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6. Pratiche d’aula: strumenti per pensare e lavorare in classe
(potenziamento delle competenze)
6.1 Critical thinking ¢ Debate (o pensiero critico e dialogo)
6.1.1 La ‘pratica’ del Critical thinking a partire dalle proposte
degli Orientamenti MIUR
0.1.2  La “pratica’ del Debate a partire dalle proposte degli
Orientamenti MIUR
6.1.3 Il dialogo filosofico ¢ il Forum della filosofia in Italia
6.2 Schemi sintetici delle proposte seguenti e delle relative
competenze filosofiche attivabili
6.3 Lavorare con i problemi e le domande
6.3.1 Problem solving come competenza trasversale

6.3.2  Problem solving filosofico? Question-raising? (Articolazione

e sviluppo delle questioni filosofiche fondamentali)
6.3.3 DBrainstorming
6.3.4 Esercitare la curiosita
6.4 Lavorare con le astrazioni
6.4.1 Procedure logiche: diairesis, sillogismo, insiemistica,
universali, schemi concettuali

Laboratorio: Esercitazioni con le procedure logico-filosofiche

6.4.2 Uso di mappe concettuali e mentali
Laboratorio sulle mappe concetiuali ¢ meniali

6.4.3 Enigmistica e cruciverba

0.4.4 1l dilemma del prigioniero (dalla Teoria dei giochi
alla storia della filosofia)

6.5 Lavorare sulla concrelizzazione dei concetti

6.5.1 Esercizi sulle metafore

6.5.2 Visualizzazione dei conceiti

6.5.3 Calligrammi
Laboratorio: Filosofie in calligramma

6.5.4 Creazioni ‘artistiche™; Filosofie in immagine

6.5.5 Esercizi di passaggio dal ‘testo’ filosofico all"immagine
Laboratorio: Le cingue vie di Tommaso

6.5.6 Fumetti, meme...

6.5.7 Attualizzazioni visive ironiche: cartoline, identikit,
carte d'identita, stanze del pensiero, ecc.
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6.5.8 Lavorn di costruzione (con materiali)

328

Laboratorio: Svolgiame lo Spivito di Hegel (o 1l nastro di Vica) 329

6.5.9 Creazioni con il corpo
6.5.10 Cavierdage filosofic

6.6 Lavorare con la ‘mimesis’ per “entrare’ negli autori
6.6.1 Una disputa tra filosofi

331
332
334
336

Laboraiorio: 'In principio era... (I Natwralisti in discussione) 337

6.6.2 Una disputa in stile ‘tribunale’
Labareatorio: Processe a Socrate con lettura dell ' Apologia
6.6.3  Role Playing filosofici
6.6.4 Dalla “disputa’ contrappositiva al dialogo-ricerea
di cid che accomuna
6.6.5 Rappresentazione guidala
6.6.6 Drammalizzazione o mimo
6.6,7 Uso di Maschere
6.6.8  Giochi di ruolo in formato “televisivo’
6.6.9 Intervisia
Laboratorio. Infervista doppia
6.7 Lavori per esercitare riflessioni critiche sul presente ¢ competenze
di cittadinanza (possibili compiti di realta)
6.7.1 Pratiche di attualizzazione
6.7.2 Connessioni con le competenze di cittadinanza
6.7.3  Lettura, serittura, giochi di ruolo con testi e temi
etico-politici
Laboratorio: per una valutazione delle attivita proposte
7. La proposta ludico-agonica di Philosophia ludens
7.1 Che cos’é Philosophia ludens?
7.2 L'emergere di Philosophia ludens: nella storia della flosofia
e nella didattica
1.3 Aleune proposte di giochi filosofici. E, in particolare, come
‘giocare con i giochi’
7.4 Risultati delle veriliche e prospettive
Laboratoria: costriisci un ‘gioco ' di filosofia
8. Compiti di realta (o autentici)
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nuovi percorsi
Capitolo sesto 2.4.2 Pratiche ed escreizi affidati agli studenti 410
Questioni dialogiche. 368 2.5 Filosofia e musica (classica e pop) 412
La filosofia, gli altri saperi, gli altri linguaggi 2.5.1 Testi utilizzabili per approfondimenti ¢/o per inventare 412
I Speeificazioni: didattica multi-, inter-, trans- disciplinare ¢ didattica 368 nuovi percorsi
integrata 2.5.2 Pratiche ed esercizi affidati agli studenti 416
1.1 Per una prima distinzione: didattica intradisciplinare, 368 2.6 La questione del rapparto filosofia/scienze, filosofia/storia. 418
interdisciplinare, multidisciplinare, transdisciplinare filosofia/discussione pubblica
1.2 Dalla didattica generale all’insegnamento della filosofia 370 2.6.1 Dalla presenza della (storia della) scienza *dentro’ I 419
(inter-, multi-, trans-) disciplinare: il percorso storico-scolastico (storia della) filosofia a; progetti ‘lombardi® di didatties
I.3 La cornice sperimentale ed epistemologica della didattica integrata 374 integrata
1.4 1l quarto capitolo degli Orientamenti MILUIR 2017: Filosofia 378 2.6.2 Llinterdisciplinaricts filosofia/storia ¢ Ia questione 42]
¢ didattica integrata della *discussione pubblicy’
I.4.1 Didattica integrata *attraverso’ I filosofia 378 2.7 Filosofia ¢ percorsi *singolari® (i linguaggi multipli, 424
1.4.2" Didattica integrata *in’ filosofia: il dialogo dei linguaggi 382 I"apprendimento diversificato ¢ |] portfolio individuale)
2. Filosofia ¢ altre forme del sapere. Percorsi interdisciplinari 383 Laboratorio: progettare lavor; interdisciplinari 426
2.1 In che senso una didattica interdisciplinare ‘in’ filosofia? 383 3. Le tecnologie e il digitale 427
Questioni teoretiche e didattiche A1 1l digitale negli ‘Orientamenti MIUR 2017 ¢ |a proposta 427
2.1.1 Utilizzo strumentale/esemplificativo 385 di un lessico filosofico a costruzione cooperaliva
2.1.2 Lavoro di confronto (at livello storico o tematico) 385 3.2 L'uso dei media e de) digitale in classe: alcune proposte 429
2.1.3 Filosofia di 386 32,1 Utilizzo di video ¢ PPLin “uscita’ per la spiegazione 429
2.1.4 Contaminazioni e transazioni (diventare-aliro) 386 3.2.2 Lavoro a casa personale o laboratori di gruppo 430
2.1.5. drco ermeneutico (spiesazione, comprensione, interpretazione) 387 per la creazione di video o ppt
2.1.6. Compiti di realtd 389 3.2.3 Ricerche personali e di gruppo 431
2.2 Filosofia e drte 389 3.2.4 Scrittura filosofica, ipertesti e materiali da immettere in rete 43

2.2.1 Manuali 389 3.2.5 Per un uso critico dei media e del digitale 432




4. CLIL ¢ alternanza scuola-lavoro rispetio ally filosofia
4.1 1l Content and Languape Integrated Learning: perché ¢ come?
4.2 11 CLIL negli Orientamenti MIUR per I'apprendimento
della filosofia, ¢ nop solo
4.3 Alternanza scuola-lavoro e filosofia negli Orientament MIUR

Conclusione operativa

L’Unita di apprendimento. Alcune indicazioni

I. Progettazione delle Unité di apprendimento

2. Uno schema classico di Unita o apprendimento
Laboratorio: Dalle Proposte alla pratica; costrujses un ‘unitc
di apprendimento rer Uinsegnamento della filosofia

3. Amnotazioni critiche g margine. Per ulteriori sviluppi

Bibliografia

L. Principali riferimenti normativi

2. Sulle premesse fi losofiche della didattica dells filosofia
e sulla storia della scuola in Italia

3. Sulle teorie, metodologie e proposte pratiche di didattica
della filosofia

4. Sulla didattica la[mrmoriz;lc/crua!jvzl. cooperative learing,
didattica ludica (Leorie ¢ strumenti)

5. Testi di didattica generale e altri document; utilizzati nel manuale
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Premessa

Un Manuale, perché?

I titolo potrebbe apparire pretenzioso. Un manuale, in (atii, in genery-
le pretende di raccogliere “1ytte’ le informazioni ‘essenziali’ su ung disci-
plina, e di offrirle i maniera chiara e sistematica, Indubbiamente la mole
di questo libro & dovuta anche g un tentativo di questo tipo. E, pero, in
realta, abbiamo scelto il termine ‘manuale’ partendo dal senso che que-
sta parola ha e ha avuto nell’etimologia e nella storia. Vorremmo infattj
che questo testo fosse un Hand-Book, ‘maneggiato’ da quanti dovesserg
trovarlo utile. E ehe abbia una sua wlilite (maneggiabilita) pratica e non
solo teorica. Uno strumento, quindi, che, nonostante il “peso’, possa es-
sere tlenuto a portata di mang (Evxepidiov — ep-cheir),

Un Manuale, per chi?

Per quanti all Universitg insegnano e siudiano Didatticq della filoso-

Jie. E speriamo che siano sempre pitl numerosi.

Per quelli che insegnano Filosofia nelle Scuole s, ondarie superiori ¢
vogliono formarsi e aggiornarsi in questo campo,

Per chi si sta preparando ad insegnare, sostenendo Corsi e Concorsi.

Infine, in quanto lavore universitario, per la Comunita scientifica e
Pubblica,

Infatti, per molti trattj — essendo un Manuale — ‘raccoglie’ materiale e
dunque lavora pit di sintesi; in djvers; casi, perd — essendo una ‘ricerca’
scientifica - il testo fa Proposte interpretative e propositive anche per certi
versi innovative e discutibili: nel senso che sl propongono alla discussio-
Ne ¢ si spera possano essere discusse,



Un bel ‘groviglio’, che — come vedremo nel capitolo successivo, dedicaty ©

alla storia dell’insegnamento della filosofia in Ttalia — ha occupato gh studios;
(docenti universitari e docenti di scuole secondarie) in lunghe diatribe.

Un groviglio "bello’, perd: nel senso che almeno dava da pensare. In-
fatti, probabilmente, il problema pit grande che ha oggi la Didattica della
filosofia (in Italia e non solo) & che ha smesso di dare da pensare, Diven-
tando o mera tecnica, o questione — nella sua oziosita — inutile®,

Insegnare Didattica della filosofia, allora, pud poter e voler significa-
re innanzitutto questo. Risvegliare la questione nella sua problematicita.
Risvegliarla negli studenti di didattica (si spera, domani, docenti di fi-
losofia). Risvegliarla in chi ¢ gia docente, perché un’autoriflessione sul
proprio insegnamento non pud che essere produttiva,

Laboratorio®: Insegnare la filosofia o insegnare a filosofare?

FASE A:

Prima personalmentie ¢ poi in piccoli gruppi riflettere su queste do-
mande
1) E realmente possibile *insegnare’ filosofia?
2) Siamo chiamati ad insegnare filosofia o ad insegnare a filosofare?

FASE B:

Consegnare una fotocopia di alcuni passi di Kant ed Hegel relativi alla
questione dell’insegnabilita. Tornare sulle due domande, confrontandosi
(prima singolarmente ¢ poi in piccoli gruppi) con quanto emerge dai testi.

130 fatio, come vedremo nel secondo capitolo, dopo una fase veramente ricea di seritti e
discussioni, che ha trovato il suo apice negli anni 90 ¢ nej primi anni 2000, siamo caduti in una
fase di stallo (o comunque rallentamento) degli studi ¢ delle ricerche, che opgi si sta rinnovando
nell’ottica delle novitd introdotte dalla legge 107 della cosiddetta *Buona Scuola’, con tutti i suoi
decreti attuativi. 1M questo parleremo nei capp, 3-4,

* Nel eapitolo V della Seconda parte (Chestioni conerete ¢ ‘prafiche d'aula’), al paragrafo V.3
Come costruire e utilizzare gruppi laboratoriali di Silosafia in classe, diamo indicazioni cancrete
sulle possibili modalita di laboratorio filosofico! come costruirlo, come creare i ErUppi, € soprattutto
come dividere i ruoli all'interno del gruppo. Suggerinmo al docente di Didattica della filosolia che
voglia utilizzare questo e tutti gli aliri laboratori che abbiamo inserito nel Manuale, di leggere innan-
zitutlo guesto capitolo V.3), in modo da farsi un'idea di come creare e gestire un laboratorio, anche
nell"aula universitaria. Non abbiamo ritenuto di dover anticipare tutte le spiegazioni relative all’uso
dei Iaboratori, per non appesantire il Manuale. D"alira parte, il docente di Didattica della filosofia
sard libero di non fare affatio questi laboratord, o di utilizzare diversamente le proposte segnate in
‘prigio’. In ogni caso non potranna essere fatti “miti' | laboratori proposti, e andra fatta una scella,
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I, Kant, Nofizic dell 'indivizzo delle lezioni nel semestre invernale ”.M_
6'!'7&3 syno studente non deve imparare pensieri (Gedanken), ma Llc\'rknn—
gare a pensare (Denken), (...} 11 giovane che ha terminato !'IHII‘HZIUI]\:.'
seolastica (...) pensa che impareri la filosoha l‘!’-‘hﬂrmﬁplu'c'}, n‘m questo ¢
impossibile, perché ora deve imparare a l|lm‘nlure [.”hrfu.w':;»h:e:rw:). ()
per imparare la filosofia bisognercbbe, anzitutto, chg ce ne fosse L :‘Eﬂl—
mente una. Bisognercbbe poter mostrare un libro ¢ dire: vedete, ‘qm & Iaj
sapicnz.a ¢ la conoscenza sicura; imparate ad .lnl.l:ndurln L" a Cl’lpll‘iﬂ.‘pm
costruiteci su ¢ sarete filosofi. Finché non mi si mostrerd un m'f libro
di filosofia (...); mi &1 permetta di dire che si abusa della cnpautt.a delle
persone, quando, invece di sviluppare la capacita intellettuale (Jersran-
desfiihigkeir) dei giovani che ci sono affidati, e di formarta in vih‘i:f dh ur.m
ful[lrat. pitt matura, personale conoscenza, li 81 inganna con una !llL’h(illél
che si pretende gid pronta, che sarebbe stata ideata a loro vantaggio da al-
tri e da cui deriva un’illusione di scienza (...) Il metodo peculiare dclljin-.
segnamento della filosolia ¢ zetetico, come lo clliar‘nu\'ilnq aleuni antichi
{da zetein), cio¢ indagativo. (...) L'autore filosofico che si € preso come
hase nell insegnamento, deve essere considerato non come un modello di
giudizio, ma soltanto come un’occasione per pronunciare da se medesimi
giulizi su di lui, ¢ anche contro di lui” ‘ _
Id.. Critica della ragion pura’: “Non si pud imparare alcuna filosolia; per-
ché dove € essa, chi I'ha in possesso, ¢ dove essa pud conoscersi? Si pud
imparare soltanto a filosofare, ciod ad esercitare il l:lll.flan d_s.'l!il ragione
nell’applicazione dei suoi principi generali a certi tentativi chi ¢i sono, ma
sempre con il diritto della ragione di cercare questi principi stessi alle loro
sorgenti € di confermarli o rifiutarli™,
Id.. Metaphysik L2% “Come si pud imparare la filosofia? O si derivano
le conoscenze filosofiche dalle prime font della sua produzione, cioé dai
principi della ragione, oppure la si impara da coloro che hanno filosofato.
Quest ultima é la via pil facile. Ma ci6 non ¢ propriamente filosofia. Posto
che esista una filosofin vera, e la si impari, si avrebbe pur sempre soltanto
una conoscenza storica, Un filosofo deve essere in grado di filosofare, e
_"h_ irlli_l'.hluu A in “Lleducazione nazionale™, 1924, 6, pp. 296-303 (cit. pp. 297-498);

ripreso anche in Scalera V. (19901, pp. 52-54. ‘ )

“Tr it s cura di Gentile G. e Lombardo Radice G, riveduta da V. Mathieu, Laterza, Roma-
Bari, 1959, pp. 649-50. _ )

" Tr it m Micheli G, (2007), p. 155, A questo saggio rimandiamo per una ricostruzione o
tenta de vari passi in cui Kanl prende posizione m relazione all insegnamento della filosohia. Chr
anche nello stesso testo Berti [ (2007); Metterati 1. (2007),
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a tal fine non serve imparare la filosofia. (--.) Quand’anche io imparassi
una filosofia vera ¢ non sapessi pensare. non sarci in grado di filosofare™,

G.F.W. HeGer: Lezioni sulla storia della filosofia”: “La smania di
pensare con la propria testa sta in cio, che ognuno metta fuori una
sciocchezza pin grossa dell’altra. (...) Per filosofare non ¢'é sperianza,
onore é perduto; infatti esso presuppone un fondo comune di pensieri
€ principi, esige che si proceda scientificamente. {...) Ma ora tutto &
riposto nella particolare soggeltivitd; ognuno ¢ diventato altezzoso e
sprezzanie verso gli altri™,

Id., La scuola e I'educazione. Discorsi ¢ relazioni (Norimberga 1804-
1816)': “In generale si distingue il sistema filosofico, con le sue scien-
ze particolari, dal filosofare vero e proprio. Secondo la moda moderna,
specialmente quella della pedagogia, non si deve tanto venire istruiti nel
contenuto della filosofia, quanto imparare a filosofare senzea contentito;
¢id vuol dire, pressappoco: si deve viaggiare, viaggiare sempre, senza co-
noscere le cittd, i fiumi, i paesi, gli uomini, ecc. (...) Invece, nel conoscere
una cittd, nel giungere poi ad un fiume e ad un’altra cittd, ¢ cosi via. si
impara senzaltro, in tal modo, a viaggiare, e non si impara soltanto ma si
viaggia effettivamente. Cosi quando si viene a conoscenza del contenuto
della filosofia, non si impara soltanto il filosofare, ma si filosofa anche gia
effettivamente. (...) Il procedimento triste. meramente formale, il perenne
cercare e vagare, senza contenuto, |'asistematico sofisticare e speculare,
hanno come conseguenza la vacuita e la mancanza di pensieri in festa,
il fatto che non si sappia nulla. (...) La filosofia deve essere insegnata
e appresa, al pari di ogni altra scienza, L'infelice prurito di insegnare a
pensare da sé (Selbsidenken) ¢ a produrre autonomamente ha messo in
ombra questa verita”,

Id., Fenomenologia dello spirito": (. -) non una filosofia che disdegna
il concetto e (...), stimandosi, proprio in grazia dell’assenza di esso, un
pensare intuitivo e poetico, getta sul mercato una serie di arbitrarie com-
binazioni nate da una fantasia per la quale il pensiero é solo un elemento
di disorganizzazione: immagini che non sono né carne né pesce. né poesia
né filosofin™,

Tr it di Codignola E. & Sanna G, La Nuova ltalia, Firenze, 11, 1. 2.p 3722373,
" T it. di Sichirollo 1., e Burgio A., FrancoAngeli, Milano, 1985, pp. 105-106,
"Tr it di De Negri E., vol, 1, La Nuova ltalia, Firenze, 19607, p. 57,

Laboratorio alternative: Insieme ai testi di Kant ed Hegel, o in un
vecondo laboratorio, scegliere testi di pensatori che invece hanno
insistito sull ‘in-insegnabile in filosofia'?,

Ci chiediamo, quindi, innanzitutto se sj possa in:icgu:-lrc_ la ﬁl:w(}ﬁa';’
La domanda sembra avere una ri?;pustz'l pin facile e un.medi:'ata s¢ si s0-
stituisce il termine generale di '}"IIF\SQhﬂ’ con l’cﬁprussmr_@ Storia della
filasofia’. Infatti, nella misura in cui si s;cr:gh‘e un ITI[L‘IU(JO_E]! lnsugmuncnlq
‘storico’ (¢ solo storico) e nella misura in cui non si vogliono porre troppi
problemi teoretici, si pud facilmente dire che: .:\l'r'mmj c’hiar{mn :m‘i inse-
gnare lo sviluppo storico della disciplina filosofica, nei suoi autori, testi
e contesti. Bd & quello che innanzitutto e per lo pi'il_(rrm per fortuna non
solo) si ¢ fatto e si fa nei Licei italiani. Le ragioni di questa scelta hanno
una storia lunga, che vedremo, Ma illdl.i'.'fbié"lmcmc sono anche, spesso,
ragioni banali ¢ contingenti: pur_ché & pl‘I:I_ facile prendere un mimuzlllcluln._’
segue un pre-dato percorso storico ¢ ulll[;«:?.arllu senza troppe mediazioni
nella spiegazione (e quindi poi nell’interrogazione).

Dobbiamo anche dire che le /ndicazioni nazionali 2010 del MIUR 3
e i recenti Orientamenti per |'apprendimento della filosofia nella socie-
ta detia conoscenza (2017)M ¢i costringono non solo a ripensare questo
modello, ma a venir fuori dalla ormai vecchia contrapposizione metodo
storico / metodo teoretico, per muoverci in direzione di una didattica ca-
pace di ‘mediare’ tra entrambi gli approcei. N o

Quindi, pit propriamente torna la domanda iniziale: si pud insegnare
qualcos’altro oltre la Storia della filosofia? Si pud insegnare (anche) a
filosoflare?

Intanto, in prime luogo, si puo tornare sui testi di Kant ed Hegel, ¢
mostrare come la contrapposizione che (a posteriori) & stata creata tra un

12 Pensiamo a testi pin classici come la Lettera ¥ di Platone o passi da Sull avvenire ti'i:’”r'
nestre sewofe di Nietzsche (sul mpporto tra Nietzsche e 1'insegnabilith o minsegnabilit della filo-
sofia cfr. anche i saggi di De Natale F., 13¢ Pasquale M. e il dialogo con gli student di (_imnpmm G
contenuli in “Logoi™, 11, 7, 201 7). Pensiamo, in alternativa. al *filone [rancese’, con passi .‘h:{?“l}l;l
Foucault, Derrida, Delenze, Nancy [efr. su questo Zaltieri C (2010 Fading 1. (2015): Mum_u,m_: l:
(2007, oppure ancora pensiamo ad autori come Heidepger Wittgenstein (su questi cff. i saggi di
Curcio N. e Erigenti F. in AAVV.. s cura di L. Hletterati, 2007). Per 'ltalia, cfr. Severino 1. (2001
¢ Costantine 5. (1984). Sul modello di insegnamento ‘aporetico’ ci 5()|ib]‘]|}g|‘c1‘|‘|n nel nostro ca-
pitolo 1V, dedicato ai Possibili modelli di r'n.-;:-.;::munr*rrrn_ﬁln.w»/ir'r_r rpum‘qrc;{n A1), Rimandiamo a
quelle pagine per un possibile utilizzo didattico della teorin dell’ininsegnabile.

Y MILIR, Indicazioni nazionali 20110,

WMILR, Orientamenti per Uapprendimenta della filosofia. 2017,
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modello che sarebbe piti teoretico-kantiano (insegnare a filosofare) e un
modella pin storico-hegeliano (insegnare la filosofia e 1a sua storia) in gran
parte sia una contrapposizione falsata e falsante'*: un po’ perché Kant non
sosteneva (evidentemente) I'idea di un filosofare individuale e personale,
privo di contenuto'®; un po' perché Hegel, nelle sue ‘critiche’, pit che
avere di mira Kant, si rivolgeva polemicamente (gia allora) ad una certa ri-
presa pedagogistica delle idee kantiane (e ad un certo romanticismo misti-
cheggiante, di cui non & priva anche oggi la retorica sull’insegnamento)'?,

E, poi, in secondo luago, “tra’ Kant ed Hegel, si pud fare (¢ 4 nostro
avviso oggi ¢ saggio fare) 'opzione dell’et-et invece che quella dell’aut-
aul. Non per tenere insieme forzatamenie cose che insieme nen stanno,
ma per muoversi nell’ottica di una circolarita virtuosa, capace di ‘arric-
chimento’, a partire dai “diversi’,

Stiamo quindi dichiarando I impostazione di questo manuale, che & un’im-
postazione ermeneutica, che al centro mette la logica della *mediazione’,

La prima mediazione proposta ¢ quella tra filosofia e filosofare: che
diventa mediazione tra insegnare la storia della filosofia e insegnare a
pensare con la propria testa, mediazione tra approccio storico e approceio
leoretico (o zetetico).

