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In generale il ricorso alle TIC può servire per rimotivare gli allievi, per rendere più significativi gli apprendimenti e, infine, per meglio individualizzare l’insegnamento. Speciali ambienti di apprendimento, dotati di opportuni tools telematici (come il web forum e il blog) e di un repertorio di materiali di consultazione, possono, più specificamente, promuovere competenze di rilevanza filosofica (ma anche più generalmente transdisciplinare) quali: la competenza argomentativa, la competenza ermeneutica, la competenza critica. A tali conclusioni (provvisorie) sembra possibile pervenire sulla base dei risultati del progetto di ricerca-azione “e-philosophy”. Un uso oculato della chat e dall’e-mail potrebbe aprire uno spazio consulenziale orientato a promuovere anche competenze di tipo autocritico e forme di controllo logico e semantico delle proprie enunciazioni.

1. Perché ricorrere alle TIC?

1.1. Per motivare

Nel quadro di una crisi diffusa dell’efficacia delle forme tradizionali di insegnamento-apprendimento si sottolinea da più parti l’esigenza di promuovere tutte quelle forme di innovazione in campo didattico e organizzativo che possano contribuire a (ri)motivare 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.

Ora, il progetto di cui rendiamo brevemente conto si è fondato sull’ipotesi che che gli strumenti informatici, telematici e multimediali da un lato possano favorire, a certe condizioni, l’esplicitazione delle “matrici cognitive” proprie degli allievi, dall’altro possano consentire, meglio di altri strumenti, di “innestare” su tali matrici i nuclei concettuali e metodologici propri di una disciplina (nel nostro caso: la filosofia), favorendo così la percezione da parte degli allievi della “significatività” di tali nuclei. 

1.2. Per individualizzare

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), un altro problema è legato alla necessità sempre più forte di pensare a forme nuove di individualizzazione dell’insegnamento.

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).

Anche sotto questo profilo, il ricorso ponderato e sapiente ai nuovi strumenti informatici e telematici può costituire una risorsa irrinunciabile, accelerando enormemente i tempi dell’interazione allievo-docente e allievo-allievo e documentando analiticamente l’intero processo.

2. Quali tecnologie per quali competenze?

2.1. Un progetto disciplinare

Sollecitati da quest’ordine di considerazioni e dagli stimoli provenienti dalla partecipazione al Master per l’Orientamento e l’Innovazione Didattica offerto negli a.a 2002-2004 dall’Università di Udine, abbiamo concepito il progetto di ricerca didattica e-philosophy
. Esso è stato realizzato, nel primo quadrimestre dell’a.s. 2004-05, in tre classi quarte dell’indirizzo di liceo scientifico-tecnologico dell’ITIS “Malignani” di Udine. 

Tale ricerca, dei cui risultati vogliamo qui brevemente rendere conto, si è concentrata su un problema apparentemente limitato, senza perciò escludere tutte le altre possibili valenze formative dell’utilizzazione delle TIC: ossia quello di sapere se, quanto e come il ricorso, ampio ma oculato, alle nuove tecnologie telematiche modifichi la didattica della filosofia e il senso di questa modificazione. 

Ne è emerso che il ricorso a una forma di blended e-learning¸ centrato sull’uso di tools telematici quali il web forum e il blog, può costituire effettivamente un “valore aggiunto” nella didattica della filosofia, pur con alcuni limiti di cui diremo. 

2.2. Valenza transdisciplinare dei risultati della ricerca

Il problema su cui si è concentrata la nostra ricerca può sembrare molto specifico. Ma se consideriamo analiticamente le effettive competenze che costituiscono altrettanti obiettivi formativi per una rinnovata didattica della filosofia, lo possiamo enunciare in quest’altra forma dalle forti risonanze “transdisciplinari”: “in che termini il ricorso ad ambienti di apprendimento on line è un ‘valore aggiunto’ nella formazione di competenze semantiche, ermeneutiche, argomentative, logiche, critiche e autocritiche?”.

