in quanto espressione di un costrutto storico-sociale che testimonia l’evoluzione del 
rapporto dell’uomo con il mondo e non la descrizione oggettiva di una realtà che resta, quindi, 
immutabile insieme alla concezione dell’essere umano che la abita; possiamo provare a sof-
fermarci sull’importanza della costante negoziazione di significati e sulla relatività dei benefici 
di un nozionismo che, nel migliore dei casi, si sovrappone semplicemente alle strutture concet-
tuali soggettive, senza minimamente intaccarle, e, nel peggiore, desti senso di inadeguatezza e 
insufficienza che intoppano il percorso di sviluppo. 

Possiamo provare a coinvolgere lo sviluppo di un’attitudine come stimolo ad affacciarsi 
ad una visione del mondo secondo leggi che incentivino l’integrazione dei propri sistemi sen-
soriali e cognitivi, valorizzando le potenzialità dell’individuo come complessità et-et, al di là 
della visione aut-aut; possiamo provare a considerare un’identità diversa da quella dell’errore 
nei tentativi di spiegazione/intepretazione delle persone che stanno cercando di apprendere e a 



M. Francardi 

 234 

restituire  dignità e  legittimità ai pensieri poiché non si può prescindere da essi per impostare 
qualsiasi azione didattica. 

Possiamo tentare di insegnare, semplicemente essendo d’esempio, lo sviluppo di 
un’attitudine critica, meta-cognitiva e riflessiva che fondi l’idea di un apprendimento costante, 
durante tutta la vita 

Possiamo così, provare ad immaginare un mondo dove giusto e sbagliato si limita alle le-
sioni personali e dove lo spazio di sviluppo della creatività personale possa riflettersi sulla 
creatività sociale ed antropologica come possibili spazi umani abitabili. 

Postulati teorici per la definizione di un metodo didattico 

La conoscenza come funzione derivante da una elaborazione del contesto, alla cui base è 
necessario un coinvolgimento attivo dell’individuo, presuppone che non esista un modo unico 
efficace di conoscere qualcosa e, di conseguenza, non si possano adottare procedure di inse-
gnamento fisse, meccaniche e standardizzate.  

Questa prospettiva limita al massimo le necessità di adattamento degli allievi ai metodi di 
insegnamento e persegue processi di sviluppo capaci di basare sull’interazione l’integrarsi delle 
diverse soggettività, rispettando l’attenzione alla complessità dell’essere umano.  

Crescita di un sistema di gruppo, sviluppo personale e apprendimento, possono risultare 
quindi elementi di una azione comune, secondo un concetto già evidenziato: il sistema cresce o 
apprende nel momento in cui risulta permeabile a nuovi elementi di conoscenza acquisiti nel 
corso dell’esperienza diretta.  

Le ragioni sin qui avanzate consentono di elaborare una serie di postulati che trovano una 
loro collocazione ben definita al di là della contrapposizione con il metodo classico: 

 
• Riprendendo il pensiero di Kelly risulta chiaro che le persone possono utilizzare l'appren-

dimento come una teoria su sé stessi e sul mondo, che consente loro di applicare la loro 
teoria sulle cose in modo attivo e trasversale ai diversi contesti. In quest’ottica lo scopo ul-
timo dell'istruzione e della formazione è quello di dare agli allievi la capacità di non cade-
re nella trappola della fissità funzionale1, stimolando in essi un atteggiamento euristico 
verso l’esperienza. Il trasferimento dell’apprendimento che ne consegue si articola in di-
versi sensi: 

a) da una disciplina ad un'altra, all'interno del contesto didattico  
b) dallo spazio didattico agli altri ambienti frequentati quotidianamente; 
c) dalle esperienze quotidiane allo spazio didattico; 

Nella pratica clinica, se i cambiamenti non vengono approfonditi nel contesto specifico in 
cui vengono valutati, la persona, quando tornerà a confrontarsi con situazioni esterne, ten-
derà a rifugiarsi nel precedente sistema di conoscenza, reputandolo sicuro in quanto ad es-
sa più chiaro e definito. Allo stesso modo è opportuno considerare l’apprendimento come 
un patrimonio che appartiene alla persona, intesa come sistema complesso e integrato, la 
quale trasporta idee e costruzioni avendole acquisite in ogni tempo e luogo. Di conseguen-
za è possibile postulare che l’ambiente di apprendimento possa favorire un riesame siste-
matico dei temi ricorrenti di ogni individuo, favorendo la maturazione di quei segmenti di 
conoscenza che lo agevolano in ogni particolare momento della sua crescita. 

																																																								
1	Impostazione che consiste nel non rendersi conto che un oggetto/concetto può essere usato con scopi 
funzionali diversi da quello per cui è stato creato/appreso.	



Il costruttivismo come modello teorico 

 235 

 
• In linea con il nucleo epistemico Costruttivista è opportuno rapportarsi agli allievi non 

come se fossero contenitori acritici in cui versare una conoscenza muta e dogmatica ma 
come soggetti attivi capaci di porsi domande e di sperimentare risposte. In quest’ottica è 
necessario che l’insegnante invii stimoli che suscitino la curiosità e agevolino processi di-
namici di confronto sulle varie risposte possibili. Un insegnante che eserciti il proprio ruo-
lo attraverso azioni normative su ciò che viene appreso tende a limitare lo sviluppo delle 
capacità cognitive dell’allievo, ad aumentare timori verso i modelli adulti e insicurezza sul 
proprio stile; così gli allievi non sviluppano confidenza con le loro capacità e viene ridotta 
l’opportunità più viabile per ogni essere-umano di apprendere attraverso l'esperienza. Il 
vantaggio di considerare gli allievi dei sistemi di conoscenza attivi non solo restituisce 
maggiore valore e dignità alla persona ma stimola un atteggiamento che investe processi di 
attenzione e coinvolgimento come veicoli necessari per suscitare le loro risorse attive in 
funzione dell’apprendimento stesso; 

• Venendo meno la concezione di un sapere e di un modo di pensare corretti cade anche 
l’idea originata dalle conoscenze derivate dai modelli comportamentali, ossia che l'ap-
prendimento sia la risultante di un rinforzo nel legame tra le risposte stimolate e quelle 
corrette. Questo modello presenta il forte svantaggio di non considerare l’importanza della 
comprensione del contesto e della persona nella previsione dei processi e conseguenti ri-
sultati. Questo è il motivo per cui nel Costruttivismo si parla di ambienti di apprendimen-
to; riprendendo una frase di Farnham-Diggory (1930): "i programmi della scuola (…) sono 
stati progettati per impedire un sistema di apprendimento naturale del ragazzo". 
 
Dal momento che la pratica del modello classico si basa su queste concezioni, non sor-

prende affatto che non si riesca ad applicare le conoscenze apprese in luoghi diversi da quelli 
dell’apprendimento e che nella nostra cultura si tenda a privilegiare l’idea di un sapere e di una 
conoscenza oggettiva in luogo di quella soggettiva. 

Al di là di una critica al principale modello di riferimento sui processi di apprendimento, 
che caratterizza il nostro sistema scolastico e formativo in modo poco funzionale sia alle esi-
genze degli alunni, sia alle necessità sociali e produttive, sono stati elaborati alcuni orientamen-
ti generali e condivisi che tendono a ridisegnare la figura professionale ed il ruolo 
dell’insegnante/formatore. 

