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Capitolo settimo

Snorkeling ricreativo, relazionalità ecosistemica ed 
educazione allo sviluppo sostenibile
Francesco Bearzi

1. Definizione dello snorkeling ricreativo

Nel contesto degli ambigui campi semantici relativi alle varie 
attività di immersione (diving) sportiva (altrimenti detta subacquea 
o ricreativa), il termine snorkeling punta a un’attività ricreativa ed 
esplorativa effettuata a pelo d’acqua, avvalendosi di maschera su-
bacquea e snorkel (boccaglio), eventualmente di pinne, con occa-
sionali immersioni in apnea a bassa profondità (Dimmock 2007, pp. 
129-130). Si tende a considerare lo snorkeling come la prima parte 
di un continuum che si evolve, attraverso il free-diving (immersione 
“libera” da attrezzatura – si utilizzano però talvolta pesi leggeri – 
con una componente di apnea decisamente più marcata), fino al ben 
più impegnativo scuba diving (immersione tecnica). (Cfr. Dimmock 
2007, p. 129; Pellizzari & Tovaglieri 2014). Snorkeling e free-di-
ving tendono naturalmente a confondersi; la recente diffusione della 
full-face easy breath mask, che invita lo snorkeler a un’immersione 
più superficiale, tende però a ripristinarne significative distinzioni 
(cfr. Bearzi 2019, in part. p. 43). Il campo esperienziale in oggetto 
coinvolge l’intero continuum; polarizza però l’interesse del pedago-
gista, per ragioni di accessibilità e democraticità, lo snorkeling più 
propriamente detto.

L’attributo “ricreativo” rimanda ordinariamente a una leggera 
accezione ludica, acquisendo distinti spessori in abbinamento con 
altri termini che puntano a convergenti aree esperienziali (turisti-
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co-ricreativa, ricreativo-culturale, ecc.). Con la locuzione “snorke-
ling ricreativo” (SR) si intende qui valorizzare il senso etimologico 
dell’attributo (ri-creare = creare nuovamente), agevolando il tra-
passo concettuale verso la funzione rigeneratrice ed euristica del 
gioco, che crea e ricrea significati e culture (Huizinga 1938; Win-
nicott 1971). L’esperienza ricreativo-trasformativa dello SR induce 
a ristrutturare la trama dei rapporti con se stessi, con la comunità 
globale e con l’ecosistema.

2. Dinamiche esperienziali qualificanti

Si profila per la ricerca pedagogica l’opportunità di riconoscere, 
indagare e coltivare questa potenzialità trasformativa, che si sviluppa 
quando la pratica dello SR supera il sottile confine che la separa da 
un qualunque divertissment e tende piuttosto al detournément, ovve-
ro quando si attiva un inconsueto ascolto di se stessi e dell’ecosi-
stema, nel caso in questione particolarmente immersivo e profondo. 
Per molti, si tratta di un processo del tutto spontaneo. Per molti altri, 
stimolato dall’altrettanto spontanea funzione di mentoring di amici e 
conoscenti. Dal punto di vista tecnico, risulta sufficiente una buona 
maschera subacquea, dal costo ormai irrisorio; modeste le capacità 
natatorie richieste, nel contesto dell’osservanza di piuttosto semplici 
ma imprescindibili norme di sicurezza (Bardi 2009, pp. 55-60, 65-79; 
M. Tarantino 2003, pp. 23-25, 69-76; Dimmock 2009, p. 137).

Si è cercato di esprimere l’ineffabile fascino dell’esperienza del-
lo SR in altra sede, cui si rimanda (Bearzi 2019). Immergersi nel 
mare limpido, nuotando lentamente a bassa profondità, con fluida 
facoltà di movimento tridimensionale – spesso paragonata al volare 
(Bardi 2009, pp. 7-10; Venza 2006, pp. 142-43; Barbero 2016, p. 
24) –, in una dimensione transizionale, nella cornice di meravigliosi 
scenari sottomarini, giocando con la nostra curiosità e quella dei 
pesci, approcciati con disinteressato e amorevole rispetto – diversa-
mente dalle consimili esperienze della pesca subacquea e del nuoto 
sportivo (Bearzi 2019, pp. 46-47) –, stimola un complesso di bene-
fici che reclamano repliche e approfondimenti.
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Si allentano le tensioni quotidiane, apprezzandosi una percezione 
di benessere, di equilibrio, di integrità personale e presenza nell’hic 
et nunc; migliorano la stabilità emotiva e la qualità del sonno, le 
capacità di autocontrollo e di concentrazione, la disponibilità alle 
relazioni interpersonali (Bardi 2009, pp. 8-9, 11, 71; M. Tarantino 
2003, p. 35).