Evidentemente, anche questa, come ogni proposta in filosofia, & di-
scutibile (cioé non & un assoluto). D7altra parte le precomprensioni sono
inevitabili. Ogni insegnante, infatti, ha una sua filosofia (implicita o espli-
cita, inconsapevole o consapevole). Questo vale sia per chi insegna nelle
Scuole secondarie sia per chi insegna all’Universita. Vale quindi anche
per chi insegna Didattica della filosofia. Ma questa inevitabilita da limite
puo diventare risorsa. Lo diciamo con le parole dell’esperto tedesco di
didattica filosofica Johannes Rohbeck:

17 Seguiamo in questo le analisi di Berti E. (2007); Wetterati 1., (2004),

1% I noto come Kant tra I"altro, nello stesso contesto della Critica della ragion pura in cui
propone il metodo zetetico, con chiarezza lo distingua dallo scetticismo. E ancorn: “Tra tulte le
scienze razionali (a priori) soltanto la matematica s1 puo imparare, ma non la filosofia (salvo stori-
camente)” (op. cit., pp. 649-50). Li dove va sottolineata In parentesi.

' Cfr. Berii E, (2007), p. 10: “evidentemente la tesi di Kant aveva avuto successo anche in Ba-
viery, specialmente tra i pedagogisti, anche allora nemici dei contenuti e amici soprattutto dei metodi
(mitiil sul sole novinn), A questa tesi (dei pedagogisti bavaresi pin che di Kant) Hegel risponde”,
Prova ne & anche il fatto che nelle stessa pagine delle Lozioni sulfa sioria della filosofia in cui Hegel
prende le distanze dal filosofare senza losolin, tra gh esempi di filosofia con contenuti cita anche la
logica trascendentale di Kant. Cfr. anche D Agostini F. (2003), che mostra come Pobiettivo polemico
delle pagine hegelinne da noi citate nella scheda del Primo laboratorio siano in reald | loseli roman-
tici Eschenmayer e Jacobi. Cii. ancora: Furlani 8. (2003) ¢ Rohbeck 1. (2007).
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& del tutto legittimo che il professore o la professoressa basi la lezione pi
o meno tacitamente sul ‘proprio” metodo. In generale & cosl, perché ogni
docente si & formato allo studio di una particolare corrente filosofica e, di
conseguenza, opera in maniera “analitica’, o “ermeneutica’ o *discorsiva’
[o storico filosofica — potremmo aggiungere]. | professori e le professo-
resse insegnano seguendo il metodo che preferiscono e che dominano,
In base a questo, sono sorte anche didattiche della filosofia (...) orientate
in maniera ‘socratica’, o ‘pragmatica’ o ‘ermeneutica’ o ‘esistenzialista’.
(...) Tuttavia in primo luogo Pinsegnante dovrebbe spiegare |agli studen-
ti perché ha scelto uno di questi metodi] e generare una consapevolez-
= metodologica. In secondo luogo, € necessario comungue mostrare la
molteplicita dei metadi, perché solo cosi sard possibile rendere plurali ¢
disciplinarmente autentiche le lezioni di filosofia (...). F, in terzo luogo,
le competenze metodologiche devono essere esplicitamente messe nelle

mani deglhi studenti ¢ delle studentesse'®.

Torneremo su questa proposta di Rohbeck quando affronteremo la
questione della pluralita dei metodi (e modelli) di insegnamento della fi-
losofia (cap. 1V). Ma ci sembrava importante indicare da subito la posta
in gioco. Un ‘buon’ insegnante ha inevitabilmente il ‘proprio’ metodo
che parte dalla propria *precomprensione’ filosofica. Infatti, ogni filo-
sofia ha la sua didattica e ogni didattica la sua filosofia. Ma un ‘buon’
insegnante deve essere in grado di interpretare le proprie scelte ¢ quindi
di spiegare a se stesso e ai propri studenti perché ha fatto proprio questa
opzione filosofico-metodologica ¢ non altre. E questo implica la ne-
cessita di conoscere anche altri metodi e altre prospettive filosofiche, e
provare almeno in parte a sperimentarle (anche con i propri studenti);
perché solo cosi docente e discenti potranno consapevolmente metiere
in gioco la pluralita delle prospettive (didattico)-filosofiche: ¢ solo cosi
gli studenti potranno — di conseguenza — a loro volta fare la propria
consapevole scelta (didattico)-filosofica.

Ecco quindi un'altra mediazione da portare avanti: da un lato, direb-
be Gadamer, la consapevolezza dei propri pregiudizi, della visione del
mondo a partire dalla quale si interpretano le cose (visione che inevita-
bilmente influenza anche la nostra postura didattica). Dall’altro lato la
moltiplicazione dei punti di vista, lo studio (e la proposta) di metodologie

¥ Rohbeck 1. (2015), pp. 151-152,



2. L'avvio della Nota introduttiva delle Indicazioni nazionali
¢ il Profilo educative dello studente

Laboratorio: i termini di riferimento delle Indicazioni nazionali

Leggere la Nota introduttiva (Allegato a) delle Indic_a.?.‘im‘li’ nazim.m I‘i":
singolarmente e poi in piccoli gruppi, individuare i ll.?i'l'l‘ll.i‘ll-l..‘l.‘lla\'il.'. f..hstm—
guendo tra quelli gid emersi nella tradizione filosofico-didattica ialiana e
quelli che paiono “nuovi’ rispetto a quanto visto.

Nel 2010, come sappiamo, il Decreto del 15 marzo, n. 89 ﬁfmcislcu
la presenza della filosofia nei diversi indirizzi liceali (con orari c]lvut"m a
seconda degli indirizzi)'Y, mentre le Indicazioni nazionali :'igu(_ﬁ'_dfmf.' ali
obiettivi specifici di apprendimento per i Licei vengono ad esphm[?re tuit-
to ¢id che riguarda i diversi insegnamenti ¢ quindi anche I’ apprendimento
della filosofia nelle Secondarie superiori'!,

E importante partire dallo *Schema di regn]amcnl‘n' di queste Indica-
zioni'?, perché nella sua prima parte (allegato A), troviamo un’ importante
Nota introduttiva alle Indicazioni nazionali riguardanti gli obietiivi spe-
cifici di apprendimento, in cui si spiega che cosa siano queste Indicazioni
nazionali. Che cosa sono?

1) *La declinazione disciplinare del Profilo educativo, culturale e pro-
fessionale dello studente a conclusione dei percorsi liceali™!¥; e quindi

Y MIUR, Indicazioni nazionali degli obiettivi specifici di apprendimento per i licei, Roma
2010, http:fwww indire. ivlucabas/lkmw_file/lieei2010/indicazioni_nuovo impaginato/ decre-
to_indicazioni_nazionali.pdf ; ;

Teyy particolare il riferimento & all*allegato b del Decreto: Revisione dell ‘assetto .‘u-nfmumm)n
tale, organizzativo ¢ didattice del licet ai sensi dell‘articolo 84, conma 4, del decreto lepge 25
gigno 2008, n 112, convertito, con modificazion, dalla legge .ﬂ ;'J‘n_g-).\'!a.i-_'('H)g’:‘, " f.f.f_: ‘J.‘) o 66 ore
a seconda degli indirizzi liceali: hitp:// archivio.pubblica.istruzione.ivriforma_superiori/nuovesu-
periori/index.hitml. o o

W MIUR, Indicaziont sazionali clegli ohicttivi specific oi .J,nfuwul'mmu,'.’,a per i licei, Roma
2010, hup://www.indire.it/lucabas/Ikmw_file/licei201 0/indicazioni_nuovo_impaginate/_decreto
indicazioni_nazionali.pdl R o

3Scfienta di regotamento recante " Indicazioni nazionali riguardanti ‘!;,'; m'll,'(','f.u‘{ spec .-’f"f’ i
apprendimento concernenti le atrivita e gli insegnamenti compresi n'm picni degli _\‘fm‘,h ,l)f'(,’\.'!.ff‘f !p(»,;
| percarsi liceali di eui allurticolo 10, comma 3, del decreto del .f-.w*‘\.r.vhwrr della h-.'p‘rj.":hm a
mayzer 00 0, 89, in relazione all articolo 2, commi 1 ¢ 3, del medesimo rrj\!r»/uul“‘:'rlrn

% Qui il riferimento & al Decreto del presidente della ru:pnhhi_wu‘ H_mnl‘:m lel‘U,. u._H‘?: rego-
lamento recante revisione dell’assetto ordinamentale, organizzalivo e dld;llll.l.'n dei licei a norma
dell’articolo 64, comma 4, del decreto-legge 25 giugno 2008, n. 112, convertito, con modificazio-
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insieme al Profilo — 2) “I"intelaiatura sulla quale le istituzioni scolastiche
disegnano il proprio Piano dell’offerta formativa, i docenti costruiscono
i propri percorsi didattici ¢ gli studenti sono messi in condizione di rag-
giungere gli obiettivi di apprendimento ¢ di maturare le competenze pro-
prie dell’istruzione liceale e delle sue articolazioni™™.

Da subito notiamo alcune parole-chiave (alcune in parte gia presenti nelle
proposte ¢ documenti precedenti, alcune nuove): obieitivi o ‘apprendimento,
percorsi didattici, competenza da maturare: parole su cui dovremo tornare.

Cosi come un’altra cosa che subito si nota & che non VENgono proposti
dei ‘programmi’ ma delle ‘indicazioni’. Vale la pena riportare per intero
un passaggio che viene citato anche negli Orientamenti del MIUR 201715,

Le Indicazioni non dettano alcun modello didattico-pedagogico. Cio si-
gnifica favorire la sperimentazione ¢ lo scambio dj esperienze metodolo-
giche, valorizzare il ruolo dei docenti e delle autonomie scolastiche nella

ni, dalla legge 6 agosio 2008, 0. 133 (10GOHT) (GU Serie Generale n, 137 del 15-06-2010 Suppl.
Ordinario n. [28). Entrata in vigore del provvedimento: 16/406/2010. 11 repolamento ¢ | profili {ira
cui quello a cui si fa qui riferimento) sono reperibili in: hitps:/farchivio.pubblica, istruzione.it/rifor-
ma_superior i.-’mm\*cﬂl||1urinri'|rulu.\'.I|[m]#rcgulumvnli {regolamento dei licei ¢ profili).

"1 percorso di questo luvoro é apiepato nella stessa Nota introduttiva: “La redazione della
prima bozza & stata il frutto di un lavoro svolio dit un gruppo tecnico coordingto da Max Rru-
schi e formato da Sergio Belardinelli, Giorgio Bolandi, Paolo Ferratini, Giselln Lange, Andrea
Ragazzini, Luea Serianni, Elena Ugolini ¢ Nicola Vittorio, che ha coinvolto nella stesura delle
Indicazioni personalita del mondo aceademico, della cultura e della scuola, Suceessivamente Ia
berzza & stata sottoposta, oltre che al parere del Consigho Nazionale della Pubblica lsiruzione. a
una vasta consultazione attraverso la quale sono stati raccolt pareri e suggerimenti di associazioni
professionali e disciplinari, sindacati, Forum dei genitori e degli studenti, accademici, esperti,
insepnanti. Strumenti della consultazione sono stati il sito “nuovilicei.it”, dove le Indicazioni sono
state sottoposte, per un mese, a un libero dibattito: uno specifico questionario, inviato a una plu-
ralitd di soggelti associativi ¢ al Coordinamento nazionale delle conferenze dei Presidi di Facolta:
gl ulfici seolastici regonali ¢ molte istituzioni scolastiche sono altrest intervenuti offrendu il loro
contributo, Tutti i pareri sono stati valutati dalla Commissione, costituita dal Ministro dell’ Tstpu-
zione, dell"Universita ¢ della Ricerca, on. Mariastella Gelmini, che ha integrato il gruppo teenico
con Carlo Maria Bertoni, Emanuele Beschi, Giovanni Biondi. Mareo Bussetti, Giergio Chiosso,
Mario Giacomo Dutio, Elio Franzini. Giiorgio lsrael, Silvia Kanizsa, Nicoletta Maraschio, Eli
sabetta Mughini, Antonio Pavlucei, Alessandro Schiesaro, cui e stalo demandato il compito di
procedere alla redazione definitiva®,

i I1ll|1:f’/\-.'\'.-w_n|im'.;_;n'w_ib'-hltu‘unwnlu-uir'mut;uncnli-]wr-l-upprrlu.Ii|nunm-m‘llu-liIn.wn?iu-||uﬂn-
societa-della-conoscenza, p. 7; gli Orientcamenti poi commentano (p. 8): “A partire dall’autonomia
didattica ¢ organizzativa, intesa come presupposiu sistemico per rispondere ai bisogni reali e conereti
depli studenti, e dalla centraliti dell’apprendimento, posta come condizione edueativa possibile per
pramuovere I filosofia per fui, i) Documento [degli Orientamenti] richiama la funzione delle b
ciztoni nazionali alla pianificazione del curricolo di filosofia, per focalizzare attenzione su aleune
metadologie ¢ pratiche, in grado di prospettare il Annovamento della didattica della filosofiy”.
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Joro libera progettazione ¢ negare diritto di cittadinanza, in quesio deli-
catissimo ambito, a qualunque tentativo di preserittivismo. La liberta del
docente dunque si esplica non solo nell'arricchimento di quanto previsto
nelle Indicazioni, in ragione dei percorsi che riterra pin proficuo mettere
in particolare rilievo e della specificita dei singoli indirizzi liceali, ma nel-
la scelta delle strategie e delle metodologie pit appropriate, la cui validita
¢ testimoniata non dall'applicazione di qualsivoglia procedura, ma dal
successo educativo.

La dichiarazione & interessante, perché da un lato rinnova accenti di
gentiliana memoria (la liberta del docente, 1'assenza di programmi pre-
cettivi. la centralita della funzione docente), dall’altro lato perd — in un
contesto come quello attuale, ormai ermenecuticamenie sospetloso di
(impossibili) dichiarazioni di neutralita — sostiene di non “dettare alcun
modello didattico-pedagogico”. E questo ovviamente & solo parzialmente
vero; perché sebbene non vengano ‘esplicitamente’ dettate indicazioni,
di fatto & ben chiaro ed evidente il modello didattico-pedagogico scelto e
solteso, come cercheremo di mostrare.

Ma continuiamo a seguire il filo del discorso. Dunque, non program-
mi ma indicazioni. Infatti, come si legge sempre nella Nota introduttiva,
“per ogni disciplina sono state redatte delle linee generali che comprendono
una descrizione delle competenze attese alla fine del percorso; seguono gli
obiettivi specifici di apprendimento articolati per nuclei disciplinari relativi
a ciascun biennio e al quinto anno”, il tutto in continuita con le Indicazioni
per il primo ciclo, varate prima di queste relative al livello superiore.

Continuiamo con le sottolineature. Nei passaggi letti tornano le due
espressioni ‘competenze atfese e ‘obicttivi (specifici) di apprendimento’,
insieme ai ‘nuclei’ disciplinari. Tutti elementi che — citando ancora la
Nota — “comprendendo peraltro anche ‘conoscenze ¢ abilitd’ da raggiun-
pere” sono finalizzali a raggiungere uno “=occolo di sapere competenze”
comune ai percorsi liceali, tecnici e professionali e ai percorsi dell’istru-
sione e formazione professionale. Uno ‘zoccolo comune’, dunque, da in-
tegrare ¢ declinare a seconda delle specificita dei percorsi”'®, Ecco altri
termini chiave (pedagogico-didattici ¢ non solo): conoscenze e abilila,
accanto alle competenze, zoccolo dure comune.

It | espressione *zoccolo comune’ nasee nel vocabolario didattico (soprattutto francese, ini-
sialmente), in sostituzione di quello che prima si chiamava ‘insieme dei saperi essenziali o prio-
pitari’.
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Nella Nota segue quindi un paragrafo importante relativo a /7 rap-
porto n-g il Profilo educativo culturale ¢ professionale dello studenre'’
e lc_ h?c{'.'r.'z.rl:mm nazionali, che si apre spiegando come sono nate queste
indicazioni: |

tenendo conto delle strategie suggerite nelle sedi europee ai fini della co-
struzione della *societd della conoscenza’, dei quadri di riferimento delle
indagini nazionali e internazionali e dei loro risultati'®,

Tale 1m.|mst=|?imm. del resto, emerge gia nel Profilo educativo culturale e
professionale dello studente (allegato A al Regolamento dei licei), che co-
:Jlitlliscc I"ideale ¢ imprescindibile preambolo alle presenti lndiua.lzi(mi ed
in uui_sum: recepite pienamente le Raccomandazioni di Lisbona per I'ap-
prendimente permanente ¢ il Regolamento sull’obbligo di istruzione'.

Torneremo sulle Raccomandazioni di Lisbona e in generale sulle
‘s,:celtc* ad esse sottese. Quello che, perod, emerge — possiamo dire (.li.! 511-
l;_ntu . e lja sensazione che in queste pagine prevalga un bisogno di uni-
fornn_tz‘x ai quadri europei, un bisogno di mostrare ‘efficienza’ a sc stessi
e ngh_allri_. E questo va detto. Perché come insegnanti & *giusto’ setguwiih'u
le Indicazioni statali, ma & doveroso anche interpretarle in modo critico e
cunsupuvolc.‘ soprattutto se si € (o0 si vuole essere) insegnanti di filosofia

‘ La Nota fntrnduﬂiva alle Indicazioni, passa quimli- a ricordare aluu;
ni elementi fondamentali del Profilo educativo culturale e professionale
dc_?!!c) .s'!f'.rdwm:. clementi di valorizzazione del lavoro scolasticd, ul‘w‘ con-
viene rileggere, perché sono elementi che sono poi di fatto sottesi alle
Indicazioni relative all'insegnamento della filosofia:

“lo studio delle discipline in una prospettiva sistematica, storica ¢ eritica™;
“la pratica dei metodi di indagine propri dei diversi ambiti disciplinari™;
“‘F'usgrciifin di lettura, analisi, traduzione di testi letterari. filosofic, m;_wi-
ci, scientifici, saggistici ¢ di interpretazione di opere d'arte™;

17 N ] TR Srn Fagaroos 11 fict
m_liv(‘.“tljlétll)!.ﬂ'zﬂ;;lltl:;;(;;_).pilhi‘llI\.A.?‘v?mf.mlw.llf'r:Iurum superiorynuovesuperiori/doe/ Allegato. A defi-
1 Sli_lmu i _]131-,_131“1 6 delle Indicazioni; a questo passaggio segue la nota 3 che esplicita: “si trat-
la du.:llc rl!-.?‘va‘r_ll.ml OCSE PISA (competenze in lettura, matematica e Hcicl:m pw: i |.|uin(.]it:rn| i)
”:'Af I'IMS!&.A_H\_IAN(‘HI') (matematica e scienze all"ultimo anno delle superiori) fNVAl 51¢( ru]\lq
nazionale di italiano ¢ di matematica nell’esame di stato al termine del prium'cicln n] : P i
(]L‘-glll:lfpimnd;mbﬂli in italiano ¢ matematica in lle V primaria)”, e
vi,p. 7.
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“la pratica dell*argomentazione ¢ del cnph'omu : ——
“la cura di una modalita espositiva scritta ed orale corre . P

clficace e personale™; o ST
“T'uso degli strumenti multimediali a supporto dello studio e dell:

indicazi i di apprendimen-
Importante, anche, nel Profilo, I'indicazione dei “risultati di ;xpgne_ngi i‘-,dg
“all one I ivisi in cinque aree. Pur trattandosi di indi-
i" all’istruzi cale, divisi in cinque aree. di
uni” all’istruzione liceale, %, Pue ol
- c'ﬂmi ‘comuni’ ¢ “generali’ non possono essere eluse dagli mheg_nflm: drwme
azion ] : bes dagh s
:j:li anzi, se mai, incluse nella programmazione, «.tlIu, g_ruic,c[l'c]:;n;j:nomcmw
ot i att ! studio della disciplina) si:
aggiunga (attraverso lo studio della lina)
che lo studente raggiunga (: 50 9 Gl et
d"apprendimento generali, sia specifici (legati alla singola dise pling

3. Gli obiettivi d’apprendimento trasversali e le aree metodologiche:
" possibili applicazioni alla filosofia

1 S QT 1 di f ‘,‘ﬁ'l.
[l Profilo e le Indicazioni ¢i dicono che, come insegnanti di fl{lt b*?u-:
: 0 s FI 5, . a-
Jobbiamo avere un’attenzione a degli obiettivi d A]?prenduml_l: t;n o
o - 3 T e ® 2 ‘he }
:verﬁali" (a cui concorrono tutte le discipline d:,l ﬁ:ymc?ln, .arlu.:“l g
pmg:cttu-tli{e'l del corpo docente ¢ del Piano dell Ut!tena umtmniz i oo
: H e S . g TPE e
isti cui concorre evidentemente anche la con
stituto, ma a cul concorre e 1 _ g o
;“Ul:m; e ogni disciplina)®”. Li vediamo nel laboratorio seguente
oce

2 el 2 diverse

Laboratorio: gli obiettivi di apprendimento r.e.s\.cmc.:(:nr;c;ﬁf; e
4 L - ; ) ' : 4 s £
aree metodologiche e la “selezione’ degli Orientamenti 2

iccoli ' e le indicazioni del Profilo
Prima fase: Divisi in piccoli gruppl, legg:ew le.. mdllmz;:.}ft:i i
dello studente (riprese nelle Indicazioni nazm‘nah.j e ‘pn'nv‘ ‘:mli g
€T ogni area, una possibile applicazione degli obiettivi g‘mu‘.’ti ohici e
f:,iﬁm;g dell’insegnamento della filosofia. Come ‘incarnare’ ques
: 1 Alaenfia?
trasversali nell’apprendimento della filosofia?