Bisogna, infatti, tenere presente che nell’insegnamento della filosofia si sta assistendo al passaggio - pur tra incertezze e resistenze - dalla presentazione meramente manualistica della semplice storia della filosofia - attraverso le forme intermedie della filosofia per problemi
 e del metodo ermeneutico
 - verso un vero e proprio esercizio maieutico (o socratico) da realizzare con gli allievi (dall’insegnare la storia della filosofia all’insegnare a filosofare
). Tale esercizio può ben essere proposto da qualsiasi docente, anche non di filosofia, appartenente a qualsiasi ordine e grado di scuola, qualora, attivando la serie di competenze transdisciplinari sopra elencate, egli voglia conseguire fondamentali mete educative.

Depositario non della verità ma del dubbio, il docente, in quest’ottica, 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 stessi questa competenza “maieutica” affinché essi la esercitino sugli altri (esercizio critico) e, almeno idealmente, su se stessi (esercizio autocritico).

è abbastanza trasparente 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 la funzione di “meta-disciplina” nei confronti degli altri saperi
. 

Sotto questo profilo quello che ci si è proposti, in ultima analisi, è di verificare se e come gli allievi siano sollecitati a ragionare, in tutti i sensi possibili del termine, dal fatto di ricorrere, nelle forme opportune, a uno dei più potenti strumenti ascrivibili alle TIC: la rete telematica.

3. Come comunicare in rete

3.1. Dimensioni educative della rete

Per quanto riguarda l’uso educativo della rete possiamo distinguere almeno quattro diverse dimensioni: a) la dimensione del semplice accesso all’informazione (che vede le figure del serendip, del browser, del searcher ecc.); b) la dimensione della costruzione in rete (in particolare di siti, ipertesti, micromondi, in generale allo scopo di stupire, di proporre ecc.); c) 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”); d) infine la dimensione della comunicazione, intesa come “accrescimento dell’interazione tra soggetti” 
.

3.2. Centralità della dimensione comunicativa

Se l’area della competenze che si intendono promuovere è quella del “ragionare” in tutte le sue declinazioni, la dimensione educativa della rete che appare più pertinente sembra quella della comunicazione. 

A questo riguardo 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. 

Infatti, mentre la comunicazione telematica sincrona, peraltro poco plausibile quando gli interlocutori possono avere scambi verbali in presenza (come nel caso di allievi di una stessa classe), può favorire una deriva ludica, la comunicazione asincrona, più facilmente soggetta a forme di controllo e monitoraggio, appare particolarmente indicata a sviluppare le competenze di rilevanza filosofica, collegate alla funzione del “ragionare”. Ciò appare tanto più vero quando tale comunicazione è realizzata, all’interno di un medesimo ambiente di apprendimento ad hoc costruito, mediante tools quali: il web forum, il blog, l’e-mail.

4. Il percorso progettuale

Agli allievi delle classi di progetto, contestualmente alla normale attività di insegnamento della filosofia (consistente principalmente nella lettura e nella discussione guidata di testi di autori di rilevanza filosofica), si è chiesto di “postare” periodicamente un certo numero di interventi nel web forum e, successivamente, nel proprio blog personale. Gli interventi dovevano essere finalizzati a discutere con il docente e i compagni le diverse implicazioni dei problemi filosofici incontrati via via incontrati durante le letture (facenti capo al problema focale prescelto, nella fattispecie quello del “libero arbitrio”)
.

Va precisato che questi allievi erano abituati fin dall’a.s. precedente a un uso meno specifico (e del tutto facoltativo) della rete, consistente nello svolgere attività equivalenti a quelle realizzabili normalmente attraverso strumenti cartacei: ossia leggere testi filosofici on line e riempire i campi di testo di moduli per l’analisi testuale.

Nel progetto e-philosophy il repertorio on line di materiali di consultazione e i moduli per l’analisi testuale sono stati integrati con i veri e propri tools telematici (web forum e blog). Tale integrazione - aspetto di fondamentale rilevanza - è stata resa possibile dal fatto di disporre di un unitario ambiente di apprendimento on line.

5. Come valutare gli apprendimenti?

5.1. La metodologia della ricerca: una ricerca-azione

La ricerca svolta, in quanto ricerca-azione fondata su un paradigma essenzialmente ermeneutico
, negoziale e conversazionale (“nella ricerca azione vengono considerati scientifici gli enunciati che il gruppo è arrivato consensualmente a riconoscere come comprensibili, veritieri, giustificati e sinceri” 
), ha potuto pervenire soltanto a risultati costitutivamente provvisori, rappresentando in ultima analisi una ricerca esplorativa, per un insieme di ragioni metodologiche ed epistemologiche quali: la scarsa rappresentatività del campione di allievi interessati, l’attenzione per gli effetti imprevisti e collaterali emergenti, la disponibilità a variare gli obiettivi in corso d’opera in funzione dell’andamento dell’attività, la negoziazione continua delle procedure con tutti gli attori della ricerca, il carattere essenzialmente qualitativo della valutazione della prestazione attesa, lo statuto epistemico della disciplina coinvolta.