Contribuisce alla sensazione di benessere e tonicità il riflesso di 
immersione, diving reflex (Panneton 2013; Bearzi 2019, p. 46). Si 
avverte di muoversi e agire in stato di grazia, soli con se stessi; il 
rassicurante e ovattato grembo marino culla e trastulla (Gargiulo 
2006-1, p. 36; 2006-2, p. 74), rimandando a esperienze personali e 
archetipiche della prima infanzia o della vita intrauterina (Capodieci 
2004; 2006). Da un lato si tende all’esclusività, prediligendo – se il 
contesto non è troppo impegnativo – l’immersione solitaria al si-
stema di coppia (Capodieci 2006, pp. 58-59; su tale sistema, Bardi 
2009, pp. 59-60, 76).

Dall’altro si concepiscono nuove relazioni con il mondo, più 
aperte e coesive. Il trovarsi in una dimensione altra, dove tutto sem-
bra possibile, catalizza la valenza emozionale dell’esperienza e ten-
de a stimolare straordinarie potenzialità generative e trasformative, 
apportando feconde conseguenze in termini di flessibilità mentale, 
in particolare sui processi del pensiero creativo e divergente (Venza 
and Mandalà 2006, pp. 86-87). Maturata al di fuori dei consueti 
schemi, l’esperienza tende a trasferirvisi con grande fluidità, riconfi-
gurando le relazioni e i contesti organizzativi e sociali, rispondendo 
così nel modo migliore alle pressanti e disorientanti esigenze di un 
sistema economico che reclama la nostra continua ridefinizione e 
l’attribuzione di senso all’estraneità, la differenza non significabile 
(Venza 2006, pp. 143-146), nonché alle istanze dell’interculturalità 
(Venza and Mandalà 2006, pp. 88-89).

Praticare SR, veramente soli e al tempo stesso insieme, rigenera 
le capacità creative, il senso di libertà, di fiducia, la capacità di ascol-
to e di cura. Le dinamiche esperienziali ben si interpretano alla luce 
della teoria delle relazioni oggettuali di Winnicott: in questo spazio 
transizionale si rinnova ludicamente l’illusione di una corrispondenza 
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tra la capacità immaginativo-creativa soggettiva e la realtà condivisa, 
respira il nucleo sano e autentico della personalità, fucina della ricon-
siderazione dei rapporti Sé-mondo (Winnicott 1971; Bearzi 2019, pp. 
49-50; Capodieci 2004, pp. 50-52).

Ancor più in profondità, si tende a sperimentare qualcosa più 
intimo del proprio “io”. Un più ampio noi, un flusso vitale ricco 
di sfumature, con cui si stabilisce un equilibrio dinamico. Un pro-
gressivo spogliarsi dell’intenzionalità, degli automatismi egoistici e 
del senso della differenza esclusiva, che cedono il passo al senso di 
interdipendenza e di armonica e inscindibile relazione con l’ecosi-
stema (Bearzi 2019).

3. La sfida educativa globale

Mai come oggi la responsabilità di promuovere lo sviluppo so-
stenibile (e una pacifica esistenza collettiva) è stata così pressante 
e drammatica per tutti i settori educativi (Unesco 2017, p. 7). Una 
profonda trasformazione è indifferibile; nel definitivo tramonto di 
un modello di sviluppo basato sulla “mera crescita economica”, gli 
studenti diventano “agenti del cambiamento”, “cittadini della soste-
nibilità” (Unesco 2017, p. 10; Wals 2015).

L’imprescindibile via maestra tracciata dall’Agenda 2030 (Tran-
sforming our World) ispira una pedagogia olistica e trasformativa, 
orientata alla prassi, learner-centered, supportante la crescita e il 
cambiamento sostenibile del soggetto in interazione con il mondo; il 
ruolo centrale dell’Educazione allo Sviluppo Sostenibile (ESS), nel-
la prospettiva della formazione permanente; la complementare pro-
spettiva dell’Educazione alla Cittadinanza Globale (ECG), promo-
trice del dialogo interculturale e della coesione sociale, a partire dal 
livello locale; lo sviluppo di competenze fondamentali e trasversali 
per la sostenibilità – di pensiero sistemico, di previsione, ecc. (UN 
2016; Unesco 2017, in part. pp. 7-8, 10, 54-57; 2018; Bearzi 2018).