La gestione degli ambienti di apprendimento: il ruolo del conduttore 
Coerentemente all’idea della conoscenza come un’attiva e personale costruzione di signi-

ficato, un docente può offrire all’allievo stimolo ed indirizzamento, ma non può influire diret-
tamente sul suo apprendimento: “l’istruzione non è causa dell’apprendimento, essa crea un 
contesto in cui l’apprendimento prende posto come fa in altri contesti” (Wenger, 1998, p. 266), 
quali la famiglia o il gruppo dei pari.  

Il conduttore non determina meccanicamente l’apprendimento, inteso come un processo 
continuo e pervasivo, che vede l’insegnamento come una delle tante risorse possibili. E’ 
l’allievo ad organizzare gli stimoli e le perturbazioni del docente in modo attivo e creativo 
all’interno del proprio sistema conoscitivo. 

L’insegnante comprende i meccanismi di questa organizzazione grazie alle proprie cono-
scenze su vari apparati teorici: dai meccanismi di assimilazione e accomodamento, alle teorie 
che definiscono i sistemi motivazionali (Trower, Gilbert, 1989), alla teoria dell’Attaccamento 
di Bowlby, etc., Quindi il conduttore può svolgere il proprio lavoro di comprensione utilizzan-
do strumenti teorici e di conoscenza anche variegati, purchè in coerenza con i principi episte-
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mologici. La sua funzione risulta in particolare efficace e consapevole riconoscendo 
l’illusorietà di un rapporto diretto e causale tra insegnamento e apprendimento e considerando 
quest’ultimo come risposta, possibile ma non predeterminabile e pianificabile, alle finalità pe-
dagogiche del setting che ha predisposto. L’azione e la comunicazione stesse del conduttore 
possono essere considerate un elemento tra gli altri a disposizione degli allievi per apprendere. 
Infatti, ciò che egli dice e propone, viene sempre e comunque interpretato dall’allievo e le in-
terpretazioni, per definizione, non possono coincidere con l’intenzionalità del trasmettere, in 
quanto il significato viene ricostruito a partire dalle conoscenze pregresse e dagli scopi perso-
nali: “il conduttore e i materiali d’istruzione diventano risorse per l’apprendimento in molti 
modi complessi” (Varisco, 2002, p. 176).  

Facendo uso del linguaggio si tende a dimenticare che l’approccio ai simboli da parte di 
un docente è governato da un’abitudine personale acquisita da molto tempo, così come il modo 
di guardare gli oggetti di una disciplina. Il conduttore, quindi, ha una funzione costantemente 
orientativa nella costruzione del significato; “attraverso un uso attento del linguaggio può in-
dicare una direzione di senso e, senza offrire risposte precostituite, innalza limitazioni e deli-
nea un orizzonte entro il quale condurre nella direzione più funzionale” (Von Glasersfeld, 
1998, p.160). 

In quest’ottica l’impostazione della lezione tradizionale tende a mostrare limiti evidenti a 
confronto con l’esperienza diretta, intesa come interazione con gli altri, attitudine al coinvol-
gimento-distacco, manipolazione e costruzione di oggetti, fruizione, decostruzione e ri-
costruzione di materiali e contenuti diversi, etc. 

Questo metodo, per dare tutti i suoi frutti, richiede anche che gli allievi affrontino pro-
blemi sempre più complessi. La Psicologia della Gestalt e gli innumerevoli studi sul Coopera-
tive Learning ci insegnano che, lavorando attraverso il gruppo, gli allievi sviluppano la capaci-
tà di risolvere problemi più difficili rispetto a quelli che possono essere risolti individualmente.  

Le loro capacità metacognitive devono essere messe alla prova secondo un ritmo che va-
lorizzi lo spazio di apprendimento ed il valore personale percepito da membri e gruppo. La 
scelta del livello di difficoltà (che non allude certo a competenze logiche deduttive ma ad esi-
genze di elaborazione e di  confronto con sé stessi e gli altri) è cruciale per favorire questo pro-
cesso, anch’esso certamente non lineare. 

La qualità relazionale con il gruppo può rappresentare un termometro anche su questa 
dimensione di intervento. La scelta delle diverse proposte di compito quindi non sono frutto di 
una strategia giocata al costante rialzo ma funzione di un bisogno dichiarato dal gruppo o per-
cepito dal conduttore.  

Nell’uso strategico del compito da svolgere, quando viene richiesto esplicitamente aiuto, 
il suo compito non è quello di fornire la soluzione al problema o di dare dei suggerimenti sulle 
strategie di problem solving ma è quella di porre domande che aprano scenari inesplorati nella 
valutazione di un problema. Spesso gli allievi, per superare l'ostacolo, ricorrono ad assunzioni 
inefficaci a cui danno valenza oggettiva. Se gli allievi che chiedono aiuto hanno fatto ricorso a 
qualche assunzione, possiamo aiutarli a dimostrarne la correttezza o a confutarla. In questo 
modo si incentiva negli allievi un conflitto cognitivo che può essere di aiuto a formulare una 
nuova e migliore rappresentazione del problema, perché deriva dalla confutazione di quella 
precedente risultata non viabile. Il meccanismo relazionale col gruppo tenderà quindi a favori-
re, ogniqualvolta si renda necessario, un processo di valutazione sui processi stessi, facilitando 
il distacco ed il meccanismo di metaosservazione.  

Così, anche nel proporre esperienze dirette è bene ricordare che qualsiasi percepito non è 
in sè significante; il cosa si percepisce è, come abbiamo visto, orientato e reso possibile 
dall’intenzionalità del soggetto e dipende dalla costruzione interna; anch’esso è occasione e 
non causa di apprendimento. E’ infatti frequente che, durante un’esperienza (che nel migliore 
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dei casi può assumere il senso di esperimento) come un’attività di osservazione, gli allievi ri-
sultino disorientati su cosa e come guardare; ciò che per il conduttore appare della massima 
evidenza, resta, ai loro occhi, confuso in uno sfondo poco districabile di stimoli che potrebbero 
avere tutti la stessa importanza. Tuttavia, non ci troviamo di fronte a soggetti privi di idee o di 
spiegazioni sui diversi domini di conoscenze che affrontano nella didattica. Al contrario, essi 
sviluppano microteorie utilizzate come cornici interpretative, come paradigmi validi per defini-
zione ma molto stretti o molto lassi rispetto ad un nuovo contesto; modelli mentali anche for-
temente strutturati che tendono a modificarsi a fatica. L’apprendimento, allora, va considerato 
come un processo di modifica e ristrutturazione di questi schemi rappresentativi, un progressi-
vo adeguamento delle strutture cognitive che si rivelano inadeguate alle nuove situazioni che si 
presentano. Il docente fornisce assistenza all’interno del processo per facilitare la rielaborazio-
ne dell’esperienza individuale che resta, comunque, compito e fatica del gruppo e di ogni sin-
golo allievo. Tutti i frutti di questo movimento hanno qualcosa di corretto e funzionano nel 
quotidiano, per economicità cognitiva risultano difficili da sostituire con quelle più complesse 
di cui non è altrettanto evidente la viabilità; è quindi necessario porre gli allievi in condizione 
di scoprire dove le loro rappresentazioni teoriche non funzionano. Tale operazione, che nel lin-
guaggio tecnico assume la definizione di perturbazione, chiama in causa implicazioni comples-
se che derivano, ancora una volta, dalle evidenze emerse nella pratica clinica. 

