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In cerca di connessioni estetiche. Intrecci tra bio-
diversità, biosemiotica e pedagogia 
 
di Andrea Galimberti 

 
 
 
 
 

 
 

Premessa 
 
Preservare la biodiversità1 pone, da un punto di vista educativo, 

molteplici questioni che potremmo far convergere attorno a un inter-
rogativo centrale: “come educare uno sguardo capace di percepirla, 
apprezzarla, coltivarla e promuoverla?”. Un’istanza che implica, in 
primo luogo, la capacità di cogliere le differenze e di interpretarle 
come un valore e, in secondo luogo, l’attitudine ad estendere tale pro-
pensione verso ambiti che appartengono a tutto il vivente e non solo 
all’umano. Si tratta di una delle maggiori sfide che il pensiero occi-
dentale oggi si trova ad affrontare, ovvero la necessità di superare la 
scissione dicotomica tra natura e cultura e interpretare il bìos come 
evento che unisce e ricolloca l’anthropos all’interno della propria sfera 
di appartenenza (Ferrante, Galimberti e Gambacorti-Passerini, 2022). 

Su un piano pedagogico, un tale cambiamento di paradigma ci 
spinge a interrogarci continuamente in merito alle prospettive teoriche, 
ai contesti, ai setting, ai metodi e agli strumenti che possono sollecitare 
apprendimenti orientati alla (bio)diversità. Più specificamente, diventa 
sempre più chiara l’urgenza di generare apprendimenti significativi 
circa l’impatto antropico sugli ecosistemi (Wildemeersch, Håkansson 

 
1 Per limiti di spazio in questa sede non si entrerà nel merito delle definizioni 

possibili di biodiversità e sul dibattito circa le interpretazioni del concetto presenti 
in letteratura e che ne interrogano lo statuto in relazione a molteplici fronti: ambien-
tali, sociali, economici e politici (Navarro-Perez e Tidball, 2012). 
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e Læssøe, 2023), ovvero di innescare una “differenza che fa diffe-
renza” (Bateson, 1976) capace di ri-orientare assunti di fondo e modi 
di muoversi nel mondo. 

Il capitolo metterà in luce la necessità di sviluppare pratiche ed 
esperienze che espongano maggiormente adulti e bambini/e al contatto 
con la biodiversità, anche alla luce di quadri epistemologici orientati 
alla connessione tra molteplici differenze e concentrandosi, in partico-
lare, sulle potenzialità di una prospettiva estetica. 

 
 
La forza della diversità: il fiorire della complessità 
 

Abbiamo a disposizione tradizioni di pensiero che, a partire dagli 
anni Cinquanta del secolo scorso, hanno profondamente scosso alcuni 
assunti di fondo del pensiero occidentale nella direzione di una valo-
rizzazione della diversità del vivente in tutte le sue forme. Mi riferisco, 
in particolare, alla lezione offerta dal pensiero sistemico e dall’episte-
mologia della complessità che ha delineato lenti concettuali fonda-
mentali per osservare e considerare i cosiddetti sistemi non lineari (Ga-
limberti, 2024). Tali prospettive hanno identificato nella biodiversità 
una caratteristica essenziale per gli ecosistemi di cui facciamo parte, 
contribuendo in modo decisivo alla nascita del pensiero ecologico e 
dei primi movimenti ambientalisti (Slack, 2011), inscrivendo la conti-
nua generazione di nuove caratteristiche morfologiche e comporta-
menti in un arricchimento del repertorio evolutivo (Pievani, 2019). I 
sistemi non lineari sono caratterizzati da una varietà che non si pre-
senta mai nei sistemi lineari (Gleick, 1989) e tale differenziazione con-
sente di reagire in modo attivo e creativo di fronte a eventi contingenti 
e imprevisti, sviluppando un’alta gamma di risposte possibili alle in-
formazioni che circolano nell’ambiente e allontanandosi da una rigida 
reattività automatica. Un sistema «dotato di varietà ridondanza e fles-
sibilità è più stabile e meno vulnerabile agli shock esterni di un sistema 
uniforme poco vario e flessibile» (Meadows, 2019, p. 27). Dunque im-
poverire qualsiasi habitat – dalla foresta pluviale al giardino nel parco 
di quartiere, dal microbioma intestinale al corredo genetico – significa 
ridurne le possibilità auto-organizzative ed esporlo a rischi nel mo-
mento in cui le condizioni che lo mantengono in vita cambiano. Al 
contempo va segnalato che si tratta di equilibri delicati: nel momento 
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in cui le parti di un sistema aprono spazi di interazione plurali (i co-
siddetti “legami allentati” – loose coupling) si accrescono i margini di 
incertezza e di imprevedibilità, compreso il rischio che la dinamica 
relazionale porti il sistema fuori dall’equilibrio raggiunto, verso una 
nuova forma o verso direzioni distruttive. Su questo fronte gli studi 
sulla complessità hanno sottolineato come la vita sorga sempre ai mar-
gini del caos e con il caos abbia uno stretto legame: si tratta di processi 
contingenti, imprevedibili, estremamente sensibili a una molteplicità 
di variazioni (anche minime) e al continuo dinamico dialogo tra vin-
colo e possibilità (Ceruti, 2018). Il fiorire di “mille forme bellissime” 
(Carroll, 2011) è sempre connesso all’esigenza di mantenere un’orga-
nizzazione in grado di sopravvivere nel tempo: 