Per maturare tali competenze, risultano indispensabili situazioni 
educative complesse che stimolino ad “avventurarsi in nuove direzio-
ni” (Unesco 2017, p. 7); “un’educazione olistica e trasformativa” che, 
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non limitandosi a integrare nel curriculum contenuti quali il cambia-
mento climatico, pratichi metodi di apprendimento attivi (Unesco, pp. 
7, 55; Ellerani 2012); una pedagogia «che supporti un apprendimento 
autogestito […], l’inter- e la trans-disciplinarietà e il collegamento 
dell’apprendimento formale con quello informale» (Unesco 2017, p. 
7, corsivo mio) e che coinvolga l’integrità della persona, sollecitando 
adeguatamente le sfere cognitiva(-critica), socio-emotiva(-collabora-
tiva-motivazionale) e comportamentale(-prassica) (Unesco 2017, pp. 
10-11). Tra i metodi attivi si raccomandano soprattutto l’apprendi-
mento esperienziale, secondo il ciclo di Kolb (Unesco 2017, p. 55; 
Kolb 1984), trasformativo (Unesco 2017, p. 55; Slavich, Zimbardo 
2012; Mezirow 2016) e trasgressivo (Unesco 2017, p. 55; Lotz-Sisi-
tka et al. 2015).

4. Apprendimento esperienziale, trasformativo e trasgressivo, 
transdisciplinarietà

La pedagogia nasce dall’esigenza concreta di risolvere problemi 
educativi; per definizione, è attiva e trasformativa (Dewey 1929, p. 
24; Baldacci 2013, pp. 43-49). Per impostare la sfida della sosteni-
bilità, appare particolarmente efficace un approccio pragmatista: la 
nostra immagine del mondo si “giustifica” con i suoi frutti, giudi-
cati alla luce di interessi e di valori che evolvono (Putnam 1992, p. 
139; Dewey 1948, p. 137; Baldacci 2013, in part. pp. 60-61) 1. Cosa 
siamo noi? Cos’è l’ecosistema (politico, in caso di ECG)? Qual è il 
nostro rapporto con l’ecosistema? Come lo agiamo? Quali interessi 
e valori guidano la nostra azione? Come ne valutiamo i frutti?

Qualsiasi questione educativa, se suscitata, in un contesto coo-
perativo, nei termini di un dilemma disorientante (Mezirow 2016), 

1 L’approccio pragmatista tende peraltro spontaneamente a integrare l’approccio de-
ontologico, particolarmente fecondo in termini transizionali; se percepiamo di non esserci 
ancora trasformati abbastanza, nel senso che si specificherà più avanti, per cui la nostra 
azione resta pesantemente condizionata dai vecchi sistemi di significati, tendiamo comun-
que a riconoscere che è un dovere comportarci secondo un ideale regolativo (ad esempio, 
kantianamente, elevando la nostra azione all’universale e chiedendoci se contribuisce a un 
mondo in cui vorremmo vivere).
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provoca le persone a mettersi in gioco, costruendo una risposta vali-
da per l’intera comunità. I processi trasformativi si articolano intor-
no a esperienze che catalizzano un cambiamento di prospettiva, ri-
strutturano le cornici di riferimento dei significati (Mezirow 2016), 
consentono di immaginare alternative (Bruner 1990, pp. 107-108) 
e di agirle. Risulta sempre più chiaro alla ricerca educativa, arric-
chita dall’apporto delle neuroscienze, che queste esperienze, oltre 
a provocare la sfera del pensiero critico, dovrebbero coinvolgere in 
termini strutturali la sfera emotiva, immaginativa e inconscia, non-
ché, idealmente, la stessa dimensione somatica, o più propriamente 
l’intero organismo, in rapporto con l’ambiente in cui è immerso2. 
La sfida della sostenibilità invita dunque a valorizzare le straordina-
rie potenzialità trasformative offerte dallo sperimentare con l’intera 
mente, con l’intero organismo, una modalità di relazione con l’eco-
sistema alternativa a quella abitualmente agita. Esattamente quanto 
avviene nell’esperienza dello SR, che costituisce un détournement 
funzionalizzabile, in chiave propedeutica o processuale, al confron-
to con il principale dilemma disorientante che la comunità globale 
deve affrontare. La nostra cultura tende a privilegiare, come meta-
fora trasformativa, lo spiccare il volo, che conserva sfumature con-
templative e solipsistiche. Dall’esperienza dello SR ne emerge una 
più pertinente e feconda: la relazione ecosistemica si comprende e si 
trasforma ottimamente in termini immersivi, in medias res.

Tale trasformazione richiede un costante rapporto con l’espe-
rienza. Perché questa non si riduca a una superficiale ed estempora-
nea Erlebnis, acquisendo invece il corpo di una Erfahrung (Reggio 
2010, pp. 17-20, 163-66; A. Tarantino 2018, pp. 153-69), è indi-
spensabile che torni e ritorni su se stessa, riflessivamente. Il pen-
siero riflessivo3, costrutto che continua a rivelarsi più profondo e 

2 Sui limiti in tal senso dell’originale teoria dell’apprendimento trasformativo, gli ac-
comodamenti dello stesso Mezirow e il relativo dibattito critico, cfr. Taylor, Cranton 2012; 
Cappa, Del Negro 2016, pp. XXXIII-XXXVII; Colazzo 2020. Su cooperative learning, 
embodied cognition e neuroscienze, cfr. Ellerani 2012, pp. 18-23; Bearzi-Colazzo 2017, 
pp. 66-67.