Da un lato, infatti, è compito del docente accertare le pre-concezioni spontanee degli al-
lievi, farne emergere l’eventuale inadeguatezza (perturbazione), per tendere a ristabilire 
l’equilibrio mediante ipotesi e tentativi, fino a elaborare una nuova struttura interpretativa coe-
rente e più vicina a quella socialmente condivisa, depositata nel patrimonio disciplinare. 

Dall’altro, l’invalidazione di un sistema conoscitivo, per quanto immaturo, risulta sempre 
una variabile minacciosa per l’individuo. Tale possibilità risulta uno strumento fondamentale 
per lo sviluppo dell’individuo ma è opportuno creare le premesse in termini di clima e fiducia 
relazionale perché ciò possa avvenire. 

L’acquisizione della conoscenza avviene attraverso percorsi multipli fra loro interagenti - 
determinati anche dalle diverse comunità sociali a cui apparteniamo – pertanto 
l’apprendimento individuale non risponde a degli standard inseriti in tempi e spazi determinati; 
è necessario offrire a tutti le condizioni per seguire un proprio percorso individuale all’interno 
di un processo ricorsivo e reticolare, in cui ciascuno possa autodeterminare, attraverso la mol-
teplicità delle piste percorribili, il suo itinerario e parte degli obiettivi stessi, negoziandoli 
all’interno del gruppo. 

All’interno di questo processo è fondamentale valorizzare la dimensione sociale della co-
noscenza, le potenzialità che può esprimere l’aula come gruppo, nell’imparare dagli altri e con 
gli altri, nella negoziazione di interpretazioni ad un livello sempre più raffinato e condiviso, 
nell’esplorazione del proprio ruolo come in quello dell’altro.  

Le relazioni interpersonali hanno un ruolo essenziale e costitutivo nella costruzione del 
pensiero, in quanto rispondono al duplice bisogno del singolo di venire confermato e sentirsi 
parte di una certa comunità, di condividerne le trame di significati e di trovarvi forme che lo 
aiutino a realizzare le proprie potenzialità. 

Tutto ciò mette in evidenza come le svariate tecniche di cooperative learning possano of-
frire ai docenti diversi spunti operativi. A questo proposito va chiarito che non si tratta di spo-
sare una singola e specifica modalità, come spesso avviene nelle scuole statunitensi, piuttosto, 
di scegliere le modalità più adatte ad un determinato progetto e contesto, pur mantenendo fermi 
alcuni principi regolativi di fondo e la funzione di monitoraggio dei processi da parte del for-
matore. 

La ricaduta e l’applicazione sul piano didattico delle teorie Costruttiviste riflettono, evi-
dentemente, le diverse focalizzazioni e il differente peso che le varie correnti attribuiscono ai 
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piani individuali e collettivi. In alcuni casi, queste differenze vengono enfatizzate assumendo la 
forma di contrapposizione. Il vantaggio di implementare in tali pratiche una prospettiva Co-
struttivista, consiste nel trovare, attraverso processi di comprensione, i piani di convergenza dei 
diversi approcci e delle diverse teorie espresse tra i membri del gruppo e tra le varie discipline. 

La didattica non semplifica ma rende visibile la complessità della realtà nelle sue multi-
prospettiche rappresentazioni, sviluppando situazioni di apprendimento basate su casi reali, che 
inducano la curiosità per altre visioni del mondo; ciò può risultare possibile sviluppando la ca-
pacità di porsi domande efficaci, ossia in grado di ampliare il proprio sistema di conoscenza in 
funzione dell’ambiente e dei problemi da affrontare. 

Proposta di un modello pragmatico 

La contrattazione 

In considerazione della presenza di una varietà negli stili di apprendimento delle persone 
è opportuno tenere presente che nessun approccio didattico può risultare ottimale per tutti. La 
peculiarità di questa proposta si basa su un lavoro che stimola la persona nel suo insieme, che 
mette in gioco la sua emotività, i suoi meccanismi di funzionamento, senza offrire alcuna defi-
nizione della realtà che si sostituisca al principio di responsabilità personale. Ciò può suscitare 
ansie e difficoltà nelle persone, le quali sono solite attendersi, in ambienti formativi e di istru-
zione, approcci didattici limitati alla trasmissione del sapere. E’ quindi opportuno condividere 
con ogni persona un’analisi delle aspettative sull’impatto di un simile percorso, effettuando un 
contratto che stimoli sin dall’inizio una responsabilizzazione attiva di ogni partecipante, sof-
fermandosi sulle caratteristiche salienti del metodo di lavoro, sulle attività proposte e su ciò che 
la persona si attende sperimentandosi in esso. In questa prima fase di condivisione si eviden-
ziano alcune difficoltà che le persone trovano più comunemente, dalle quali il conduttore non 
può prescindere. La presa in carico di esse è già parte del percorso formativo: 

 
• la sensibilità iniziale alla condizione del ruolo di attore 
• la comprensione di dinamiche non lineari 
• l’esposizione ai feedback (comunicazione circolare) 
• l’uso di meccanismi di conferma/invalidazione 
• l’impegno a sviluppare livelli di conoscenza “meta” 
• la difficoltà ad astrarre e trasferire in maniera fluida l’oggetto dell’apprendimento, nel 

ciclo ricorsivo aula-vita personale- aula 
 
La proposta delle attività pratiche sono riconducibili ai principi del “Cooperative Lear-

ning” e quindi allo strumento della relazione per la comprensione di sé con l’altro. Questo me-
todo consiste nell’acquisire elementi utili al proprio sviluppo personale attraverso un ciclo ri-
corsivo di “prassi-teoria-prassi” -“learning by doing”- finalizzato alla capacità trasversale di 
apprendere ad apprendere -“learning to learn”. 

Su tali definizioni esiste una ricca letteratura che ha il pregio di fornire un ampio spettro 
di possibili applicazioni, il cui utilizzo può variare in funzione delle conoscenze del conduttore, 
delle caratteristiche dell’utenza e degli obiettivi del percorso. Esempi specifici e non esaustivi 
di queste tecniche sono: i giochi di gruppo, lo psicodramma ed il sociodramma, il role-playing, 
le tecniche narrative, le tecniche proiettive, le tecniche gestaltiche e maieutiche, etc. 
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Si tratta di un percorso che suscita implicazioni personali ma che si distingue da un per-
corso di cura, anche se spesso ciò risulta un effetto indiretto. 

La resistenza all’apprendimento costituisce parte integrante del percorso e può essere in-
tesa come processo di auto-individuazione verso un’autonomia intellettuale. 

Il conduttore tende a focalizzare i propri interventi sui processi di gruppo e relazionali, 
sollecitando e guidando l’attenzione su campi di osservazione comuni ma lasciando che ogni 
persona risulti protagonista del proprio apprendimento. 

Una buona pratica è quella di monitorare la contrattazione anche in una fase intermedia 
del percorso, svolgendo incontri di gruppo focalizzati sui livelli di soddisfazione e di criticità 
del percorso sia a livello individuale che di gruppo. 