 
L’organizzazione connette in maniera interrelazionale elementi, o eventi, o 
individui diversi che di conseguenza diventano componenti di un tutto. Essa 
garantisce una solidarietà e una solidità relativa a tali legami, e garantisce 
quindi al sistema una certa possibilità di durata nonostante le perturbazioni 
aleatorie. L’organizzazione dunque: trasforma, produce, connette, mantiene 
(Morin, 2001, p. 117). 

 
Queste riflessioni sul nesso tra la continua costruzione di differenze 

e la necessità di considerare costantemente i vincoli che ogni organiz-
zazione pone, in una dinamica turbolenta e dagli esiti mai del tutto 
prevedibili, non si sono limitate a orientarsi verso i fenomeni “natu-
rali”, ma si sono intrecciate alla dimensione “culturale”, seguendo una 
linea di continuità tra questi due domini. 

Edgar Morin, ad esempio, ha mostrato chiaramente nella sua im-
presa teorica sul metodo come sia possibile inserire i costrutti teorici 
umani all’interno di una dinamica ecosistemica (Morin, 2004) e, allo 
stesso modo, Gregory Bateson ha proposto prospettive intese a creare 
una “grammatica creaturale” (Baracchi, 2013) volta a studiare «le 
leggi della comunicazione nella biosfera» (Bateson e Bateson, 1989, 
p. 215) e a formulare descrizioni che posizionano l’umano all’interno 
di un’ “ecologia della mente” più ampia2. Non possiamo ovviamente 

 
2 Ecco un esempio di affermazione batesoniana che va in una direzione ecosiste-

mica ampia: «le idee sono interdipendenti, interagiscono, vivono e muoiono. Le idee 
che muoiono muoiono perché non si armonizzano con le altre. È una sorta di intrico 
complicato, vivo, che lotta e che collabora, simile a quello che si trova nelle zone di 
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in questa sede sintetizzare l’opera di questi due autori, ma ci interessa 
proporli come esempi che, insieme a molti altri, hanno insistito nel 
cercare omologie formali nella struttura organizzativa e comunicativa 
di tutto il vivente: è grazie a contributi di questo tipo che oggi è possi-
bile interpretare ed estendere le descrizioni del vivente anche 
all’umano3 all’interno delle scienze sociali. Una continuità non scon-
tata e di forte ispirazione per una pedagogia orientata a tematizzarla e 
valorizzarla. 
 