AT ]E & q 151 i i mo e
I) ed I.ne“)dﬂl( ’iL M /\Vl.»r ac ..“5”1.) un l'l'lLll'.)d() dl Sludlﬂ du?ﬂﬂ 4
”E‘!" i p ofi ‘ SUTE-
'ib“‘_ uhl consenta dl Uuﬂ[]“"e rlcurchc [~ ﬂp juhjndtn‘e"“ pc]" i
Bty 5

uesti obi iy versali le L me alogiche ven ONno presentat q llid nnan-

G B - 2. e s :

r U ‘ﬂ Vi s 2an alle i‘lll'ﬂf lﬂ(.[ I i : yang 1 1 5
aitutto nel Profilo dello studente ‘pn _-.:” € riprese nelle nole a |ué ].m!..'l 1w O-10 delle Indica 1oni

nazionali, p, 7.
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4)

li e di continuare in moda efficace i successivi studi superiori, naturale
Prosecuzione dei percorsi liceali, e dj potersi aggiomnare lungo I'intero
arco della propria vita, Fssere consapevoli della diversita dei metodi utg-
lizzati dai vari ambitj disciplinari ed essere in grado di valutare i criteri
di affidabilita de; risultati in essj raggiunti, Saper compiere le necessarie
interconnessioni tra | metodi e i contenuti delje singole discipline,

Area logico-argomentativy: SUPEr sostenere una Propria fesi e saper
ascoltare ¢ valutare criticamente e argomentazioni aliryj, Acquisire
"abitudine 4 ragionare con rigore logico, ad identificare problemi
e a individuare possibili soluzioni. Fssere in grado di leggere ¢ inter-
pretare criticamenie i contenuti delle diverse forme di comunicazione.
Area Hnguistiw-unmLmicmivu: Padroneggiare pienamente |5 lingua
italiana ¢ in particolare: 0 dominare la scrittura in Lutti i suoi aspetti,
da quelli elementari (ortografia ¢ rnaﬂ"&lngta] a quelli pity avanzan
(sintassi complessa, precisione e ricchezza del lessico, anche lettera-
rio e specialistico), modulando 1a)i competenze a seconda dej diver-
81 contesti ¢ scopi Comunicativi; o saper legpere ¢ comprendere tegt
complessi di diversa natura, cogliendo e implicazioni e Je sfumature
di significato proprie di ciascuno dj 551, in rapporto con la tipologia
e il relativo contesto storico ¢ culturale; o curare Iesposizione orale ¢
saperla adeguare aj diversi contesti. Aver acquisito, in ung lingua stra-
niera moderna, strutture, modaliti e chmpetunze comunicative corri-
spondenti almeno al Livello B2 dej Quadro Comine Europeo di Rife-
rimento. Saper riconoscere i molteplici rapportj e stabilire raftronti 1a
la lingua italiana ¢ altre lingue moderne e antiche. Saper utilizzare |e
teenologie dell'informazione ¢ della comunicazione per studiare, fare
ricerca, comunicare,

Area storica-umanistica: Conoscere Presupposti culturali e [a natira
delle istituzioni politiche, giuridiche, sociali ed economiche, con rife-
rimento particolare all’ltalia e all’Europa, e comprendere i dirittj ¢
doveri che taratlerizzano ['essere cittading. Conoscere, con ri ferimen-
to agli avveniment;. a; contesti geografici ¢ aj Personaggi pii impor-
tanti, la storia d’Jtaliq inserita nel contesto eurppeo e internazionale,
dallantichita sino o giorni nostri. Utilizzare metodi (prospettiva spa-
zigle, relazioni tomo-ambiente, sines; regionale), concery (territorio,
regione, localizzazione, scala, diffusione spaziale, mobiliti, relazione,
senso del luogo. . ) e strumenti (carte Beografiche, sistem; informativi
geografici, immagini, dati statistict, fontj sogeettive) della geografia
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per la lettura dei processi storici e per I'analisi della societa contem-
poranea. Conoscere gli aspetti fondamentali della cultura e della tradi-
Zzione letteraria, artistica, filosofica, religiosa italiana ed europes atira-
verso lo studio delle opere, degli autori e delle correnti di pensiero pit
significativi e acquisire gli strumenti necessari per confrontarli con al-
tre tradizioni ¢ culture. Essere consapevoli del significato culturale del
patrimonio archeologico, architettonico e artistico italiano. della sua
importanza come fondamentale risorsa economica, della necessita di
preservarlo attraverso gli strumenti della tutela e della conservazione,
Collocare il pensiero scientifico, la storia delle suc scoperte ¢ lo svi-
luppo delle invenzioni téénulugiche nell’ambito piti vasto della storia
delle idee. Saper fruire delle espressioni creative delle arti ¢ dei mezzi
espressivi, compresi lo spettacolo, la musica, le arti visive. Conoscere
gli elementi essenziali e distintivi della cultura e della civilta dei paesi
di cui si studiano le lingue.

5) Area scientifica, matematica ¢ tecnologica. Comprendere il linguag-
gio formale specifico della matematica, saper utilizzare le procedure
tipiche del pensiero matematico, conoscere i contenuti fondamentali
delle teorie che sono alla base della descrizione matematica della re-
alti. Possedere i contenuti fondamentali delle scienze fisiche e delle
scienze naturali (chimica, biologia, scienze della terra, astronomiia),
padroneggiandone le procedure e | metodi di indagine propri, anche
per potersi orientare nel campo delle scienze applicate. Fssere in gra-
do di utilizzare criticamente strumenti informatici ¢ telematici nelle
attivita di studio e di approfondimento: comprendere la valenza meto-
dologica dell"informatica nella formalizzazione e modellizzazione dei
processi complessi e nell'individuazione di procedimenti risolutivi®!,

Seconda fase: leggere il seguente passaggio tratto dagli Orien-
tamenti del MIUR per I'apprendimento della filosofia nella societa
della conoscenza (p. 9), e sottolineare quanto viene realmente ‘pre-
so’ dall’elenco precedente e quanto invece viene scartato,

T

' Poco pii git la Nota aggiunge: *1 acquisizione delle competenze digitali, come peraltro
sollolineato dal Profilo. &, certo, tema sviluppato nel primo biennio di ciaseun percorso all’ imierno
della diseipling Matematica. Ma &, al contempo, frutto del lavoro *sul campo’ in tutte Je discipline.
Lutilizzo delle TIC, nfatt, ¢ strumentale al miglioramento del lavoro in classe ¢ come SUpporio
allo studio, alla verifica, alla ricerca, al fecupero ¢ agh approfondimenti personali degli studenti”
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Come noto, a seguito del rordino dei licei, I'insegnamento della filo-
sofia € parte integrante ¢ caratterizzante di tutti gli indirizzi liceali. In
generale, essi mirano a promuovere un atteggiamento “razionale, crea-
tivo, progettuale ¢ critico” e hanno in comune i seguenti esiti formativi:
consapevolezza della “diversita dei metodi utilizzati dai vari ambiti
disciplinari™;
capacita di “interconnettere™ metodi ¢ risultati delle “singole discipline™
— capacita di “sostenere una Propria lesi e saper ascoltare™
— capacita di “ragionare con rigore logico™;
= capacita di “interpretare eriticamente” le diverse forme di comunica-
zione;
“comprensione dei diritti e dei doveri” propri della condizione di cit-
ladino;
— capacita di collocare lo sviluppo della storia della scienza e della tec-
nologica “nell’ambito pitt vasto della storia delle idee”;
acquisizione della strumentazione adeguata per confrontare le diverse
tradizioni culturali.

Dungque, nel quadro della formazione liceale, la funzione di tutte le disci-
pline & ordinata sia ad orientare lo studente a cogliere la fondatezza delle
proprie scelte e opzioni personali rispetto alle vocazioni sia a conseguire
conoscenze, abilita e competenze adeguate a un inserimento funzionale
negli studi superiori ¢ nella vita sociale o lavorativa™,

Le possibilita offerte alla filosofia all'interno delle Indicazioni nazio-
nali 2010 (Obiettivi ¢ aree trasversali) ¢ molto vasta, Gli Orientamenti
dell’autunno 2017 sottolineano (81) le potenzialita ‘trasversali® della filo-
sofia, ma a nostro avviso lo spettro di azione delle Indicazioni ¢ in realts
ancora piu vasto rispetto a quello tracciato dagli Orientamenti, perché le
potenzialita dell’insegnamento/apprendimento rispetto alle aree comuni
sono realmente amplissime,

Riprendiamo una per una le aree e gli obiettivi, cercando di capire
come possano essere declinati in una programmazione relativa alla filoso-
fia. Chiaramente, quella che seguce € solo una possibile proposta (NB: sul-
le metodologie filosofiche torneremo nella Seconda parte del Manuale)
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—e
Gili obiettivi di apprendimento trasversali
nolle diverse aree metodologiche
Area metodologica:
Aver acquisito un metodo di studio
ftonaiio e flessibile, che consenty dj
condurre ricerche o approfondimenti
personali ¢ di continuare in modo effi.
caee i successivi studi superior, natu-
rale prosecuzione dej percorsi liceali,
e di poiersi aggiomare lungo "intero
arco della propria vitg,

- bssere consapevoli della diversita dei
metodi utilizzati dai vari ambiti disci-
plinari ed essere in erado di valutare
1 eriteri di affidabilita de; risultati in
essi rapgiung.

Saper compicre le necessaric inter-
connessioni tra i metodi ¢ contenutj
delle singole discipline.

e nell’insegnamento
(alcune proposte)
cricnze  di ricercalapprofondimen-

. in modo da mostrare lorg
eli strumenti per

Quali metodologic adoperar
dellu filosofia per acquisirly’

a metodologica:
o con gli studenii

svolgerla poi in maniera auton
Utilizzare diversi metadi dj

insegnamento e dj
proposta di studio:

valutarli con li s{_udumi._in
381 possano utilizzarlj poi in manie-

intelligente me-

Collegare in maniers critica e
ento della filo-

todi ¢ conlenuti ne

Aren Iogicu-argumcnmlivu:

~  saper sostenere una propria tesi ¢ sa-
per ascoltare e valutare criticamente Je
argomentazioni alerui,

- Acquisire Iabitudine o ragiongare con
rigare logico, ad identificare i proble-
mi ¢ a individuare possibili soluzioni,
Essere in grado di leggere e interpretare
criticamente i contenuti delle iverse
forme di comunicazione,

Area I||gicu-srgmnumu[_ivu
fare in classe esperienze

per aiutare | ragazzi ;
sostenere Ia pro

[ria tesi, e ascoltare ¢ discutere
Lavorare sulle diverse forme dj ragionamento
Declinare in manjera filosofica

¢ diverse forme di comunicazione
T poterle valutare e poi utilizzare

Atea linguistico-comunicativa:

= Padroneggiare pienamente g lingua
italiana e in particolare: o dominare Ia
serittura in it | suoj aspetti, da quellj
elementari (ortogratia ¢ morfologia) 4
quelli pit avanzati (singassi comples-
s, precisione e ricchezza del lessico,
anche letterario o specialistico), mo-
dulando tali compelenze a seconds dei
diversi contest] ¢ scopi comunicntivi:
O saper legpere ¢ comprendere test]
complessi di diversa natura, coglien-
do le implicazioni ¢ Je sfumature di si-
enificato proprie di ciaseuno dj essl, in
fapporto con Ia tipologia v il relativa
contesto storico e culturale:
0 curare Iesposizione orale ¢ saperla
adeguire aj cﬁ versi contesti,
Aver acquisito, in una lingua straniers
moderna, strutture, modalith e com-
petenze comunicative corrispondenti
almeno al Livello B2 del Quadro Co-
mune Enropeo di Riferimento,
Saper riconoscere i molteplici rapporti
¢ stabilire raffronti tra |y ingua italia-
na e altre lingue moderne e antiche,
Saper utilizzare le teenologie del]’jn-
formazione ¢ dellg cuomunicazione per
studiare, fure ricerca, comunicare,

e T CRIRMLN
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a linguistico-comunicativa
far esercitare gli studenti ¢
di serittura filosoficy
svolgere eserciz di
lerpretazione, ri-cren
anche in relazione al Jor

on i diversi modellj

lettura, comprensione, in-
con 1 testi filosafici,
0 conlesto storico-

laverare sulle dive

rse lipologie e di esposizione
filosofica, sul rap

parto tra oralith ¢ scrittura ¢
li studenti nell’esposizione orgle

la possibilita di percorsi CLIL con lu

la filosotia nelle
i degli Autord studiati

i media ¢ le tecnologie per
comunicazione filosofica

Lavorare sui termini-chiave de
diverse lingue, a second
Utilizzare i classe

Aren storica-umanistica-

~  Conoscere i presupposti culturali e
la natura delle istituzioni politiche,
giuridiche, sociali e cconomiche,
con riferimento particolare all'ltalia
¢ all'Buropa, ¢ comprendere i dirini
e 1 doveri che caratterizzano |"essere

cittadini.

- Conoscere, con riferimento agli av-
venimenti, ai contesti geoprafici ¢ aj
personaggi pin importanti, fa sloria
dltalia inserita nel contesto cliropeo
¢ internazionale, dall antichit 8ino ai

wiorni nostri,

Utilizzare metodi ( prospeitiva spagia-
le, relazioni uomo-ambiente, siniesi
regionale), concerrj (territorio, regio-
ne, localizzazione, scaia, difTusione
spaziale, mobilit, telazione, senso
del Tuogo...) ¢ strumenti (carte pen.
grafiche, sistemi informativi peografi-
ci, immagini, dati statistici, fonti 0=
gettive) della peografia per la letiura
dei processi storici e per Mimalisi delly

socield contemporanes,

Conoscere gl aspetti  fondamental;
della cultura ¢ della tradizione let-
teraria, artistica, filosofies. religioga
italiana ed curopen attraverso o sty-
dio delle opere, degli autori ¢ delle
correnti di pensiero pio significativi
€ acquisire gl strumentj necessar
per confrontarli con alire tradizioni e

culture,

Essere  consupevoli de| significato
cultursie del patrimonio archeologico,
architettonico e artistico italiang, del-
la sua importanzs come fondamentale
risorsa economica, della necessitg di
preservarlo attraverso ali strumend

della futela ¢ dellg COnServazione,

Collocare il pensiern scientifico, |
storia delle sye scoperte e lo svilup-
po  delle invenzioni teenologiche
nell"ambito pif vasto della storia delle

idee,

Saper fruire delle espressioni creative
delle arti ¢ dei meysi espressivi, com-
presi lo spettacolo, In musicy, Jo arti

visive,

Conoscere gli element; essenziali e di-
stintivi della cultura e defly civilta dei

paesi di eui si studiano e lingue.

Collegare Ninsegnamento/
filusotia alla staria del]
zioni, nonché alje Llema

apprendimento dell;
i cultura e delle istipyg-
tiche relative alla cittg-

Collegare l'insegnamento/;
lilosalia ai contesti slorico-
Utilizzare carte slorico-pe
¢ tto quanto pud favorire |

ipprendimento della

a suddeln conte.

Svolgere percorsi inte
ratura, Iare, la religi
studio delle opere ar

rdisciplinari con la lege-
one, anche atiraverso o
tistico-letterarie

re fonti archeologiche ¢ artistiche
generale per approfondimento de
rico-filosofici e/o Per percorsi intes
Svolgere percorsi interdisciplinari
telle scienze ¢ d
Iilizzare arte, spettacalo, musica, te
visive per lahoratori e/ pe
dimento tematico-filosofici
Collegare i termin lilosofici-chipve
rovenienza culturale

reorsi di approfon-




mcu scientifica, matematica e teenologica | Area seientifica, matematica e teenologica T
Comprendere il linguaggio forma- Svolgere esercitazioni con le procedure logiche
le specifico della matematica, saper e percorsi interdisciplinari con la matematica e
ulilizzare le procedure tipiche del con la storin della matematica
pensiero matematico, conoseere i con- Svelgere percorsi interdisciplinari con le diver-
tenuli fondamentali delle teorie che se scienze
sono alla buse della descrizione mate- Utilizzare criticamente in classe gl strumenti
matica della realti. informatici ¢ telematici; discutere Ia valenza ¢
—  Possedere i contenuti fondamentali le possibilitd dell’informatica nei processi di
delle scienze fisiche e delle scienze pensicto ¢ nella filosofia

naturali (chimica, biologia, scienze
della terra, astronomia), padroneg-
giandone le procedure ¢ i metadi di in-
dagine propri, anche per potersi orien-
tare nel campo delle scienze applicate.
lissere in grado di wiilizzare critic-
mente strumenti informatici e telema-
tici nelle attivita di studio e di appro-
londimento; comprendere la valenza
metodologica  dell'informatica nella
formalizzazione ¢ modellizzazione
dei processi complessi e nell'indivi-
duazione di procedimenti risolutivi

Rispetto a quanto abbiamo proposto nella colonna destra dello sche-
ma, & importante fare alcune precisazioni.

Primo: & evidente che un insegnante di filosofia non & chiamato a ‘fare’
tutto questo. Sarebbe assurdo. Quelle che abbiamo indicato, a partire da-
gli obiettivi trasversali, sono ‘possibilita ¢ non ‘doveri’ didattici. Possibi-
lita che potrebbero risultare utili quando saremo chiamati a meltere per
iseritto la nostra programmazione. Quando per esempio il Consiglio di
classe o il Dipartimento ¢i chiedera: quali sono gli obiettivi trasversali
che possiamo/vogliamo valorizzare nell*insegnamento della filosofia, in
maodo che con-corrano con le altre discipline per il potenziamento di al-
cune abilita e competenze degli studenti? Allora una lettura attenta degli
obiettivi tracciati nel Profilo dello studente ¢ nelle Indicazioni nazionali,
forse, potra esserci utile, F quindi forse anche questo schema potra essere
utile; per scegliere ‘qualche’ elemento di quelli indicati nelle diverse arce
€ provare a promuoverlo (se lo riteniamo),

Secondo: uno schema di questo tipo & utile (tornando a quanto esposto
nel nostro primo capitolo) ‘in difesa’ della filosofia. Per mostrare, la dove
ce ne fosse bisogno (¢ in molti casi ¢’¢ bisogno, purtroppo) quante pos-
sibilita sono insite nell’insegnamento della filosofia e quante competenze
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trasversali ¢ capace di attivare. magari senza che il docente ¢ faccia caso,
Quanti docenti di filosofia gia utilizzano molte di queste metodologie in
classe, e quindi quanto lavoro lanno di potenziamento delle e nelle diver-
se arce, magari senza accorgersene o senza dichiararlo! Alle volte si tratta
anche solo di saper valorizzare quello che gia si fa.

Terzo: in questottica ci sembra molto interessante e proficuo il lavoro
svolto dal gruppo tecnico-scientifico di filosofia del MIUR nel documento
sugli Orientamenti per 'apprendimento della filosofia nella socicta del-
la conoscenza, documento che mostra bene quanto la filosofia abbia da
offrire a tutti i livelli ¢ a tutie Je aree di competenza, F sicuramente in
quest’ottica si puo fare molto e anche di pit; perché il gruppo di lavoro
individua (immaginiamo per ovvie ragioni di sinteticity e per un bisogno
di concentrarsi sulle cose maggiormente essenziali) solo 8 obiettivi (ra-
sversali, presi dal Profilo delio studente, che possono essere valorizzati
in filosofia (consapevolezza della “diversita dei metod; utilizzati dai var;
ambili disciplinari™; capacita di “interconnettere" metodi e risultati delle
“singole discipline™: capacita di “soslenere una propria tes e saper ascol-
tare™; capacita di “ragionare con rigore logico™; capacita dj “ihtcrprcta-
re criticamente™ le diverse forme di comunicazione; "comprensione dej
diritti e dei doveri propri della condizione di cittadino; capacita dj col-
locare lo sviluppo della sioria della scienza e delly tecnologica “nell’am-
bilo pit vasto della storia delle idee™; acquisizione della strumentazione
adeguata per confrontare le diverse tradizion; culturali®), mentre, come
abbiamo visto gli obiettivi valorizzabili sono molti dj pit.

E, quindi, sul fronte accademico e politico del ‘valore’ della filosofia
per la didattica e per la Scuola abbiamo ancora molte carte da giocare,

Ma torniamo alle Indicazioni nazionali,

4. L'uso del trinomio competenza/conoscenza/abiliti all’interno
del documento e una possibile interpretazione esistenziale-
ermencutica

Dopo aver richiamato le competenze lrasversali  acquisibi-
li nelle diverse aree, nella Nota introduttiva Segue un paragra-
fo specifico dedicato 4 Obiettivi, competenze ¢ autonomia didaf-
fica, in cui tornano e parole-chiave gia pit volte trovate e si pi-
corda che ogni disciplina ¢ chiamata a porre in atto “un percorso
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di acquisizione dj conoscenze e dj competenze m“?'?:-‘.”’df ;u;t:ﬁ:;
sistenza e coerenza e garanlita proprio c'lal!fa sal\lragr.:!dll :‘jsi cﬁﬂ i’i;mi-
epistemici dei singoli domini discxplmarr: di {;nn_lrn il g‘ L] el
viduazione, peraltro sempre numunclamna: d! uatrum:i ?un"rionﬂ ‘
sversali possa rendere irrilevanti i contenuti di apprendime ;

lante qui sottolineare tre cose: 1 . o
[ll!“bp;l(:::l;i::;- (?:‘fie regge poi le ‘lndicf'mimi na‘:r,ionup u‘m gl.‘l::: ;I.:-ZL :;;[-
tuale proposta di lavore per unita dj apprendimento) conosc
ﬁﬁ?{lﬁi fatto che non ¢ possibile che l‘qtlica u.llz-_:ll_u mmpc‘u‘:ift:)'stm—
nuisca il ruolo fondamentale dei contenuti .zap_:emﬁc; (ccimmuln:::dt;d "
¢ (cosa forse ancora pill interessante per _lc‘dldart_u,:helc lirt.fp?c o o
non é possibile lavorare solo per ?';.w_qm.::lmnnu_d: L_nln‘ipcl f.‘n( ; &'m,-elw
li/trasversali, perché restano dl.‘:(_.‘l.‘il\fl gll' st‘au?t: hcp:s!umu cp
mo aggiungere didattici) delle singole discipline,

g 1 inar . w s = Ze
Quindi: centralitd delle conoscenze (disciplinari) ¢ delle competen
iplinari asversali atti la Nota continua cosj-
(disciplinari, oltre che t; asversali). Infatti la Not ¢

i due paragrafi su cui sono costruite ‘f:-lllf}f-(,“ﬂ;{fl)!-li (c-(..)f“p":t?;m?::fei :!l::!r:
mine del percorso e obiettiyi specifici in itinere finalizzati o _urgl fg.te"m
mento) chiariscono la relazione che deve correre fra uln‘numm e Lﬂ: i}; m‘tlj_
disciplinari. Va da s, naluralmente, che cumpr.-:tenm.ds na?ura me :) ) ‘fum_
va (imparare ad apprendere), relazionale (sapere lavumr@: im grup.;:n‘ o hu
tudinale (autonomia e creativitd) non sono curtr? escluse Idd pm;e;l Y, B
costituiscono un esito indiretto, il cui mn§cgmmelmn gi: pende dalla que
del processo stesso attuato nelle istituzioni scolastiche?

: 3 2 . T - ) : ant
Anche questo va chiarito, Non msegniamo filosofia in Wb['ﬂ :Jl q|l‘h": 0
i sitesi insegniz ilosofia *perche gli stu-
i 8 'S esto. Non insegniamo filo :
Scritto in parentesi nel . i i
denti imparino ad apprendere, a lavorare in gruppo{,l ad a;:,su‘ra E::l; Jerm :
e i disciplina. €ro, attr: :
ivi. Perché questo lo dovrebbe fare ogni discip ‘ _
creativi. Perché que _ ‘ et
In cui insegni 0 SIAMO atutare gli studenti ad attiy:
1segniamo filosofia, possiamo ; /A ditivan
"1“';10 ins mbeﬁp*lun?c trasversali*!, Resta il fatto che ogni discipling
anche queste competenze try 4
4 thinmuuiva alle Indicazioni nazional; 20140, p. 8.

! Thid, e
* Lanota spiega anche che ; ostiemente avy
ficazione dell assolvimenio du:{f‘uhhirj,:t'u (Decreto Ministeriale neg 2

& slalg nie avy; adalla seheda per la certi-
dle seelia ¢ stata recentemente uwdl'm‘m.u_. _ 0 e
o, 7 gennaio 2010), in cui 5 chiede
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¢ chiamata aqg attivare anche ¢ Soprattutio Competenze Specifiche, attra.
VETSO | propri contenuti specifiej Altriment;. dove [a dj fferenza try na ¢
"altra discipling?

In questa Pagina che stiamg analizzande ( p.8) ¢ interessante leggere
anche la notg 12, che esplicy {] SeNnso con cuj nel documentq viene indicy-
ta la parola-chigye PIl “centrale’ dejjo altre, ovverg Iy Parolacompeten-,
La nota 12 ¢ dice da doye Yenga preso il sug significato: |, Raccoman-
dazione de] Parlamento Curopeo ¢ e Consiglio de] 23 aprile 2008 sulla
costituzione de Quadro curopeo delle qualifiche per | ’appn:ndimun!o per-
manente definisee |y “ompetenza quale ‘comprovatga capacita di yyj lizzare
conoscenze, ability o Capacita personal i, sociali e/ Metodologiche, i s
tuazioni dj lavoro o dj studio e nellg sviluppo professiongle ¢ Persongje,

Le varie ricerche di didattica £enerale danng definizionj e/ Spiegazig-
Ni pitl 0 meng simili. Ma ) documento ministeriale — oltre a ribadire che
i essico ¢ o scenario del|g Proposta ¢ quellq €uropeo, ¢ non italiano (ne|
senso: radicato nelly storia della nogirg tradizione) - o fornisce ung base
sulla quale s Puo lavorare ¢con uniformita, per competenza intendiame

Una eapaciti praticy (¢ percio viene definita Sempre da un verpg all’in-

finito; “onoscere, essere ip grado, saper fruire, ayer acquisito, essere
consapevolj, Saper compiere, pudmncggiare. collocare, ece,)

= che si possa (con)provare (e quindj sia verificabie)

- che POSsa essere utilizzaqy al di fuorj de] contesto in cuj viepe acquisi-
@ (altri ambij g studio, layorg, sviluppo Personale, ecc.)

