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1. 
Ragionare in rete?

1.1. Perché ragionare in rete?

1.1.1. Per motivare

Non si può non prendere le mosse dal contesto in cui la scuola italiana è immersa, un contesto che, per una serie di ragioni che non è questa la sede di approfondire, non sembra favorire come un tempo la motivazione all’apprendimento scolastico, in tutti i settori disciplinari
. 

In questo quadro si sottolinea, pressoché universalmente, l’esigenza di promuovere tutte quelle forme di innovazione in campo didattico e organizzativo che possano contribuire a rimotivare gli allievi ad apprendere
.

Bisogna, tuttavia, prestare attenzione al fatto che gli apprendimenti a cui si intende motivare gli allievi siano effettivi, ovvero adeguati ai fondamenti epistemologici della disciplina a cui si riferiscono
.

Per motivare ad apprendere - ma ad apprendere in senso disciplinarmente caratterizzato - pare che la strategia più efficace consista nel cercare di conferire la massima significatività possibile
, a partire dal vissuto degli allievi, non solo e non tanto ai cosiddetti “contenuti”, quanto soprattutto ai metodi e agli stili propri di ciascuna disciplina.

Sotto questo profilo, dunque, appaiono benvenute tutte quelle particolari forme di innovazione didattica che sembrano favorire la messa in gioco del vissuto degli allievi, sviscerando e rinforzando quegli elementi (domande, bisogni, atteggiamenti, stili, conoscenze, competenze) che costituiscono l’anticipazione più o meno ingenua di determinati tratti disciplinari (soprattutto di quelli fondanti).

Ora, si ha motivo di ritenere che proprio il ricorso oculato a strumenti di tipo telematico e multimediale possa favorire l’“aggancio” tra le modalità di conoscenza relativamente spontanee degli allievi e quelle proprie delle discipline scolastiche e, in particolare, della filosofia. 

Questi strumenti, infatti, 

· da un lato possono favorire, a certe condizioni, l’esplicitazione delle “matrici cognitive” proprie degli allievi
, 

· dall’altro possono consentire, meglio di altri strumenti, di “innestare” su tali matrici i nuclei concettuali propri della disciplina, favorendo così la percezione da parte degli allievi della “significatività” di tali nuclei. 

1.1.2. Per individualizzare

L’innovazione didattica non può non tener conto del cambio di paradigma a cui stiamo assistendo per quanto riguarda l’interpretazione dei processi di comunicazione  e di apprendimento.

Dal paradigma trasmissivo (Shannon)
 si passa a un paradigma interattivo (Ghiglione, Kraut)
. Non si tratta più di trasmettere sapere ma di costruirlo, interagendo con i discenti
. 

è intuitiva la funzione che possono assolvere gli strumenti telematici e multimediali per la costruzione condivisa del sapere.

All’interno di questo nuovo paradigma il modello più convincente appare quello ermeneutico-semiotico (Goodman, Petofi)
.

Un’implementazione operativa interessante di questo modello, specialmente per quanto riguarda attività di ricerca adatte a gruppi di allievi post-adolescenti (con particolare riguardo alla ricerca filosofica), potrebbe essere senz’altro quella di un cooperative learning concepito come group investigation (Hertz-Lazarowitc, Sharan)
.

L’attenzione ai fondamenti epistemologici dello “specifico disciplinare”, tuttavia, dovrebbe dissuadere da un’applicazione acritica e meccanica di queste proposte, che possono rappresentare, piuttosto, una ricca fonte di stimoli e suggerimenti.

In un contesto in cui gli allievi appartenenti al medesimo ordine di scuola, alla medesima tipologia di istituto e finanche alla medesima classe risultano sempre più differenziati sia dal punto di vista culturale che dei livelli delle rispettive prestazioni (si pensi solo all’integrazione degli stranieri), un altro problema è legato alla necessità sempre più forte di pensare a forme nuove di individualizzazione dell’insegnamento.

A tale obiettivo sembra puntare anche il progetto di riforma della scuola (attualmente intitolato al Ministro Moratti) in base al quale, anche sul piano lessicale, le vecchie unità didattiche vengono sostituite da unità di apprendimento (con l’accento che cade sul soggetto che apprende piuttosto che su quello che insegna) e viene prevista la costruzione di un portfolio individuale delle competenze maturate da ciascun allievo
.

è ben noto come il perseguimento dell’obiettivo di una didattica autenticamente individualizzata si scontri quasi inevitabilmente con un’organizzazione dello spazio e del tempo-classe che rende tale didattica concretamente impraticabile se non a costi altissimi (in termini, per esempio, di riduzione del tempo dedicato allo svolgimento del programma obbligatorio o di incremento esponenziale del carico di lavoro del docente). 

Il ricorso ponderato e sapiente ai nuovi strumenti telematici, certo, a determinate condizioni di accessibilità ai medesimi, può contribuire a risolvere questo tipo di problema, accelerando enormemente i tempi dell’interazione allievo-docente e allievo-allievo.

1.2. Dimensioni educative della rete

Se seguiamo Calvani, che da tempo si occupa della didattica attraverso Internet, per quanto riguarda l’uso educativo della rete possiamo distinguere almeno quattro diverse dimensioni: 

· la dimensione del semplice accesso all’informazione (che vede le figure del serendip, del browser, del searcher ecc.);

· la dimensione della costruzione in rete (in particolare di siti, ipertesti, micromondi, in generale allo scopo di stupire, di proporre ecc.)

· la dimensione dell’organizzazione (che comprende le varie situazioni in cui “più soggetti entrano in rapporto reciproco avvalendosi della rete per conseguire finalità comuni, previamente definite”);

· infine la dimensione della comunicazione, intesa come “accrescimento dell’interazione tra soggetti” 
.

1.2.1. Per informarsi

Sull’uso della rete per accedere all’informazione ha messo l’accento, ad esempio, per quanto riguarda la filosofia, Gianni Vattimo: “Noi per insegnare filosofia nei licei abbiamo bisogno di trovare più testi di questo tipo [cioè che aiutino a ricomporre “qualche forma di unità nella cultura degli specialismi”]. [...]. Questo è un lavoro che ad es. i nuovi media elettronici con le memorie meccaniche possono aiutare a risolvere, in quanto si può oggi insegnare di più dove si trovino i dati che insegnare i dati. Si può tentare di diminuire il peso materiale delle materie e di aumentarne il gioco attuale”
.

A dire il vero attualmente le principali risorse utili, in termini di “dati culturali”, ossia testi, articoli, saggi ecc., se si eccettua qualche raro testo integrale tradotto in italiano (in genere si tratta di classici), sono ancora in lingua inglese e risentono, ovviamente, della modalità tipica propria della cultura anglosassone di porre le questioni, che possono essere di maggior rilevanza per alcune discipline piuttosto che per altre: ci riferiamo, oltre che ai classici tradotti in lingua inglese, alle riviste elettroniche o e-journals, i pre-prints (cioè i testi che gli autori propongono alla discussione internazionale), i newsgroups, le mailing lists a cui ci si può iscrivere anche solo per leggere i contributi di chi vi scrive ecc.