 
I rischi della riduzione di complessità 

 
Le tradizioni di pensiero cui abbiamo accennato, sebbene abbiano 

contribuito a diffondere alcuni aspetti di una sensibilità ecosistemica, 
hanno incontrato – e continuano a incontrare – molti ostacoli nel loro 
procedere. Tali resistenze ci aiutano a considerare le ragioni per cui gli 
evidenti pregi della (bio)diversità spesso non trovino terreno fertile ri-
spetto alla possibilità di creare sintonizzazioni con il “senso comune”, 
dunque ci richiamano all’urgente compito di valorizzarli e comuni-
carli. Il tentativo di affermare premesse controintuitive e spesso non 
immediatamente riconducibili alle esperienze quotidiane e ai nostri 
vincoli percettivi (Pievani, 2002) crea una difficoltà di fondo che non 
possiamo trascurare: ad esempio, la percezione di essere “parte di” un 
ecosistema di cui noi osserviamo solo “archi di un circuito più grande” 

 
montagna, composto dagli alberi, dalle varie piante e dagli animali che lì vivono – 
un’ecologia appunto» (Bateson, 1997, p. 400). 

3 Inteso non solo da un’angolatura teorica, ma anche nella dimensione pragma-
tica inerente alle organizzazioni umane. Possiamo, ad esempio, constatare come il 
mondo organizzativo profit e no profit si stiano dedicando da tempo a politiche volte 
alla valorizzazione della diversità (di genere, di appartenenza etnica e culturale, di 
età, ecc.). Oltre a considerazioni inerenti la giustizia sociale e la necessità di garantire 
eque opportunità (istanze che possono venire utilizzate anche in modo strumentale 
attraverso un vero e proprio “social washing”), la convinzione sottostante è legata 
all’idea che il diversity management porti a costituire gruppi di lavoro più complessi 
che possano dialogare con le incertezze e la variabilità dei propri ambiti di riferi-
mento, stimolando la creatività, nonostante il rischio di maggiori incomprensioni e 
di conflittualità. Si tratta di idee strettamente interconnesse alla biologia evolutiva 
(Ferrante, Galimberti e Gambacorti-Passerini, 2022). 
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(Bateson, 1976) si scontra con la divisione tra res cogitans e res ex-
tensa, dunque con una tradizione razionalista di lunghissimo corso che 
vede nella tecnica un’affermazione di superiorità e dominio e si pone 
in antagonismo rispetto a concezioni eterarchiche (Harries-Jones, 
2019) e ibride (Latour, 1995) del nesso tra umano e non umano (Fer-
rante, Galimberti e Gambacorti-Passerini, 2022). La premessa antro-
pocentrica che “eleva” l’anthropos a misura di tutte le cose, assu-
mendo il suo primato ontologico ed epistemologico senza porre criti-
cità o interrogativi (Ibidem), resiste, nonostante l’evidenza dei tristi 
effetti “geologici” (Chakrabarty, 2021) relativi alla nostra capacità di 
costruire e trasformare continuamente nicchie ecologiche. Lo studio 
effettuato dal gruppo di ricerca di Ron Milo presso il Weizmann Insti-
tute of Science in Israele ci ha mostrato come nel 2020 la «massa an-
tropogenica», ovvero la massa di tutti i materiali che homo sapiens ha 
prodotto sulla terra, ha superato per la prima volta nella storia 
dell’umanità tutta la biomassa, ovvero a tutto la massa del vivente4 
(Elhacham et al., 2020). Si tratta di dati che hanno una grande impatto 
metaforico: la coscienza umana, questa “efflorescenza della comples-
sità” (Morin, 2001) non cessa di distanziarsi dalla natura cui appar-
tiene ed è preda dei processi che essa stessa innesca, separandosi dai 
contesti che colonizza incessantemente. 