3 Cfr. Dewey 1910; Baldacci 2001, in part. pp. 24-28; Michelini 2016, in part. pp. 
20-23.
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generativo del ciclo di Kolb (a prescindere dagli indubbi meriti, per 
la stessa nascita dell’experiential learning, della prospettiva in cui 
tale schema è stato proposto)4, riconsidera l’intera sfera delle at-
tività umane, ne definisce lo statuto epistemologico e, in rapporto 
trasformativo con l’esperienza, può ristrutturarne i rapporti, esaltan-
done il carattere transdisciplinare.

 Risulta evidente, non da ieri, che «il mondo sembra impazzito 
per la preoccupazione di ciò che è specifico, particolare, irrelato»5, 
noncurante delle «connessioni e interdipendenze» della vita (Dewey 
19292, p. 217); agisce in termini sempre più tecnocentrici e (auto-)
distruttivi, automatici e inconsapevoli, condizionati dalle dinami-
che economiche6. L’esercizio critico e auto-correttivo del pensiero 
riflessivo riconosce che gli amari frutti del nesso scienza-tecnica-e-
conomia impongono una trasformazione evolutiva di tali sfere, nel 
segno del circolo virtuoso di esperienza e natura (Dewey 19292), 
con un atteggiamento di umiltà nei confronti della complessità del 
reale. Sarebbe però terribilmente ingenuo presumere di trasformare 
interi settori dell’attività umana senza ristrutturare la stessa moda-
lità basilare di funzionamento di homo sapiens, che informa la pro-
pria relazione con l’ecosistema e con i propri simili. 

5. Relazionalità ecosistemica e relazionalità intenzionale

Non è affatto semplice comprendere in profondità i paradossali 
comportamenti della comunità homo sapiens, ad esempio in rela-
zione all’incipiente innalzamento del livello dei mari. È legittimo 
sospettare che tali comportamenti siano determinati da qualcosa di 
radicale, ancora non chiaramente individuato. Domandandone il 
senso a un certo numero di persone, due risposte risulteranno ten-
denzialmente più frequenti: “è colpa di grandi interessi economi-
ci”; “l’uomo è egoista e ha smarrito il senso del suo rapporto con 
l’ambiente”. Entrambe colgono aspetti importanti del problema, che 

4 Cfr. le critiche di Miettinen 2000; Mezirow 2016, p. 6.
5 Cfr. Dewey 19292, p. 216; cfr. anche pp. 217, 292, 308.
6 Ibid., pp. 185-217, in part. pp. 216-17; Bateson 1972, in part. pp. 465-79, 520.
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in fondo si compenetrano. Tuttavia, qualcosa non torna. Perché il 
superiore interesse collettivo non riesce a prevalere sui grandi in-
teressi economici di parte? Nella complessa relazione circolare tra 
economia e cultura, quest’ultima appare più determinante e in ulti-
ma analisi decisoria delle regole del gioco che acquisiscono potere 
condizionante7. La seconda risposta scava più in profondità, su un 
piano antropologico-culturale. Tuttavia, la sua formulazione sembra 
tradire un fatale equivoco. In genere si ragiona così: “io, uomo, pen-
so come cambiare il mio rapporto con una cosa distinta, l’ambien-
te”. Bisogna invece aprirsi a una trasformazione profonda del senso 
della relazione stessa, che precede la distinzione tra i due termini.

L’esperienza dello SR, intessuta in un abito di pensiero riflessivo, 
facilita l’emersione di una promettente ipotesi di lavoro, che si pre-
senta qui in termini sintetici. Si premette che, con il termine “funzio-
namento”, si intende valorizzarne un’accezione di estrazione biolo-
gica e propria dell’ecologia dei sistemi complessi, in riferimento 
all’intero organismo e al rapporto che intrattiene con l’ecosistema di 
cui è parte. Si potrebbe dunque individuare, alla base delle vicissitu-
dini delle comunità homo sapiens, apprezzate in significativi archi 
temporali, la dialettica tra due modalità di funzionamento. Da un 
lato, la “relazionalità ecosistemica” (RE), caratterizzata dal senso di 
interdipendenza (nei confronti tanto dell’ecosistema – ESS – quan-
to del sottosistema “comunità umana” – ECG8), tendenzialmente 
in ascolto attivo e aperta a nuovi equilibri dinamici. Dall’altro, la 
“relazionalità intenzionale”, caratterizzata dal senso di autonomia 
soggettiva e di differenza esclusiva, tendenzialmente sorda e domi-
natrice. Un approccio ontogenetico transdisciplinare tende a sugge-
rire che la prima è originaria, la seconda derivata, benché arcaica9.