Se, per tutte queste ragioni, forme dirette di generalizzazione delle rilevazioni effettuate dopo la prima esperienza, intesa come ricerca esplorativa, non paiono possibili, sono tuttavia percorribili forme di trasferimento della ricerca, che, mutatis mutandis, possono avere per obiettivo quello di corroborare o di non corroborare, di volta in volta, tali rilevazioni
.

Dal punto di vista epistemologico si può dire che la valutazione di una ricerca-azione, quale è stata la nostra, in quanto attività essenzialmente ermeneutica, può avere di mira soltanto la coerenza tra tutti gli elementi in gioco (laddove all’interno di un paradigma di tipo neopositivistico ciò che consentirebbe di parlare di validazione di un risultato sarebbe la sua verità o la sua verisimilitudine secondo qualche criterio esterno o assegnato).

Ciò non esclude la decisiva forma di controllo consistente nella possibilità di discutere con esperti “terzi” (co-valutazione) i risultati a cui si ritiene di essere pervenuti sulla base dei materiali prodotti e/o di ulteriori esperienze analoghe nel frattempo maturate.

Sotto quest’ultimo profilo un vantaggio fondamentale offerto dalle TIC è costituito dal fatto che esse consentono di documentare analiticamente processo e prodotto didattico.

5.2. Quali dati considerare e come raccoglierli?

Alla luce delle “competenze” di cui “verificare” il raggiungimento e/o il potenziamento (quelle elencate sopra come caratterizzanti l’esercizio filosofico) abbiamo individuato una serie di “dati” utili per riflettere sul risultato della ricerca, quali i seguenti: 

· i risultati di un test a risposte multiple sulle competenze logiche, somministrato (in forma identica) prima e dopo l’attività (mutuato dai Test of Reasoning Skills di ambito anglosassone); 

· le risposte a un questionario conclusivo di (auto)valutazione dell’esperienza proposto agli allievi stessi;

· il cosiddetto clima della classe prima, durante e a conclusione del progetto;

· ma soprattutto: le produzioni discorsive degli allievi realizzate durante il percorso progettuale (gli interventi nel web forum e nel blog) messe a confronto con quelle elaborate prima dell’inizio dell’attività (dialoghi su supporto cartaceo), vertenti sullo stesso tema o su temi analoghi.

5.3. Come leggere i dati?

Per quanto riguarda la definizione delle categorie per la l’analisi dei dati, la letteratura scientifica suggerisce di ricavarle dalla stessa ipotesi di ricerca e dal modello teorico di riferimento, piuttosto che derivare astrattamente da generiche griglie di lettura psico-pedagogiche
.

Il carattere disciplinare della ricerca ha costituito, sotto questo profilo, un indubbio vantaggio. Dal momento che nel nostro caso il “problema educativo” era quello di sapere se le TIC costituissero un “valore aggiunto” nella didattica della filosofia, le “unità di analisi” sono potute consistere in semplici indicatori di competenze disciplinari, da inserire nelle griglie di lettura dei prodotti degli allievi. Potendo contare su una classe di allievi che non hanno partecipato attivamente al progetto, che abbiamo chiamiato “classe di confronto”, è apparso sufficiente elaborare indicatori capaci di “afferrare” un eventuale progresso nell’attivazione di determinate “competenze filosofiche” al termine del percorso comune a tutte le classi. Dallo scarto tra l’incremento medio delle competenze relativo agli allievi delle classi di progetto e quello relativo agli allievi dalla classe di confronto abbiamo potuto, se non dimostrare, almeno argomentare l’effettivo “valore aggiunto”, generato dal ricorso agli ambienti on line.