A questo occorre aggiungere che «la complessità è una parola pro-
blema e non una parola soluzione» (Morin, 2001, p. 2), dunque essa 
apre questioni in termini di dilemmi, aporie e paradossi e non offre un 
metodo strutturato su soluzioni prêt-à-porter e visioni chiarificatrici: 
l’impossibilità di una conoscenza onnicomprensiva – che segna la fine 
del sogno dell’onniscienza (Ceruti, 2015) – ne è una dimensione co-
stitutiva. Alla sfida che tale rivoluzione paradigmatica ci pone pos-
siamo rispondere solo con “riduzioni di complessità” (Luhmann, 
2018), ovvero con l’assunzione della responsabilità rispetto al limite 
insito in ogni punto osservativo, ogni pratica e ogni concezione. Una 

 
4 La massa di origine antropica, che raddoppia ogni 20 anni circa, entro il 2040 

raggiungerà oltre due teratonnellate, questo significa che ogni persona ne produce 
ogni settimana un quantitativo equivalente al doppio del suo peso. L’aspetto più ver-
tiginoso riguarda, forse, la dinamica storica: all’inizio del XX secolo, infatti, la 
massa di origine antropica rappresentava solamente il 3% della biomassa totale 
(Elhacham et al., 2020). 
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postura non semplice da assumere poiché, di fronte al caos e all’incer-
tezza che qualsiasi sistema complesso porta con sé, il rischio è quello 
di sviluppare un pensiero monologico orientato a scindere e dividere 
per assorbire le differenze e organizzarle in un ordine gerarchico 
chiaro e lineare (Harries-Jones, 2019), strumentalmente teso alla mas-
simizzazione delle proprie variabili di riferimento. 

 
Le mete veramente biologiche hanno sempre un limite. Si cerca sempre di 
avere le quantità ottimali - di ossigeno, calcio, proteine, psicoterapia, amore, 
qualsiasi cosa sia. Pensiamo al denaro come se fosse bello massimizzarne la 
disponibilità, e quindi potremmo massimizzare pure la disponibilità di ossi-
geno, calcio, proteine, psicoterapia, e quant’altro. Massimizzare certe cose, 
le rende sempre tossiche. Nel mondo biologico autentico, ogni oggetto desi-
derabile diviene tossico oltre un certo limite (Bateson, 1981, p. 354). 

 
Un pensiero strumentale che, nel suo orientamento alla perfor-

mance assoluta, necessita di un’uniformità di fondo che fa scomparire 
le peculiarità dei contesti (come mostra molto bene l’agricoltura inten-
siva basata sulla monocultura) così come la dimensione della contin-
genza e la sua capacità di innescare processi inaspettati e divergenti 
(Pievani, 2016; Huy, 2019). Di fronte al mistero di ciò che è “ingover-
nabile” cresce il desiderio di controllo (Ronchi e Stiegler, 2019). Ma-
nipolare, cambiare o “aggiustare” strumentalmente l’equilibrio di un 
sistema, conduce, tuttavia, ad attitudini profondamente anti-ecologi-
che, anche se guidate dalle migliori intenzioni. La prospettiva della 
complessità accentua l’impossibilità di imporre una volontà unilate-
rale sui sistemi non lineari: «L’idea di far fare a un sistema complesso 
proprio quello che desideriamo può realizzarsi, nel migliore dei casi 
solo temporaneamente» (Meadows, 2019, p. 212). 

 
Uno dei maggiori errori contro l’essere umano della comunità scientifica, 
forse specialmente della comunità ingegneristica, è la premessa che è possi-
bile avere un totale controllo su un sistema interattivo di cui si è parte. Ora 
questa è una delle maggiori patologie nella vita famigliare, nelle relazioni ma-
trimoniali, nelle organizzazioni in generale e così via […] l’ingegneria è una 
delle cose responsabili di questo errore nella gente comune […] ma le idee 
degli errori del controllo in generale sono uno delle maggiori fonti di problemi 
sociali e individuali (Bateson citato in Deriu, 2000, p. 27).  
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Di fronte a riduzioni di complessità che diventano “patologie epi-
stemologiche” Bateson segnalava già negli anni Settanta del secolo 
scorso la necessità di muoversi verso una direzione differente, centrata 
su una dimensione estetica: 

 
Non dovremmo consentire all’imperfezione della nostra comprensione di ali-
mentare la nostra ansia e di aumentare così il bisogno di controllo. I nostri 
studi potrebbero piuttosto ispirarsi ad una motivazione più antica, anche se 
oggi appare meno rispettabile: la curiosità per il mondo di cui facciamo parte. 
La ricompensa per questo lavoro non è il potere ma la bellezza (Bateson, 
1994, p. 32). 