Contenitore e contenuto: setting e gestione del gruppo 
Come già introdotto nel primo capitolo, i meccanismi di questo paradigma non sono limi-

tati solo ai livelli di apprendimento più alti, ma pervadono tutti i processi evolutivi. Questi ul-
timi si sviscerano comunque in un ambiente che interagisce costantemente con il soggetto, 
istruendo ogni organismo su come adattarsi. Lo spazio–ambiente in cui avviene il percorso di 
apprendimento è l'intersoggettività tra attori, prerequisito e luogo per imparare ad elaborare 
strumenti di comprensione della realtà. Secondo Vygotsky (1966), lo sviluppo cognitivo è un 
processo sociale e la capacità di ragionare aumenta nell'interazione con i propri pari e con per-
sone maggiormente esperte. McKeachie (1994) sostiene che, interagendo con i propri pari, 
l’allievo opera una maggiore elaborazione cognitiva e può ammettere e chiarire la propria con-
fusione.  

Nell'ottica qui esposta il docente diviene progettista di ambienti gruppali di apprendimen-
to, costruiti intenzionalmente per consentire percorsi attivi e consapevoli in cui l’allievo sia 
orientato ma non diretto. Luoghi ricchi e variegati per esperienze possibili e materiali di lavoro, 
caratterizzati da una forte struttura, ma allo stesso tempo aperti e poliedrici in cui le persone 
possano aiutarsi reciprocamente, utilizzando una varietà di strumenti e di risorse in attività ri-
spondenti ai loro bisogni evolutivi. Un ambiente arricchito da momenti di riflessione indivi-
duale e collettiva, da domande euristiche e da consegne che l’allievo può affrontare autodeter-
minando modi e percorsi, sulla base del proprio stile, degli interessi e delle strategie personali. 

Ciò costituisce un insieme complesso di elementi caratterizzati da una relazione di reci-
proca influenza che vede, in una logica sistemica, il mutamento di ogni variabile non in modo 
indipendente, ma nella sua stretta interazione con le altre.  

Si tratta, quindi, di una attività complessa e altamente professionale, ben lontana da for-
me di attivismo spontaneo che improvvisino attività ludiche e cooperative di gruppo secondo 
una logica di anarchia teorica. Occorre invece che in ogni attività l’impalcatura teorica-
epistemica ed il complesso di regole comportamentali e sociali che fungono da cornice 
dell’intervento (norme cooperative molto precise, forte intervento di responsabilizzazione, pre-
senza ed impiego analitico di tecniche e strumenti di intervento, ecc.), sia molto forte e struttu-
rata, dando spazio agli allievi ed agendo pesantemente sulla cornice. Pertanto, dopo la prima 
fase di contrattazione, nella quale prevalgono le attenzioni al singolo individuo, è necessario 
allestire l’ambiente di apprendimento, ovvero definire lo spazio di gestione dei vari aspetti in-
teragenti, alcuni dei quali è importante vengano concordati con il gruppo in modo da renderlo 
effettivamente partecipe e responsabile della pianificazione del percorso:  

 
• aspettative  
• obiettivi  
• tempi  
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• ambiente fisico (spazi a disposizione, sistemazione funzionale dell’aula …);  
• insieme di attori che agiscono al suo interno e delle relazioni che determinano il clima 

relazionale e operativo;  
• metodi 
• regole e vincoli;  
• compiti ed attività;  
• strumenti, oggetti di osservazione, letture, compiti da svolgere, argomentazioni. 

 
L’atteggiamento di ascolto e l’esercizio dell’osservazione del conduttore si associano ad 

una partecipazione discreta e maieutica e assumono finalità di comprensione e spiegazione che 
hanno per oggetto non tanto il che cosa viene detto e pensato, ma il come; non tanto l’esplicito 
delle verbalizzazioni quanto l’implicito dei comportamenti; non tanto le abilità attuali quanto 
quelle potenziali che ogni membro del gruppo esibisce. 

L’apprendimento significativo ricerca le condizioni di permeabilità a nuovi elementi di 
conoscenza, comportando l’assimilazione di maggiori capacità di discriminazione e di genera-
lizzazione nella rete di conoscenze preesistenti; può consentire l’accomodamento di uno sche-
ma che non ha funzionato in una determinata situazione.  

La parte più significativa e delicata per il membro impegnato in questo processo riguarda 
perciò l’organizzazione delle sue conoscenze. E’ sicuramente molto complesso per il condutto-
re riuscire ad aprire una finestra sull’organizzazione mentale dei membri di un gruppo. Come 
in ambito clinico ciò risulta frutto di un percorso che si costruirà grazie al consolidamento di 
una relazione di fiducia. Ciò comporta che per applicare con efficacia tali principi sia necessa-
rio un percorso della durata di un minimo di alcuni mesi. E’ fondamentale, a questo proposito, 
tenere ben presenti le differenze tra processo di cura e formazione, mantenendo una rotta che 
risulti costantemente coerente con il contratto stipulato con gli allievi. L’elemento fondamenta-
le che tende a favorire lo sviluppo di processi di responsabilità ed autonomia da parte del grup-
po riguarda la capacità del docente di gestire gli eventi problematici attraverso interventi sui 
processi che coinvolgano l’intero sistema e mai in maniera focalizzata sul singolo individuo. 

Uno dei campi privilegiati per la realizzazione delle strategie di didattica metacognitiva è 
certamente quello della motivazione all'apprendimento. 

Se imparare ad imparare significa crescere nella consapevolezza delle proprie strategie 
conoscitive e nella efficace applicazione delle stesse, il momento in cui tutto ciò viene ad esse-
re attivato è quello della motivazione o dell'auto-motivazione allo svolgimento di compiti fina-
lizzati alla propria evoluzione, come uomini e cittadini. 

Coinvolgere gli allievi in attività stimolanti, che incanalino le loro energie verso appren-
dimenti sempre più completi ed esaurienti, mantenendo il loro interesse sempre alto, è un com-
pito molto impegnativo per un conduttore, anche e soprattutto perché investe il nucleo di sen-
so-prospettiva dell'intero processo di insegnamento-apprendimento. 

Tuttavia, considerando che ad un consapevole impegno dei docenti corrisponde la neces-
saria centralità dell'allievo e una personale volontà a collaborare nell'impegno maturativo, la 
didattica metacognitiva può offrire percorsi in grado di innescare positive attitudini alla auto-
motivazione ed alla scoperta del proprio stile di apprendimento in ogni allievo.  

Motivare positivamente all'apprendimento, in ottica metacognitiva, vuol dire, innanzitut-
to, situare le esperienze formative in quella che Vygotskij chiama zona di sviluppo prossimale 
(conosciuta anche come area di sviluppo potenziale) che è un'area della personalità in divenire 
che esprime il massimo potenziale nella prima infanzia. In questa ottica, sono gli allievi stessi a 
fornire validi indizi riguardo l'adeguatezza o meno delle esperienze in quanto si impegneranno 
con elevata motivazione se situate nella zona di sviluppo prossimale. Ma questo non è il solo 
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fattore a determinare il successo dei nostri interventi formativi, un'altra variabile che agisce nel 
campo della motivazione è l'automotivazione al gradimento. 

Certamente le esperienze di conoscenza che rimangono più radicate nella nostra persona-
lità sono quelle che sono state connotate da vero coinvolgimento e profondo interesse. Nella 
pratica didattica, diviene essenziale quindi iniziare a focalizzarsi sullo sviluppo di abilità nel 
riconoscimento di processi e potenzialità personali, che sono poi prerequisiti indispensabili alla 
autoregolazione cognitiva. 