7 Come sembra dimostrare la celebre analisi dell’economia balinese di Bateson 1972, 
pp. 144-65. Cfr. anche Hooker 2003, pp. 16-19.

8 Su questo nesso, ricostruito a partire dalla comunità umana, cfr. Colazzo, Manfreda 
2019.

9 Così, sul piano individuale, biologia e psicologia (vita intrauterina / ultima fase vita 
intrauterina-prima infanzia); su quello della specie, etologia, antropologia culturale e storia 
(gli snodi principali sembrano i seguenti: rivoluzione neolitica – capitalismo moderno – 
rivoluzione industriale – antropocene).
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Tale euristica ipotesi appare generativa di auspicabili conseguen-
ze, nonché supportata da un notevole corpus di conferme. I para-
dossali comportamenti della comunità homo sapiens potrebbero 
dunque rappresentare, con drammatica evidenza, la difficoltà di tra-
sformare la propria basilare modalità di funzionamento nei termini 
di una evolutiva RE. Per vincere la sfida della sostenibilità, sembra 
dunque imprescindibile cambiare una modalità di sentire, pensare, 
agire, vivere, profondamente radicata nell’individuo e nella comu-
nità globale, con particolare riferimento alla componente ancora 
egemone di stampo occidentale, la cui opera di colonizzazione cul-
turale può dirsi ormai consumata. Il compito trasformativo prospet-
tato dall’Agenda 2030 si potrebbe dunque riconsiderare alla luce 
della prospettiva di consentire a tutti: 1. l’esperienza della modalità 
di funzionamento RE; 2. lo sviluppo del pensiero riflessivo, capace 
di valutare nel breve-medio termine, transdisciplinarmente, quali 
frutti si raccolgono dalle azioni conseguenti a tale funzionamento. 

6. Relazionalità ecosistemica ed emergenza della coscienza

Lo SR sembra consentire il riemergere di una risorsa ancestra-
le, ovvero una dimensione esperienziale dell’ecosistema anteriore 
alla scissione tra scienza, filosofia e religione (Bateson 1972, p. 27). 
Analogamente al caso psicodinamic10, si può apprezzare, in una pro-
spettiva tendenzialmente antropologico-culturale, che la tempora-
nea “regressione” alla RE potrebbe costituire un notevole stimolo 
per la costruzione di una concezione “progressiva” della relazione 
io-mondo, ripristinando in termini evolutivi l’originario senso di 
interdipendenza. Il pensiero riflessivo riconosce che questo “para-
digma esperienziale”, nuovo e antico al tempo stesso, invoca il ri-
pensamento di presupposti/pregiudizi gnoseologici profondamente 
radicati nel senso comune e in buona parte del pensiero scientifico, 
nonché abitualmente agiti dalla comunità globale.

Tra gli esiti più rilevanti della riflessione, emerge l’opportunità di 
ridimensionare il ruolo del presupposto della (auto-)coscienza sogget-

10 Cfr. §§ 2, 5; Bearzi 2019, pp. 48-50.
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tiva, alimento della stessa relazionalità intenzionale. Esso affonda in 
una mentalità di stampo cartesiano, tuttora assai influente, soprattutto 
a livello irriflesso. In breve, lasciando sullo sfondo il respiro di den-
se implicazioni teoretiche riconsiderate in chiave di sostenibilità, con 
particolare riferimento agli apporti offerti dalla eco-fenomenologia di 
matrice merleau-pontyana (Brook 2005; Korchagina 2018; Riggs and 
Hellyer Riggs 2019) e soprattutto dalla neurofenomenologia (Varela, 
Thompson & Rosch 2017), si potrebbe condensare nella formula “vi-
vimus” la dimensione squisitamente appercettiva dell’esperienza della 
RE, come praticata effettivamente dallo snorkeler. Questa consapevo-
lezza appare al pensiero riflessivo, rispetto al cogito ergo sum e ad ana-
loghi pregiudizi: 1. non meno auto-evidente; 2. priva di indebite derive 
solipsistiche (l’autocoscienza si dà, necessariamente, entro una rela-
zione, un contesto “ambientale”); 3. non inficiata da indebite pretese 
ontologiche; 4 non inficiata dal dualismo mente-corpo; 5. generativa 
di auspicabili conseguenze rispetto al valore di funzionare in termini 
di relazione armonica con l’ecosistema. Nel “vivimus” si compendiano 
quattro “E”: Embodied, Embedded, Enactive ed Extended (Rowland 
2010), che sembrano cospirare a una “S” (Sustainable).