~ che emerge dall’utilizzg congiunto dj tonoscenze, o abilitﬁ/capacitfn
personali, sociali o metodologiche,

Le competenze sono dunque ‘Padronanze’ gy acquisire grazie 4 confe-
nuti disciplinari e eventualmenge intcrdisciplilmri (connscenze), ¢ anche
grazie alla messy in esercizio di tutte le abilita doj 5S¢ (cognitive, pratiche,
emotive): e questo significa sig [o abilita che | Studente ha 214 prima d;
approceiarsi allo stydio della disciping (e che hg acquisito nel Curricolo
scolastico Precedente ¢ peyy ‘extrzhscunla), sia le abiljta che - cirgolar.
mente — matyry tramite le nugye conoscenze apprese, framite | ‘applicy-

di esprimepe Una valutazipne Fispetto al livello tguinnto iy 16 competenze dj hyse irticolate secondy,
i 4 assi culturali, ma non stlle competenze di cittadinanz (1. imparare 39 imparare; 2, Progetiare;
3 Lomunicare; 4, collahorare o Partecipare; 5. agire in modg #utonomo e responsabile: 6. tisolvere
Problemi; 7, individyare eollegamentj » reluziong; 8, Actuigire g interpretare l‘inl‘hrnmz:‘nnu)_ Ricor-
diamo clye 4 assi (e le competenge (j ciﬂuri‘inﬂnm} 500 indieati nej DM 1392007
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zione di nuove metodologie, tramite la sperimentazione di nuove pf'u.lichc
disciplinari (e sociali), e quindi tramite le nuove competenze acquisite.

Proponiamo, quindi, di provare a leggere enneneutlf:'al'ne'nm il rapporto
tra conoscenze, abilita e compelenze. Conoscenze e abilita fanno maturm'.e
nuove competenze; nuove competenze consentono (tra 'altro) una auqtlu-
sizione sempre pitl matura ¢ approfondita delle conoscenze ¢ una crescita
delle abilita: che saranno la base per lo sviluppo di altre competenze.

Questa non ¢ la scuola: & la vita. E puo essere scuola, se la scuola
prende a modello la vita. n

H questo tipo di lettura della logica delle competenze, _ur_m‘lcttma er-
meneutico-esistenziale’, ci piace. Non la troviamo dldﬂ_ﬁl_ﬂlﬁhm‘i 0 pccla-l
gogistica. Ma profondamente filosofica. Ci tnrnc::cmn. Fintamo intanto di
leggere la Nota introduttiva, che elenca — immediatamente dopo - cinque
criteri costitutivi delle stesse Indicazioni

5.1 cinque eriteri costitutivi delle Indicazioni: il discrezionale e
Pimprescindibile; senso versus nozionismo; l’lnlerdisciplh‘m_r_le‘m;
attenzione agli aspetti linguistici e argomentativi; la rivedibilita

Si tratta dei criteri a cui - si dice — sono “ancorate” le Indicazioni stes-
se, criteri che potremmo schematizzare in questa maniera.

1) “L'esplicitazione dei nuclei fondanti e dei contenuti imprescindibili

Intorno ad essi, illegislatore individua il patrimonio culturale condiviso, il
fondamento comune del sapere che la seuola ha il compito di trasmettere
alle nuove generazioni, affinché lo possano padroneggiare e rci‘n\lcrpm.lelrc
alla luce delle sfide sempre nuove lanciate dalla contemporaneitd, lascian-
do nel contempo all’autonomia dei docenti ¢ dei singoli istituti ampi mar-
gini di integrazione e, tutta intera, la liberta di poter progettare percorsi
scolastici innovativi e di qualitd, senza imposizioni di metodi o di ru:fetre
didattiche. Ci6 ha comportato la rinuncia ai cataloghi onnicomprensivi ed
enciclopedici dei “programmi’ tradizionali (p. 9).

Questo lo avevamo visto gia nelle proposte Brocca e della Commis-

sione dei saggi. Con meno organicitd e con qualche ingenuita, in ogni
caso lo troviamo presente anche nelle Indicazioni nazionali.
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Partiamo dalla fine della citazione. Non esistono pit i programmi. So-
prattutto se con questo termine indichiamo un elenco (onnicomprensivo)
di autori e temi da studiare, Esistono programmazioni attraverso nucle]
fondanti (ed elementi opzionali) e contenuti imprescindibili (e contenut;
da cui si puo prescindere).

Gli aggettivi (alle volte ingenui, dicevamo) possono farei sorridere (che
significa ‘imprescindibile’? E il resto come dobbiamo considerarlo?), Si
tratta di espressioni che ritroveremo nelle Indicazion; specifiche relative
all’insegnamento della filosofia. E dovremo ricordarci di chiederci, per
esempio: che cosa significa che sono “imprescindibili® (e/o “necessari™)
Socrate, Platone, Aristotcle, Agostino d"Ippona, Tommaso d’Acquino, la
rivoluzione scientifica e Galilei, il problema del metodo e della conoscenza
(con riferimento almeno a Cartesio, Pascal, Locke e in modo particolare a
Kant); I"idealismo tedesco ¢ Hegel; Schopenhauer, Kierkegaard ¢ Marx? [
che cosa significa che tulto il resto @ “giovevole™ “introduttive”, “utile”,

“sviluppabile™, “opportuna™, “allargabile™, “completabile”, “a scela™
Una cosa, pero, € chiara: le Indicazioni invitano a progettare percorsi,
in cui il docente é
— libero di scegliere metodi e strutturazioni didattiche:
libero anche di scegliere autori, testi, temi, problemi,
obbligato, perd, ad inserire nella programmazione lo svolgimento di
aleuni nuclei fondamentali e contenut] imprescindibili.

2) “La rivendicazione di una unitarietd della conoscenza, senza alcu-
na separazione tra 'nozione'e sua traduzione in abilita, e la conseguente
rinuncia ad ogni tassonomia”

Conoscere non & un processo meceanico, implica la scoperta di qualcosa

che entra nell’orizzonte di senso della persona che ‘vede’, si ‘accorge’,

‘prova’, *verifica’, per capire, Non é (non e mai stata) la scuola del nozio-

nismo a poter essere considerata una buona scuola. Ma ¢ la scuola della

conoscenza a fornire gli strumenti atti a consentire aciaseun cittadino di

munirsi della cassetta degli attrezzi e ad offrirgli Ia possibilita di sceglierli

e utilizzarli nella realizzazione del proprio progetto di vita (ibid.),

Torna I"idea della rinuncia al nozionismo e dell’importanza dell’oriz-

zonte di senso (innanzitutto dello studente e poi anche dell*insegnante e
della disciplina insegnata). Dovremo poi notare con cura questo aspetto
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icazioni relative all’inse ni-
all’interno delle pagine che presentane e Indlcamnt_"u rei;uml. al uc-.;ﬁoni
mento della filosofia. Perché 1a filosofia ¢ Pervocazione legata a ques
di senso e ad orizzongi di senso, N § G
Efficace, poi Pimmagine della cassetla degli :.'I.[TP‘L.{..ELIdE”,:I v‘]l .
- : : i . = ‘% a 3 E c (3
stiamo servendo anche noi: una cassetta che a nostro avviso r.Jri i
1 1 § Py s *NZA :
innanzitutto I'insegnante; e che quindi passera, nell esperien
condivisione, agli studentj.

i b vervo 1l o 2 tra e
3) “L'enfasi sullea hecessita di costruire, aitraverso il d.rakfu !/,*'
g : oy 3 ’y Ny L,
diverse discipline, un profile coerente e unitar io dei processi cultu

Se progettare percorsi di effettiva ‘inr_erselzinnc -B‘Eli II? 1:?;1te¥1eds§%rzu;r¢:;1.1gxé?
della programmazione collegiale dei dip.an‘unem_: disciplinari e d!r.l o g,e,,,
classe, le Indicazioni sottolineano (uttayia | plllnh‘ fundmn‘f-,ntah ‘: cunw;rﬁ,lmu
Za, | momenti storici e § nodi cunculma_l i che richiedono | :ntelt*vE;‘l: ;:or I

to di pid discipline per essere compresi nella loro reale portata (ibid.,),

i i nti e nelle conoscenze
Quindi, interdisciplinarieta: concreta tra i docenti e E'!L“L le;:; :;c %
disciplinari. Questo implica necessariamente, almeno In qualch ; g];i
: i i ‘solitari’ ma costrujti con i colleghi.
a costru; reorsi non *solitari® my ¢ llegl
s1one, la costruzione dj pe st ' By
D:wr:mm fare attenzione anche a {uesto, quando leggeremo le Indj a
ni relative alla filosofia,

4) “"La competenzq linguistica nell ‘uso dell ftaliano come responsa-
el bie : *discipline, senza
bilita condivisa ¢ obiettivo trasversale comune a tuite le discipline, sey
esclusione alcunq ",

7 i Ar Q] 1 feety « ',,]- -
La padronanza dei lessici specifici, |a comprensione di testi g _!n_n. i;: ¢ X
scente di complessita, [a capacita di esprimersi ed argomentare in ot _
: . i ¥ 1 L i M . ! l']'
corretla ¢ in modo efficace song infatti competenze che e Indicazio
propongono come obiettivo di tuttis (ibid.),

i ic % ntazione filosofica
Quindi attenzione al lessico filosofico, all argomentazione filosofics
orale e seritta. E infine. .
5) “La possibilite di essere periodicamente riviste ¢ adafttate, alla

oni effelinati see. o pre-
luce dej monitoraggi e delle valutazion; effetinati secondy quanto p,
seritte dall ‘articolo |2 def Regolamento dei Licei”
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Il punto comprende meglio alla Jyce della conclusione dejjy Nota,
che in realta noj abbiamg gii letto all'inizip:

le Indicazioni non dettano aleyn modellg didaﬂim—pcdagugim. Cio sj.
gnifica favorire laspurirm'nluzr'mw ¢ lo scambiq di esperienze metodolis-
giche, valorizzare | ruolo dei doceny; edelle autonomje scolastiche pells
loro liberg Progettazione o negare diritto dj cjttadinanza. inquesty delicy-
tissimao ambito, 5 qualungue tentativa Prescrittivismg (...). nella scelta
delle strategie ¢ dejje metodologie pig appropriate, la cyj validitd ¢ tegfi.
moniata non da”‘npphx:ﬂzinne di qualsivogliy Procedura, my g Suceesso
educativg (p. 10).

Dunque: ampio spazio per [a Sperimentazione (e a questo invitano
ulteriormente gli Orientameng per | apprendimenty, :'a’c*//a_ﬁ/u.-.-qﬁa nella
Societa deflly conoscenza): 4 interno dj quella che perd nop e PPassenza
di un modeljy didatticu—pcdagugico. Perche, invece, dopo Ia leg tura delly

ota introduttiyy & ancora Pill chiaro che il modello ¢'¢, ed & quelly della
Didattica dely, COmMpetenze,

Certo, poi, all’interng questo restg g liberlzi/sperinwnlabilit.*}. resti Ja
pluralita dej metodi Proponibili, perg gli insegnani SANno bene che, dq).
lo schema (j Progettazione zj criteri (j valutazione, (g 'org:mi?;caziune
dellofferta formativa, alla utmtruf.imm/pmpoxra degli obiettiy; d*apprend.-
mento, la grigli nop & libera, ma veicolata, E j] gy scenario Pedagogico.d;.
dattico difficilmenie aggirabile. 5y questo dovremg tornare ‘eriticamente’.

A questo punto, siamge jn grado di leggere i testo specifico delle Indica-
zioni nazionalj 2010 relative g 'insugnamcnm/apprcndinmnro della filosofiy.

6. Applicando quanto emersg gaj; T ntroduzione de| Document,
alle Indicazigy; Specifiche per |4 filosofia

Luhm‘alrm'n: le Indicazion; SPecifiche o | iosafia in relazione g,
Nota introduttivyg o alla Iradizione italiang

Divisi in piccal Bruppi, leggere |o Indicazion; nazionali relatjye
all 'upprundimcnm specifico della filosofia, mettendole 4 confronto dy yy

lato con Ig Nota introduttiya Echerale e dal]'alr, con la tradizione dell’in-
Segnamento italiane della filosofiy
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1) A partire dagli elementi emersi nella Nota introduttiva alle Indica-

zioni, delineare nel testo:
1.1) dove sono presenti le paro
e come sono adoperale; :
1.2) dove emergono (se cmnf:rgunn) ir
fondamentali del Profilo educativo
I'uso degli strumenti muhimcd_:ah .
~ la prospettiva sistemmi(‘:a, storia ¢ critica
— la pratica dei metodi d’ Imdagme
- I'esercizio di lettura dei test ‘
la pratica deil‘argumentam?tr;c e del lchnntmnm
: +||"esposizione scritta e orale .
];i;:)m:ng:l V'IEI?H delineata la diﬂi-:lrcnizn tra cgmpe%cnze m;stirzah t.; ::3;1
pelenze (filosofiche) specifiche; e quindi dul\;rie 1“1:3 l:j?;‘;’}l;nﬁlgi ; ;;a e (E)gu.mpﬂ“
are) intersezioni tra le competenze speciiic filosofia :
;ﬂ°;;r:f;iig:g trasvwrsalméxme (n_etl*area mct_odulfmgxca?til?gjt::::‘:%?;:;;T
ativa, linguistico-comunicativa, smrrcmynmn_tshs:y wcuinl; ;tijc-ly{qni- ;
1.4) dove emergono i cinque criter costitutivi delle Indicazioni:
cosa ¢ a discrezione dell’insegnante ¢ €osa 1o -
— dove emerge la dimensione csmlu‘nzu!lu _dell ms::grfarfu.n
in che cosa consiste I'interdisciplinarieta della htoaulhfl
come valorizzare gli aspetti linguisi'm € argunwntaltll\‘f.l ‘0
— quali sonoi margini di sperimentazion¢ da parte dell’insegnante.

le-chiave del lessico delle competenze

\dicazioni rispetto agli elementi

nel testo gli elementi di continuita ¢ differenza rispetto

2) Individuare ! & diff
o ione dei saggl.

alla proposta Brocea ¢ quella della Commiss

1) Individuare gh elementi della 'tradi.z.innu’ iFaliun‘a (quinjcﬁ:;an;m;:;
della filosofia), cosi come emersa nella ricostruzione hmr_u..r;l‘ecum pEi%m“
precedenti, e ghi clementi che paimfu m?ggu?t"meme 1?"?1-3“ .11 idauigz .
zione e ancor piu alla ‘globalizzazione dell’impostazione ]

indicazioni nazionali (2010) - filosofia
Linee generali ¢ compelenze

consapevole del significato

srmine ercorso liceale lo studente €
jorpir fondamentale della

della riflessione filosofica come modalita specifica ¢
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ragione umana che, in epoche diverse e in diverse tradizioni culturali,
ripropone costantemente la domanda sulla conoscenza, sull'esistenza
dell'uomo e sul senso dell’essere e dell’esistere; avra inoltre acquisito
una conoscenza il pit possibile organica dei punti nodali dello sviluppo
storico del pensiero occidentale, cogliendo di ogni autore o tema trattato
sia il legame col contesto storico-culturale, sia la portata potenzialmente
universalistica che ogni filosolia possicde.

Grazie alla conoscenza degli autori e dei problemi filosofici fondamentali
lo studente ha sviluppato la riflessione personale, il giudizio critico, 1'at-
titudine all*approfondimento e alla discussione razionale, la capacita di
argomentare una tesi, anche in forma seritta, riconoscendo la diversita dei
metodi con cui la ragione giunge a conoscere il reale.

Lo studio dei diversi autori ¢ la lettura diretta dei loro testi' lo avranno
messo in grado di orientarsi sui seguenti problemi fondamentali: 1'on-
tologia, I'etica ¢ la questione della felicita, il rapporto della filosofia con
le tradizioni religiose, il problema della conoscenza, i problemi logici,
il rapporto tra la filosofia ¢ le alre forme del sapere, in particolare la
scienza, il senso della bellezza, la libert e i potere nel pensiero politico,
nodo quest'ultimo che si collega allo sviluppo delle competenze relative
a Cittadinanza e Costituzione,

Lo studente ¢ in grado di utilizzare il lessico ¢ le categorie specifiche della
disciplina, di contestualizzare le questioni filosofiche ¢ i diversi campi
conoscitivi. di comprendere le radici concettuali e filosofiche delle prin-
cipali correnti e dei principali problemi della cultura contemporanea, di
individuare i nessi tra la filosofia e le alire discipline. 1l percorso qui deli-

~ neato potra essere declinato ¢ ampliato dal docente anche in base alle pe-

culiari caratteristiche dei diversi percorsi liceali, che possono richiedere
la focalizzazione di particolari temi o autori.

Obiettivi specifici di apprendimento
Secondo biennio :

Nel corso del biennio lo studente acquisirh familiarita con la specificita
del sapere filosofico, apprendendone il lessico fondamentale, imparando
a comprendere e ad esporre in modo organico le idee ¢ i sistemi di pen-
siero oggetto di studio. Gli autori esaminati e i percorsi didattici svolti
dovranno essere rappresentativi delle tappe piu significative della ricerca



filosofica dalle origini a Hegel in modo da costituire un percorso il pin
possibile unitario, attorno alle tematiche sopra indicate. A tale scopo ogni
autore sard inserito in un quadro sistematico e ne saranno letti direttamen-
te i testi, anche se solo in parte, in modo da eomprenderne volta a volta i
problemi e valutarne criticamente le soluzioni.
Nell ambito della filosofia antica imprescindibile sard la trattazione di Socraie,
Platone e Aristolele. Alla migliore comprensione di questi autori giovera la
conoscenza della indagine dei filosofi presocratic e della sofistica. L'esame
degli sviluppi del pensiero in eta ellenistico-romana e del neoplatonismo intro-
durra il tema dell’incontro tra la filosofia greca e le religioni bibliche.
Tra gli autori rappresentativi della tarda antichita e del medioevo, saran-
no proposti necessariamente Agostino d’lppona, inquadrato nel contesto
della riflessione patristica, ¢ Tommaso d’Aquino, alla cui maggior com-
prensione sard utile fa conoscenza dello sviluppo della filosofia Scolastica
dalle sue origini fino alla svolta impressa dalla “riscoperta™ di Aristotele e
alla sua erisi nel X1V secolo.
Riguardo alla filosofia moderna, temi e autori imprescindibili saranno:
la rivoluzione scientifica ¢ Galilet; il problema del metodo ¢ della cono-
scenza, con riferimento almeno a Cartesio, all’'empirismo di Hume e, in
medo particolare, a Kant; il pensiero politico moderno, con riferimento
almeno a un autore tra Hobbes, Locke ¢ Rousseau; I'idealismo tedesco
con particolare riferimento a Hegel. Per sviluppare questi argomenti sari
opportuno inquadrare adeguatamente gli orizzonti culturali aperti da mo-
vimenti come |'Umanesimo-Rinascimento, I'[Hluminismo e il Romantici-
smo, esaminando il contributo di altri autori (come Bacone, Pascal, Vico,
Diderot, con particolare atienzione nei confronti di grandi esponenti della
tradizione metafisica, etica e logica moderna come Spinoza ¢ Leibniz) ¢
allargare la riflessione ad altre tematiche (ad esempio gli sviluppi della
logica e della riflessione scientifica, | nuovi statuti filosofici della psicolo-
gia, della biologia, della fisica e della filosofia della sioria).

Quinto anno

L'ultimo anno & dedicato principalmente alla filosofia contemporanea,
dalle filosofie posthegeliane fino ai giorni nosiri. Nell’ambito del pensiero
oftocentesco sard imprescindibile lo studio di Schopenhauer, Kierkegaard.
Marx, inquadrati nel contesto delle reazioni all"hegelismo, e di Nietzsche.

I quadro culturale dell’epoca dovrs esse

A Te comple ‘es
Positivismo ¢ delle varie reazjoni s e e .

e eyl e Id:scussicmi che esso suscita, nonché
; Pprdelle scienze e delle teor
e e ) ele teorie della conoscenz:
e : ) ; @ Oscenga,
s Nﬂunuulr:\ pu:i con almeno quattro autori o problemi della f
: -cento. indicativi di ambiti ¢ 1 -
: 4mbits concettuali diversi seelti e §
ot K _ alt diversi scelti tra
Lo ]') l:ltlm..t.rl ela h.nnnwnolngm; b} Frend e |3 psicanalisi; ¢) He; 1
esistenzialismo: d) i i i | iy
nzialismo; d) i neoidealismo italiano ) Witigcnﬂ}cm el
LS : la
cristiana e la nuova tealogia; h) interp A ey
ety ‘ ra; retazioni e sviluppi i
sl o0 OB by . svituppi del marxismo,
i i tlil: qu':llu italiano; i) temi ¢ problemi di filosofia politica; |)
ella riflessione epist ica; | i ; .
! : stemologica: 1) I wofia del |y i
e s i ) la filosofia del linguaggio:

6.1 Che modello J; didattica e che medello di filoy

Iodenets ofta emerge da queste

1

sognera capire sempre pig
2HIPTE Piu e sempre meglio che ¢
e s vempre ; e meghio che cosa sta accadendo ne
ki 1-?0 .l”ut,ir;t(?;r:un_i, q_u;;ilc dei Licei in quattro anni; ma nel M-mu':;zli?
_ : azioni-base). La proposta ¢ unitaria dice intire,
bt Cazi : 4 Proposta ¢ unitaria, come dice i1
: ilo unico’. La liberts | A ks
) . I nterna nelly ¢ i
ki o : : a4 costruzione della proeram.
2 ﬂppm; j:l ; ro, mn:?e_nlle m_df‘ubhmmenle al docente di adattare lipo?a&dm'
i Itlwnlo at diversi indirizzi e ai contest; scolastici mc%iﬁ o
e . st s stict specifiei.
Bpafial. ,-f;?,i%g:u g(ljuhdlmzam che sottolinea I'attenzione al saper
g lEnze da “acquisire” (non ci iU *finalitd’. come
- ek g _ : 0T €1 s0no pid *finalita”, come
r.iell'inwgn'u:;ﬁ: gmiml'l B[f‘t;cut}, quello che resta del percorso ‘ital?fl);‘;’.:
Insegname dctia filosofia (¢ che resyy ; he § ;
Fiek el £ ' resta in qualche in maniera i
S [Lm‘], tl'%pc][‘m alle proposte Brocea ¢ della Commissione ;mmm )
Mativo di tenere jneieme oF M
. mndmnmm'u&;r:;,rli rilr::m_m.t (ed equilibrare) approceio storico (ﬁn.)
\ lame 1 € approccio teoretico (per nr i); Cosi
o e (per problemi): cosi come resty
Emerge quindi ir .
it ‘ﬁwg;?{h in cnntmluce‘nnn solo un modello dj pedagogia e di
e mUd(:“n)pde_r ;;‘:mpgtcnzc}, ma anche un modello (o un tentétivcw (;T
roiiglnle s I ilosofia. Possiamo prenderne distanza, se vogliam :
d 3 2E7E iti i .
Chevers s Eape;oluzm critica, ma intanto dobbiame ricnnowc;rlim
v &l Tlosoha per pli estensor di icazi : ‘
s stensort di queste Indjes i?7 Citi
letteralmente, scorporando i termini da] teqrol'q nCoasionl Gilins
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1. riflessione

2. modalita specifica ¢ fondamentale della ragione umana

3. riproporsi (in epoche e tradizioni diverse) di alcune domande fonda-
mentali

4. interrogazione sulla conoscenza, sull’esistenza dell’uomo e sul senso

dell’essere e dell’esistere (ma anche sull’ontologia, I’etica, la questio-

ne della felicita, le tradizioni religiose e non, la scienza, la bellezza, la

liberti e il potere, la cittadinanza)

sviluppo storico di questo stesso pensiero,

6. pensiero radicato in un contesto particolare, ma con una portata poten-
zialmente universalistica

L]

Ora: abbiamo detto dall’inizio del Manuale che non esiste definizione
condivisa della filosofia; che ogni pensatore, epoca, corrente ha la sua.
Quindi non possiamo certo ‘criticare’ le Indicazioni nazionali per il fatto
di presentarci ‘un’ modello di filosofia. E, tra Ialtro, quello che emerge
¢ in fondo un mix di storicismo, razionalismo ed esistenzialismo; quin-
di, effettivamente, non ‘un’ modello, ma pit modelli: messi insieme e
giustapposti senza troppa coerenza o giustificazione (sarebbe sufficiente
chiedersi: ¢ ancora possibile parlare oggi — dopo il postmoderno — di un
pensicro filosofico ‘razionale? O di un riproporsi di domande *fondamen-
tali’? O di una portata ‘universalistica’ delle teorie filosofiche?)