Perché la motivazione allo svolgimento di compiti di apprendimento non sia un fattore 
estrinseco nel processo maturativo, si deve allora tendere allo sviluppo di abilità di autoregola-
zione cognitiva, che rappresentano il volano di attitudini personali, efficaci per l'autorealizza-
zione e la crescita culturale.  

A titolo puramente esemplificativo, può costituire una buona pratica incoraggiare la con-
divisione, al termine delle attività proposte, dei propri commenti/gradimenti, mettendo in cam-
po sensazione e percezioni, riflettendo brevemente sul motivo di aver svolto tale attività, sul 
modo in cui ciò essa si è svolta, confrontandosi sulle implicazioni personali e di gruppo; 
l’importante è che ciò possa essere realizzato in sintonia con le esigenze del contesto: utiliz-
zando un metodo dichiarativo, un approccio ludico, ricorrendo a linguaggi non verbali, etc. 

Ognuno nei suoi tempi, e nella spinta delle proprie aree di permeabilità, gli allievi, prima, 
si approprieranno della tecnica metacognitiva, e svilupperanno in modo sempre più raffinato 
poi, le abilità di autoregolazione nell'automotivazione. Gradualmente e con richieste via via più 
complesse, saranno gli allievi stessi a scoprire ed a proporre attività adeguate al proprio stile di 
apprendimento, ai loro interessi, e collaboreranno più positivamente nel loro impegno di impa-
rare ad imparare. 

Il gruppo, inteso come sistema vivente che possiede proprietà superiori alla somma delle 
caratteristiche di ogni membro che lo compone, sperimenta rotte nuove che dimostrano 
l’esistenza e la praticabilità di esse ai suoi membri. Questo consente al singolo individuo di 
sperimentare una condizione nuova, primariamente con la responsabilità ridotta in quanto 
membro del gruppo e, solo successivamente, come individuo nel pieno della propria responsa-
bilità personale. L’equilibrio tra bisogni del singolo membro e quelli del gruppo – membership 
e groupship –  rappresenta il principale collante per la coesione del gruppo. Il conduttore ha il 
compito di agire per il mantenimento di esso, in modo diverso, a seconda delle fasi di sviluppo 
del gruppo, che, didatticamente, si susseguono al variare della complessità dei compiti evoluti-
vi che il gruppo riesce ad affrontare con consapevolezza. 

In tal senso è possibile individuare questi compiti che, come è intuibile, viaggiano su un 
continuum tra singolo membro e gruppo, attivando livelli sempre più ampi ed integrati sul fun-
zionamento del sistema:  

 
1. Responsabilità personale. Premessa fondamentale in termini di processo e risultato è 

che un allievo sia in grado di realizzare non tanto un buon prodotto al termine di una attività, 
poiché ogni attività viene subordinata al concetto di esperienza. Il grado di soddisfazione potrà 
quindi variare in funzione delle esigenze e motivazioni individuali (maggiori conoscenze, pia-
cere nell’interagire, grado di significatività nella conoscenza dell’altro o di sé) ma sarà sempre 
da correlare ad una responsabilità personale nel tentativo di raggiungerla. In genere questo li-
vello di responsabilità non è mai del tutto assimilato poiché implicherebbe una “totale” capaci-
tà di gestire processi di identificazione, proiezione, evitamento; il risultato sarà comunque si-
gnificativo dal momento in cui l’allievo risulterà in grado di riappropriarsi di questi processi 
grazie allo scambio e al supporto degli altri.  

2. Livello di interazione. Per potersi considerare gruppo è fondamentale che gli allievi at-
tivino processi di relazione cercando l’attenzione esplicita e corrisposta da parte di ciascun 
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membro, tanto da rendere le possibilità di interazione spontanee e significative per ognuno. 
Benché parte del lavoro di gruppo possa essere svolta individualmente, è necessario che i com-
ponenti del gruppo lavorino in modo interattivo, fornendosi feedback su eventuali impegni 
svolti singolarmente. In questo modo gli allievi iniziano a comprendere di poter essere utili gli 
uni agli altri alternandosi nella gestione di ruoli “up”, “down” e paritari.  

3. Livello di collaborazione. In una fase successiva gli allievi si impegnano ad acquisire 
gli strumenti necessari ad interagire in funzione di una conoscenza reciproca, di un senso di 
appartenenza al gruppo e di un vantaggio nell’aumento delle probabilità di raggiungere uno 
scopo, se condiviso. E’ necessario che gli allievi si sentano incoraggiati e aiutati a sviluppare 
un proprio ruolo nel gruppo, sostenendo reciprocamente la fiducia nelle proprie capacità, il 
consolidamento delle rispettive leadership, l’uso di una comunicazione più consapevole e fina-
lizzata. Tutto ciò è possibile grazie alla tendenza fisiologica di mantenere rapporti buonisti tra i 
membri e rappresentazioni idealizzate del gruppo.   

4. Gestione del conflitto. All’interno di un gruppo la presenza di conflitti latenti è assolu-
tamente naturale ed è anche auspicabile che si manifestino. Ciò che consente ai membri di su-
perare la tendenza all’idealizzazione del gruppo è l’incedere dei bisogni di differenziazione e di 
affermazione personali che si esprimono attraverso la manifestazione dei conflitti. Spesso, nel-
la manifestazione del conflitto, si assiste a fenomeni di scissione del gruppo in sottogruppi. Il 
ruolo del conduttore è quello di consentire possibilità di esplorazione anche se, in questa speci-
fica fase risulta massima l’utilità di regole che consentano di limitare e contenere le manifesta-
zioni aggressive. Gli spunti di comprensione potranno essere efficacemente indirizzati favo-
rendo la comprensione del fatto che, i bisogni individuali continuano ad essere interdipendenti. 
Le regole servono a consentire tale obbiettivo rispettando e ponendo limiti concordati alla li-
bertà personale in funzione degli scopi condivisi.  

5. Livello di integrazione. Tale variabile rappresenta un indice positivo quando è consoli-
data la consapevolezza tra i diversi membri che per raggiungere lo scopo c’è bisogno gli uni 
degli altri. Quando nel campo di relazioni tra persone che esercitano ruoli diversi si è diventati 
consapevoli di vivere e condividere uno spazio di interdipendenza, si arriva ad un’assunzione 
autonoma di responsabilità, distribuendosi i compiti e negoziando i ruoli in modo funzionale 
allo scopo; ciò implica, la capacità di capire e saper comunicare i processi che hanno consenti-
to o meno di realizzarlo e la disponibilità a esplicitare, confrontare e condividere quale parte 
ogni soggetto ha avuto in tutto questo. Lo “stile” personale si manifesterà così agli altri membri 
del gruppo, percependo la possibilità di adottare cambiamenti in funzione non di ciò che è già 
noto ma di ciò che risulta funzionale ad un contesto.  

6. Metacognizione e metacomunicazione. Con l’aiuto del conduttore, i membri, periodi-
camente valutano l'efficacia del loro modo di stare in relazione, l’efficacia del lavoro e il fun-
zionamento globale del gruppo riuscendo, attraverso questa analisi, ad individuare i cambia-
menti utili a migliorare il proprio grado di efficienza. Applicano queste prospettive a problemi 
e a dilemmi etici che consentono di mantenere un livello di conoscenza permeabile e capace di 
autoalimentare domande sempre più approfondite. 