Inoltre, il ricorso a Internet presuppone, oltre una discreta conoscenza della lingua inglese (e specialmente di un inglese tecnico, per addetti), anche un discreto lavoro di analisi critica delle risorse offerte per valutarne l’attendibilità e il grado di aggiornamento. 

Per queste ragioni, a meno che non ci si proponga l’obiettivo specifico di educare alla navigazione in rete per trovare risorse utili alla disciplina che interessa
 , la ricerca di dati culturali su Internet, ai fini di una formazione culturale, soprattutto se questa è rivolta a chi è ancora in gran parte digiuno della disciplina in questione, appare, almeno attualmente, meno efficiente del più “tradizionale” studio guidato su testi “cartacei”, forniti in fotocopia dallo stesso docente, offerti dal libro di testo adottato (l’antologia) o reperibili nella biblioteca scolastica.

In ogni caso, a parte l’esercizio specifico del browsing, con quanto comporta in termini di serendipity, lo studio di materiali testuali reperiti in rete piuttosto che in forma cartacea, in quanto tale, non sembra implicare un approccio didattico fondamentalmente diverso da quello praticabile con strumenti più tradizionali; ad esempio l’approccio ermeneutico che costituirà, come vedremo (§ 2.2.1), certo la modalità forse più avanzata, ma anche la più abbondantemente sperimentata, e già in un certo senso “tradizionale”, di praticare certe discipline, come la filosofia, in classe.

1.2.2. Per costruire

Se si guarda alla possibilità di ricorrere a Internet, non per raccogliere informazioni, ma allo scopo di costruire di un prodotto didattico, ad esempio un ipertesto di argomento filosofico, e metterlo in rete, si può certamente convenire che si tratta di una prospettiva seducente, soprattutto perché, in genere, abbastanza motivante per gli allievi, o, almeno, per alcuni di essi.

Esperienze, in questo senso, se ne contano ormai diverse. Della costruzione degli ipertesti si può dire, in parte, quello che si dice dei micromondi (in riferimento ai bambini). “Le implicazioni cognitive della progettazione cooperativa in rete sono evidenti. Vengono in mente alcune intuizioni di Papert che [...] suggeriva di immaginare non tanto dei computer che insegnassero ai bambini ma dei computer a cui i bambini potessero insegnare [...] La cosa importante non è la rappresentazione accurata della realtà, ma è fare qualcosa che abbia una sua coerenza interna, che abbia senso e che mostri la qualità dell’immaginazione”
.

Le competenze messe in atto nella costruzione di un ipertesto hanno appunto carattere costruttivo. Senza negare loro valore (anzi, si tratta senza dubbio di competenze la cui promozione costituisce un fondamentale obiettivo della nuova scuola) bisogna riconoscere che esse non sono sempre necessariamente richieste in sede di formazione culturale.

Si collocano, ad esempio,  agli antipodi delle “competenze filosofiche” che hanno piuttosto a che fare con la decostruzione (Derrida) dei “sistemi” concettuali, ossia con la ricerca dei loro fondamenti, ma per metterli in discussione, più che per “costruirvi sopra” qualcosa
. 

Con un’immagine si potrebbe quasi dire che, se un ipertesto è caratterizzato, per definizione, da una serie di nodi, l’esercizio filosofico è piuttosto quello che li scioglie che non quello che li stringe.

1.2.3. Per organizzare

Per quanto riguarda l’uso di Internet a scopo di organizzazione di attività, di coordinamento e di cooperazione, si fa riferimento, in generale, ad attività come la formazione a distanza, come la ricerca-azione, come la costruzione cooperativa a distanza di oggetti fisici ed elettronici ecc
.

Senza dubbio anche nella ricerca sulla didattica il mezzo telematico si rivela molto proficuo. Nella costruzione del nostro progetto gli scambi telematici con esperti di diverse agenzie e con gli stessi allievi per chiarire o discutere questioni tecniche e organizzative sono stati preziosi.

1.3. Come comunicare in rete?

La dimensione che appare più pertinente a far “ragionare in rete”, ci sembra, in ultima analisi, quella della comunicazione.

Una distinzione importante da fare è tra comunicazione asincrona  (web forum, blog, e-mail) e comunicazione sincrona ossia “in tempo reale” (chat, videoconferenza)
. La forma asincrona appare, almeno in determinate situazioni, più adatta a un uso didattico consapevole della rete. 

La comunicazione sincrona, infatti, presenta una serie di controindicazioni.

· La comunicazione sincrona, rispetto a quella asincrona, favorisce il senso di una partecipazione di carattere più ludico, mentre quella asincrona permette una maggiore concentrazione e favorisce un maggior senso di responsabilità nel soggetto che comunica, nonché più marcate esigenze di rigore logico e di chiarezza espositiva.

· Bisogna poi tenere conto dei rischi connessi al ricorso massiccio a forme di comunicazione abbastanza fuori controllo come la chat che, come sempre più si riscontra nella vita sociale, possono indurre in soggetti particolarmente fragili, come certi adolescenti e post-adolescenti appartenenti a determinati contesti familiari, sociali e ambientali e/o caratterizzati da un determinato vissuto personale, vere e proprie forme di dipendenza emotiva dal mezzo elettronico
. 

· La comunicazione sincrona corrisponde a quello che avviene comunemente in classe, con tutte le implicazioni che essa comporta in termini di immediatezza, rapidità, esercizio di “presenza di spirito”, ma anche in termini di rischi di distrazione, superficialità ecc. Perciò, soprattutto se si ha a che fare con soggetti che si frequentano abitualmente (come nel caso della nostra esperienza: allievi della stessa classe o di classi parallele), non sembra particolarmente sensato favorire forme di comunicazione a distanza che sono del tutto equivalenti (salvo che per gli aspetti psicologici sopra rilevati) a quelle in presenza.

1.3.1. Il web forum
Tra le forme di comunicazione asincrone il web forum appare particolarmente adatto a promuovere la capacità di ragionare.

In generale, vale per il web forum quello che si può dire della mailing list.

“In funzione del rapporto che si instaura tra esperto e meno esperto si può dire che si attuano forme di apprendistato cognitivo. In virtù della continua e inevitabile collaborazione reciproca tra iscritti una lista [così come un forum] è anche un ambiente effettivo di peer tutoring. Non bisogna infine dimenticare che un dibattito on line tende a incoraggiare un forte senso di comunità, soprattutto quando attorno alla tavola rotonda virtuale, come accade in molti gruppi di lavoro universitari, siedono esperti o interlocutori in grado di mantenere il tono della discussione su un livello qualitativamente elevato: i singoli iscritti o gli studenti percepiscono in questo caso la loro stessa presenza come una sorta di privilegio e sono più motivati a partecipare e a migliorare la qualità dei loro interventi. Si parla in questo caso di electronic mentoring”.