Una tale analisi conserverebbe però pressoché intatto un profon-
do neo: non avrebbe rinunciato al mito di una conoscenza rivelativa 
immediata, se non addirittura di un fondativo rapporto teoretico-co-
noscitivo con l’essere (Dewey 19292, pp. 218-54). L’intensità e la 
profondità dell’esperienza dello snorkeler sembrano invece meglio 
inquadrarsi nel contesto della teoria deweyana dell’“emergenza” del-
la mente e della coscienza dall’immersiva relazione dell’organismo 
con la natura (la quale, in senso ampio, abbraccia le stesse costruzioni 
sociali di significati e la cultura). In particolare, la seconda edizione 
di Esperienza e Natura rappresenta la concezione più matura del filo-
sofo a riguardo11, tipica del pragmatismo americano e notevolmente 
influenzata da William James (cfr. ad es. Johson 2006, pp. 48-49). 
Essa contribuisce a spiegare quanto sopra si è definito come détourn-

11 Cfr. ibid. pp. 159-254; Smith 1985; Johnson 2006; D’Agnese 2016; Garrison 2003. 
Per l’estrema chiosa deweyana sulla questione della coscienza, cfr. Dewey, Bentley 1949, 
p. 291; Smith 1985, p. 272.
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ement: un’incoativa e potenzialmente profonda ristrutturazione di un 
continuum esperienziale, dei significati di una storia – la storia, si 
potrebbe aggiungere, di una comunità. «La coscienza è il significa-
to riconosciuto delle cose quando è in corso una consapevole corre-
zione di direzione per mezzo di un’attività organica» Dewey 19292, 
pp. 231); nel contesto di un’azione coinvolgente l’intero organismo 
immerso in un ambiente rivolta a degli scopi, dunque di un evento 
funzionale, si presenta qualcosa di problematico o comunque di non 
scontato, che ci impegna a prendere coscienza del nuovo significato 
assunto dalla nostra azione nel mondo e quindi, contemporaneamen-
te, della natura e di noi stessi, considerati non come sostanze, bensì 
come emergente processo di interazioni. Se ci si intende comunque 
concentrare sugli aspetti conoscitivi immediati di tale processo, più 
che di un rapporto noetico con il flusso della vita, si tratta (come nel 
caso dell’acquaintance del carattere di una persona) di un «insight» 
prevalentemente «pratico ed emozionale, non logico», che nasce da 
un senso di familiarità e implica «immediata disponibilità ad agire» e 
«senso di comunità» (Dewey 19292, p. 239). Percepire è partecipare 
a una situazione (Dewey 19292, p. 249).

Nell’esperienza dello snorkeling si situa dunque anche un’emer-
genza della coscienza, che non coinvolge un’astratta mente disin-
carnata, neppure soltanto un isolato cervello – e tantomeno specifi-
che aree corticali – (Dewey 19292, pp. 159-254, in part. pp. 213-17, 
240-47), bensì l’intero organismo immerso nella natura. Ciò ten-
de a ristrutturare e trasformare i significati in direzione della RE 
e dell’intelligenza dell’interdipendenza, con notevolissime poten-
zialità trasformative nella prospettiva della sfida della sostenibilità. 
Riconnettendosi a «precedenti soddisfazioni», si è stimolati a un 
compito di «manifesta trasformazione»; «se un uomo ha esperito un 
mondo buono, perché non dovrebbe agire in modo tale da ricostrui-
re un mondo cattivo in modo tale che esso riproduca il mondo buo-
no che un tempo aveva posseduto?» (Dewey 19292, pp. 250). L’evi-
denza che lo snorkeler tende a ripetere continuamente l’esperienza, 
suggerisce che la natura induce l’acquisizione di un vero e proprio 
abito, diverso da quello corrotto e alienato sedimentatosi nei secoli.
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7. SR e rallentamento

Nel quadro di una pedagogia che abbraccia una «epistemologia 
critica e pragmatista» (Baldacci 2013, p. 58) – opportunamente in-
tegrante gli assunti oggettivisti, realisti, costruttivisti ed ermeneutici 
(Baldacci 2013, pp. 43-74; Bearzi, Colazzo 2017, pp. 175-82) – si 
è visto che, in base all’esame dell’evidenza disponibile, con parti-
colare riferimento ai risultati delle scienze dell’immersione e della 
psicologia subacquea, sembrano emergere, nel contesto delle dina-
miche esperienziali dello SR, processi trasformativi di notevole rile-
vanza, compatibili con l’istanza di orientare l’integrità della persona 
verso gli obiettivi di ESS e di ECG; appare dunque promettente 
indagarne le opportune modalità di implementazione (supra § 2; 
Bearzi 2019). La trasgressiva prospettiva della transdisciplinarietà 
provoca il suddetto quadro ad allargarsi, abbracciando un approc-
cio più flessibilmente epistemologico-ermeneutico, dotabile di una 
propria rigorosità metodologica e capace di scongiurare da un lato 
l’aridità interpretativa, dall’altro il lassismo procedurale (Baldacci 
2013, pp. 43-74). Non essendo possibile dispiegare tale approccio 
in questa sede, ci si limita a rilevare il fenomeno che investe il pen-
siero riflessivo di molti snorkeler, i quali tendono a sviluppare una 
spontanea curiosità transdisciplinare verso tutte le dimensioni del 
contesto immersivo in questione.