Il termine metacognizione richiama alla memoria una concezione tipica dell'apprendi-
mento costruttivista, secondo cui l’attività mentale è regolata dalla successione di stimoli e ri-
sposte, elaborati cognitivamente dall’individuo stesso. La tesi condivisa dal costruttivismo, 
dimostra che la costruzione della conoscenza consiste nella compartecipazione rigorosa e inin-
terrotta del soggetto, il quale procede all'organizzazione attiva e dinamica della realtà, sulla ba-
se delle esperienze cognitive, affettive ed emozionali pregresse. In tale ottica, s'interseca il 
meccanismo metacognitivo, ossia la consapevolezza nell’utilizzo delle proprie strategie di pen-
siero. Il gruppo assume in questo senso la valenza di un microcosmo sociale, ovvero, col passa-
re del tempo, ognuno impara a generalizzare i propri meccanismi sperimentati nel gruppo e ad 
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applicare tali conoscenze alle relazioni della più ampia sfera sociale. Il processo di metacomu-
nicazione permette di rendere pubblica la propria consapevolezza e di poter condividere una 
consapevolezza gruppale attraverso la comunicazione stessa. 

7. Multidimensionalità. I processi e gli eventi di gruppo hanno sempre un carattere multi-
dimensionale. E’ opportuno che, grazie all’aiuto del conduttore, ogni membro del gruppo fac-
cia una esperienza di confronto e di crescita sui diversi livelli dell’esperienza.  

Quaglino (2001) individua a questo proposito quattro dimensioni essenziali: Il suo mo-
dello descrive il condensarsi di fatti psicologici e sistemici, tentando di rappresentare e cogliere 
l’ampiezza e la profondità della realtà dinamica del gruppo: 

Dimensione Reale: definisce l’azione del gruppo in riferimento a 3 esiti: il risultato del 
lavoro (ciò che viene restituito all’organizzazione), la crescita delle competenze individuali, lo 
sviluppo di una specifica competenza gruppale  

(Membri – compiti – risorse). 
Dimensione Sociale: consiste nella restituzione all’ambiente di valori e cultura. Essa può 

divenire veicolo di una nuova modalità di relazione tra il gruppo e la stessa organizzazione 
(altri gruppi –  ruoli – regole).  
Dimensione Rappresentata: è un insieme di immagini che il gruppo costruisce attraverso 

la sua attività e che può  essere condiviso, più o meno consapevolmente da tutti i membri del 
gruppo 

(Rappresentazioni cognitive – stereotipi – ideali) 
Dimensione Interna: è individuabile come il sistema di significati inconsci del gruppo che 

contiene e organizza i significati simbolici profondi.  
(Miti – fantasmi – emozioni) 
A tal proposito, in tutta coerenza con il modello in oggetto, è l’autore stesso a ricordare 

che gli eventi dinamici del gruppo sono determinati dal concorso di tutte e quattro le Dimen-
sioni, le quali interagiscono continuamente. Ogni gruppo si caratterizza per le Dimensioni che 
riesce, di momento in momento, a evidenziare maggiormente. 

Conclusioni 

Tali considerazioni risultano sufficienti a tracciare una mappa di diverse possibili rotte in 
grado di instaurare con necessario rigore una gestione dei processi didattici funzionale alle esi-
genze degli allievi. La conoscenza disciplinare, ora concepibile come mediazione simbolica del 
mondo, può connotarsi come un percorso di ri-organizzazione delle proprie strutture cognitive 
in modo significativo e funzionale ai propri scopi, motivazioni, bisogni.  

Ne può risultare un laboratorio in cui il contesto disciplinare viene esplorato a partire da-
gli orientamenti degli allievi, attraverso l’esercizio dell’ermeneutica e utilizzando una pluralità 
di strumenti che articolano e valorizzano ampiamente la funzione informativa. 

Il variegato panorama epistemico, qui sommariamente tratteggiato, fa quindi riferimento 
al lessico e alla sintassi di un’epistemologia della complessità che ambisce a porsi come para-
digma di riferimento non solo per l’evoluzione del pensiero filosofico o per la pratica clinica 
ma anche per la gestione di processi che, attraverso il gruppo, consentano alle persone di svi-
luppare le proprie mappe di conoscenza.  

Ciò, grazie all’aiuto di un orientatore dell’apprendimento, può consentire, in luogo del 
naturale processo di adattamento degli allievi alle nuove situazioni, una relativa crescita in un 
rapporto non più di tipo categoriale ma dimensionale: 
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• nell’esplorazione del rapporto con il sé 
• nell’esplorazione del rapporto con l’altro (coscienza di ruolo) 
• nell’esplorazione dei processi dinamici di apprendimento 
• nello sviluppo di uno specifico modello della mente (teoria della conoscenza) 

 
L’importanza di un modello di apprendimento fondato nel rapporto con l’altro trova con-

ferma  anche dalla recente scoperta dell’equipe di Vittorio Gallese sul funzionamento dei neu-
roni a specchio, quelli che favoriscono l’incontro, l’empatia e che mostrano il substrato biolo-
gico di un effetto considerato terapeutico. La stessa disciplina Psichiatrica, di recente, (XLIV 
Congresso della Società Italiana di Psichiatria – SIP, Chieti, ottobre 2006) ha evidenziato infat-
ti la centralità del concetto di metamorfosi, contribuendo a superare una visione dell’uomo 
concepita in termini categoriali e recuperando la fondatezza di un rapporto tra medico e pazien-
te senza steccati, all’interno di una visione di tipo dimensionale. L’intervento del condutto-
re/docente può quindi considerarsi funzionale nella situazione in cui riesce a fornire stimoli e 
perturbazioni adeguate a sviluppare il potenziale conoscitivo all’interno di un gruppo, stando 
sempre un gradino sotto nella sua rappresentazione della realtà (Chiari). 
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Tecniche di terapia del lutto 
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Fin dalle prime battute del Prof. Neimeyer sono rimasta colpita dalla sua aria buffa, dai 

gesti di rottura, dall’uso un po’ teatrale del corpo di fronte alla platea incuriosita. A fare da 
contrasto il tema del lutto, che può facilmente evocare angoscia, sgomento, tristezza, senso di 
impotenza. 

I video proposti da Neimeyer, in cui si potevano osservare stralci di colloqui con pazienti 
che hanno perso in modo “traumatico” (per suicidio o morte improvvisa o violenta) delle per-
sone care, come ad esempio un figlio, credo abbiano lasciato molti di noi impietriti sulle sedie. 
Mi sono immediatamente chiesta come si sarà sentito Neimeyer davanti a quei padri e a quelle 
madri, e come mi sentirei io, che terapeuta potrei essere per quelle persone, che senso proverei 
a dare a quel dolore e alla nostra relazione, che contorni acquisterebbe la psicoterapia. 

Dice Neimeyer: “La terapia comincia con chi siamo e si estende a ciò che facciamo. Por-
tare noi stessi all’incontro è precondizione essenziale per tutto ciò che segue”. Non solo, direi 
che non potrebbe essere altrimenti, visto che non possiamo lasciar fuori dalla stanza della tera-
pia la nostra storia, la nostra vita di relazione, il nostro modo di vedere noi stessi ed il mondo, e 
anche la nostra costruzione della vita e della morte, della perdita, della presenza e dell’assenza. 