E importante non prendere in maniera ‘neutra’ quello che ¢i viene of-
ferto e quindi renderci conto che siamo davanti ad un tentativo di ‘sintesi’
dei modi in cui in ltalia (e non solo) viene attualmente vista la filoso-
fia, nella sua dimensione storica, esistenziale, teoretica, etica, linguistica,
estetica.

Dopo aver assunto questa consapevolezza, allora, resta comunque
quello che dicevamo all’inizio e su cui torneremo: ogni insegnante ha
la *sua’ filosofia, la sua prospettiva. E in questo schema ampio (in cui in
fondo la filosofia ¢ tutto e niente), diventa possibile e necessario trovare
la ‘propria’ collocazione: con chiarezza; rispetto a se stessi e ai propri
studenti.

Posto questo, proviamo a valutare la coerenza interna della proposta,
rileggendo queste Indicazioni specifiche alla luce dei criteri presentati
nella Nota introduttiva.
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- €ssere in grado dj

9.

m.w_gmrmwmr ddella filosofia, Edizioni 5
mazionali per i lieer, in «Nuava second:

catamente ‘filosofiche'25
sul testo,

vengono indicate

B —

P

__———ﬁ

6.2 Ouali ¢ ‘fenz
Quali competenze sone attese dallo studio dellq filosofia?
Intanto una prima annotazior
compare solo nel titoletto delja

e .Iusnicafu. Insé, il termine ‘competenza’
SR il b : Prima parte, ‘Linee generalj e competen-
deme{:u[t:: ;f,m;mrﬁlﬁ, d::;v:.dm [??r-fﬂ delle cumpetunzu di n:itludinnuza.]% u[::i]-
ddle il m‘% L-Ih@ cint‘mmpt.:ie‘ngc C sottesa a tutta Iy prima parte
L b €ho studente ¢ in grado di fure (dovra essere | ,
grado di fare al termine del percorso). ’
In realta non & affaie chiara qui Ia distinzione tr

.0 idlignon to ch 4 competenze trasve
sali e disciplinari, ¢ quindi in che cos ‘ s

bl 4 tonsistano le competenze specifi-
-ma al di la delle possibil; obiezioni, rimaniama

J i ' H

gono queste competenze dg acquisire:
: au;:;;gnj:ge:;i; id s.u'gn_ilﬁc_a‘lo (lell.a {‘EHERsinne filosofica
gehuae | 0ROt Ln‘m il piu ;ms.-u‘hr!e organica dei punti nodali
VIUPPO storico del pensiero occidentale
[saper] inserire ogmi
comprendere | prob|
filosofici]
- sviluppare
= lariflessione personale,
- Tattitudine all'approfondimento
la capacits di giudizio eritico
la discussione razionale

autore in un quadro sistematico

emi e valutare criticamente Je soluzioni [dei (est

6@_;— la capacita di argomentare una {esi

rmum?smre la diversita dej metodi con cui |
scere il reale

sviluppare competenze relative

4 ragione giunge a cono-

a Cittadinanza ¢ Costituzione
= ‘-’U”‘ g CTEE % |in o s AL g
mm;:hm;mza}x le questioni filosofiche e i diversi campi conoseitivi
. endere le radici concettuali o f i :
| 1ali e filosofiche delle principal;
renti e dei principali ' i
pali problemi della cultura ¢

i prncip, 1 Urda contemporanea
- 1115.11‘\'|dt_1.'mj I nesst tra la filosofia e le alire discipline
cquisire tamiliarita con g specificita del sapere filosofico

]lﬂ i rimi ; e T : s5ta I ferr, , 7 e
= 1 fare un tics 21
P b il 'C“Ll a crifica in quests dll’l:‘.‘ laone: ‘i.i ofti A Rij orme G Iniing
: A - Al 2
fpere, I adov i ._,“] De L!lﬂ"nl?]l G., F f’r?\'f})i‘lt e frelice e

rigs, 29 (1), 20] L. pp. 37-39,
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10. apprendere il lessico fondamentale ‘ . o
I1. imparare a comprendere e ad esporre i modo organico le idee e j
sistemi di pensiero oggetto di studio,

6.3 Come sono articolati gli elementi fondamentali del f?ft_!ﬁf!.) cfc‘!l’u
studente nelle Indicazioni per linsegnamento della filosofia;

Abbiamo visto che la Nota introduttiva rimandava ad zlalc.um elementi
fondamentali del Profilo dello studente (elementi che poi netrlt‘:rgg‘\farlu
nelle indicazioni delle competenze delle cinque aree tr_aﬁversah). C.qn'x;:
vengono articolati questi elementi nelle Indicazioni relative alla filosofia’

a) “Lo studio in prospettiva sistematica, storica e c'.t'him"'. _ ‘

Come gid anticipato, indubbiamente h‘) studio d}ﬂl:t hlnlsfma‘vw‘ne |:.n],..
sentalo e proposto in una prospettiva in‘memt_t storica € critica ‘{cma ‘d i ;
tra parte tipica della nostra tradizione ﬁlusnf‘|cu:dl1di1ttt‘c;1J. P!{I vc‘ﬂl&, ne‘
testo, quando si parla delle conoscenze da 'acqutst.n_a, s1 metiono x'n‘memu
autori e problemi (e quindi prospettiva storica e critico-problematica).
Per la prospettiva storica si sottoiipea . e, ey
il riproporsi delle domande ﬁlnsuhcl‘w in cpuchf: e trathzlon! dwcrf.l:,_
la presenza di punti nodali dello sviluppo storico del pensiero occi-
dentale
il legame con il contesto storico-culturale .
lo studio degli autori nei loro tesij e contesti _ '
I"analisi delle radici concettuali ¢ filosofiche delle d_:vurse correnti
Iindividuazione delle tappe piu significative della ricerca filosofica

[ —

2

Per la prospettiva critica (teoretica) si sottolinea: : :
L. la filosofia come proposizione di costanti domande fondamental;
‘ : 1 ol ol
(sulla conoscenza, sull’esistenza dell’uomo ¢ sul senso dell’essere e
dell’esistere) _ o . o
la portata tendenzialmente universalistica di ngmhhh)auha .
3. la possibilitd/necessita di riconoscere e valutare i problemi e le solu-
zioni dei diversi filosofi . : ' o
4. la centralita delle questioni ontologiche, etiche, esistenziali, religiose,
scientifiche, epistemologiche, estetiche, politiche.

]
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La prospettiva sisltemnl'ica in filosofia, OZEI, € certo pin problematica:
€ per certi versi appare Superata (chj parlerebbe, ancora, oggi, di ‘sistema’
filosofico?). Netesio delle Indicazioni s propone piuttosto una *reipfer-
pretazione’ possibile della ‘sistematicita’ della filosofia;

I. una volta in maniera esplicita: quando si dice che “sars neeessario inserd-
Ie ogni autore in un quadro sistematico, leggendone direttamente j fes i,
anche se solo in parte, in modo da comprenderne volta a volta i problemi
¢ valutarne criticamente le soluzioni*, Quindi la sistematicits viene rilet-
la all’interno dej rapporto autnre-lesru-cum‘esxw—prohlemﬂ-soluzicmu.

2. Diverse altre volte la prospettiva sistematica appare in aleuni termin;
O espressioni: Costantemente, in maniery organica, con un’esposizio-
ne organiea, contestualizzando, costruendo percorsi i it possibile
unitari. Qui vediamo che la sistematicita viene riletta come rapporio
autore-testo-contesto, o come rapporto particolare/universale o rap-
porto smrico/irzmsmrim; O come unitd dells dimensione diacronjes e
sincronica, ¢ disciplinare/int‘urdisciplinarc.

b)“La pratica dej metodi di indagine propri della diseipling
Emergono quindi, come metod; dj indagine propri della filosofia, soprattyi.
to il metodo storico ¢ quello problematico, Ma indirettamente s parla anche di
(metodo della) “discussione razionafe™ e del
- metodo argomentativo (“capacita di argomentare una tes”),

Pitt in generale, ad un C€erto punto, si parla della “diversita dei metodi con
cui la ragione giunge a conoscere i reale”, lasciando ad intendere che esisto-
no diversi metod; razionali-filosofici: ma i’inl‘uizinne/indicazione resta vaga,

Nel eapitolo dedicato ai ‘metod; dovremo ampliare ¢ specificare que-
sta indicazione,

c)"Lesercizio dj lettura, analisi Iraduzione di esti "

Questo ¢ un elemento molto presente nelle Indicazioni specifiche della
filosofia, E ben radicato nella tradizione dell’insegnamento della filosofia,
soprattutto negli ultimj decenni. Si dice chiaramente che

Sard necessario inserire 0gni autore in up quadro sistematico, leggen-
done direttamente i festi, anche se solo in parte, in modo da compren-
derne volta a volta j problemi e valuame criticamente Je soluzioni,

- Lo studio dej diversi autori e |y lettura diretta dej loro testi dovranng
essere focalizzal) sy problemi fondamentali della filosofia,
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Da questo studio dovra derivare la capacita di contestualizzazione delle
questioni filosofiche e dei diversi campi conosceitivi, cosi come la com-
prensione delle radici concettuali e filosofiche delle principali correnti

d-e-f) Gli altri tre elementi del Profilo (./(-"*HU studente _—

Abbiamo gia detto dell’altro ¢lemento i‘ondmnemaic g‘lcl profilo u|“.u‘
cativo (La pratica dell ‘argomentazione e dr_-'-!_ c'm;/r(mru).' parlando dei
metodi.Paco ¢’é nelle Indicazioni specifiche rispetto al quinto t.:lclmt-:nm
(La cura di una modalita espositiva scritta ed orale (.'n.r',r"f:'nu, I-JE’-]‘IIP‘;.(-_-T'JII(._«‘,
efficace e personale); si dice solo che lo studente deve awqun-;_ireE amt—
liarita con la specificita del sapere filosofico, upprmui_endmm_ il Lnﬁ.frh.cu
fondamentale, imparando a comprendere e ad esporre in modo organico
le idee e i sistemi di pensiero oggetto di studio™. Manca L'u‘mplulﬂumenfg
un riferimento specifico al rapporto tra inscgrmmu:?tu della hlfmulhn € n.wi
degli strumenti multimediali a supporto dello .wf'rcf.ru e d{-‘f{fu ric r:.‘!‘t. atluttL
cose date evidentemente per scontate ma non ‘incarnate’ nello specifico
della disciplina,

6.4 [ criteri costitutivi del Documento ¢ le Indicazioni specifiche di
filosofia. In particolare: che cosa é imprescindibile e che cosa
opzionale e/o sperimentabile

Ricordiamo quali sono i cinque criter cusli.lulivi del Documento (1{1-_
dicati nella Nota introduttiva ¢ da noi presentati nel capl_mln pru‘.cud.cl'_l!lg}j
1) “L'esplicitazione dei nuclei fondanti e dei contenuti unprm’a:r;rdlfbi ’. :
2) “La rivendicazione di una unitarieta dgﬂc_a f-:;quj..s~f::fr-;z(;, “.,v.’“,l:‘ ‘ah m:u
separazione tra ‘nozione’ e sua Imdu:iu.f‘n'_ in abilita, e _a’cf Llcfnksc---'z_u.-f:-:.
rinuncia ad ogni tassonomia™; 3) “L'enfusi sulla necessitd di costruir e,
attraverso il d‘-’fﬂmgu tra le diverse discipline, un (_)m[.'-!r;_:'mrrw.l/f* ¢ r:m—
tario dei processi culturali™; 4) "La r."tm?/.?lc'rc‘.'!::u fm;_\{ru‘\'l.rfl'u (icir 5) *La
possibilita di essere periodicamente f'.l'\-’i_".\‘ff e udf‘i{mn (s . s

Quello che abbiamo detto a proposito dcglll elementi funcla_t‘mntfl] 1‘
ricordati nel paragrafo precedente, dnl_)hi;?n'}u n[.}ulf:rip per lo p11u‘ Ellllt: ‘l-L
in relazione a questi cinque criteri costitutivi; ¢ cioe: rispetto 2_11 lum l:‘.'i I_.
terio (I'interdisciplinarietd) e al quarto criterio (__gll .aspc_m .“.ngtn.h-“_ulfd
argomentativi) le Indicazioni specifiche dl‘hlo:u_)ha du:qnu poco ¢ niente,
lasciando molto all’interpretazione e alla fantasia del docente,

118

E evidente invece Ja presenza del secondo criterio (la dimensione del
‘senso’ invece che quella ‘nozionistica®), quando si dice che “la rifles-
sione filosofica ripropone costantemente [a domanda sulla conoscenza,
sull’esistenza dell’nomo e sul senso dell’essere e dell’esistere™,

Ci fermiamo, quindi, solamenle sul primo e sull’ultimo criterio, che
in fondo si tengono insieme. Ovvero: che cosa & a discrezione dell’inse-
gnante ¢ che cosa no. Quali sono gli elementi ‘imprescindibili’. E dove ¢
possibile una sperimentazione da parte del docente,

Questo emerge nella seconda parte delle Indicazioni, dove si danno
gli Obiettivi specifici di apprendimento. Intanto una osservazione/anno-
tazione di merito. Trattandosi di obiettivi di apprendimento ci saremmo
aspettati un lavoro sulla triade conoscenze/abilita/competenze; o almeno
sulla diade conoscenze/competenze. Invece il testo con una scelta discu-
tibile (0 comunque con una sfasatura chiara tra le ‘intenzioni® proclamate
in Nota e P'applicazione poi specifica) in qualche maniera riduce per lo
pit questa seconda parte ad un elenco dj conoscenze da acquisire, Si tratta
di una delle discrasie (imprecisioni, errori?) del Documento,

Ma veniamo comunque alla proposta. Abbiamo gia anticipato quali
sono gli autori imprescindibili. Vediamo ora, anno per anno, le indicazioni,

Intanto la progettazione va fatta sull’intero secondo biennio. Quindi
non abbiamo un primo anno con Filosofia antica ¢ medioevale: ¢ un se-
condo anno dal Rinascimento (0 Modermniti) fino ad Hegel, ma abbiamo
un biennio che arriva ad Hegel. Questo da un lato aiuta, dall’altro costrin-
ge Iinsegnante a scelte impegnative.

“Imprescindibili” per la filosofia antica sono “Socrate, Platone ¢ Ari-
stotele™ (certo: anche in questo caso ci si dovra chiedere: cosa di (questi
autori? Quali contenuti specifici, quali testi o parti di testi, quali laboratori
per attivare competenze specifiche™). “Giovevole™ alla comprensione di
questi autori centrali ¢ “la conoscenza della indagine dei filosofi preso-
cratici ¢ della sofistica”, [nterpretiamo: se I"insegnante riesce a lavora-
re anche su queste conoscenze, la cosa giovera alla comprensione degli
autori-chiave. Se¢ non ritiene possibile (dati i tempi) o necessario (date [e
scelte e il taglio del percorso individuato) lavorare suj Presocratici /o
sulla Sofistica, potra non farlo. Ognuno si assuma le sye responsabilita.
Certo non ¢ nella mens della proposta lavorare sui presocratici o post-
socratici a lungo, a svantaggio, per esempio, di Aristotele.

Ancora pit ambigua ¢ I"espressione successiva: “|'esame degli
sviluppi del pensiero in eta cllenistico-romana ¢ del neo-platonismo
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7. Gli *Orientamenti’ MIUR per "apprendimento della filosofia
nella societa della conoscenza (2017)

7.1 Dall'Evropa all 'ltalia: la societa della conascenza

; 1= WS- .
Abbiamo gia incontrato 2 def_inizi?nr: t!l ‘CG{I‘ipetEn_?.'u d::t.sﬂ(:i\ t::g:
nota a pi¢ pagina) nelle Indicazioni nazionali; uhhmmn \:m!ul c;;nla.' i
chiaramente che viene ripresa dalla Raccruuandaz@ui‘de ; dd;‘ o
europeo ¢ del Consiglio del 23 aprile ?._008 sulla uustnuaoni , ed \(g:lli.?m;
europeo delle qualifiche per |‘etpp_rgndnm:nto purmlancfltt?.l‘ '.d. L"l r“;iﬂ
ne & “comprovata capacitd di thllli’.l?itl'i?l :;-umI)san...cc, a§| ita ; L: p&' ];
personali, sociali e/o metodologiche, in suuazm:_u di lavoro o : de: rli{fe-
nello sviluppo professionale e pe:‘&onalc"._ La tm_uamf_) t')ﬂl'n]tl‘a Pun ? Hats
rimento generale, anche perché — come gli stessi l::m ici de ¢ L.DI:l' p‘t...l m,‘-.
ammettono — non ¢’¢ una deﬁniziun_c cpftciu_usa. l_osfqran_ml (llll'E c 'I.L :dmu
mine designa una costellazione dj si gnificati che in ogni caso rimand;
or fare pin che mero sapere,
! S;?a: rdfam:i:ul:fl: l:ilSCl': la lngiF::a delle competenze e come apfmga Fell_a
scuola italiana? Su questo argomento, rimanfha!mu a Caputo (2019), limi-
tandoci qui a richiamare gli elcm_enli essenziali, ; dicato all
Come abbiamo visto tra le righe nel sem‘ndo L?iljpltﬂl‘u de “"‘E ai
storia dell'insegnamento della ﬁiuso!‘ia. ncg!l anni 70; 80 !o_h_(.‘c‘n:lé'ﬂi)
pedagogico-didattico emergente (Chl? ¢ conﬂtu_tn nell ‘nrgdnt{f;tzlor‘:.wa -
lastica) era quello della programmazione 'currmulnrel . ‘hlra g‘lld ur Ei;;,;m&{j
gio sigrliﬁcativo che consentiva di passare dalla '!'Igldlta du pl‘:)blﬁ o
ministeriali ad un logica appunto di programmazione, dai m'"_“.'"lj : rﬁe
obiettivi dell’apprendimento, il tutto pero era ancora soﬂt:ar:y::a :mna
sbilanciato su una dimensione cognitiva-quantistica e poco attento a
imensione del discente. .
dllrg?:&tgh:milte, tra gli anni *80 e gli anni "90 (m::damlo_ sempre puf g!;l{}fi'h
sintesi, inevitabilmente generiche: ma si tratta di questioni dllﬁlm;ﬂ Le:_l
Didattica generale, che richiamiamo solo per q‘uulln.uhe ‘sex'*ve a nuam lajme
corso) le strategie educative cambiano, ar!c!1c in f&lazlonel (|d1um1 Lé‘tlmlu;kr-
presa di consapevolezza della m_:mph:s:uta' dell apprm}r.!mlc.n‘l?. Si ;1, )
ma la logica modulare, maggionnentat uf_aslncn_e‘n.n‘ano llI_lL:iﬂ.. ; C:‘iip‘ S
fornire ad docente ¢ al discente maggiori fmsmh{ I:lg cruntwu_ { e s\;l uip i
quindi accanto alla riflessione le aree cnm_twu—a_ﬂ;cm'\/u e reta.ﬂg;f{ 1() 1&3;‘1&
flessione si sposta anche in direzione socio-politica, perché evidenteme
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¢i si rende conto dj come la formazione incida (o comunque possy incidere)
sulla competitivits (0 meno) di un paese e di come quelle ‘umane’ siano (0
possano essere) anche ‘risorse’, su cui “dppunto! ~ investire,

Tutto questo appare gia in qualche maniera in controlyce nel *Libro

bianco di Delors’ de] 1993 (Crescirg, COMpelitivitd, occupazione. Le sfide
e le vie dg pPercorrere per entrare nel Xx7 secolo)®®, un testo chiesto dy)
Consiglio curopeo di Copenaghen (21 ¢ 22 giugno 1993 ) alla Commissig-
Ne europea per iniziare » valutare strategic a medio-lungo termine in rela-
zione allo sviluppo appunto della competitivitg o du[!’uccupazione”. ma
diventa una *svolia® a partire dal *Libro bianco’ della Cresson, Siamo nel
1995 e, in vista dell’ Anno curopeo dell’educazione e formazione perma-
nente (il 1996, appunto) [a Commissione curopea pubblica questo ‘Libro
bianco sul| istruzione e [a lormazione® da] titolo: Insegnare o apprendere,
Verso la societs delly conoscenza®® g curg d; Edith Cresson, allora com-
missaria curopea con delega afly scienza, alla ticerca e all'educazione.
Iniziamo dall’espressione “sacieta della ©onoscenza” (o societd conosci.
liva) a secondy delle traduzion; italiane diffyse, Che cosa sj intenda viene
spiegato nella Premessa (p. 3): “una societd fondata sull’acquisizione dj
conoscenze e nelly quale non si smettq di apprendere ed insegnare per
tutta la vita, In aliri termini, verso ung socield conoscitiva®,

Ed effettivamente Una prima riflessione vy fatta proprio syl titolo,
sull’espressione “societa della conoscenza™, anche perché compare anche
negli Orientamenti de MIUR dell"ottobre 2017. In francese ¢ “SOCiEle cp-
gnitive™ (il che & anche gia diverso dy] nostro cunusccnza/cnnmciiivu). ma
il termine decisivo, evidentemente ¢ quello inglese: learning sociery, che
in realta in ltaliano andrebbe meglio resq con sacietd del] apprendimento,

Come sempre dietro le *dizioni’ ci sone interpretazinni, che non possig-
Mo assumere acriticamente. Che cosa ¢'¢ dietro questa idea (ideologia?)
della learning sociely 0 - se vogliamo continuare ad ysare I"espressione
Ormai entrata nej nostyi Document societd delly conoscenza? C'é |'idea
di una societd ormai ini‘ur-conncssu, in costante c:.unbianwnlu, in cui s
da la necessita, per gli individuj e | gruppi, di essere in un costante stato/
i _:ﬁ'm_mms;nc delle Comunity europee (1993), Crevein, COMPELitvite, o ‘cupazione. Le sf-
i e le vie dy PECOITEre per entrarg pet vy secolo, Libra Rianea.