 
Ma in quale senso si utilizza il concetto di bellezza? Come si con-

nettono valorizzazione della biodiversità e ricerca della bellezza? 
 
 

Biodiversità, biosemiotica e pedagogia 
 

Da quanto affermato nel precedente paragrafo – seppur per brevi 
accenni – diventa comprensibile il fatto che in uno scenario sociale, 
economico, culturale ed epistemologico attraversato da contraddizioni 
e tensioni non sia sufficiente comunicare “semplicemente” la bellezza 
della (bio)diversità. Sebbene la divulgazione di informazioni su que-
stioni legate ai delicati equilibri ecosistemici in cui siamo immersi sia 
un aspetto strategico fondamentale, non può essere l’unico di fronte 
all’urgenza di generare un cambiamento di ampia portata (Wildemeer-
sch, Håkansson e Læssøe, 2022). 

Una centratura esclusiva sulla trasmissione di informazioni prove-
nienti da esperti genera il rischio di creare setting educativi istruttivi e 
fondati sulla ricezione passiva, veicolando idee e valori già preformati 
e perdendo la possibilità di porre questioni aperte capaci di sollecitare 
i dilemmi, le contraddizioni e le tensioni che si intrecciano alle istanze 
ecologiche e danno loro forma. Più specificamente, in assenza di iti-
nerari esplorativi multiformi si riduce la possibilità di strutturare una 
visione plurale della biodiversità, preludendo l’apertura ai suoi signi-
ficati possibili e al suo carattere multidimensionale, connesso a intera-
zioni sociali, economiche e ambientali (Navarro-Perez e Tidball, 
2012). Oltre a ciò, aumenta il rischio di non far incontrare i soggetti 
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con un’esperienza capace di aprire ad altre esperienze (Dewey, 2004), 
ovvero di non proporre loro un contesto di apprendimento che possa 
diventare significativo alla luce del proprio itinerario esistenziale. In 
altre parole, si incorrerebbe nel paradosso di veicolare le dimensioni 
complesse che la biodiversità implica in modo lineare e unidimensio-
nale, strutturando un accadimento educativo che separa soggetto e og-
getto dell’esperienza, riproponendo quelle scissioni che abbiamo in 
parte già nominato. Per muoversi in una direzione differente e com-
plementare, sulla scorta delle riflessioni batesoniane, può diventare 
utile e interessante accostare alla “spiegazione scientifica” la ricerca 
di una “dimensione estetica”, che precisiamo nei seguenti termini. 

Il termine “dimensione estetica” è inteso innanzitutto come sensi-
bilità al contesto, ovvero come possibilità di percepire5 il pattern che 
connette il soggetto e l’ambiente di riferimento della proposta educa-
tiva. Potremmo includere in questa cornice attività innovative di ri-
cerca e formazione (Birbes, 2017; Guerra, 2020; Strongoli, 2021; An-
tonietti et al., 2022; D’Aprile e Bufalino, 2024) impegnate a “ricon-
nettere le persone alla natura” (Navarro-Perez e Tidball, 2012), a svi-
luppare un “sense of place” (Ardoin, 2006) e a elaborare un sapere 
contingente e locale (Jiménez et al., 2014; Mortari, 2020). Esperienze 
dirette a intercettare e mettere a tema – attraverso un coinvolgimento 
esplorativo e attivo – le dimensioni affettive e vitali che sempre sono 
implicate nella varietà dei modi in cui i soggetti “incorporano” i propri 
contesti di riferimento (Beery and Jørgensen, 2018). 