Ci si concentrerà invece su un altro fenomeno qualificante del-
lo SR, il rallentamento. Il praticante scopre ben presto che una 
delle regole fondamentali consiste nel rallentare il moto natatorio 
a rana. lo stile più lento, silenzioso, simmetrico, naturale (Barbe-
ro 2016, pp.75-76, 81-82), compiendo dolci movimenti, simili a 
quelle spontanei dei neonati, osservabili nei corsi di acquaticità. 
Diversamente, si girerà a vuoto, non si noterà nulla (A. Tarantino 
2011) e si inquieteranno i pesci (Bardi 2009, pp. 38, 81-82). Ral-
lentando, saranno invece questi ultimi a venirci incontro e si speri-
menterà più profondamente la RE (Bardi 2009 e supra § 2). Que-
sto rallentamento, si è detto, coinvolge l’intero organismo (in virtù 
di meccanismi psicologici, fisiologici come il diving reflex, ecc.). 



168

Si funziona in una modalità più lenta, profonda e interdipendente, 
sincronizzandosi con i ritmi del flusso ecosistemico, svuotandosi 
della superfetazione di desideri, emozioni e pensieri superficiali, 
indotti dalle soverchianti esigenze di controllo dell’oggettualità.

Le tematiche in questione sollecitano un cursorio esame della 
contrapposizione, molto in voga, tra “pensiero veloce” e “pensie-
ro lento”: il primo intuitivo, istintivo, emotivo, impressionistico, 
analogico, metaforico, automatico e inconsapevole; il secondo de-
liberato, logico, riflessivo, impegnativo, richiedente concentrazione 
e autocontrollo (Kahneman 2011). Si può convenire sul fatto che 
l’approccio al mondo, con particolare riferimento al dominio eco-
nomico-politico, risulti deformato da pregiudizi, emotività e pre-
cipitazione (Kahneman 2011), peraltro amplificati dagli odierni 
contesti di comunicazione. D’altra parte, il costrutto del “pensiero 
lento” appare ben lontano dal rappresentare adeguatamente lo spes-
sore epistemologico-ermeneutico del pensiero riflessivo12; inoltre, il 
costrutto del “pensiero veloce” tende a oscurare il ruolo della creati-
vità, della divergenza e dell’abduttività, senza cui il pensiero rifles-
sivo non si attiva, con particolare riferimento alla fase iniziale della 
“suggestione” (Dewey 1910, pp. 180-81; Baldacci 2001, p. 25).

Il suddetto svuotamento della superfetazione di desideri, emo-
zioni e pensieri superficiali indotto dal rallentamento dello SR 
non può non coinvolgere le omologanti pressioni consumistiche. 
Sembrano riscontrarsi immediati effetti sugli stili di consumo, che 
diventano meno compulsivi, più consapevoli e critici. La rigene-
razione della libera creatività del pensiero riflessivo costituisce 
inoltre il presupposto di assennate deliberazioni economico-po-
litiche. Nella prospettiva della sostenibilità, questo consapevole 
e trasformativo rallentare-nel-movimento non significa staticità, 
piuttosto opportuno e proattivo cambiamento di passo, propedeu-
tico alla scelta della direzione giusta. La sostenibilità non è immo-
bilismo, depressione e decrescita economica, bensì un approccio 
equo, responsabile ed evolutivo alla costruzione di un autentico 
sviluppo umano, o meglio ecosistemico. Non è neppure una mera 

12 Per punti di contatto su “profondità e lentezza”, cfr. però Dewey 1910, pp. 109-11.
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forma adattivo-conservativa di resilienza (Lotz-Sisitka et al. 2015, 
p. 74). Una resilienza conservativa, disadattiva e insostenibile 
sembra invece più propria delle strutture dei sistemi capitalistici 
(Lotz-Sisitka et al. 2015, p. 74).