T Delors presenty il libro nel dicembre 993 al Consiglio europeo di Bruxelles, 13 qui la
decisione anche di organizzare yn “Anne europeo def] istruzione” ghe diventerd, nel 1996, 1" Anng
europea delleducazipne ¢ formazione Permanentp,

il e Commissione delje Comunita “uropee (19935), [indicato atche come Cresson [
(1995) I, a cura di 2, Cresson, Insegnare ¢ apprendere: vepyo jg Socield della CORONCEN=G,
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alleggiamento di upprcudimenlu.(!mm_fng); u.ppunm:‘r'n‘:; L'(?r?l}’};cng;; Z icj
auspicabilmente dirigere i cambmme:_m stessi. La sociel . :;:_ ‘pp oo
mento continuo, generata dalla globalizzazione, genera qlu_ml ia z.ua‘ ve ;
la necessita di apprendere continuamente, tutta la vita ({.gfe_!un;:_: {er:'i };:77&3
e di conseguenza richiede una mndiﬁ;{ul del nostro ll'ﬂOdD‘ d‘. !:}L;i'haxt.. ‘ :;pé
prendimento stesso. Una societa cognitiva (mei dice .bLI"IL i 1.;:1‘"%&.(, :
quindi una societa-sistema che ‘nel suo insieme (e :mn solo nei :smgol
individui) apprende. Una societa-sistema che !1:1 ‘un fine cn‘muuf,:_qu:z‘;
lo della crescita, dello sviluppo; ¢ in questa direzione (.cc_:nm, unm.lp:?t C )
diventa decisivo I"investimento ¢ la crescita anche delle risorse umane (e
el capilale del sapere). ‘
dﬂlt‘l‘;}a)n“:;;ic‘lﬂ:: ccl)gnil')iwl € una socictz'i—sis_tﬁjm.u in cm It:-:;_)pn'e_nd!nwr;tn
(e la realizzazione di tutti i potenziali cagm&lwx n:_leg]l mdmd‘ui?‘ dwltla:] a-
no ‘valore’ e valore socialmente condiviso. .l~. quindi una SO?IEH' de ap;
prendimento nel senso soggettivo e oggcl..tw‘u del genitivo: gna qncu..:‘
educante, che genera educazione, una societa da educare, che necessita
Ed“I":J‘é::r:';ﬂ;;;entic]ﬁan1o1 pero, il fine: il fine non ? IE‘l uum{s;‘:mf{a.l l‘erc‘::)'ib
ambigua la traduzione ‘societa della conoscenza . Se cosi fngbg,. o 'RCL.IJ'd
rio sarebbe molto diverso. Qui invece paradossalmente & proprio n‘u gio-
co il passaggio dalla logica della conoscenza a q}:ell? 'd:-.;]]u_cnn‘mi[‘m::;;?;
(spesso a svantaggio della conoscenza stessa), l! fine & mi.‘“,t_'. trflii or =
le informazioni/conoscenze in un sapere operativo, culllelslb‘! L e ?Lln.
dibile. 1l fine ¢ generare indjviduil competenti della complessita sociale,
‘inte 2lla complessita sociale. _ .
o ELZTIZ:?_}LL:;CSM :uu € sempre ‘esplicitato’ :}ei docun?enti ChL‘Itl:l venj
gono dall"Europa o dal MIUR, é perod necessario c!u: not lo sappiamo, ¢
lo ricordiamo, prima di assumerli come ‘dati’ neutri. N
Chiaro lo scenario generale, ci possiamo portare sull_a quc:.l_:uil‘m‘ L- e a
noi interessa: perché diventa cosi impnrlapte In questo sistema l_|1 .I:.'u:urtu-
scimento delle competenze™? Nel Libro bu}nco del 19‘%5‘ In maniera .mw:
ra embrionale si affaccia I'idea ‘pratica’ di avere un rllunment_clx uu'mu;n:
ai diversi sistemi europei, in termini di conoscenze ¢ competenze, :ln(':_ 1:.
per rendere confrontabili i titoli di studio e qurpd: aqul?e cnnsun‘me 13:;%
giore mobilita tra gli studenti (futuri lavnratun?. Arrwmnm pero ?'l, I_ 2
Che cosa succede? Parte il progetto OECD (OCSE) DfT'.SeC,u (DL_’{HHH(J:J
and Selection of Competencies). La [)(,_’ﬁi‘fi.’.'ff)ﬂt" e .s'e?/e:muge .de?ﬂi i U:?‘ipf.:
fenze viene qui promossa finanziata dall’ OECD (OCSE), Organizzazione
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per il Commercio e Jo Sviluppo Economico), che al sup interno come area
di interesse ha anche Je politiche formative, in quanto strategiche per |o
sviluppo di una nazione. Emerge quindi in maniera evidente quello che
Prima c’era, ma era ancora up po’ latente: cioé che Je spinte economiche
‘globali’ si affiancano (quando non sostengono) quelle europeiste?,

Da qui le specifiche indagini internazionali, trg cuj ¢ da ricordare in
particolare PISA (Programme for international studen; assessment, av-
viato nel 2000): indagini che confermano le linee dj tendenza ¢ le ragion;
sottese. La svolta nella direzione della formazione Per competenze dipen-
de dalle sollecitazioni provenienti innanzitutio dal mondo del lavoro (in
cui in qualche maniera i gergo del competenzese vige da pin tempo), dal
bisogno di modificare un’istruzione lroppo teorica ¢ poco spendibile, ma
anche dalle sollecitazioni provenienti :.IaIl’internaziunaliz:aaziune delle
carriere, dal mondo della globalizzazione ¢ delle nuove tecnologie. Nello
scenario di un apprendimento che dura tutta la vita, e sj rinnova costan-
temente (/jifelong e lifewide learning), Vistruzione scolastica non pué che
CSSETe un segmento di un processo ben piti vasto,

Eccoci quindi al marzo 2000 ¢ alla cosiddety ‘strategia di Lisbona’.
Quello che nel Libro bianco era auspicalo ¢ quello che le varie indagini
internazionali stavano iniziando ad organizzare diventa un obicttivo per
il Consiglio europeo: “diventare I'economia della conoscenza pit: com-
petitiva ¢ pit dinamica de| mondo, capace di una crescita economica so-
stenibile accompagnata da un miglioramento quantitativo e qualitativo
dell’occupazione e da Una maggiore coesione sociaje0.

Si stabilisce come punto di approdo del processo il 2010, rafforzando gli
obiettivi strategici della societd europea della conoscenza (aumentare quali-
ta ed efficacia dei sistern; educativi e aprirli sempre pin al mondo esterno),
avendo di mira in particolare la riduzione dell’abbandono scolastico, 1"au-
mento dei giovani in possesso di diploma superiore, Pincremento dei laureati

* Su tutto | Processo e La proposta, cfr. Ryken DS, Salganik LIL, a cury di (tr. it. 2007),
Agire le competonze chiave %, CHArT ¢ Strategie per il benesyere consapevoly,

A giugno 2000 i| Consiglio curapeo di Santa Maria da Feira ehiede 1o sviluppo di strategie
e di azioni concrete per altuare il lifelong learning ¢ a novemhbre esee il ‘memorandum” delly
Commissione; Sull’istruzione ¢ Iy formazione permanenie; hl:ps:f;'archivio.nubh!iv.a‘isla'uzimw.iu‘
dg_rmslsccon:Iarin/nmmomndum.pdl'.

Il presente Memorandum definisce e nuove vompetenze di base come Je competenze indi
spensabili alla partecipazione iltiva nella societd ¢ nell’economia delin conoscenza - sul mereato
del lavoro e sy) nogo di lavorn Sless0, in seno i comunity ‘reali’ e virtuali, nonché in una democrs-

Zia - in quanto persong dotata di una percezione coerente della propria identits ¢ dell’orientamenta
della propria vit™ {ivi, p. 13),
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in matematica, scienze, tecnologie e la partecipazione adulta all’apprendi-
mento permanente. Ritorna come centrale quindi nella strategia di Lisbona
la valutazione/certificazione delle competenze (in relazione anche al life long
learning e al self directed learning, capacita di autoapprendimento).

Anche saltando i passaggi intermedi, ora comprendiamo facilmente
come si arrivi alla Raccomandaziofie del Parlamento europeo e del Con-
siglio del 23 aprile 2008 (sulla costituzione del Quadro europeo delle
qualifiche per I'apprendimento permanente: EQF, European Qualifica-
tion Framework), citata nelle nostre Indicazioni nazionali 2010, in cuj
si dice appunto che cosa si debba intendere per ‘competenze’, per cono-
scenze e per abiliti:

- ‘conoscenze’: risultato dellassimilazione di informazioni attraverso
I"apprendimento, Le conoscenze sono un insieme di fatti, principi,
teorie e pratiche relative ad un settore di lavoro o di studio, Nel conte-
sto del Quadro europeo delle qualifiche le conoscenze sono descritte
come leoriche e/o pratiche:

— ‘abilita™: indicano le capacita di applicare conoscenze e di utilizzare

know-how per portare a termine compiti e risolvere problemi. Nel
contesto del Quadro europeo delle qualifiche le abilita sono deseritte
come cognitive (comprendenti I*uso del pensiero logico, intuitivo e
creatlivo) o pratiche (comprendenti I"abilitd manuale e I"'uso di metodi,
materiali, strumenti);
‘competenze’: comprovata capacita di utilizzare conoscenze, abilita e
capacita personali, sociali efo metodologiche, in situazioni di lavoro
o di studio e nello sviluppo professionale ¢ personale. Nel contesto
del Quadro curopeo delle qualifiche Je competenze sono descritte in
termini di responsabilita ¢ autonomia,

Possiamo quindi tornare all’ltalia. Qui potremmo seguire un percorso
simile a quello visto nel/per I'Europa e notare come il gergo delle compe-
tenze lentamente ma inesorabilmente si inserisca nei documenti relativi
all'istruzione ¢ all’apprendimento’!, In particolare, in questo percorso,

S parte ovviamente dalla tormazione professionale (pii vicing al mondo del lavoro e guin-
di gid legata ad un certo tipo di lessica). Gia nella Lepge 196 (cosiddetta Legge Treu) del 1997
si parla di certificare le compelenze per creare cquivalenze che consentano mtegrisione scuola’
lavoro e circolazione di personale

Quindi Ia Legge 425, sempre del 1997, relativa alla riforms degli esami di stato e poi quel-
la del 23 luglio 1998, n. 323 (Regolamento del nuovo esame di stuto) dice che I'esame deve
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d:‘:vremmn ricordare il quadro generale delle Legpgi dj riforma Berlj nguer-
De Mauro (30/2000) ¢ Moratti (53/2003) — che gid nei primi articoli par-
lavano della necessita di sviluppare conoscenze, capaciti e mm;wtc:?u

E quin\di il decreto 59/2004 (sempre nell’ambito della riforma Mor-un:)l
th& ¢ il Profilo educativo, culturale o pProfessionale delln ..w.uc‘hmrr:u//a‘
Jine del primeo ciclo o istruzione, fratello minore del Profilo delle; ‘smdcw.—
te di cui qba_f:imm} partato in relazione ai Licei ¢ la Circolare nﬁnisicriﬁle
84/2005 (Linee guida per Ia definizione e I"impiego de Portfolio delle
competenze nella scuola dell’infanzia ¢ nel primo ciclo di istruzione)

Infine, andrebbe approfondito il DM 139/2007, che., negli allegati !.ccnici-
(Gl m'.v.f culturali; Competenze “hiavi dj cittadinanza), delinea i 4 assi
::uh.urah_di riferimento de| percorso scolastico (asse dej linguaggi :H\L
matematico, asse suicntiﬁm~lecnnlugicn € asse storico-sociale) e idémiﬁ—
ca “u_tm competenze-chiave dj cittadinanza da acquisire al termine del]’j-
struzione obbligatoria™32.

Imparare ad imparare: organizzare il proprio apprendimento, individuan-

do, scegliendo edutilizzando varie fongi e varie modality di informazione

e (.Ji formazione {(formale, nonformale ¢ informale), anche in funzione

dei tempi disponibiii. delle proprie strategie e del proprio metodo di sty-

dio e di lavoro,

nga.’rmr'ﬂ: elaborare e realizzare progetti riguardanti lo sviluppo delle

proprie attivita di studio e dj lavoro, utilizzando Je tonoscenze apprese per

:\‘I.ﬂblll.l‘(.“ obiettivi significativi ¢ realistici ¢ le relative priorita, valutando |

vineoli e le possibilit esistenti, definendo Strategie di azione e verifican.

do i risultati raggiunti, .

Comunicare

- 0 comprendere messapgi d genere diverso (quotidiano, letterario,
tf:cmcc, seientifico) ¢ dj complessita diversa, trasmessi utilizzande
llngljmggi diversi (verbale, Matematico, scientifico, simbolico, ecc.)
mediante divers; supporti (cartacei, informatici e multimediali)

“aceertare Je conoscenze ¢ le competenze® stesso si dice dej i i i
1999 (DPR 275/00 art. 13: DM 2_'%r:'lu’l'l(l)-l,{ﬂr(.e.'!‘;,!| I‘::':;*:&:"Lid:::.lﬂil]I}‘f-_l(‘-.\}“[-'mlt'"J e
m-mtr: relativi alle compeienze degli alunni®, ‘

"" Allenzione, perl.'_hé SE UnO & questo punto non hy £id le idee ben conluse, sicurnmente poirg
contmlldr:rsuh: ancora di piv, visig che queste 8 competenze non coincidono (come pur ‘H‘ﬂﬂfhb? it
to logico) con le 8 competenze-chiave indieate nella Raccomeandyz ond e
del 2006 (sebbeng Ovviamente ‘in parte’ siang .-.-uwuppcn.ihili ). )

shicttivi specifici i iapprendi-

ione del parlamento Furopen
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— o rappreseniare eventi, fenomeni, principi, concetli, norme, procedu-
re, atteggiamenti, stati d’animo, emozioni, ece. utilizzando linguaggi
diversi (verbale, matematico, scientifico, simbolico, ecc.) e diverse
conoscenze disciplinari, mediante diversi supporti (cartacei, informa-
tici ¢ multimediali).

Collaborare e partecipare: interagire in gruppo, comprendendo i diversi pun-
i di vista, valorizzando le proprie e le altrui capacita, gestendo la conflittuali-
t, contribuendo all’apprendimento comune ed alla realizzazione delle attivita
collettive, nel riconoscimento dei diritti fondamentali degli altri.,

Agire in modo autonome ¢ responsabile: sapersi inserire in modo altivo ¢
consapevole nella vita sociale ¢ far valere al suo interno i propri diritti e
bisogni riconoscendo al contempo quelli altrui, le opportuniti comuni, i
limiti, le regole, le responsabilita,

Risolvere problemi: affrontare situazioni problematiche costruendo ¢ ve-
rificando ipotesi, individuando le fonti ¢ le risorse adeguate, raccogliendo
¢ valutando i dati, proponendo soluzioni utilizzando, secondo il tipo di
problema, contenuti ¢ metodi delle diversediscipline,

Individuare collegamenti ¢ relazioni: individuare e rappresentare, ela-
borando argomentazioni coerenti, collegamenti e relazioni tra fenomeni,
evenli e coneetti diversi, anche appartenenti a diversi ambiti disciplinari,
¢ lontani nello spazio ¢ nel tempo, cogliendone la natura sistemica, indi-
viduando analogie e differenze, coerenze ed incoerenze, cause ed effelti ¢
la loro natura probabilistica.

Acquisive ed interpretare |'informazione: acquisire ed interpretare criti-
camente "informazione ricevuta nei diversi ambiti ed attraverso diversi
strumenti comunicativi, valutandone Iattendibilita e "utilita, distinguen-

do fatti e opinioni™.

Ma tutto quello che abbiamo visto ci sembra pit che sufficiente per
tornare alle questioni teoriche e didattiche.

Lo scenario di fondo (europeo, economico, legislativo, politico) & chiaro.

Possiamo accentuarne "aspetto (pro)positivo, e dire che in fondo si
tratta di riconoscere che, migliorando I'istruzione, si migliorano i citta-
dini di oggi e domani, e quindi il benessere delle ¢ nelle nostre societa
democratiche. Possiamo accentuarne ’aspetto critico, riconoscendo una
subordinazione del sapere alle logiche economiche e dell’insegnamento
alle logiche dell’azienda.
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(.‘.c_mln.' tutte le proposte, la logica delle competenze
e suoi limiti, E nell’esasperazione — ovviamente
_ Pnslu_dunque lo scenario, veniamo all’ultimo t
ficostruzione storica.

ha le sue possibilit
i limiti si accentuano,
assello di questa nostry
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; _ 1gli
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di 10 capitoli (che vanno “dall’importanza di esercitare il pensiero critico
¢ di acquisire competenze attraverso lo studio filosofico al rapporto tra
filosofia, CLIL, alternanza scuola lavoro; dall’uso degli strumenti digi-
tali nell’insegnamento della filosofia al ruolo dell’apprendimento della
disciplina nel nuovo modello dell’esame di Stato; dalla riflessione sulla
professionalita docente nel quadro del rinnovamento della formazione in
ingresso e dello sviluppo professionale in servizio fino alla proposta di
azioni e iniziative da intraprendere in futuro attraverso il contributo di
diversi soggetti™¥%) ¢ 4 allegati (compresa una proposta di creazione di
un “Sillabo’ delle competenze); oltre ad una premessa (a cura di Carmela
Palumbo) e delle Conclusioni.

Il testo meriterebbe una disamina puntuale. 1.'abbiamo fatta in un no-
stro articolo all’indomani dell’ uscita degli Orientamenti stessi® (articolo
a cui rimandiamo),

In un ‘manuale’ come questo, ci sembra utile dire (del testo degli
‘Orientamenti’) solo due cose, per due ragioni: (1) per completare il per-
corso storico di questa Prima parte ¢ per individuare le linee di tendenza
della contemporaneita rispetto alla Scuola; (2) per discutere alcune pro-
poste concrele presenti negli Orientamenti, in parte diverse rispetto al
passato e anche rispetto alle Indicazioni nazionali 2010,

cullura, con competenze scientifiche ¢ teoriche nei diversi settori delle discipline lilosofiche, unite a
una qualificata esperienza nell ambito formativo™, Si tratta di Carmela Palumbo (Direttore Generale),
Sebastion Amelio (Dirigente Tecnico dell'Uflicio Scolastico Regionale per il Lazio), Muassimiliana
Biscuso (Docente Liceo Classico “Giulio Cesare” — Roma), Giovanni Boniolo (Docente - Univer-
sitd di Ferrara), Clementing Cantillo (Docente — Universit di Salermno), Paolo Corbucei {Dirigenie
scolastico — Direzione Genergle per gli ordinamenti scolastici — Ufficio 1), Antonietta 13* Amato
(Dirigente Ufficto 111 - Direzione Generale per gli ordinamenti scolastici), Franco Gallo (Dirigente
Teenico dell’ Ufficio Scolastico Regionale per la Lombardia), Carla Guett (Direzione Generale per gl
ordinameinti seolastici — Ufficio 1), Hansmichael Hohenegger (Ricercatore - CNR Istituto per il |es-
sico Intellertuale Europea ¢ Storia delle Idee), Gisella Langgé (Dirigente Tecnico — MIUR), Armanda
Massarenti (1 Sole 24 Ope Domenica), Maria Teresa Pansers (Docente -~ Universit Roma T i), Gino
Roncaglia (Docente — Universiti dell Tuseia-Viterbo), Giovanni Scancarello {(Dirigente scolastico
Liceo "Maria Montessori” - Roma), sotto il Coordinamento leenico-seientifico di Carla Guetti,

" Orientament, Premessa, p. 4.

3 Per ung lettura pilt puntuale e ragionata rimandiamo al nosteo: Per una rileiture ragiona-
fan ded recenti ‘Otientamenti per Papprendimenta della filosofia nella societs della coloscenza’,
Possibilita ¢ eriticita della proposte, in “Logoiph”, 11, 9, 2017, pp. 425-450. Rimandizamo an-
che all’intervento di Roberto Esposito al Convegno del 23 gennaio 2018, Filosofia ¢ conoscenzs
(hup:/iwww.teoreticn.it/),

Un ettimo lavoro critico/ricostruttivo & presente anche nei saggi di “Comunicazione filosa-
fica™, n. 40, maggio 2018, In essi & presente anche un altro nostro saggio a cui rimandiamo: Gl
“Orientamenti del Miur per Vapprendimento della filosofia " (2017} o la proposta di un Siflabo
delle competenze (ullegato B). Rimandismo infine al nosiro Caputo A. (2019).
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E importante capire da subitg il diverso valore e tenore delle Indi-
cazioni nazionali (che sono vincolanti), rispetto agli ‘Orientamenti’ che
S0n0 s0lo una serie dj proposte fatte da un gruppo di lavoro di filosofia in.
terno al MIUR. Tra I"altro, nella fase di transizione in cui stiama editando
questo Manuale, con onests nessuno di noi pud dire che valore avranno
in futuro quest; Orientamenti: se diventeranno Decreti e Leggi o se rimar-
ranno semplici suggestioni/suggerimenti. Non e sembra il caso, quindi,
di dedicare ad essi tutto [o spazio dato invece alle Indicazioni nazionali,

In questo paragrafo, quindi (1) ci limiteremo g sottolineare le propo-
Sle "nuove’, soprattutto in relazione alle chance offerte alla filosofia (¢ a
chi la insegna) e i nod; critici e problematici di questi Orientamenti (eci
soffermeremo quindi soprattutto sulla Premessa ¢ suj due primi capitoli
degli Orientamenti).

Nella seconda parte del Manuale, invece, mano 4 mano che affronte-
remo le metodologic e |e lecnologie di cui si parla anche negli Orienta-
menti, (2) faremo notare quanto proposto appunto dal Gruppo di lavoro
che 1i ha seritt (per esempio, questioni relative al Critical thinking, il
problem solving, [z flipped classroom, [a didattica integrata, 'uso del
digitale, ecc.),

Il primo aspetto positivo degli Orientamenti, che non polra non esge-
re salutato con esultanza dg chi si occupa di filosofia 1 tutti i Livelli & i
recupero di una proposta gia in parte presente nei Programmi Brocea®? e
poi (ancora di piti) nelle Proposte della Commissione de; Saggi*®, ovve.
ro il rilancio di una *Filosofi per wtti'*?. Gli Orientamenti ﬁrnpungmm
infatti, con chiarezza, gia dalla Premessa, dj valorizzare le “potenzialita
fnrfnalivu dello studio della filosofiy nei diversi segment; dell’istruzione
(primaria, secondaria, postsecondaria), come campo dell’istruzione degli
adulti e nell’ottica dell’apprendimento lungo tutto 'arco della vita ¢ in
tutti i contesti della vita, formali ¢ non formalj™0,

3 1 . - . - i
-1“ Citati nella nota & 5 paging & degli Orientament
Wi, nota 15, p 13,1 rmando degli Oricntamenn ¢ al documento Contenuri essenziali perla

Sormazione di hase (marzo 1998), redatio da Roberto Maragliano, Clotilde Pontecorvo, Giayanni

l:h:ulc, Luisa Ribolzt, Silvane Taghagambe, Mario Vegeiti, sviluppa la riflessione sulle conoscenze
fendamentali operata dalla Commissione dei Sapgi (gennaio/maggia 1997) )
_’Vg ricordato I"appello per una - Filosofia per tuii® sottoseritto da molti filosofi taliani (htip:/
www.iistitappelli/app fil.hm, ¢ i| ElA cttalo testo 4 cura di De Pasquale M. Fitosofia e .rm;-
La fitusofia per fg Seole e ki soctetd del 2006 10 altra parte idea di una filosofia per tuni |-.'r';
propria della proposta Rrocea, . ‘
) u Oricntamenti, P-4 Lo scopo guinds ¢ “proporre il rinnovamento della didattica della fijo-
sofia nella seuola ¢ [a diffusjone dell"apprendimento filosofica come OpPOTTUnIL per itk (ihid ),
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Htaliana’ della didattica della filosofia & quasi del tutto assente; poco va-
lorizzata, 14 dove probabilmente avrebbe molto da dire ¢ insegnare ai mo-
delli che invece vengono inseguiti*®,

Da un lato, infatti, gli Orientamenti dichiarano di essere una “inter-
pretazione”, un “contributo all'applicazione”, una “apertura a nuove pro-
spettive di studio e pratica®, all’interno dello scenario aperto dalle Indi-
cazioni nazionali e con un richiamo alla “dimensione storico-diacronica
¢ dell’approceio per temj e problemi™®, dall’altro lato gia dalla premes-
sa viene indicato Pimpulso fondamentale che ha avviato ¢ sostiene gli
Orientamenti, cio¢ “a Risoluzione adottata dall’ Assemblea Generale
dell’ONU nel 2015 Trasformare il nostro mondo: |'A genda 2030 per lo
Sviluppo Sostenibile™,

Prendiamo un esempio, tra i tanti possibili, Leggiamo quello che viene
affermato (abbastanza perentoriamente) nel paragrafo 1.2, dal titolo: Le
coordinate di riferimento (p. 9).

la contaminazione trg discipline ¢ pratiche conoseitive; ulilizzazione della metodologia Conteny
language integrared learning (CLILY Per polenziare le competenze linguistiche nella lingua ingle-
se ¢ nelle lingue dell' nione Europea, Ancora: impicgo delle digited fumaniies per accrescere e
competenze lessicali, di analisi testuale o digitali, 'attitudine alla rdeeren personale nel semantic
web, nonché per sostenere Ve-tearning ¢ il social reading; riflessione sully pratica dell’alternanzy
scuola lavoro al fing di ncoraggiare in cisscuno studente [u capacith di razionalizzazione delly
propria esperienza ¢ di partecipazione attiva al processo formativo; uso di spazi ¢ ambienti per
rafforzare la didattica laboratorisle e I'incontro tra sapere o saper tare, il cooperarive learning ¢
la peer education, Inolire, il Documento intende ampliare la riflessione anche ally reluzione tra la
lilosofia ¢ e prospettive d; mabilizzazione del sapere richieste dal coneetto di cinadinanza alliva;
alla promozione delly cultury filosolica, dei suoi atteggiamenti ¢ metodi nei diversi settor] dell’j-
struzione (estensione ¢ diffusione nel primo cielo, nel biennio dellg scunla secondaria di secondo
grado, nell‘istruzione teenica ¢ professionale; net livelli del Quadro Europeo delle Qualificazion
degli Istituti Tecnici Superiori); alla formazione in ingresso ¢ in servizio dei docenti di filosofin;
al ruolo di universitd, enti di ricerca, mondo del lavoro, associnzioni disciplinari e professionuli
rispelto all*insegnamento/apprendimento della filosofia nel rinnovato conlesto formativo™,

 Un altro aspetio problematico & quello su cui ¢i siamo solfermati nel nostro primo capitolo,
perché il deereto dell*agosto 2017 relativo allsccorpamento delle classi di concorse (DM, 259, 0
maggio 2017, integrata ad agosto 2017) rischia di annullare £ran parte dell’entusiasmo legato alla
positiviti principale degli Orientamenti, In Filosofiy per ulti. Si propone di wtilizzare I"organico
del potenziamento, In opni caso ¢ molto difficile che {uesto auspicalo ampliamento dells flosofia
apli Istituti tecnici ¢ professionali possu riguardare | laureat in Filosofia ¢ gli abilitti nella A-19,
perche in questi Istitu attualmente possono insegnare zli abilitati nella A-1%,

¢ Che — come si dice in una nota a pié paging - & frutto delly “riflessione teorica ¢ della ricerea
didattica alimentate dalla sperimentazione dej programmi di filosofia, elaborati dalla Commissione
Brocea™, elementi poi confluiti nelle Indieazioni nazional;.