6. Conclusioni

6.1. Stili di ragionamento degli allievi

Dall’analisi delle produzioni on line degli allievi sono emerse, in primo luogo, indicazioni interessanti sui loro stili di ragionamento, meritevoli di ulteriori approfondimenti:

·  nel definire una nozione vengono spesso messe in gioco componenti soggettive ed emotive: "Per me la libertà consiste nel conoscere i motivi delle proprie azioni ecc." ;
· nell'argomentare una tesi viene messo in gioco il senso comune: "La libertà è il sapere dove finisce la nostra libertà e inizia quella degli altri";
· si confonde la logica del primo ordine (linguaggio) con quella del secondo ordine (metalinguaggio): "A mio avviso tutti noi siamo dotati di libero arbitrio [...]. Ognuno quindi [ma solo se è vera l'opinione iniziale!] è artefice del proprio destino";
· si fa un discreto uso sia retorico, sia filosofico (spesso indistinguibilmente) del ragionamento per assurdo: "Poi tu affermi: 'non esiste alcun Dio'. Se non esiste, come mai c'è una parola che lo definisce?";
· a volte la forte spinta a sostenere una certa tesi genera involontarie contraddizioni o effetti controproducenti: "Secondo me non esistono diversi dei ma un unico Dio. Le popolazioni del mondo hanno dato ognuna al proprio Dio un nome diverso; ecco perché sui vari libri sacri delle religioni si riscontrano molte analogie. Detto questo, io non credo nell'esistenza di Dio [!]";
· a volte la conclusioni sono il prodotto di precipitazione: "Secondo la fede cristiana l'uomo è stato creato da Dio, ma in realtà sono stati trovati resti dell'evoluzione dell'uomo da primati. Siccome i fatti reali non si possono smentire la soluzione è che Dio non esiste";
· a volte si registra un ragionamento di tipo critico-decostruttivo nei riguardi della motivazione inconfessabile che supporta una tesi: “L'uomo dalla notte dei tempi ha avuto il bisogno di credere in qualcosa, basti vedere quante religioni si sono andate sviluppando, ed è proprio qui che pongo la mia domanda sulla sua esistenza, come mai tante religioni e tante diverse divinità con tanti credo differenti? [...] e se infine fossero tutte delle invenzioni che si sono sviluppate nel corso dei millenni?";

· oltre alla tesi dell'autore viene spesso richiamata, in forma esplicita o implicita, ma per lo più pertinente, anche la sua argomentazione: "Inoltre, per difendere ulteriormente il libero arbitrio, potrei ricorrere agli argomenti portati da Leibniz ecc.";
· quando non si è d'accordo con l'autore, sulla vera e propria confutazione (argomentata), prevale, in genere, la semplice negazione: "Non sono a favore di quello che esplicitò Lutero ecc.”;
· l'interrogazione sulla consistenza di determinate tesi è spesso giocata, abbastanza scopertamente, come domanda retorica, dunque come argomentazione occulta, piuttosto che come genuina problematizzazione in senso filosofico: "Conoscere diventa un limite della nostra libertà? Se sapendo che il dolce può provocare qualcosa che non voglio, mi costringo a non mangiarlo, non mi limito da questo punto di vista? ecc.".
6.2. Bilancio della ricerca

Alla luce dei risultati del progetto, alla domanda se il ricorso a una forma di blended e-learning¸ centrato sull’uso di tools telematici quali il web forum e il blog, possa costituire un valore aggiunto nella didattica della filosofia, ovvero, più in generale, possa promuovere (più di altre strategie) competenze logiche, semantiche, ermeneutiche, argomentative, critiche e autocritiche, è difficile dare una risposta completamente univoca. 

Senz’altro si è raggiunto lo scopo di rimotivare gli allievi allo studio dei “contenuti” culturali e di esercitarli “dialetticamente”, ma più in senso retorico che autenticamente filosofico (pur con pregevoli eccezioni). In particolare gli allievi hanno dimostrato di apprezzare molto l’approccio per problemi, rispetto a quello storico, anche se tendono a confondere la filosofia come ricerca della verità con la difesa retorica della propria tesi.

Le competenze critiche e argomentative (che non sono certo competenze di scarsa rilevanza!), in altri termini, sono state sviluppate senz’altro più della disponibilità autocritica a mettere in discussione i propri assunti di partenza. Tuttavia, come certi spunti dei blog e alcuni scambi di e-mail sono sembrati suggerire, un percorso di questo tipo sembra avvicinare la soglia (e a volte anche oltrepassarla), a partire da cui una vera e propria problematizzazione dei propri assunti (ossia un genuino “esercizio autocritico”), diventa praticabile.