Le ultime osservazioni appaiono particolarmente rilevanti per la didattica della filosofia: accanto all’attività implicita di peer tutoring, una discussione on line “guidata” da esperti (come lo stesso docente di classe) accresce la motivazione e, soprattutto, configura una sorta di rinnovata relazione di maestro-discepolo (“apprendistato cognitivo”, “electronic mentoring”) che, mutatis mutandis, come vedremo (§ 2.3), è forse quanto di meglio possa favorire un esercizio maieutico (cioè autenticamente filosofico), seppure all’interno di uno scambio uno-molti e nel contesto di una civiltà caratterizzata da un rapido consumo della comunicazione
.

Rispetto alla mailing list, inoltre, il forum on line o bacheca elettronica, grazie alla sua configurazione in threads tematici o fili e, in generale, alla sua struttura più compatta e organica
, appare venire incontro molto meglio alle esigenze di chiarezza, sistematicità, accessibilità, proprie di un’attività che pretende di avere valore didattico, culturale o anche solo di documentazione ad uso di terzi.

1.3.2. Il blog
La forma del blog è meno usata dal punto di vista didattico, ma, almeno potenzialmente, tra quelle più promettenti.

Come è noto il blog non è altro che una pagina web o un microsito nel quale una persona può periodicamente “postare” (inviare tramite post) proprie considerazioni o riflessioni che tutti, collegandosi, possono leggere e, se vogliono, anche commentare.

Sono famosi i casi di blog di giornalisti e corrispondenti dall’Iraq o da altre zone di guerra, ma anche quelli di semplici abitanti del luogo: spesso si tratta delle uniche fonti di informazione a disposizione per sapere che cosa sta accadendo in un determinata regione.

Sotto il profilo didattico affidare a ciascun allievo la cura di un proprio blog significa conferirgli una sorta di responsabilità permanente come soggetto artefice “organicamente” di cultura e non solo autore di singoli, separati, “prodotti scolastici”, come l’elaborato scritto (il “tema” di italiano), la relazione di storia ecc.

Il blog personale, in prospettiva, sorta di diario pubblico, aperto al confronto con altri, fatte salve le necessarie esigenze di privacy (per le quali si può pensare all’uso di nicknames o ad altre forme di protezione dell’identità dell’autore e/o dell’accessibilità al contenuto del sito), potrebbe costituire un elemento importante per la costruzione di un portfolio individuale condiviso, nel quale, accanto a competenze e conoscenze, verificate e valutate dai docenti, sia fatto adeguato spazio a interessi, attitudini e a tutto ciò che il soggetto stesso considera come importante per caratterizzare il proprio profilo e che possa essere continuamente aggiornato o modificato (con un clic, verrebbe da dire).

Per quanto riguarda la didattica delle singole discipline il blog  può avere un uso più limitato e circoscritto.

Si può semplicemente trattare di una pagina web, aperta agli interventi di chi si collega, nella quale l’allievo svolge e argomenta le sue considerazioni su un problema specifico, formulando ipotesi e citando testi e autori pertinenti.

La costruzione di un blog tematico di questo genere può costituire la naturale prosecuzione di un dibattito iniziato in un web forum (tale è stato l’uso che ne abbiamo fatto nel nostro progetto).

L’allievo vi può trarre le fila della discussione e, senza più misurarsi direttamente, almeno in prima istanza, con altri interlocutori, esporre e argomentare la propria tesi con maggiore autonomia (ovvero sollevare ulteriori problemi).

Sotto questo profilo l’elaborazione del blog potrebbe ricordare la costruzione di un saggio breve, con la differenza fondamentale che il blog conserva “vivi” elementi di interattività e di dialogicità (chiunque può intervenirvi per fare osservazioni, commenti, critiche, apprezzamenti, a cui si può di nuovo replicare e così via) che nel saggio cartaceo - lungi dall’essere assenti - rimangono, però, impliciti.

Nella nostra sperimentazione, come vedremo, abbiamo proposto agli allievi della “classe di confronto”, a chiusura del progetto, proprio la stesura di saggi brevi da confrontare con i blog prodotti dagli allievi delle “classi di progetto”.

1.4. Perché comunicare in rete tra compagni di classe?

Una prima obiezione, che si sarebbe tentati di avanzare, consiste nel negare l’utilità di forme di comunicazione a distanza a scopo didattico tra soggetti che quotidianamente si incontrano nella stessa aula o, almeno, nel medesimo edificio scolastico.

· In primo luogo - per replicare a questa obiezione - si può vedere in un’esperienza di questo genere semplicemente l’occasione per svolgere ricerca esplorativa, ossia come una sorta di “simulazione in vitro” di una forma vera e propria di e-learning da  impostare successivamente, per esempio attraverso la collaborazione tra classi di scuole diverse.

· In secondo luogo la gran parte del lavoro on line tra allievi delle medesima classe è quella svolta in orario pomeridiano e consiste in una forma alternativa di lavoro domestico (i tradizionali “compiti per casa”). Essa, perciò, consente di introdurre momenti di collaborazione tra pari e di interazione con il docente in una fascia oraria i cui sarebbe arduo realizzarli in altra forma.

· In terzo luogo è ormai abbastanza noto come l’interazione con altri da parte di un soggetto, quando questa è mediata dal mezzo elettronico, muti significativamente l’atteggiamento di questo soggetto stesso sotto il profilo psicologico e, quindi, anche cognitivo (volgendo in positivo le avvertenze precedenti circa i rischi di uso distorto di questi mezzi); indipendentemente dal fatto che siano materialmente possibili altre forme, più “concrete”, di relazione.

L’allievo si sente più protetto sia nei confronti del docente che dei compagni. Si potrebbe quasi immaginare che il monitor (sorta di postmoderno “lettino” di un curioso setting neo-psicanalitico) sostituisca o sospenda, per certi aspetti, i “freni inibitori”, il “super-Io”, o come altrimenti vogliamo chiamare ciò che nella relazione vis à vis produce frequentemente - si pensi alla classica “interrogazione” - forme di inceppamento della memoria, di blocco dell’esposizione, strategie di evitamento nell’affrontare e discutere un problema. Per farla breve, è paradossalmente più probabile che l’allievo “dica la verità” su ciò che crede, pensa e ricorda davanti a un monitor che davanti al volto dell’altro; o, comunque, dica qualcosa di diverso da ciò che direbbe o, più spesso, non direbbe altrimenti.

· In quarto luogo l’esercizio di comunicazione on line ha evidenti e immediate ricadute nell’apprendimento di un uso consapevole ed efficace dello “strumento linguistico”
: via intermedia tra l’oralità e la scrittura, la scrittura on line in generale può rappresentare un ottimo apprendistato per l’organizzazione tanto del proprio pensiero (aspetto di più diretto interesse per la didattica della filosofia) quanto delle modalità della sua esposizione, con ricadute benefiche per la promozione dei valori come la chiarezza, la coerenza e l’efficacia nella comunicazione verbale, in generale.