Una delle grandi lezioni della biodiversità consiste proprio nel mo-
strare come ogni vivente assuma caratteristiche in relazione alla pro-
pria nicchia ecologica e, viceversa, come essa non sia mai un elemento 
statico e predefinito, ma costantemente generato nell’incontro, attra-
verso un’interazione circolare e ricorsiva (Harries-Jones, 2019). Da un 
punto di vista pedagogico questo significa interrogarsi su come strut-
turare setting in cui porre questioni e vincoli con cui confrontarsi e 
scontrarsi, mettendosi in gioco per esplorare aspetti non precostituiti, 
ma intrecciati con la “rete della vita” (Capra, 2022) che ognuno di noi 
sviluppa lungo itinerari autobiografici (Wiegelmann e Zabel, 2021). 

 
5 Nell’accezione del “percepire con i sensi”, seguendo l’etimologia del termine 

aisthesis (vedi Borutti, 2006). 
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La dimensione estetica è qui intesa anche nei termini di una la lo-
gica dell’abduzione6, fondata sull’idea che esista una continuità 
nell’organizzazione del vivente. Sottostante vi è la concezione che la 
natura si sviluppi in modo “parsimonioso” attraverso ricorrenze o, 
come affermava Peirce, che la natura tenda ad assumere “abitudini” 
(Hoffmeyer, 1996) grazie alle quali diventa possibile ottenere infor-
mazioni sull’organizzazione del tessuto unitario del vivente stesso: 
tutti i sistemi complessi, in biologia, nella cultura e nella società sono 
caratterizzati da una somiglianza comune (iterazione) data dalla ten-
denza a svilupparsi per pattern (Wheeler, 2005). La possibilità di co-
gliere queste forme è alla base dell’idea di bellezza celebrata da Bate-
son. Il suo famoso quesito: «Quale struttura [pattern] connette il gran-
chio con l’aragosta, l’orchidea con la primula e tutti e quattro con me? 
E me con voi? […] Qual è la struttura che connette tutte le strutture 
viventi?» (Bateson,1976, p. 73) mostra, ad esempio, come la simme-
tria bilaterale (il tratto comune che accomuna la forma di questi vi-
venti) si sia sviluppata in accoppiamento a processi interattivi e comu-
nicativi strutturati lungo l’arco temporale dell’evoluzione. 

Gli studi sulla biosemiotica, che prendono l’avvio proprio da queste 
riflessioni (Hoffmeyer, 2008), identificano nel tessuto semiotico la 
continuità fenomenica che connette tutto il bios (Brier, 2008). Da que-
sta prospettiva, l’ambiente, la nicchia ecologica, il contesto di riferi-
mento (l’Umwelt, vedi von Uexküll, 2015) di qualsiasi organismo è 
rappresentato da tutti quegli elementi che esso “interpreta” (per Morin 
“computa”): esso è generato, in altri termini, dall’insieme degli atti di 
semiosi, intesi come «sistemi di modellizzazione formatisi evoluzio-
nisticamente nel tempo”7 (Robuschi, 2018, p. 154). In questo senso, 

 
6 Per Peirce l’abduzione è un atto immediato e precognitivo che funziona lungo 

l’asse differenza/similitudine e attraverso il quale ogni organismo organizza le pro-
prie informazioni (vedi Vitti-Rodriguez e Emmeche, 2017). Esso assume un carat-
tere tipicamente iconico grazie al quale l’essere vivente intercetta principi comuni 
dietro le differenze, acquisendo in questo modo la capacità di classificare e catego-
rizzare. 