Curiosamente, ma significativamente, anche la capacità di citare in modo pertinente gli autori (competenza ermeneutica) appare potenziata dalla discussione on line: l’esigenza di difendere pubblicamente la propria tesi provoca probabilmente il bisogno di appellarsi agli autori molto più della necessità di stendere, per così dire “in privato”, un saggio breve cartaceo a tema, senza misurarsi direttamente con possibili “avversari”.

Al contrario le competenze strettamente logiche, così come la competenza semantica (consistente nel definire o distinguere le nozioni in campo), non sembrano essere state particolarmente esaltate dal percorso progettuale. Paradossalmente, anzi, dal confronto con la classe che non ha utilizzato i tools telematici, sembrerebbe emergere che il “normale” lavoro di analisi e interpretazione di testi autorevoli che affrontano filosoficamente (dunque argomentativamente) un determinato tema aiuti gli allievi a rafforzare le loro competenze strettamente logiche più di quanto non faccia la discussione su web.

Per quanto riguarda lo specifico apporto dei singoli tools telematici, appaiono sostanzialmente confermate le caratteristiche notate in letteratura, a cui possiamo solo aggiungere qualche ulteriore considerazione.

Anche il semplice uso della rete come repertorio di materiali culturali (ivi compresa la traccia progressiva delle lezioni o diario di bordo) e come luogo per l’esecuzione di esercizi di comprensione - che, certamente, sarebbero stati eseguibili altrettanto bene su carta, magari in seguito a lettura dell’antologia o di materiale fotocopiato - , si è rivelato promettente.

Se è vero, infatti, che per questo tipo di attività il mezzo telematico non sembra indispensabile, esso rimane, comunque, di grande utilità per una serie di ragioni:

· consente di seguire l’attività in progress da casa anche agli allievi assenti; 
· documenta sia il processo che il prodotto didattico a beneficio di terzi (genitori, colleghi, dirigenza, territorio ecc.);

· ma soprattutto: favorisce, grazie alla loro localizzazione in un unico ambiente di apprendimento, la fondamentale integrazione tra le attività tradizionali di tipo fondamentalmente ermeneutico e la vera e propria discussione on line.

Il web forum e i blog, dando la possibilità di rileggere i propri interventi e quelli altrui, hanno rafforzato le competenze argomentative più di quanto non abbiano fatto le discussioni svolte in aula dalla classe di confronto.

Rischi da prendere in considerazione sono quelli di una possibile deriva ludica e dell’apertura di fili di discussione non pertinenti.

In generale tutte queste nuove forme di comunicazione hanno consentito di sommare i vantaggi della forma orale (che, nella prospettiva classica, è propria dell’autentica filosofia come libero esercizio di dialogo), a quelli della forma scritta che, consentendo di documentare quanto discusso, permette poi, ricorsivamente, la riflessione sulle produzioni realizzate, a fini sia didattici che di ricerca.

In particolare, il fatto di poter ritornare criticamente su quanto estemporaneamente scritto ha permesso, almeno in taluni casi, quel particolare “controllo di rigore”, che caratterizza lo stile di discussione propriamente filosofico, distinguendolo dalle forme di mera collaborazione tra pari.

Il problema fondamentale, al di là degli strumenti utilizzati, sembra essere - come ci si poteva ben aspettare -  che per “fare veramente filosofia” (o, più in generale: per “ragionare” criticamente e senza pregiudizi sui più diversi problemi) non bastano competenze di ordine meramente logico o dialettico, magari esercitate grazie a questo o quello strumento, ma occorre quella certa disponibilità e apertura mentale per la quale, a volte, non basta un’intera vita!

A questo fine, verosimilmente, tools telematici come l’e-mail o la chat privata (di cui si è fatto un uso informale e sporadico nel corso del progetto), favorendo un approccio di tipo consulenziale
, in grado di sollecitare delicatamente l’intero vissuto personale di un allievo, se ben adoperati, potrebbero conseguire risultati molto più significativi di quelli ottenibili attraverso un pubblico web forum; anche se, per il loro impatto emotivo, richiedono, in chi ne voglia fare un uso educativo, notevoli competenze e particolare sensibilità.
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