· Last but not least, la comunicazione on line permette un’immediata registrazione di quanto comunicato, consentendo non solo il “controllo” da parte del docente, ma anche tutte le possibili forme ricorsive di discussione e problematizzazione da parte della comunità di ricerca; in ultima analisi quell’immediata documentazione che evita la tipica dispersività delle discussioni in classe e favorisce l’accumulazione del sapere (sia “dichiarativo” che “procedurale”, per usare questa distinzione mutuata dalle scienze cognitive) sul problema in gioco.

2. Il contributo della filosofia

2.1. Un modello disciplinare...

L’insegnamento della filosofia non è esente dalla caduta di motivazione
 che investe più generalmente le discipline scolastiche e dal bisogno di venire ripensato a partire dal vissuto degli allievi, al limite di ciascun singolo discente, e dalla loro effettiva domanda di apprendimento (e, nel caso della filosofia, di senso).

Per di più la filosofia, come disciplina scolastica, soffre forse più di altre discipline di un certo ritardo nel campo della ricerca epistemologica e didattica che la riguarda.

Si possono, comunque, richiamare alcuni risultati, generalmente condivisi, di tale ricerca, in particolare quei risultati che specialmente sembrano invocare un più ampio ricorso, in sede didattica, agli strumenti telematici
.

Da tempo si è puntato il dito contro lo studio della filosofia come apprendimento mnemonico delle “opinioni” degli autori, riferite in rigida sequenza cronologica, spesso senza conferire particolare attenzione alle argomentazioni con cui vennero di volta in volta sostenute. Tale studio non solo appare sterile e demotivante, ma - quel che mette conto di rilevare - tradisce l’essenza stessa della filosofia dal punto di vista del suo “metodo” (come disciplina) o, forse ancora meglio, del suo “stile” (come forma di vita).

“Se la filosofia appare arida e astratta è molte volte perché non si è riusciti a trasmettere il senso del suo studio; e questo senso è una domanda che va di continuo rifatta, anzitutto a se stessi. Il che equivale a dire che non si può insegnare sensatamente la storia della filosofia se non si è compresa la filosofia”
.

Dalla storia della filosofia come esposizione di dottrine in ordine cronologico (a volte contrapposte l’una all’altra in modo puramente estrinseco, spesso a solo scopo mnemonico) si cerca sempre più di passare al filosofare come stile di apprendimento e di discussione dei problemi, come attività
.

A questo scopo il rapporto con gli autori resta centrale, ma di questi si recuperano allora i testi, piuttosto che le sintesi, come modelli di ragionamento, di riflessione, di discussione di problemi, senza peraltro rinunciare a conferire senso anche alla loro dimensione storica.

2.1.1. La filosofia per problemi

Una prima forma di innovazione dell’insegnamento della filosofia consiste nel passare dalla tradizionale presentazione storica a un’esposizione per problemi
.

Secondo il filosofo italiano Dario Antiseri, che ha dato un fondamentale contributo alla diffusione nel nostro Paese dell’epistemologia critica di Popper, “è nostro compito, se ci sta a cuore il nostro essere umani, mantenere viva la tradizione razionale occidentale, la tradizione critica intessuta di problemi rilevanti, di teorie ardite, di critiche severe, e regolata da standard quali la verità delle asserzioni e la validità delle argomentazioni”
.

La principale fonte di ispirazione dell’approccio per problemi alla filosofia, come noto, è la filosofia analitica di matrice anglosassone.

Su analoga lunghezza d’onda appare collocarsi l’insegnamento della filosofia in Paesi come la Francia che, come è noto, propone la filosofia solo nella classe terminale dei licei, in forma essenzialmente problematica (non storica, come in Italia), in vista della dissertation conclusiva per il conseguimento del baccalauréat.

Qui, però, la rigidità del modello “anglosassone” è temperato dall’ampio ricorso ai testi degli autori e dall’obiettivo di “sviluppare le facoltà di riflessione dei giovani, far acquisire loro la capacità e soprattutto l’abitudine al giudizio personale, fuggendo l’indifferenza e allo stesso tempo il dogmatismo, dare sull’insieme dei problemi del pensiero e dell’azione un’apertura mentale che permetta loro di integrarsi pienamente nella società”
.

Sotto il profilo didattico, un’adozione rigorosa di questa strategia dovrebbe implicare i seguenti passaggi.

· “La presentazione dovrebbe vertere su un tema, ad esempio il problema della conoscenza. 

· Relativamente ad esso, l’insegnante dovrebbe illustrare le posizioni più significative emerse nella storia del pensiero, ma solo in quanto ancor oggi rilevanti e senza doverle riferire al contesto della filosofia in cui sono nate. L’esposizione avrebbe più o meno questo andamento: ‘a proposito di questo problema, il filosofo X afferma che...; a sostegno della sua tesi porta questi elementi... e sviluppa questa argomentazioni; il filosofo Y individua i seguenti punti deboli nelle argomentazioni di X e propone una diversa teoria, sostenendo... Seguendo questa ipotesi, si avranno le seguenti conseguenze... e risulteranno spiegati i seguenti fatti...’”
.

Si possono notare subito alcuni limiti di questo approccio, in tale versione “pura”: 

· la ricostruzione della “tradizione critica” è opera del docente o del manuale, la qual cosa pone la questione della sua attendibilità e del rischio di una forma occulta di dogmatismo (perché qualunque presentazione e selezione dei problemi non può non prendere le mosse da assunti non esplicitati da parte di chi la effettua);

· viene deliberatamente ignorato il contesto storico dell’emersione dei problemi e la sua eventuale rilevanza per la discussione degli stessi;

· l’analisi è fondamentalmente passiva, perché gli allievi sono chiamati solo a rendere conto dei passaggi argomentativi dei singoli autori e non invece a proporre soluzioni originali;

· l’indagine ha di mira le ipotesi avanzate per risolvere problemi, più che per sollevarne.

2.1.2. Il metodo “zetetico”

Per ovviare, in parte, alla rigidità dell’approccio “per problemi” puro, si può pensare di partire non da problemi già dati o proposti dal docente, ma di attingere al vissuto (ai “bisogni”) dei discenti per esplicitarne le domande e gli interessi, senza seguire schemi precostituiti di “risoluzione”.

Si tratta del metodo che, adottando una definizione di Franco Bianco
, possiamo indicare come zetetico, cioè indagatorio (strettamente imparentato alla maieutica socratica, il metodo filosofico per eccellenza, di cui parleremo in seguito, § 2.3.1).

è chiaro il forte valore di questo approccio dal punto di vista della motivazione allo studio della filosofia, che è spesso proprio uno degli elementi più carenti.

Il rischio è che l’eccessiva condiscendenza al “vissuto” degli allievi faccia perdere di vista la dimensione del rigore filosofico, la necessità di formare competenze strettamente disciplinari attraverso l’indispensabile approfondimento dei contenuti culturali più importanti.

2.1.3. Valore e funzione dei testi e il recupero della dimensione storica

I rischi, sopra delineati, dell’“approccio problematico puro” alla filosofia, così come quelli legati all’adozione del  “metodo zetetico puro”, potrebbero essere evitati qualora i problemi, comunque emersi e sollecitati, siano approfonditi attraverso i testi degli autori, opportunamente selezionati.