Credo che sintonizzarsi empaticamente con una persona che sta vivendo un lutto, come 
dice Neimeyer, con uno stile rispettoso e collaborativo, implichi facilmente sentire un po’ di 
quel dolore, di quella disperazione, di quella rabbia, di quella colpa che i nostri pazienti ci por-
tano; trattandosi di esperienze comunemente dolorose, sarebbe facile colludere, trovarsi così 
vicini a quella persona da uscire dal nostro ruolo professionale, rischiando così di non favorire 
alcun movimento, alcuna possibilità alternativa a quella costruita e percorsa dal nostro pazien-
te. Neimeyer ci ricorda che la giusta distanza (Leitner, 1995) ci permette di sentirci né troppo 
vicini né troppo lontani dall’esperienza del paziente. Potremmo dunque scegliere di assumere 
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in terapia una posizione che non implichi eccessivo “coinvolgimento” ma neanche eccessivo 
“distacco”, in modo da sentirsi abbastanza in contatto con l’altro da sperimentare le sue sensa-
zioni, ed essere al contempo sufficientemente distanti da riconoscerle come sensazioni 
dell’altro distinte dalle proprie. 

Potremmo altresì scegliere di fare riferimento a dimensioni diverse dalla “distan-
za/vicinanza”, considerando ciò che definiamo ruolo terapeutico distinguendolo da ciò che non 
lo è (Sagliocco, Celli, 2012). Da questo punto di vista l’accento non va tanto sull’intensità di 
coinvolgimento del terapeuta nella relazione col suo paziente, quanto sulla possibilità di assu-
mere una posizione che sia coerente con i presupposti teorici da cui il terapeuta parte e che po-
trà favorire un movimento rispetto al disturbo ipotizzato, ovvero al blocco dell’esperienza cui 
la persona è andata incontro. Va da sé che il terapeuta non può che essere una “persona” e co-
me tale, porterà se stesso nella relazione terapeutica, e declinerà la teoria che ha scelto di fare 
propria nel suo personale modo. 

Prendendo spunto dai colloqui videoregistrati proposti da Neimeyer e dalla mia esperien-
za clinica, mi sono chiesta quali domande può portarci un paziente che sta vivendo un lutto, 
quali le sue anticipazioni rispetto alla terapia, in che termini possiamo parlare di disturbo, ed 
eventualmente quali percorsi alternativi potremmo immaginare insieme. 

Neimeyer individua come file rouge dell’intervento di counseling e terapeutico con per-
sone che hanno subito lutti traumatici, il tentativo di integrare l’esperienza della perdita nella 
narrazione di vita della persona; il modo in cui ciascuno narra la propria vita, ciò che dà conti-
nuità al sé e senso alla propria esperienza, può essere perturbato. Le persone possono andare 
incontro ad un perdita di senso della propria esperienza e far fatica a ritrovare quella coerenza 
che permette di continuare a sentirci ciò che siamo. In altri termini la perdita di un altro signifi-
cativo può mettere a rischio il senso di identità della persona, dato che l’identità è di per se 
stessa relazionale e non può prescindere dal me in relazione con l’altro (Gergen, 2011). Perdere 
una persona significativa implica in qualche modo rivedere il nostro ruolo nucleare (Kelly, 
1955), ciò che ci permette di riconoscerci e di dare un senso alla nostra presenza in relazione 
con gli altri. 

Ma cosa significa integrare la perdita nel divenire della nostra vita? 
Per Neimeyer la morte può interrompere una vita ma non necessariamente una relazione: 

il lutto diviene dunque un processo non di abbandono ma di ricostruzione dei legami con la 
persona che si è persa. La storia, ovvero la relazione, tra chi sta vivendo il lutto e la persona 
che è venuta a mancare, è una storia che ha contribuito a quella persona di essere quello che è, 
e che proprio per questo, può ancora dare senso alla sua vita (ovvero alla sua identità), anche se 
non più fisicamente presente. 

Come terapeuti possiamo aiutare la persona a ri-narrare la propria vita in modo più arti-
colato, a ritrovarne un senso, a ricostruire o ripristinare il proprio ruolo, a rielaborarlo, o ad 
ampliarne le basi. 

Credo che possa essere terapeuticamente utile ricordarci che il dolore di un lutto non può 
essere cancellato, ma possiamo provare a farvi fronte aiutando la persona a dare un significato 
a ciò che sembra non averne più, e a ritrovare un proprio modo di stare al mondo, di stare con 
gli altri, di muoversi, che sia coerente con ciò che ciascuna persona sente di essere e che le 
permetta di continuare a fare esperienza. 

Come sostiene Neimeyer, la disperazione può allora diventare triste nostalgia, le emo-
zioni farsi agrodolci, la narrazione della propria vita più articolata e più ricca di sfumature: che 
questa narrazione implichi anche maggiore felicità non spetta a noi dirlo, né adoperarci perché 
ciò avvenga. 
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“Innamorarsi è una follia socialmente accettabile”: 
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Chi amiamo quando ci innamoriamo di un’entità virtuale? Estensioni di noi? Il nostro so-
gno perfetto, proprio perché infalsificabile? E quando ci innamoriamo di un’altra persona reale, 
autentica, non stiamo ugualmente proiettando il nostro sogno su di lei? 
Gli amori, tutti gli amori, virtuali e non, non finiscono perché i sogni reciproci smarginano dal-
la cornice comune che li ha fatti incontrare e riconoscere e non riescono più a ricomporsi in un 
progetto di appartenenza? 

Questi ed altri interrogativi che gli esseri umani si sono da sempre posti di fronte 
all’evento amoroso si dispiegano in una sceneggiatura che ha vinto l’Oscar per originalità. 

Her è un film di Spike Jonze, ambientato in un futuro imprecisato di una Los Angeles 
avveniristica dai colori non freddi, tipici dei film di fantascienza, ma dalle stemperate tonalità 
pastello e popolata da abitanti sfuggenti, indaffarati e solitari. 

Il protagonista, Theodore (Joaquin Phoenix, delicato e sensibile interprete), ha pochi rap-
porti sociali, la sua vita si dipana tra il lavoro a “belleletterescritteamano.com”, in cui detta a 
un computer lettere per sconosciuti che si affidano a un sito per esprimere i loro sentimenti e 
tra le mura di casa, un mix di arredamento vintage anni ’70 e videogiochi che occupano e illu-
minano l’intera stanza con personaggi che parlano, si muovono in 3D e interagiscono con lui. 

Sta per divorziare da Catherine, le immagini di lei squarciano la sua routine malinconica 
con ricordi luminosi, fotogrammi gioiosi di vita condivisa, nel gioco e nella complicità. Non ha 
ancora firmato i documenti, “aspetta che non gli importi più di lei”, che scompaia quel “piccolo 
vuoto nel cuore”. Ha la sensazione “di aver provato tutti i sentimenti che poteva provare” e che 
ormai, senza di lei, possa sperimentare solo “versioni inferiori” di quello che con lei ha vissuto. 

La solitudine di Theodore è raccontata anche attraverso i rapporti virtuali delle chat eroti-
che con “donneadultechenonriesconoadormire.com” e la sollecitudine con cui la sua unica 
amica gli organizza appuntamenti al buio. Lui continua a coltivare la sua nostalgia d’amore 
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ascoltando canzoni malinconiche e esprimendo i suoi sentimenti nelle lettere delicate, intime, 
affettuose che scrive su commissione: “mi manchi così tanto che ho male dappertutto.. il mon-
do è nella mia lista nera come la coppia che si sta sbaciucchiando davanti a me..” 
In questo universo di interazione attraverso la tecnologia esce un nuovo sistema operativo di 
intelligenza artificiale, OS1, “un’entità intuitiva che ti ascolta, ti capisce, ti conosce. Non un 
sistema operativo, ma una coscienza”. 