7 La biosemiotica propone diverse forme di modellizzazione fondamentali che 
condividiamo dal punto di vista evolutivo – a diversi livelli – con il resto dei viventi, 
quali l’appartenenza a una Umwelt significativa, la codifica duale (code duality), 
l’endosemiosi e la corporeificazione dei processi cognitivi: «Anche gli altri esseri 
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l’evoluzione della vita può essere compresa «come la storia dell’emer-
genza di crescenti livelli di complessità semiotica – o come l’ha defi-
nita Hoffmeyer “libertà semiotica”» (Wheeler, 2005, p. 28, TdA). 
L’umano, dunque, non si pone in netta discontinuità rispetto alla na-
tura, ma si caratterizza per un rapporto peculiare con la sua Umwelt di 
appartenenza che è formata anche dalla cultura e dagli atti linguistici: 

 
la biosemiotica pone la propria base teorica nell’idea che vita e semiosi siano 
coestensive, dove la semiosi non è nulla di soprannaturale o astratto, bensì 
un’interfaccia naturale attraverso la quale ogni organismo negozia e coordina 
attivamente le richieste della propria organizzazione interna con le richieste 
dell’organizzazione circostante. La prospettiva della biosemiotica […] pone 
come fondamento imprescindibile l’estensione della semiosi a tutti gli esseri 
viventi, ritenendoli anch’essi degli agenti attivi in grado di attribuire signifi-
cato e, di conseguenza, modellizzare la propria Umwelt. Per meglio dire, la 
possibilità di semiosi diventa qui la linea di confine che separa i viventi dagli 
oggetti inanimati (Robuschi, 2019, p. 569). 
 

Questa prospettiva estende «la zona di produzione semiotica 
dall’umano al vivente, da un livello culturale antropocentrico a un li-
vello biocentrico» (Iovino, 2015, p. 105) e permette di attribuire 
all’atto estetico, inteso come percezione di connessioni organizzate in 
forme (“distinzioni organizzate”, vedi Ellis, 2006), la possibilità di av-
vicinarci a un mondo comune, ovvero a una «totalità complessa co-
stituita da connessioni relazionali alle quali abbiamo parzialmente 
accesso solo grazie ad atti interpretativi di semiosi» (Robuschi, 2019, 
p. 582). 

Una dimensione estetica così definita può rappresentare una inte-
ressante fonte di ispirazione per esperienze educative volte a identifi-
care e creare connessioni tra gli atti di scoperta, interpretazione e per-
cezione dei partecipanti e quelli del vivente a cui ci si rapporta. In que-
sta direzione, i linguaggi artistici8 e performativi, che si muovono pro-
prio sulla dimensione iconica e analogica, hanno un grande potenziale 

 
viventi – nell’atto di interpretazione e significazione della propria Umwelt – condi-
vidono infatti a diversi livelli le strutture modellizzanti tipiche del comportamento 
estetico» (Robuschi, 2019, p. 568). 

8 Nella biosemiotica «l’arte, così come la cultura, non sono altro che i prodotti di 
un approccio significativo e interpretativo di ciò che ci circonda, ossia dei modelli o 
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rispetto a rivelare una sintonizzazione profonda di cui oggi sentiamo 
la mancanza: essi, dunque, non rappresentano tanto strumenti da uti-
lizzare semplicemente per la loro efficacia icastica, quanto modi per 
moltiplicare le possibilità della dimensione semiotica. In una recente 
opera Amitav Ghosh (2017) ha lamentato l’assenza della grande nar-
rativa e dell’immaginazione letteraria sui temi legati all’emergenza 
ecologica e il predominio di una saggistica legata a un logocentrismo 
e a un razionalismo di fondo. Le sue argomentazioni, che si spingono 
nella direzione di sostenere maggiormente l’utilizzo dei linguaggi ico-
nici che ci accomunano a tutto il vivente, sono decisamente in linea 
con la prospettiva biosemiotica e suscitano interrogativi di fondo che 
possono stimolare nuovi processi creativi nella progettazione educa-
tiva: «pensare l’era del cambiamento climatico significa pensare per 
immagini, discostandoci dal nostro abituale logocentrismo?» (Ghosh, 
2017, p. 94). In questo senso, allestire contesti educativi in cui diventa 
possibile intrecciare le informazioni scientifiche alla dimensione ana-
logica – lungo la “doppia descrizione” che per Bateson era in grado di 
proporre maggior profondità e coerenza nella lettura del vivente9 – può 
rappresentare una strada interessante e promettente per la sperimenta-
zione pedagogica. 
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