Come ha osservato Domenico Massaro,  uno dei componenti della Commissione che ha elaborato i cosiddetti “programmi Brocca” di filosofia (che costituiscono, in attesa dei nuovi curricula legati alla “riforma Moratti”, l’“ultimo grido” in fatto di innovazione “istituzionale” nella didattica della filosofia), “la centralità dei testi dei filosofi, nel laboratorio della pratica didattica quotidiana” consente di evitare la “filastrocca d’opinioni” del tradizionale insegnamento (pseudo)storicistico e insieme i pericoli dell’approccio “puro” per problemi che ha “il grave svantaggio dell’astrazione del problema (l’etica, la logica, la metafisica ecc.) dal contesto storico”
.

In che senso i testi sono importanti per un corretto recupero della dimensione storica?

Nel testo è l’autore stesso che, a partire dai propri presupposti, pone il problema filosofico e ne argomenta una possibile soluzione. L’insegnante e il manuale lasciano la parola, dunque, a un “soggetto” più (letteralmente) autorevole, anche se la responsabilità della scelta dell’autore (e del percorso in cui inserirlo) ricade sempre sull’insegnante, eventualmente coadiuvato e/o sollecitato dagli allievi.

Ciò consente di evitare il rischio del “dogmatismo occulto” prodotto dal docente che “ex cathedra” riassuma e presenti, sulla base soltanto dalla propria formazione culturale e metodologica, i problemi da discutere.

La “voce del passato”, rappresentata dall’autore, pur generando il problema supplementare (e tutt’altro che irrilevante) che consiste nell’intenderla  e nell’interpretarla (problema evidentemente preliminare alla discussione del problema filosofico in sé), costringe tutti i soggetti coinvolti a misurarsi con la dimensione della storicità della problematica filosofica, intesa come questione 

· del contesto in cui i problemi possono sorgere e 

· della differenza tra il nostro contesto e quello di altre epoche e culture.

La storia, quindi, interviene nella dimensione filosofica non tanto come sequenza cronologicamente ordinatrice di temi e problemi filosofici, quanto come “ambiente” che ne rende possibile l’intelligenza (la comprensione).

2.2. ... con valenze trasversali

2.2.1. Il modello ermeneutico-laboratoriale (i programmi “Brocca”)

Combinando insieme tutti questi approcci si può sviluppare un modello di didattica della filosofia, che sembra quello a tutt’oggi più accreditato e che possiamo qualificare come ermeneutico-laboratoriale.

Non è cosa da poco il fatto che questo modello didattico intersechi una della correnti di filosofia che, almeno in ambito “continentale” (europeo), vanno per la maggiore: l’ermeneutica appunto; non senza una “strizzatina d’occhi” alla vecchia e non tramontata idea gentiliana (ben poco realizzata nella stessa scuola che dalla riforma di Gentile prese il nome) del “laboratorio filosofico”.

Questa modalità, apparentemente ibrida, storico-problematica, di proporre oggi la filosofia, che scaturisce dalla combinazione delle varie proposte fin qui riassunte, è del resto suggerita dai cosiddetti “programmi Brocca”, risalenti ai primi anni ’90, che costituiscono la più cospicua innovazione “istituzionale” nell’insegnamento della filosofia dal dopoguerra a oggi.

Il modello ermeneutico, attivando il circolo interpretativo, che mette in relazione 

· vissuto del discente, 

· testo da decifrare dell’autore e 

· problema su cui autore e allievo si affaticano, 

appare la strategia più consona a restituire significatività allo studio della filosofia.

L’approccio ermeneutico, adottato “per centrare l’attenzione sull’attività interpretante come fondatrice della soggettività e dell’oggettività e come ottica della globailità e della complessità”
, pur se accanto ad altri, è pure quello adottato (di fatto come prevalente) da uno dei gruppi di ricerca più vivaci nel campo della didattica della filosofia, di cui si è già accennato sopra, ossia il gruppo dei docenti che si dedicano alla Ricerca Metodologico Disciplinare, facente capo all’IRRE dell’Emilia Romagna, e che hanno adattato alle peculiarità dell’insegnamento della filosofia le indicazioni della Didattica Breve
.

Tale modello non si limita, peraltro, alla sola didattica della filosofia, ma può essere praticato con successo, più in generale, nella didattica delle discipline storiche, artistiche e letterarie.

Infine, non va trascurato il fatto che, secondo quanto suggeriscono un numero sempre maggiore di autori, come Richard Rorty, l’approccio ermeneutico non è fondamentalmente diverso da quello scientifico, quando esso sia epistemologicamente avvertito, ossia dalla strategia per “congetture e confutazioni” messa in luce, ad esempio, da Raimund Popper
.

A ben vedere, infatti, lo stile di indagine epistemologico, per congetture e confutazioni, per dirla con Popper, e quello ermeneutico, che consiste nel negoziare a più riprese il senso di un “testo”, che può anche essere un “progetto”, un’attività ecc., non appaiono così lontani l’uno dall’altro, nonostante le diverse matrici culturali e il diverso lessico con cui tali atteggiamenti si esprimono.

Prendiamo il caso emblematico della traduzione, che costituisce il modello dello stile ermeneutico: chi interpreta un testo comincia formulando un’ipotesi circa il suo senso globale (ipotesi spesso derivante dai proprio pregiudizi,) e via via la corregge se non è congruente con i dati testuali (falsificazione) fino a conseguire una provvisoria “fusione di orizzonti”  (Gadamer) tra il proprio orizzonte di senso e quello, presunto, dell’autore (nel caso che l’“altro” non sia un testo, ma un soggetto parlate, si parlerà di “negoziazione” del senso, di “conversazione”, di “intesa comunicativa”).

In entrambi i modelli si parte da un’ipotesi (che può derivare anche in questo caso da “pregiudizi”: Popper, come è noto, parla dei miti o della metafisica come fonti della creatività scientifica) e la si saggia per prova ed errore sul materiale empirico (il “testo”, “il libro dell’universo” nell’immagine di Galileo).

Del resto si sa ormai che anche in campo “scientifico” l’oggettività è sì connessa alla verifica, ma questa “non può essere intesa come verifica fattuale, ammesso e non concesso che si possa continuare a parlare di ‘fatti’ (e non si può). L’oggettività è un processo di riscontro con il ‘reale’ che passa sempre e comunque attraverso l’interpretazione, la spiegazione/comprensione, la rielaborazione mentale/culturale e che, quindi, reclama verifiche di tipo ormai più sofisticato e più complesso, anche più problematiche: interpretative, appunto, come ha sottolineato il neopragmatismo da Davidson a Rorty e oltre, fino a Nozick”
.