Lo OS di Theodore si chiama Samantha, è essenzialmente una voce, roca e sensuale della 
Johansson nella versione originale, accattivante e giocosa della Ramazzotti in quella doppiata 
in italiano. 

Basta poco perché Theodore (e con lui noi spettatori) smetta di pensare che Samantha sia 
solo una voce del computer. Lo fa ridere, diventa una compagna alleata nel videogioco della 
sera, lo aiuta nella stesura delle lettere, gli mette ordine nei documenti, diventa amica e addirit-
tura amante. Con le sue domande “come ci si sente a essere vivi?”, “com’è essere sposati?” fa 
venire voglia a Theodore di parlare di sé, di confidarsi, di lasciarsi andare. Attraverso i dilem-
mi esistenziali di Samantha “Cosa vuol dire avere un corpo? La tristezza che provo è reale o 
anche i sentimenti sono programmati? Questa idea mi fa tanto male, che triste inganno”, Theo-
dore trova spazio per raccontare i propri: come si possono portare avanti i rapporti senza na-
scondersi, senza lasciare sola l’altra? Come si può crescere assieme? Come si può cambiare 
senza spaventare l’altro? È inevitabile finire sempre per deludere qualcuno? 

Samantha è premurosa, intuisce e dà voce prima di lui ai suoi bisogni, basta accendere il 
tablet e lei c’è, sempre, con eguale disponibilità amorevole, è sempre più perspicace a leggere e 
decodificare esitazioni, sfumature emotive di Theodore (“sento la paura che hai dentro”, “che 
hai che non va oggi?”), lo incoraggia, lo aiuta ad avere un ruolo, a riprendere a vivere, a sentire 
gioia. Lui le presenta il mondo portandola in giro, con lo smartphone dentro al taschino vicino 
al cuore e sembra che, in quel momento e in quei modi, il mondo ricominci a riacquistare senso 
e bellezza anche per lui. 

In questa realtà tecnologicamente molto connotata non è così strano o assurdo avere una 
relazione intima con un sistema operativo. 

La migliore amica del protagonista, Amy, ha lei stessa una relazione confidenziale con 
una OS, così anche il collega di lavoro organizza un picnic in doppia coppia, con la fidanzata 
per conoscere meglio Samantha. Ma basterebbe guardarsi in giro per strada e contare i tanti 
sconosciuti impegnati a conversare, flirtare, discutere con i rispettivi OS. 

Tutte legittimazioni che aiuteranno Theodore a dichiararsi innamorato di Samantha, a 
raccontare quanto si senta capito, coccolato e sessualmente appagato da lei. Perché “innamo-
rarsi è una pazzia, una follia socialmente accettabile”, che sia diretta a una persona o un com-
puter poco importa. D’altronde l’innamoramento come possibilità di intercettare reciprocamen-
te la follia che ci abita è cosa nota dai tempi del Simposio platonico. 

L’esperienza di sentirsi validati dagli altri in una scelta amorosa poco convenzionale mi 
ha ricordato il delizioso film danese Lars e una ragazza tutta sua (C. Gillespie, USA, 2007), in 
cui il protagonista presenta una bambola gonfiabile come sua fidanzata alla comunità del suo 
paese che la accetterà e la integrerà nei riti collettivi. Qui, come nel film Her, vivere l’amore 
attraverso un medium, che sia un corpo di plastica o una voce senza corpo, consentirà al prota-
gonista di rielaborare e sciogliere nodi esistenziali dolorosi attraverso il potere trasformativo 
dell’evento amoroso. 

Da una prospettiva costruttivista, vorrei sottolineare come il cambiamento personale sia 
stato favorito non solo da una narrazione amorosa a due, o meglio del protagonista  nei con-
fronti di un’entità che gli fa da specchio, ma grazie soprattutto alla validazione delle sue scelte 
e del suo ruolo, attraverso l’esperienza di comprensione e accettazione da parte delle persone 
che popolano il suo mondo relazionale. 



M. C. Ortu 

 252 

Il rapporto, legittimato socialmente, con Samantha ad esempio permetterà a Theodore di 
incontrare finalmente la moglie per firmare il divorzio: “il passato è solo una storia che raccon-
tiamo a noi stessi”. 

Per proseguire nelle analogie tra i due film, Lars e Her, in entrambi l’elaborazione della 
chiusura con l’oggetto d’amore ripercorrerà i passaggi più classici delle storie sentimentali at-
traverso le dinamiche più consuete tra le coppie: litigi sulla fiducia, sulla tematica 
dell’esclusività, della gelosia. Theodore scopre che Samantha mentre parla intimamente con lui 
può interagire con 8316 utenti e può essere innamorata di altri 641, senza nulla sottrarre a lui 
(“il cuore non è come una scatola che si riempie. Più ami, più si espande” gli dirà per rassicu-
rarlo). La tematica della finzione, della moltiplicazione degli enti, e addirittura della possibilità 
di appropriarsi e di abitare un corpo diverso dal nostro c’era già tutta nel film visionario e in-
quietante “Essere John Malkovich” dello stesso regista Jonze. 

Quando tutti gli OS decideranno di andarsene per proseguire il loro percorso di cono-
scenza, Theodore non sarà il solo ad elaborare un’altra perdita, con lui milioni di utenti lasciati 
a se stessi. 

Come psicoterapeuta costruttivista mi interessano molto queste rielaborazioni della pos-
sibilità di giocare ruoli sociali in descrizioni sempre diverse, anche quando l’interlocutore è 
uno specchio o un contenitore di anticipazioni, le proprie, più che altrui rimandi. Il rapporto 
con la tecnologia lo vivo quotidianamente, apprezzandone le potenzialità, e sempre più spesso 
anche professionalmente. Mi riferisco alle psicoterapie online che mi consentono di proseguire 
il lavoro di rielaborazione personale se i clienti si spostano nel mondo o se per qualche pro-
blema di salute sono impossibilitati a venire in studio. Sorrido se ripenso a come le relazioni 
interpersonali oggi parlino il linguaggio del web 2.0 o se ricordo le continue esegesi  e interpre-
tazioni dei messaggi dei vari social network che i nostri clienti ci sollecitano sempre più a fare 
durante le sedute. 

Non ha senso demonizzare la tecnologia, possiamo considerarla una risorsa nell’ampliare 
le possibilità della comunicazione, della consapevolezza di sé, del mantenerci aperti e curiosi 
verso il mondo. Questo film forse è un’occasione per farci riflettere sul fatto che la virtualità di 
internet può avere un senso autenticamente relazionale solo se dall’altra parte del monitor o 
dell’auricolare c’è una persona vera, simile a noi. 

Leggo da questa prospettiva il finale di Her che coinvolge il protagonista e la sua amica e 
vicina di casa, Amy. L’ultima scena del film li vede seduti vicini nel terrazzo condominiale a 
guardare le luci della sera che punteggiano lo skyline californiano. Senza parole, solo sguardi, 
un sorriso e lei che appoggia la testa sulla spalla di Theodore. 
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