T hups://mvw.un.org/susluinabl:duveIupmenl/:zusmirmblu-([::whnpmem-goa]ls./. A partire
dall’ Agenda, di conseguena la Riformea del sisteme nazionale di istruzione e formeazione del 2015:
Legpen, 107 del 13 luglio 201 5: Imp:.ff'-vww.gnzzclluuI‘TiCiulL‘.tlfclifid-’.’_‘Ol5!07!1 S15G00122/5g,
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Nella specifico, Per quanto riguarda la pragsi didattica della filosofia, essq

deve tenere conto dej seguenti punii:

= la finzionalita della confestualizzazione storico-culturale di auiori o
femi;
la dimensione critic O-riflessiva del pensiero filosofico come vy Hmento
per il potenziamento delly capacita di pensare ¢ Sludicare;

- Aa correlazione detly tradizione culturale della filosofia con quelly
delle discipline linguistico-letterarie ¢ scientifiche;

= ALimpatto degli ambienti tecnologici e degli strumeni digitali (nuoyve
polenzialita per |'analisi festuale, fimzioni di apprendimento attivahi-
li mediante fo m::'diﬂli*_-':r::icuu.’, digital )'mmun."lie.\') b
I necessite saper wiilizzare gli strumeni comunicativi iradizionali
e digitali per organiz=are argoementazioni e conteniti anehe in farme
stritturata ¢ complessa;

= lapprendimento integrato delle lingue Straniere (CLIL) e di ung lin-
Sua veicolare con la filosafia;
Vesigenza di favorire le eompetenze di cittadinanza artiva,

Ecco, questo non ¢ seritto ‘cosi’ da nessuna parte nelle Indicazioni na-
zionali e quindi ¢ ung inlurpretazinue/pmpusta del Gruppo che ha seritto
gli Orientamenti (e infai non ¢’é nessun virgolettato in questa parte del
testo)*. Si tratta di una interpretazione che ‘mescola’ elementi presi dal-
le competenze trasversali ed elementi propri delle Indicazioni nazionali
specifiche per la filosofia®?,

" Certo, dobbiamao anche dire che si tratg di Proposte per cerli versi classiche fcome le prime
due, la dimensione storiea e problematica), per aliri versi ‘sotlese” alle Indicazioni nazionalj (per
esempio il punto tre, ovvero 1 pratica dell’interdisciplinariets ¢ Pultimo punta, il rapporto con le
competenze di cittadinanza): per altri versi si trata di Proposte suppletive rispeito alle Indicazioni,
dove, nella sezione relativy alla filosofia maneava di fatto il riferimento esplicito all'uso degli
strumenti tecnologici ¢ digitali e il rapparto con le lingue straniere (sicuramente dato Per scontato),

 Nel parugrafo (L4, relativo all* Uit oy apprendimento |questione sy e cf soflfermeremo
nel dettaglio alla fine del nosira Manuale], di fatto viene riportato uno schems abbastanza clussico
di Unita dj apprendimento, tipico del| ‘approceio per competenze e riportato nelle™/ jpee Cravicter del
2015 successive al DPR 263/2012" (h!tp:/f'www.g:uczutluuﬁiuiul:ﬂilh.‘ll-"id/l(lI."w‘ﬂti/()xf]SA[ME:!(:/
§8.). come si legge nella nota 10 degli Orientamenti; “L'unita di apprendimenta prevede tre mo-
menti essenziali- 4) delinizione degli obiettivi formativi Previsti (in termini o CONOSCENze, coim-
petenze e abiliti); b) individuazione siy delle metodiche didattiche ¢ delje attivita di esercitgzio-
ne per il mggiungimento degli obiettivi indicati sia delle operazioni richiesie allo studente per
interiorizzare o consolidare le tematiche ¢ procedimenti previati nell"attivitd; ¢) esplicitazione
delle modalita di verifica relative POSSESS0 operativo di conoscenze, competenze ¢ ability ¢ g
riconoscimento dellinteriorizzazione dol lavoro svolto in terming di tompelenza acquisita (Orien-
tamenti, p. 10).
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Prendiamo, di nuovo solo ad *esempio’, il secondo capitolo (Pensiero
critico e dialogo). Da un lato si tratta di pagine decisamente interessanti
(infalti impostano il discorso in maniera evidentemente teoretico-episte-
mologica, chiedendosi che cosa realmente possa offrire la filosofia, in
maniera specifica, a chi la studia); dall’altro lato sono decisamente pro-
blematiche, proprio per la risposta data a questa domanda, che ¢ tutta

shilanciata su un modello molto anglosassone di filosofia™,

Molte potrebbero essere le risposte alla domanda sulle ragioni dell’ap-
prendimento della filosofia, soprattutto tenendo conto delle molte pos-
sibili risposte alla domanda *Che cos’é la filosofia?’. Particolare rilievo
ha, per il sistema formativo, quella che vede nella lilosofia non solo una
disciplina puramente teorelica ma anche uno strumento conoseitivo ¢

operativo, in grado di aiutare a comprendere e affrontare razionalmente

alcuni [ra i problemi che la vita ¢i pone ogni giorna®!,

liceco: questa & IMidea che il Gruppo di lavoro del MIUR (o comungue
di chi ha seritto questo capitolo) ha di filosofia e quindi della sua utilita
anche nell’apprendimento. Come tutte le definizioni di filosofia & discuti-
bile (e andra discussa). E come tutte le filosofie implica un risvolto didat-
tico (che andra discusso).

8§, come abbiamo gia anticipato, ¢'é un richinmo esplicito a quanto proposto gia dalla
Commissione dei Saggi del 1997-"98: da qui la proposta di una filosofia per tutti, a tutti 1 hivell,
che sicuramente incontra il nostro incondizionato sostegno, Da qui, inevitabilmente (e condivisi-
bilmente, come gia suspicato dai programmi Brocea ancor prima che dalla Commissione dei Sag-
i} la necessita di distinguere tra I'insegnamento sterico classico ¢ quello che potrebbe/dovrebbe
[ svolto in ambiti diverst da quelli classicamente lieeali. Ed ¢ logico; se mi muovo in una
Primaria, 0 in una Secondaria inferiore o in una Scuola ad indirizzo teenico non potro certo fure un
pedissequo studio per Autori, partendo da Talete o da Platone,

Ci sembra perd che le affermaziont di questo capitolo vadano chiarite ¢ contestualizzate, al-
trimenti rischiano di essere fraintendibili ¢ persino in contrasto con quanto dichiarato nel capitolo
precedente, dove “la funzionaliia della contestualizzazione storico-culturale di autori ¢ temi” cra
posta come primo punto ¢ la dimensione problematica tenuta insieme a quella storica.

Per cui sicuramente va preso molio sul serio il termine “solo™ presente nell’atfermazione;
“in tale pit ampio quadro, insegnumento della filosofia non pud consistere solo [corsivo nostro]
nella ricostruzione storica della formazione delle idee, ma richiede anche la predisposizione mirata
di una ‘cassetta degli attrezzl concetiuali’ da consegnare a clascuno studente, in modo che abbia
quegli strumenti che gli consentano di affrontare preparato e consapevole le varie materie di studio
¢ la vita vera e propria”, Lo diciamo soprattutio perche, in tutte il resto del capitolo, la dimensione
storica scompare del tutto. E pare essere sostituita da una vaga dimensione eritico-dialogica.

1 Orientamenti, p. 13.
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E, infatti, nella conclusione di questo secondo capitolo, vengono indi-
cati come strumenti da utilizzare e potenziare non “tutti’ i possibili stru-
n_lcnli offerti dalla vasta sperimentazione didattica, ma — guarda caso — il
( 'r.".f.fcm' Thinking e il Debate.Non a caso in inglese. Perché il titolo del
t{ziplttﬁlo suona in italiano, ma in realta traduce I"inglese. Infatti non sotto-
l}nu;l le diverse possibilita del pensiero critico ¢ del dialogo (nella filoso-
fia e nella sua didattica), ma possibilith molto specifiche,

' {,.--‘n Nota 16 ¢ chiara da questo punto di vista: “da anni i manuali scola-
stici prevalentemente in uso nelle aule scolastiche espongono argomenti
di logica, teoria dell’argomentazione, esempi di tliulugnt sia all*interno
della trattazione storica di autori o temi sia con sezioni dedicate e percorsi
speciﬁui di approfondimento, in vari casi proponendo anche un approc-
cio pluri e interdisciplinare”. Si potrebbe dire che i Manuali propongono
molto bene anche molto altro. La nota prosegue:

per quanto riguarda la metodologia del debare, un contributo viene dall’]-
stituto Nazionale Documentazione Innovazione Ricerca Educativa (IN-
DIRE) attraverso il movimento *Avanguardie educative’ nato nel 2014
per portare a sisiema le esperienze pit significative di trasformazione del
modello organizzativo e didattico della scuola. 1! Manifesto per I'lnnova-
zione, articolato in sette azioni chiave, propone, nellambito di tre dimen-
sioni fondamentali del fare scuola, Spazio, Tempo e Didattica, 16 idee
mnovative tra cui “Debate (argomentare ¢ dibattere)”. Cff, http://www,
indire.it/approfondimento/avanguardie-educative/.

: .Anr;.hc in questo caso ¢ evidente come si privilegino degli aspetti manua-
listici, delle pratiche ¢ delle proposte shilanciate sull’argomentare-dibattere,
Ma la dimensione logico-argomentativa di fatto non assorbe nemme-
no tutto lo spettro dell’espressione *pensiero critice’ (la critica di Kant™
non ¢ quella di Nietzsche: quella di Peirce non é qucllzi di Adorno, ecc.); e
lo slittamento sulla dimensione ‘analitica’ della ‘critica’ & evidente - come
mlﬂicipatn — quando nel testo si iniziano ad usare in inglese le C5Pressio-
ni Critical Thinking ¢ Debate®, Attenzione, non & solo una esterofilia,
:; ("Iﬁ'.. M. Santi (2006), pp. 72 sgg.
i nl_ufmmn al [.‘l‘ﬂnsau.'\giu in eui gli Orientamenti (p. 14) dicono: “In tal moda | provvedimenti nor-
mativi sequisiscono i risultati dell'zmpia discussione sul valore del eritical thinking e del debaie per 1a

h?”m"m""c. dei futuri cittadini, che da tempo alimenta il confronto tra studiosi ed esperti non solo in am-
bito eduentivo ¢ culturale, ma anche nei media come richiamo dell’npinione pubblica sulla questione™
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Certamente, quindi le Metodologie e tecnologie didattiche della fi-
losofia rientrano nell’ambito della Didattica della filosofia®: senza per
questo esaurirlo.

Lasciamo per il momento in sospeso la questione delle ‘tecnologie’ e del-
le *tecniche™ (ci torneremo nel capitolo V) e fermiamoci ancora su un ulgi-
mo aspetto relativo alle Metodologie didattiche. Chiarita connessione ¢ dif-
terenza tra Didattica della filosofia ¢ Metodologia didattica della filosofia,
ci chiediamo: esiste una differenza tra *metodo’ ¢ ‘metodologia’ didattica?

Si tratta nuovamente di una questione che pertiene pin alla Didattica
generale; e, tra altro, se andiamo a vedere i testi degli esperti, vediamo
che le risposte non sono univoche.

Diciamo che (innanzitutto e per lo pitl) per ‘metodo’(da merg + odas)
sl intende il cammino che I"insegnante svolge, passo dopo passo: e quindi
la successione dei passaggi, la via, il procedimento (didattico) per arriva-
re all’obiettivo®; mentre per ‘metodologia’
= ¢’ qualcuno che intende 1'applicazione concreta del metodo didattico

(la strutturazione di attiviti) e quindi il risvolto pratico del metodo, ma

quest’ultima pit propriamente dovrebbe essere la ‘metodica’ (e quindi

diciamo che questo tipo di interpretazione non ¢ del tutto legittimo);

— mentre c’¢ chi sottolinea (pid correltamente, a nostro avviso) che la
metodo-logia (contenendo in sé il prezioso e pesante sostantivo ‘lo-
£08°) pill propriamente deve essere intesa come la riflessione sui me-
todi, ovvero I'indagine sul loro ‘come’ e il loro senso, e/o insieme
dei principi in base ai quali si costruisce e si sceglie un metodo,

Utilizziamo ‘metodologia’ in questo senso,

* D'alira parte, sono ali stessi teorici di Didattiea eenerale che ei spiegano che le meto-
dologie non possono essere solo generali, ma devono essere legate al *concreto’ insegnamento
di una specifica discipling, Tra altro, tra 1 contenuti delle metodologie didattiche generali, si
segnalano ["apprendimento cooperativo, il learning by doing, il role playing, il lavoro per pro-
blemi (problem solving), oltre le classiche lezioni frontali, le esercitazioni, "uso di coinpiti di
apprendimento, il lavoro su testi guida, Basters anche solo sfopliare I'indice di questo testo - ma
anche prendere un qualsiasi programma di Didattica della filosofia (tra quelli utilizzati nei Corsi
di Laurea ¢/o quelli utilizzati nelle vecchie SSIS e TFA) per notare come siano esattamente queste
le metodologic proposte.

! Cif. gia Muti I L. (1988), pp- 44 sgg., che distingue il *metode didattica” (zli elementi
fondamentali che determinano una particolare nzione Tormativa ¢ la sua organizezione procedy-
rale da parte dell'insegnante e degli allievi) dalla “tecnica didattica” (che & 'applicazione pratica,
I"insieme delle modalita operative conerete dell “azione formativa).

* Clr. la rillessione pitt approfondita di Perla 1. (2016a), che specitica il meiodo dell™azione
cducativa come il ‘terzo’ el rapporto (e quindi lo distingue dai metodi selentifici).
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La riflessione metodologica, quindi, ¢ pit di un semplice metodo,
perché ¢ quella parte della didattica che presenta i diversi metodi dj
insegnamento, li analizza, |j confronta, ne ricerca il perché e li offre allg
pratica.

Quindi, pensando ad una serie di cerchi concentrici, ‘dentro’ la Didat-
tica (scolastica) della filosofia, ¢'¢ 1a parte di Metodologia e tecnologia
didattica della filosofia. F. dentro la parte sulla metodologia didattica cj
sono i diversi *metod;’.

Questa seconda parte del manuale é di carattere metodologico, e quindj
¢i chiederemo quali sono i metod; di insegnamento filosofico, cercando di
individuarne possibilita e limiti. E quali sono i modelli a cui essi si rifanno.

1.2 Come passare dalla propria’filosofia al ‘proprio metodo '
valorizzando conoscenze e compelenze

Come muoverci concretamente? Dobbiamo qui ricordare un‘alira
cosa che abbiamo detto nel nostro primo capitolo. L'ermeneutica sottoli-
nei che ognuno di noi ha i propri ineliminabili pre-giudizi; questo, spo-
stato sul piano didattico, significa che ogni insegnante di filosofia ha una
precomprensione filosofica, ha inevitabilmente una ‘propria’ filosofia,
Ricordiamo quanto detto con Rohbeck:

in primo luogo, dobbiama dire che ¢ del ttto legittimo che il professore
0 la professoressa basi la lezione Pill 0 meno tacitamente sul ‘proprio’
metodo. In generale ¢ cosi, perché ogni docente si & formato allo studio
di una particolare corrente filosofica e, di conseguenza, opera in manie-
ra “analitica’, o ‘ermencutica’, o*discorsiva’ (...). Tuttavia, (...) in pri-
mo luogo, I'insegnante dovrebbe spiegare questi metodi e generare una
consapevolezza metodologica. Tn secondo luogo, & necessario mostrare
la molrepliciia dei metodi, perché solo cosi sara possibile rendere plurali
e disciplinarmente autentiche le lezion di filosofia e di etica, E, in terzo
luogo, le comperenze metodologiche devono essere esplicitamente messe
nelle mani degli studenti e delle studentesse. Ovviamente gli studenti non
devono ‘inventare’ metodi filosofici, ma devono piuttesto essere messi
in grado di utilizzare in maniera produttiva i metodi mediati. Cosi potre-
mo vedere come i metodi non sono solamente delle capacita ‘teeniche’,
ma degli atteggiamenti fondamentali (Grundhaltungen) del filosofare, La



loro mediazione servird allobiettivo enfatico: che le studentesse ¢ ghi stu-
denti imparino a filosofare a partire da se stessi®,

Ecco: in queste righe troviamo sintetizzato il senso di quello che ¢
presente nelle pagine seguenti (e quello che si potrebbe fare ‘con’ esse).
Troviamo indicata innanzitutto una pluralita dei metodi. Questo in fi-
losofia & un dato, inevitabile; perché ogni filosofia ha il suo metodo: non
estrinseco, ma intrinseco al modo di filosofare del pensatore stesso.
Questo primo dato ha una duplice conseguenza: una sul versante degli
insegnanti ¢ una sul versante degli studenti.
Sul versante degli insegnanti:
inevitabilmente abbiamo una didattica implicita, legata al nostro (o ai
nostri) modelli filosofici di riferimento. Non necessariamente & ‘una’:
spesso ¢ un “mix’ legato ai nostri autori preferiti, ai nostri ‘vecchi’
insegnanti preferiti (e a come ci hanno insegnato la filosofia, e fatto
amare la disciplina). Abbiamo fatto un’indagine ampia e continua con
ghi studenti che hanno frequentato i nostri corsi di Didattica della filo-
sofia, e questo ¢ emerso con chiarezza: almeno in prima istanza ognu-
no di loro (ognuno di noi) immagina le sue prime ore di insegnamento
di filosofia (o la propria impostazione ideale di insegnamento) a parti-
re da quello che ha ricevuto dai propri ‘maestri’ (siano essi docenti in
carne e ossa, siano essi gli Autori studiati, letti, prescelti).

— Ognuno di noi ha quindi i propri pre-giudizi disciplinari e didattici.
Questo non ¢ eliminabile; e anzi pud ¢ deve diventare risorsa. Gada-
mer ci insegna come: innanzitulto diventando consapevoli dei propri
pregiudizi; e poi allargando i propri orizzonti in un dialogo costruttivo
con "alterita.

Questo significa che un ‘buon’ insegnante non pud non
essere consapevole del metodo che sta scegliendo e utilizzando,
perché solo cosi potra proporlo con convinzione e renderlo frut-
tuoso;

— ma anche sperimentare e proporre accanto ad esso altre metodo-

logie, che lo rendano ancora pin efficace.

Sul versante degli studenti:

la consapevolezza metodologica dell’insegnante diventa (o comunque

dovrebbe diventare) anche la consapevolezza metodologica degli allievi.

o Rohbeck J, (2015), pp. 151152,
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- Gli stud(.:nti, studiando filosofia e praticando metod; di insegnamento/
ap‘pfendimenlu differenti, scopriranno ‘esperienzialmente’ la molte-
phc:l‘s’t dei metodi filosofici (e quindi didattici).

= Questo di fatto attiver in loro delle competenze, diversificate, lepate
u‘ll'ur‘m dei diversi metodi filosofici (e quindi didattici). T

- l_:, come dice i] finale del passo di Rohbeck citato, questo di fatto fara
fare loro delle esperienza di filosofia. oA

_ Diciamolo in altri termini: da ogni filosofia (in linea teorica) ¢ ricava-
bile un metodo didattico-filosofico.

F:Iu:fnl"u dx_ riferimento — metodo di indagine filosofica — (mediazione/
trasformazione) — metodo didattico — competenza specifica

Per esempio:
Platone — dialogo/dialettica — sperimentazione —  saper dialogare
di forme di dialogo  dialetticamente in classe

Om: t:wdenternentc, non sarebbe serio e saggio per ogni autore studia-
lo modificare il nostro metodo. Pero, anche in questo caso, una s:umap::—
v:olc;r.za metodologica diventa importante, perché nello sc'hema x:h:: &h—
biamo posto sopra, quello che ¢ evidente ¢ che anche in quesio ne va delle
cnn'1pelunze che attiviamo. Rimandiamo sy questo a Caputo A. (2019)

ljm‘nandn all’esempio precedente, se sta spiegando Platone, ¢ chiaro c.lu:
potro valorizzare il metodo dialogico, potrd creare uno spa;;iu—tcmpn in
ulasz_%‘c per svolgere dei laboratori sul modello del dialogo platonico, ecc

( erto: potro usare il modello didattico-dialogico ovviamente u;u:ht.: se
sto spregando Aristotele; o Kant, Perd, ¢ evidente che, utilizzarlo in un’u-
mi;‘i di apprendimento su Platone, mentre gli studenti stanno ‘scoprendo’
la filosofia dialogica platonica, avra ovviamente i suoi vanlagéi. Y

_Eccu allora come proponiamo di utilizzare questa sezione, relativa ai
vart metodi/modelli didattici, ‘

ll:man?.i!.uttn per acquisire consapevolezza del ‘proprio’ metodo (indi-

vu!uando]n tra gli altri, o magari aggiungendolo a questa lista: pérché
qui mancante). ’

- E quindi padroneggiare meglio ¢ approfondire il proprio metodo

— In secondo hu*_:gu. per conoscere ed in seconda battuta e:venl‘ualn-wnte
provare a sperimentare metodi alternativi, Quando e come?