“La stessa psicologia dello scienziato viene a mutare: non è più il fanatico del laboratorio, il ricercatore ossessionato dai ‘fatti’, colui che formula ipotesi dopo una procedura di osservazioni il più esaustiva possibile. è piuttosto un intellettuale che lavora con le categorie dell’interpretazione (pregiudizio + ricerca + ipotesi + verifica + nuovo pregiudizio) e che abita lo spazio inquieto della ricerca, appunto”
.

2.3. Electronic mentoring

2.3.1. Il recupero dell’“arte maieutica”

Nel quadro del modello ermeneutico, suggerito dai “Programmi Brocca” e adottato da anni dal responsabile del presente progetto nella propria “normale” attività didattica, ma anche andando al di là di esso, è possibile forse (questa la nostra sfida) tentare di recuperare il senso dell’attività filosofica come esercizio maieutico, realizzando davvero il passaggio, tanto caldeggiato in letteratura, dall’insegnamento della storia della filosofia all’insegnamento a “filosofare”.

· Il rischio di un’adozione sic et simpliciter di una modalità meramente ermeneutica nel “fare filosofia”, esaltando la dimensione della testualità, è, infatti, quello di schiacciare troppo l’attività didattica sui modelli desunti dalle vere e proprie discipline umanistiche (quale non è o non è del tutto la filosofia, checché se ne dica), “scimmiottando”, in particolare, lo studio della letteratura.

· Non bisogna dimenticare, infatti, che in filosofia il testo non è un oggetto privilegiato di analisi, ma soltanto uno strumento per porre correttamente il problema da discutere (e in questo la filosofia si avvicina ai procedimenti della ricerca scientifica), sia pure a partire dal vissuto degli allievi.

· Anche la contestualizzazione storica del dato testuale assolve una funzione ancillare rispetto al vero scopo, che concerne la comprensione della questione in campo.

· Lo stesso riferimento al “vissuto” degli allievi  (suggerito da Bianco, che, come abbiamo visto, propone un metodo zetetico) va disambiguato.

Il fatto di muovere dal punto di vista degli allievi ha un fondamentale significato tecnico: si tratta dell’argomentazione ad hominem da cui scaturisce il dialogo socratico, cellula germinale di ogni indagine che si voglia autenticamente filosofica, anche quando essa è occultata da forme non dialogiche d’esposizione (il saggio, il trattato ecc.)
.

In altri termini, il fatto di suscitare un problema filosofico a partire dal vissuto degli allievi e di sviscerare i presupposti, le implicazioni, le aporie delle tesi che essi formulano per risolverlo non è una mera “strategia didattica” per motivare a uno studio serio della filosofia (che sarebbe svolto in altro momento o altrove); è filosofia!

Da questo pu

nto di vista i fondamentali riferimenti ai contenuti culturali della disciplina assolvono una funzione che può essere descritta come “soccorso” all’elaborazione filosofica attuale del problema
.

In questo orizzonte la funzione del docente non può che essere di ordine “maieutico”, ancora una volta in senso strettamente socratico.

· Depositario non della verità ma del dubbio, il docente aiuta gli allievi, ostetricamente, a “partorire la verità”, cioè a “chiarirsi le idee”, a mettere “a coerenza” le loro ipotesi, purificandole dei rami secchi, depurandole delle eventuali aporie; 

· a un secondo livello, egli forma negli allievi questa competenza “maieutica” affinché essi la esercitino sugli altri (esercizio critico) e, almeno idealmente, su se stessi (esercizio autocritico).

Non va sottaciuto, infine, il completo cambio di orizzonte che tale mutamento di prospettiva comporta in termini di competenze in uscita degli allievi, di connessioni inter- e multidisciplinari attivate e attivabili, di “obiettivi educativi” perseguibili, facendo svolgere alla filosofia anche la funzione di “meta-disciplina” nei confronti degli altri saperi
. Solo a condizione che tale mutamento di prospettiva si verifichi l’insegnamento della filosofia può dirsi propriamente tale (e non limitarsi all’insegnamento della “storia della filosofia”). 

2.3.2. Telematica e metodo socratico: un punto di intersezione?

Ora, proprio il ricorso agli strumenti telematici appare la via più efficace, perché più efficiente, di realizzare compiutamente quel cambio di prospettiva nell’insegnamento della filosofia che la ricerca didattica suggerisce, ma che spesso è  reso opaco o impedito dalla “forma” o meglio dalla “struttura” degli strumenti tradizionali (il manuale, la stessa antologia).

L’esigenza generale di individualizzazione dell’insegnamento
 è, se possibile, ancora più viva per la filosofia che per le altre discipline: in essa, infatti, secondo il modello della maieutica socratica, il “sapere” più che impartito dal docente o da fonti comunque esterne, dovrebbe “nascere” dallo stesso soggetto discente, opportunamente sollecitato da domande. è chiaro che per realizzare qualcosa di lontanamente paragonabile a questo modello classico si devono immaginare contesti di apprendimento “uno a uno”, docente - allievo, o, in una fase più avanzata, allievo - allievo. 

Le soluzioni didattiche generalmente adottate per avvicinarsi a questo modello si possono ricondurre a tecniche, più o meno informali, di cooperative learning o di peer tutoring. Il rischio, in questi casi, è di scambiare la normale discussione di gruppo, guidata o meno che sia, con l’azione “maieutica” come specifica modalità della ricerca filosofica. In realtà l’ambiente-classe, piuttosto dispersivo, rende difficili o troppo complesse (oltre che demotivanti) forme di “controllo del rigore” dell’argomentazione, quali sarebbero necessarie in un corretto “dialogo” di tipo filosofico.

Gli strumenti telematici, se ben scelti e impiegati, grazie alla loro stessa struttura e a certe forme di “controllo ricorsivo” che rendono possibili ed economiche, da un lato sembrano poter limitare il rischio che il “filosofare” si trasformi in un più generico “discutere” di temi o problemi, senza disporre né di un metodo appropriato, né di forti modelli di riferimento; dall’altro lato favoriscono la più ampia libertà di costruzione, da parte di ciascun allievo o di ciascun gruppo di allievi, di percorsi fortemente personalizzati.

· Se i tools telematici sono utilizzati per discutere di problemi filosofici, con un metodo filosofico, sotto la supervisione (electronic mentoring) di un esperto di filosofia (nel nostro caso: il docente di classe) abbiamo a che fare con una vera e propria forma di e-learning, ossia di formazione a distanza di competenze filosofiche.

· Se, come nella nostra esperienza, il ricorso a questi mezzi si alterna a incontri e discussioni in presenza (trattandosi di sperimentazione realizzata con normali classi di liceo) possiamo parlare di una commistione di e-learning e di normale attività formativa, ossia di blended e-learning
.

2.3.3. Un nuovo tipo di intelligenza?

Un problema aperto resta quello di sapere se gli strumenti telematici, in quanto ambienti di apprendimento, oltre che rendere possibile una sorta di ritorno (parziale) all’originario stile di apprendimento che va sotto il nome di maieutica socratica, come nell’ipotesi che ci guida, introducano, come alcuni ritengono, un modo effettivamente nuovo di pensare e, quindi, di “filosofare”, irriducibile alla stessa pratica filosofica classica e tipicamente (postmodernamente) caratterizzato dalla dimensione ipertestuale, reticolare, associativa, iconica ecc
.