La prospettiva della RE induce al ripensamento dello stesso mo-
dello dello sviluppo umano, al di là dei suoi enormi meriti per l’im-
postazione di politiche economiche più eque e sostenibili, in con-
trapposizione al modello del capitale umano (Sen 1999; Baldacci, 
2014, pp. 46-71; Bearzi 2017, pp. 60-61). La sostanziale adozione 
da parte di Sen13 del principio responsabilità (Jonas 1979) nei con-
fronti delle generazioni future e delle altre specie viventi, nel tenta-
tivo di adeguare il modello alla sfida della sostenibilità, non sembra 
infatti superare pienamente i presupposti antropocentrici (e indivi-
dualistici14) del capability approach (Demais, Hyard 2014). Posto 
che la complessità e la rilevanza della questione non si possono af-
frontare qui, ci si limita ad osservare che la crescita culturale della 
RE tenderebbe “fisiologicamente” a tradursi in modalità diverse di 
praticare l’economia e di stabilire consensualmente, a livello glo-
bale, le regole del gioco. Naturalmente, in tempi non troppo brevi. 

Rimandando più ampie considerazioni ad altra sede, va infine al-
meno accennata la rilevanza del problema della conciliazione tra di-
ving e turismo di massa, che impegna duramente teorici e operatori 
di sviluppo sostenibile (Mota 2016; Belhassen et al. 2017). Nel con-
testo dell’Obiettivo di Sviluppo Sostenibile 14 dell’Agenda 2030, 
La vita sott’acqua (Unesco 2017, pp. 38-39) – il cui conseguimento 
nel nostro paese segna il passo15 -, si può lamentare un’attenzione 
non del tutto adeguata al fenomeno, nonostante l’indubbio rilievo 

13 Cfr. Sen 2009.
14 Per un’estensione dell’approccio capacitante in chiave sociale, fonte di più ampie 

libertà sostanziali, cfr. Andreoni 2009; Colazzo, Manfreda 2019, pp. 100-04. Per la sua 
integrazione con il paradigma cooperativo, in una prospettiva di coesione sociale, cfr. Be-
arzi 2018.

15 Cfr. ASviS 2018, pp. 58-59, 39, 41, 17, 120, 133, 67. Mentre gli effetti della pan-
demia appaiono trascurabili (cfr. AsviS 2020-1, p. 8), la Legge di bilancio 2020 si rivela 
sostanzialmente disattenta alle istanze dell’OSS 14 (cfr. AsviS 2020-2, pp. 9, 14, 69-71).
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sperimentale di alcune delle azioni promosse16, per cui si rivela fon-
damentale una pianificazione strategica che coinvolga le comunità 
locali e prospettive di partenariato, specie con il terzo settore (Une-
sco 2017, pp. 53-56). 

Conclusioni

Si è argomentato – soprattutto alla luce dei costrutti pedagogici 
di apprendimento esperienziale e di pensiero riflessivo, nonché cer-
cando di aprire una prospettiva interpretativa transdisciplinare an-
cor più feconda della già considerata sinergia tra le scienze dell’im-
mersione e la psicologia – in che termini la sfida della sostenibilità 
richieda una riconsiderazione della modalità basilare di funziona-
mento della comunità e dell’individuo homo sapiens, in virtù degli 
ausili offerti dallo stesso ecosistema. Si apprezzano così in termini 
più strutturali le potenzialità trasformative dello SR, che rappresen-
ta al contempo: una concreta, immediata e ristrutturante esperienza 
da implementare nei percorsi di ESS e di ECG; un modello meta-
forico di analoghe esperienze di immersione nell’ecosistema e nella 
comunità umana, capaci di trasformare gli abiti costituiti da sistemi 
di significati profondamente sedimentati che condizionano il nostro 
funzionamento in termini disintegrati e disadattivi. Restano da inda-
gare tematicamente in altra sede, tra l’altro: 1. le precise modalità di 
implementazione di tale esperienza nei diversi contesti educativi; 2. 
il pieno dispiegamento delle potenzialità transdisciplinari del feno-
meno dello SR; 3. le potenzialità trasformative dello SR rispetto al 
sistema economico. Si può anticipare, in relazione al primo punto, 
che il cardine dell’implementazione appare costituito dal ciclo na-
turale e ricorsivo immersione – “riflessione sul lido” (Bearzi 2019), 
che si estende spontaneamente a piccole comunità (Bardi 2009, 
p.10), coinvolgendole in una dimensione cross-boundary capace 
di integrare, attraverso apprendimento esperienziale e project-ba-
sed impegnato in una concreta trasformazione locale e globale, le 

16 Cfr. in part. le azioni https://oceanconference.un.org/commitments/?id=19749 e 
17322.
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dimensioni dell’evoluzione personale e collettiva, nel contesto di 
un più ampio percorso di formazione transdisciplinare sulla soste-
nibilità (Wals 2015, in part. pp. 24-27). L’esperienza ricreativa ed 
esplorativa dello snorkeling sembra peraltro perfettamente contem-
perarsi con le caratteristiche della “comunità creativa di ricerca”, 
che trasforma e ricostruisce il rapporto Sé-Altro-Mondo17. 

17	  Cfr. Bearzi-Colazzo 2017, in part. pp. 98-100; Bearzi 2018.
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