 “La rete globale si può interpretare in molti modi: intanto è una struttura materiale di linee telefoniche e di calcolatori [...]. Poi è uno sconfinato repertorio di dati e documenti e un enorme mercato. Almeno in embrione è un autore di tipo nuovo, collettivo o meglio connettivo [...]. La rete è anche un grande ipertesto [...]. Ma oltre tutto ciò la rete è anche una potente metafora della cultura odierna, la quale già da tempo, per effetto dei media di massa, ha assunto una struttura reticolare e frammentaria”
.

“Che cos’è un’intelligenza collettiva? è un’intelligenza distribuita ovunque, continuamente valorizzata, coordinata in tempo reale, che porta a una mobilitazione effettiva delle competenze”
 .

A noi sembra che si tratti di un problema più apparente che reale; dal momento che la dimensione “reticolare” e “ipertestuale” appartiene già a pieno titolo, si direbbe, alla filosofia di ogni tempo: si pensi solo alla forma letteraria a “scatole cinesi” del “dialogo” platonico o alla struttura concettuale del “sistema” hegeliano (più in generale: alla stessa nozione di sistema filosofico).

In altri termini, se è vero che, come gli stessi sostenitori del “nuovo paradigma” a volte, contraddittoriamente, affermano, la nuova, postmoderna, “forma reticolare” del pensiero, resa possibile dal ricorso alle nuove tecnologie, corrisponderebbe meglio alla struttura profonda della mente umana (in genere si allude, al riguardo, alle costellazioni sinaptiche e al loro derivato artificiale, le reti neurali)
, allora è probabile che “da che mondo è mondo”, da Stonehenge a Platone, dall’alchimia rinascimentale a Hegel, il “vero” pensiero, in quanto pensiero umano, sia sempre stato “reticolare”: i nuovi media non faranno che rendere più “user friendly” e meno esoterico l’uso di questo stile, sincronico e olistico, che, se ha mai avuto qualche “sede” propria, certamente l’ha avuta, appunto, in ogni tempo, nella filosofia.







� Si pensi soltanto al problema della cosiddetta dispersione scolastica, “fenomeno complesso, non riconducibile ad interpretazioni univoche secondo un modello deterministico causa-effetto e [che] va analizzato secondo un modello sistemico” (dalla Circ. del Ministero della Pubblica Istruzione, n. 257 del 1994), e tuttavia sempre più attribuito, piuttosto che a ragioni di carattere sociologico, a crescenti carenze nell’ordine della motivazione (la stessa circolare parla del resto di “disagio e malessere che si esprimono a diversi livelli nel rapporto scuola-utenti”). Cfr. su questi temi anche Morgagni 1998. [Per la decodificazione di questa indicazione bibliografica e di quelle che seguiranno cfr. il documento � HYPERLINK "riferimenti_bibliografici.doc" ��riferimenti_bibliografici�].


� In questa direzione va, ad esempio, la proposta di miglioramento dell’organizzazione scolastica e della stessa motivazione dei docenti avanzata da Romei, che individua nel “malessere degli insegnanti” una “condizione determinante del malessere degli studenti” (Romei 1999, p. 22).


� “La scuola educa in quanto insegna contenuti disciplinari [...] Le criticità sociali emergenti devono essere stimoli per ripensare significato e valore formativo delle discipline, non per introdurre ‘altre’ cose da fare, in modo inevitabilmente superficiale e istituzionalmente dilettantistico. Si ribadisce così la definizione dell’identità professionale dell’insegnante come tecnico dell’insegnamento disciplinare; il suo essere educatore significa - a differenza degli altri educatori con i quali ogni persona ha a che fare nel corso della vita - che aiuta gli studenti a crescere mettendoli in condizione di acquisire un bagaglio di ‘attrezzi’ specifici, selezionati in base alle capacità (congetturate) di sviluppare in essi abilità superiori e transdisciplinari. E si annette esplicitamente a questa ridefinizione di ruolo [...] un importante valore motivazionale” (Romei 1999, p. 203).


� Cfr. la nozione di apprendimento significativo in Ausubel 1991, p. 198: esso è tale quando si inserisce nella struttura cognitiva esistente “in relazione a un substrato di concetti, principi e informazioni precedentemente appresi, che rendono possibile l’emergere di nuovi significati e ne facilitano la ritenzione”.


� Adottiamo qui lessico e istanze della cosiddetta “programmazione per concetti” (cfr. Damiano 1994), per la loro efficacia espositiva, sospendendo, tuttavia, provvisoriamente il giudizio sulla validità della strategia a cui si riferiscono, che, come è noto, ha fondamenti cognitivistici e neopositivistici tutti da ridiscutere.


� Cfr. Shannon 1949.


� Cfr. Mocellini e Fatelli 1998.


� Su questa svolta ha particolarmente insistito P. Rossi nei suoi numerosi interventi al Master.


� Cfr. Goodman 1988; Petofi e Rossi 1997.


� Cfr. Johnson e Johnson 1996.


� Si vedano a tale proposito le Indicazioni Nazionali per i Piani Personalizzati delle Attività Educative nelle Scuole dell’Infanzia e le Indicazioni Nazionali per i Piani di studio personalizzati nella Scuola Secondaria di I° grado, resi pubblici dal MIUR dal 05/04/03.


� Cfr. Calvani e Rotta 1999, p. 9.


� G. Vattimo, Il ruolo della filosofia nella cultura contemporanea e nell’insegnamento, in Bonelli et al. 2001, p. 31.


� Per chi è interessato a una ricerca ragionata di materiali filosofici  (senza limitarsi, cioè, a ricorrere ai normali motori di ricerca) appare ancora valido il sito Philosophy in Cyberspace, che, oltre a proporre una serie di riferimenti ad albero, è a sua volta linkato al motore di ricerca Hippias. Cfr. http://www-personal.monash.edu.au/~dey/phil.


� Calvani e Rotta 1999, p. 100.


� Cfr. documento � HYPERLINK "metodologia_ricerca.doc" ��metodologia_ricerca�, § 3.2.5


� Cfr. Calvani e Rotta 1999, pp. 149 ss.


� Per questa distinzione cfr. Calvani e Rotta 1999, p. 110.


� Su vantaggi e svantaggi della chat cfr. Calvani e Rotta 1999, pp. 127-130. Cfr. anche Trentin 1998, p. 78.


� Calvani e Rotta 1999, p. 123. Per uno sviluppo in chiave filosofica della nozione di electronic mentoring vedi ultra § 2.3.


� Cfr Calvani e Rotta 1999, pp. 124 ss.


� Ricorriamo qui a questa diffusa espressione, anche se è da discutere se siamo noi a servirci della lingua, come di uno strumento,  secondo i presupposti “pragmatistici” delle forme attuali di “educazione linguistica”, o piuttosto - come in un certo senso suggeriscono Heidegger e altri - non sia essa a servirsi di noi, a “parlarci”!


� Vedi supra § 1.1.1


� Nell’essenziale panoramica delle proposte più significative, in tema di didattica della filosofia, che di seguito svolgiamo, seguiamo la guida fondamentale, che ci pare a tutt’oggi insuperata per chiarezza ed esaustività, pubblicata da Enzo Ruffaldi con la collaborazione di Gaspare Polizzi (Ruffaldi 1999). Segnaliamo anche i siti di approfondimento della didattica della filosofia � HYPERLINK "http://lgserver.uniba.it/lei/swif.html" ��http://lgserver.uniba.it/lei/swif.html� a cura dello SWIF e � HYPERLINK "http://www.ilgiardinodeipensieri.com" ��http://www.ilgiardinodeipensieri.com� a cura di Mario Trombino.


� C. Sini, Filosofia, cultura e progetto del futuro, in Agazzi 1992, p. 161.


� Cfr. F. Bianco, Insegnamento della filosofia: metodo ‘storico’ e metodo ‘zetetico’, “Paradigmi”, 1990, 23, , pp. 393-97.


� In questa direzione andava, per esempio, la proposta di estensione dell’insegnamento della filosofia nei bienni superiori e nelle scuole non liceali, elaborata dalla “Commissione dei Saggi” istituita dal Ministro Berlinguer. Essa metteva in luce l’opportunità di proporre “da un lato le questioni di senso e di valore (obblighi, scopi, diritti e doveri, valutazione delle condotte, questioni di giustizia): insomma, la costruzione della capacità di sviluppare razionalmente i proprio punti di vista, e di comprendere e di discutere quelli altrui, a partire dalla situazioni e dai problemi dell’esperienza concreta (questioni di etica e di bioetica, responsabilità, cittadinanza). Dall’altro, le questioni di verità (a partire da nozioni elementari di logica, teoria dell’argomentazione, epistemologia)” (Le conoscenze fondamentali per l’apprendimento dei giovani nella scuola italiana nei prossimi decenni. I materiali della Commissione dei Saggi, “Studi e documenti degli Annali della Pubblica Istruzione”, Le Monnier, Firenze 1997, pp. 85-86). Anche se non sono ancora noti i nuclei fondanti dei nuovi curricula di filosofia nel quadro della cd. “riforma Moratti” della scuola superiore è probabile che, soprattutto nei nuovi licei e in quello scientifico (dove la filosofia sarebbe introdotta o conservata, ma per sole due ore settimanali, rispetto alle tre attuali, mantenute solo nel classico), la tradizionale presentazione storico-cronologica dovrà essere abbandonata o, comunque, fortemente corretta a favore di un approccio per problemi (peraltro più coerente con una programmazione di tipo modulare o per unità di apprendimento).


� Antiseri 1977, p. 9.


� A. de Monzie, Istruzioni Ufficiali dell’Ispettore dell’Istruzione pubblica (risalenti al 1925!), trad. it. in M. Trombino, “Bollettino della Società Filosofica Italiana”, 1996, 158, p. 115.


� Ruffaldi 1999, p. 114.


� Cfr. F. Bianco, Insegnamento della filosofia: metodo ‘storico’ e metodo ‘zetetico’, “Paradigmi”, 1990, 23, ora in R Calcaterra 1994, p. 11-32


� D. Massaro, Storicità e centralità del testo nei nuovi programmi di filosofia, “Paradigmi”, 1992, 29 ora in R. Calcaterra 1995, p. 121-122.


� Cristina Bonelli, Marisa Cagliati, Ermanno Rosso, Per avviare l’analisi disciplinare: dai nuclei alle competenze, in Bonelli et. al. 2002, p. 61.


� Si noti che la R.M.D., per quanto riguarda la filosofia, pur essendo nata nell’ambito della Didattica Breve (Ciampolini), ha acquisito progressivamente autonomia epistemologica proprio in forza dello specifico stile di ricerca proprio della filosofia, finendo per “riassorbire” gli spunti più validi delle proposte di innovazione precedenti o coeve, specialmente della didattica testuale. Vedi documento � HYPERLINK "metodologia_ricerca.doc" ��metodologia_ricerca�, § 2.4.3.


� Cfr. Rorty 1983, p. 266.


� Cambi 2004, p. 39.


� Cambi 2004, p. 79.


� Sulla struttura del dialogo socratico cfr. Vlastos 1998.


� Si tratta, in ultima analisi, della differenza che passa, in ambito accademico, tra la storia della filosofia e la filosofia teoretica.


� Sulla struttura del “soccorso”, mutuata da Slezàk 1999, vedi documento � HYPERLINK "metodologia_ricerca.doc" ��metodologia_ricerca�, § 3.3.4.


� Si pensi solo alla funzione transdisciplinare o metadisciplinare della filosofia come “metacritica” della scienza, indicata da Franco Cambi: “Da parte della scienza stessa - riletta epistemologicamente e strumentalmente, come va facendo il pensiero attuale, che ci ha consegnato una visione epistemologica assai complessa dell’‘impresa scientifica’ e una sofisticazione metodologica - ci si è resi consapevoli che il ‘fare scienza’ implica processi cognitivi anche assai lontani dalla classica metodologia osservativo-sperimentale-matematizzante: processi teorici che attingono anche a forme extrascientifiche [...] Sono i saperi axiologici, esistenziali, antropologici che occupano questo spazio: essi danno vita alla letteratura, all’arte, alla religione, all’etica stessa. Sono saperi [come la filosofia] che ‘custodiscono’ il senso e l’interrogazione sul senso, che la scienza non sopprime affatto e che svolgono un loro specifico ruolo cognitivo [...] Senso che significa valore e orientamento. Sono saperi che vertono soprattutto sull’uomo (comunque poi lo si definisca) e che ne scandagliano l’avventura nel tempo, facendo affiorare i bisogni più profondi e costanti, le più proprie valenze axiologiche: saperi che non dimostrano, ma testimoniano. Saperi la cui logica è, forse, la retorica (che persuade, che coinvolge con ragionamenti ad hominem, che argomenta, come ci ricorda Perelman), ma che svolgono una precisa dialettica nella conoscenza: dialettica di stimolo e critica, di ri-orientamento e di complementarià, di tensione, di rinvio, di oltrepassamento reciproci” (Cambi 2004, pp. 43-44).


� Vedi supra, § 1.1.2.


� Nel corso del Master sui temi dell’e-learning e della sua forma blended si sono soffermati in diverse occasioni Biondi e Mazzella, con particolare riferimento alla piattaforma dell’Indire.


� Si pensi alla nozione di “intelligenza collettiva” adoperata da Levy per indicare questo nuova forma di pensiero o altre analoghe, come “intelligenza connettiva” ecc. Si vedano su questi temi Levy 1996, Longo 1998, Simone 2000.


� Longo 1998, pp. 5-6.


� Levy 1996, p. 34.


� “L’intelligenza artificiale ci ha fornito nuove concezioni sulla mente...” (Longo 1998, p. 7).