In relazione ad alcuni autori o snodi storici o problematiche signi-
ficative,

Oppure in relazione alla classe (perché aleuni metodi sono pin ef-
ficaci in alcuni contesti, altri in altri).

In terzo luogo, quando lo riteniamo utile, per esercitarsi a collegare

(autore)/metodo/competenza relativa a quel metodo.

Posto questo, possiamo muoverci verso un passaggio successivo

|.3 Come individuare i diversi metodi (modelli) di insegnamento
filosofico? Come nani sulle spalle di giganti

Per individuare ed elencare i var metodi e/o modelli didattici, ci sono
ovviamente diverse possibilita, che dai vari studiosi sono state variamen-
te utilizzate:

- E possibile fare un elenco pit 0 meno generico, partendo dai modelli
pil classici e pil utilizzati (per esempio metodo storico e metodo teo-
retico), per arrivare ai piil recenti e innavativi;

— Oppure ¢ possibile (come abbiamo appena finito di dire) sfruttare I sto-
ria della filosofia: quindi dedurre i modelli daj metodi filosofici ¢ questi,
a loro volta, dai filosofi. E chiaro che farlo per ogni autore sarebbe im-
pegnativo (e forse al di 13 di quanto necessario ad un bravo insegnante
di filosofia). Perd evidentemente alcuni modelli sono legati ad alcuni
pensatori. Si potrebbe allora fare il lavoro almeno per alcuni di questi.

— Oppure ancora si potrebbe lavorare su Vinsegnamento della filoso-
Sia nella storia della filosofia. Su questo rimandiamo in particolare 4
AAVV.(2007),acuradi L. Iletterati. 1.a seconda parte del testo porta
proprio questo titolo e presenta alcune possibilita in questa direzione.
Si tratla sostanzialmente di chiedersi: come insegnavano i filosofi?
Che *didattica’ della filosofia (esplicita o implicita) avevano? Che mo-
dello ci consegnano? Nel testo citato, troveremo E. Chiereghin che la-
vora su Platone; G. Micheli sy Kant; P. Giuspoli su Hegel; F. Girgenti
su Wittgenstein; N. Curcio su Heidegger. E si potrebbe continuare.
Infine, un'altra possibilita, ¢ quella di elencare e sistematizzare i me-
todi deducendoli dalla storia dell’insegnamento della filosofia in Ita-
lia. Questo ¢ stato in parte fatto da Stelli-Lanari (2001), ¢ ¢i sembra
un’indicazione preziosa e interessante.
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Laboratorio: dalla storia della dicdattica :fc-"l/u_ﬁ!'u.\'r;/ic.r. i possibili mo
delli di insegnamento

Riprendere (prima singolarmente e poi per gruppi) quanto presentai
nel secondo capitolo del Manuale, in relazione alla storia de

C lo . Iinsegna.
mento della filosofia in Italia e completare lo schema seguente

Riferimento
Slorico

Aspetti positivi

Metodo Limiti

Metodo sistematico
(metalisico)

Lepge Casali ¢
Copping

Metodo sistematico
(positivisia)

Riforma Gentile Metodo gentiliana

Metodo storico/
Manualisig

De Vecchi

Noi terremo sullo sfondo tutt questi criteri, presentando sostanzial-
mente prima i modelli piti radicati nella nostra tradizione (storico, leo-
retico), in alcune possibili varianti. Poi i modelli che - siy dal basso che
dall’alto (didattica empirica ¢ teorica) — sono statj proposti in particolare
a pam:rc dalla fine degli anni *80: consapevoli dei limiti dj ogni schema-
tizzazione; consapevoli che in realtd nessuno di questi modelli ¢ assolu-
tamente ‘puro’, perché nella pratica sono (e sono stati) sempre collegati
spesso ad altri metodi: consapevoli di stare fornendo solo una ‘sintesi’
¢ cassetta degli attrezzi, che per alcune cose forse potra essere utile, per
molte altre forse no.
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2. Modelli storici

2.2 Storico classico (o a ‘triade’: lezione / studio individuale /
interrogazione) e storico-manualista

Una breve premessa qui diventa necessaria. Nel nostro secondo ca-
pitolo (relativo alla storia dell’insegnamento della filosofia if‘ !tahazj ci
siamo dilungati in diversi passaggi sul metodo storico: abbmmnl visto
come per certi versi sia legato alla matrice gentiliana, ma per molti versi
no. Abbiamo seguito la deriva storicistica con Garin. Abbiamo notato le
modifiche e le contaminazioni che queste proposte storicistiche e storio-
grafistiche hanno avuto negli anni e i loro risvolti dideici, Rimandiamo
a quelle pagine, che non riprendiamo. E chiaro che utilizzare un n'}emdn
storico nell’insegnamento della filosofia pud voler dire (ancora oggi) ave-
re un modello alla Gentile, o alla Garin. Ma sostanzialmente questo c¢i
pare abbastanza difficile (prima ancora che ixnprup(v:!ibi!c!. Cosi come
ormai oggi ¢ di fatto per lo pit superata la vecchia polemica (aut-aut):
metodo storico o metodo teoretico?

Posto tutto questo, ¢ pur vero che i diversi metodi conservano delle
loro specificita e degli accenti particolari. Quindi, parlando di nmde'lh}‘((f
modelli) di tipo storico, intendiamo ribadire sostanzialmente la pnsm%nhta
che I'insegnante ha di valorizzare (all’interno delle lndicuzim‘ﬁ naziona-
li) ’aspetto maggiormente cronologice di presentazione degli {\umn. [
anche, la possibilita di valorizzare un metodo un po’ pitt classico, tradi-
zionale (cioé appartenente alla storia della nostra tradizione), di insegna-
mento della filosofia.

Tutto questo pud sembrare inutile da dire, o scontato (o apparirt.l: supe-
rato e/o ormai illegittimo). Ma, avendo visto nei capitoli precedenti come
I'avanzata della societa delle competenze rischi per certi versi di dimen-
ticare la nostra tradizione, non riteniamo superfluo ribadire che il nuovo
si radica nell’antico, e la dimensione storica (cosi come I'uso dei libri di
testo) non ¢ climinabile”: oggi meno che mai, a nostro avviso. D’altra
parte le Indicazioni nazionali ce lo chiedono.

Da questo punto di vista, pud essere interessante ricordare — per ana-
logia (e differenza) di situazione — il XXXIII convegno della Societa fi-
losofica italiana (1998), 1 cui atti sono stati raccolti in AAVV. (1999), a

L Clr, G, Morselli (2009),
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cura di L, Malusa, La trasmissione della filosofia nella forma storica (in
due volumi), Atti a cui rimandiamo®. Si trattava di anni particolari e
decisivi in cui, appunto, le spinte europeiste e soprattutto anglofone, met-
tevano in questione I'insegnamento (italiano) tradizionale (pensiamo alle
provocazioni della filosofia analitica, in primis; ma anche, d’altro canto,
ad una certa lettura ermeneutica debole, critica del rigore storiografico). 11
pregio di quel convegno fu ribadire i limiti dell’impostazione idealistica
o storiograficistica dell' insegnamento filosofico; e d'altro canto rilanciare
la questione in sé: se sia necessario abbandonare del tutto "approceio
storico per abbracciare altri metodi. La risposta, nelle sue differenze, evi-
dentemente ribadi che il problema non € mai la storia della filosofia in
s¢ (nessun filosofo “teoretico’ nasce dal nulla), ma I'uso che del metodo
storico si fa o si puo fare in classe,

Veniamo ora in conereto al modello, o meglio ai modelli storici, par-
tendo da quelli che abbiamo chiamato storico classico (o a ‘triade’: lezio-
ne / studio individuale / interrogazione®) e storico-manualista.

Le due modalitd sono spesso sovrapposte nella prassi dell’insegna-
mento; non coincidono perfettamente perché si puo scegliere un madello
di insegnamento storico (cioé che segua in maniera precipua I'ordine cro-
nologico degli autori presentati) piti legato al Manuale, ¢ un altro, magari,
pit legalo a quanto I'insegnante stesso espone (a partire dalla propria
conoscenza/competenza) degli autori, nella cosiddetta lezione orale (con
‘conseguenti’ appunti presi dagli studenti).

Per quanto spesso disprezzato dagli avanguardisti, questo metodo-
classico ha non solo i suoi vantaggi, ma probabilmente non & mai del tutto
evitabile o sorpassabile (anche qualora lo si voglia smussare o arricchire
attraverso un’alternanza con altri metodi). Possiamo dire che oggi non si

*Nel primo volume sono raccolte le reluzioni fondamentali: Problemi attuali della trasmissio
ne della filosofia nella realtt della ricerca e della didattica, di B, Agazz pp, 19 5881 Sull ‘ntilité
dell upproceio storico nell ‘insegnamento della filosofin, di G, Piaia, pp- 33 sgp.s Metodo storico
¢ metods problematico nell insegnamento della fitosofia, di P, Parrini, pp. 51 sgg. Ermenentica
e storia della flosofie, di V. Verra, pp. 71 se: 1 modetlo di trasmissione storica del sapere filo-
sofico in lalia e la sua attvale crisi, di R, Bodei, pp. 87; La filosofin ¢ le storie, di G, Cambiano,
pp. 99 sge. fmpegno per i “metafisica del sapere storieo” fverita ed errore nello sviluppa in
rellettuale dell umanitg), di L. Maluss, pp. 115 spp.; Filosafia, storta della filosofia ¢ storiografia

Silosafica alle soglie del nuove millennio, di G, Severino, pp. 143 sgg. 1l secondo volume presents i

testi delle sessioni e dei laboratord, tra cui merita di essere segnalata la sezione 111 Lat forma storica
nella didattica defla filosofia (pp. 223-276), con contributi di C, Boracchi, M. De Pasquale, C.
Ansaldo, G. Faro, A, Girotti ¢ aliri),
Per una presentazione puniuale e critica dei due volumi, efr, Gaiani A. (2014), pp. 233-236.
"L'espressione ¢ presa da Ruffaldi (2004), p. #5,
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parla pit di ‘interrogazione’ ma di verifica (e/o valma:-':inne). Pusmamq
dire che oggi 'uso del Manuale & (o duv.rcbbf: u.&.‘.sm‘c) integrato da_altn
strumenti (su questo rimandiamo ai nostri capitoli successivi). Possnlar‘im
anche dire che oggi allo studio individuale possono (e _f‘ur‘su cluvcrlnn) m-
sere affiancati percorsi di ricerca in gruppo. P'nssmmo mh‘ne ulggtungr-..l‘n.
(come visto nelle Indicazioni nazionali) .Chl\'..‘ .tl percorso “storico d! ‘1.na
segnamento (pué e forse deve) essere nlrnuuhltu da :‘anclu'il [‘M‘OIS)‘E]]]MIT.:I_E
pratici. Ma crediamo che quasi nessun insegnante oggi n ltalla‘lavm iin
maniera del tutto avulsa dal percorso storico (della storia della .illnﬂn'l'la},
o lavori senza nessun Manuale di riferimento, 0 la_Wun senza spiegazione
orale, senza assegnare compiti per lo studio indlwduah_a, 0 senza verifica.
Un Manuale serve sempre. Se non altro perché gli studenti possano
poi, in maniera personale, approfondire, riluma‘m: sulle qucslmnlf avere
una base di riferimento comune, magari anche diversa dn. quella :suslc!u{la
in classe dall’insegnante. D'altra parte la Sm{nia non ci CU‘I'IL:EUI:II;E: di Iﬁn:
comprare agli studenti un classico della ﬁ]ﬂmha‘ (o pil classici) “al posto
dei Manuali. E quindi questo ¢ un dato non aggirabile, . e
In ogni caso, quello storico-classico e f.p.fellu‘slu.rlcu-manuallﬁtmn
sono dei modelli-base che ci consegna la tradizione italiana, che non pos-
siamo non atlraversare. e O S
Posto questo, & chiaro che le variazioni possibili *su’ e "in” questi mo-
delli sono praticamente sterminate. Dipenderanno anche dal N,Ifmuale che
si sceglie (e quindi da cio che esso propone); ¢/o da quanto l :r‘lﬁcgnant‘e
eventualmente decida di scostarsi da quanto proposto ma_nl.mlmll.uamcnlu.
Dovremmo, quindi, in questa sezione, porci la questione dei IM.nnua-l
li di filosofia. Rinunciamo a fare una disamina apprpfnndlti} dm‘ singoli
Manuali ad oggi in circolazione, per ragioni semplici. La prima e che se
volessimo farne una disamina storica'? il discorso aqdru?bc in P?.ral_lt-:lo
con la storia dell’insegnamento della filosofia in [talia. E quindi :ndn“n:l-
tamente ne abbiamo parlato nella sezione ‘storica’ t_'lel nostro f\j‘limm‘i]t:‘:.
Evidentemente siamo passati da manuali sistematici, a_n‘lanuail .Sw.m.”-
stici, a manuali con riferimenti ai testi, a marwulli costruiti per obiettivi e
percorsi, a manuali con esercizi e allivitd interdisciplinari ¢ atte a svilup-
are competenze. . .
3 t‘;:.:(:!:?ucc vogliamo parlare clell'nggif in qualch.e maniera per t‘lr'i‘il-'
nuali 'oggi & gid sempre ieri. Le novitd in corso e il mercato scolastico

10 Vedi nota succesgiva.
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costringono tutli a ‘rinnovare’ i *vecchi® Manuali di anno in anno. Fd inol-
tre ogni anno nascono Manuali nuovi e vanno in disuso altri. Insomma:
un’analisi specifica degli *attuali® Manuali di filosofia (che forse aveva
ancora senso negli anni *90'", a cui di fatto risalgono ghi ultimi studi
sistematici in questa direzione), fatta oggl... sarebbe gia vecchia tra 6
mesi, e quindi inutile.

Ci limitiamo, pertanto, a fare qualche osservazione generale. Innan-
zitutlo ‘realisticamente’ & molto difficile (soprattutto all’inizio) che un
docente possa ‘scegliere’ realmente un Manuale dj filosofia, perché oggi,
come dicevamo, le scelte sono vincolate da molti fattori (aleuni legati
anche alle programmazioni scolastiche ¢ ai budget di spesa previsti/pre-
vedibili per le famiglie). In molti casi si & costretti a sceglicre un Manuale
per ragioni di economicita, o perché pitl rispondente ad alcune scelte del
Liceo di afferenza, o perché pin ‘leggero’ (nel cartaceo) ¢ pit ‘dotato’ sul
versante delle risorse digitali. In ogni caso, & sempre utile — per un buon
insegnante — conoscere (e avere a portata di mano) pit Manuali. La scelta
(libera o vincolata) di base, non vincola la concretezza delle nostre lezio-
ni. Tanti di noi si saranno trovati a fare in alcuni casi (per gli studenti)
delle fotocopie (o pdf) da Manuali diversi da quello in adozione; perché
magari un Autore ¢ trattato meglio in un manuale piuttosto che in un altro,
Questo € ovvio. Gli scrittori dei manuali sono professori di filosofia, che
hanno la loro filosofia e fanno le loro scelte. Quindi un Manuale pud esse-
re ottimo per la filosofia antica ¢ scarso per la contemporanea; eccellente
per la medievale e poco fruibile per la moderna, ece.

Posto questo, una cosa & certa: *subire’ un Manuale ¢ utilizzarlo pe-
dissequamente in maniera dossografica (piti che storica) sarebhe poco
filosofico: ¢ ¢i auguriamo che nessun docente dj filosofia lo faccia, mai.

" Tra i lavori sui Manuali di flosofia, posstama ricordare I'intervento di M. Alearo in AAVV.,
(1985), & cura di Alearo M., Costantin 8., Damasso G, [ ancora: Baldo F, (1989; 1997); Cicatelli
S.(1994); Brusa A, (1995), Laeng M. (1996): Martini 5. (2001): inoltre ricordiamo la promogione,
all"interno della rivista “Paradigmi” di una sezione sul Manuale di filosofia. Cr. in particolare
ammo 11, n. 4 gennaio-aprile 1984, 1 manuale di filosofia. Interventi di: Ferretti G., Giannantoni G,
Mertker N., Moravia S., Papi F. Il tema continuerd, con numerosi interventi, anche nej fascicoli
suceessivi (per questo rimandiamo alla nostra Bibliografia). Sono poi da ncordare le inchieste
SFI del 1987 (Vigone L. - Lanzelli C, a cura di) e 1994 (Lanzeti C'. - Quarenghi C., a cura di)
sullutilizzo dei manuali da parte degli insegnanti e i criteri della loro sceliy

Un tentativo di disamina in questa direzione ¢ stato fatio ancora agli inizi depli anni 2000 da
Cioffi F.: La situazione della didatticn della filasofia in talia attraverse 'evaluzione dei maniali
scolastici (2003), hitp:/fwwwiilgiardinodeipensieri ewartdida | /ciofi-2.him Rimandiaimo a questo
lavoro per una utile sintesi in chiave storico-didatfica.
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Soprattutto, se restano delle *sacche’ di vecchio storiografismo, dovute
alla vecchia impostazione di insegnanti ormai anziani, ci auguriamo che
non lo faccia mai nessun giovane, nuovo o tuturo insegnante.

Un certo margine di scelta del Manuale, tra I'altro, nonostante limiti
contestuali, ¢’¢ sempre da parte dell’insegnante di ruolo. Diventa importan-
te, allora, avere e darsi dei criteri di scelia, Posto che non esiste il Manuale
perfetto, esso diventa ideale per noi a partire da quello che riteniamo pil im-
portante per I'utilizzo che vorremo farne ¢ per la metodologia che utilizze-
remo nella costruzione dei nostri percorsi didattici e unitd di apprendimento.

Laboratorio: una griglia per orientarsi nella scelta del Manuale

Divisi in piccoli gruppi, scegliere un Autore di riferimento e analizzare
aleuni Manuali attualmente in circolazione di filosofia a partire da questa
griglia di riferimento. Aggiungere eventualmente altri elementi di valuta-
zione, se vengono individuati come mancanti nella matrice proposta. Per
ogni elemento indicare un voto da 0 a 10, Gli indicatori della prima colon-
na sono stati posti in ordine alfabetico, per evitare di suggerire ‘priorita’.

Mmmuale | | Manuale 2 | Manuale 3 Manuale 4

—

Adeguatezza del manuale all’eta degli
studenti

Bibliografia suggerita

Chiarezza dell impostazione grafica

Chiarezza espositiva per "utilizzo personale
da parte degli studenti

Contestualizzazione storico-culturale degli
autori proposti

Esplicitazione della genesi teoretica del
| pensiero degli autori

Esposizione precisa del pensiero degli auior

Evidenza dei concetti chigve

Facilith di wiilizzo per una programmazione
per competenze

Cilossario/]essico

Mappe storico-geograliche

Materiale digitale integrative/interattive
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Materiali di approfondimento per
competenze di cittadinanza
Matertali per la costruzione di pereorsi
interdisciplinari

Presenza dj antologia di testi classici-
uantiti

Presenza di antoly
virietd

! Presenzy di antologia di testi classic):

ia di testi classici:

APPArato critico per aintare gl studenti
nell*analisi del tesio

[ Presenza di tesn antologici di letteratun
critica

Presenza di immagini ¢ proposte per il loro
utilizzo

Presenza di mappe cone i
SN2 ppe concettual i

Presenza di percorsi rematic)

Proposie di esercizi: quantin
Proposte di escrcizi: qualita i

Proposte di eseruizi: originaliia l

Proposte di esercizi- vilrieta

Proposte di esercizi- sviluppo del pensiero
logico-arpomentative
i ¥ 3 s gy T o
Proposte di esperienze laboratoriali
Sintesi all'inizio o alls fine de; capitoli
e CESEREEEee

'_Sussldi O materiali aggiuntivi per insegnanti
st

Altrol

2.2 Storico-tipologico ¢ storico-dialeitico

Posto quanto detto finory o ribadito che un modello storiografistico
puro ¢ difficile che sia realmente adoperato in classe da un insegnante,
Posstamo affrontare in manjera pitt precisa la questione dei modelli dj
didattica della filosofia di lipo “storico’. Infatti, oltre (¢/o accanto) al me-
ltudn cronologico pin classico, sono stati proposti anche altri metodi dj
msegnamento.
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In particolare, Giovanni Stelli, in Modeili di insegnamenio della fi-
losofia'?, nella sezione appunto dedicata ai modelli storici, dopo aver ri-
cordato che paradossalmente 1l padre di questi modelli ¢ Hegel (il quale
certo non era un teorico della dossografica cronologico-storica), fa notare
come, eliminare |'idea di una corrispendenza tra sviluppo logico-raziona-
le e serie storica, non significhi automaticamente rinunciare a cercare del-
le determinazioni concettuali nella storia della filosofia, Questo ha dato il
via a delle letture che possiamo chiamare ‘tipologiche’ della storia della
filosofia: per esempio quella di Trendelenburg (1847, Ueber dem letzten
Unterschied der philosophischen Systheme), ma anche le pilu recenti
di Schilling (1964, Weltgeschichte der Philosophie) o di Hasle (1984,
Wahrheit und Geschichte). Ovviamente si potrebbero aggiungere Dilthey,
Brentano e numerosi altri autori. Stelli presenta anche uno schema in cui
mostra come questi diversi teorici delle tipologie storiche spesso abbiano
usato categorie simili; materialismo (in cui per esempio puo rientrare gia
Democrito, ma anche Bacone); o idealismo (e ¢’¢ chi fa rientrare qui gia
Platone); o naturalismo, scetticismo, razionalismo, ecc.

Qual & la posta in gioco? “II fatto che gli studi tipologici evidenzino la
presenza di significative parentele o, meglio, di analogie strutturali tra po-
sizioni filosofiche anche molto distanti nel tempo, analogie che ¢ di gran-
de interesse indagare teoreticamente. Ad esempio: il termine ‘idealismo’
(...) applicato a Platone e a Hegel non allude semplicemente ad una vaga
somiglianza tra le due posizioni, ma sta a significare una fondamentale
identita di struttura (...), che ¢ la condizione per la comprensione delle
differenze tra le filosofie in questione™.

Per questa ragione il modello tipologico diventa, anche (spesso), un
modello ciclico, nella misura in cui si sottende idea che i diversi tipi di
filosofia possono ripresentarsi ¢ di falto si ripresentano periodicamente o
ciclicamente nel corso della storia™ (Stelli, 1996, pp. 45-46).

Tutto questo ci fa capire subito che, pur avendo messo questi model-
li nella sezione *storica’, di fatto si tratta di modelli molto ‘teoretici’ di
lettura della storia, a partire da precomprensioni filosofiche molto forti.

Infatti Stelli commenta: “da tullo ¢id possono essere derivate alcune
importanti conseguenze sia teoretiche che didattiche. E chiaro che 1'ado-
#ione di una concezione lipologico-ciclica nell'insegnamento della sto-
ria del pensiero consentirebbe la piena valorizzazione della dimensione

17 Stelli- Lanari (2001).
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teoretica della filosofia™ [noi diremmo di *una’ dimensione teoretica della
filosofia, una dimensione forte di filosofia della storia] “senza rinunciare
al contempo ad una effettiva trattazione storica” (ivi, p. 48).

A partire da questa idea di fondo, che implica, come abbiamo capito,
anche un sostanziale confronto tra le posizioni per determinarne affinita,
dilferenze ¢ “connessioni critico-argomentative”, Stelli individua e pro-
pone anche il modello storico-dialettico, i cui precedenti sono gia rintrac-
ciabili nella Critica della ragion pura di Kant (nella sezione relativa alla
*storia della ragion pura’), ¢ ovviamente arriva fino ai nostri giorni, Pii
che essere, forse, un modello alternativo a quello tipologico, & un modo
per radicalizzarlo in senso teoretico-dialettico, o tcoretico-argomentativo,
mostrando per ogni posizione (e autore) possibili sviluppi, articolazioni,
negazioni, ampliamenti, sintesi, correlazioni, ecc.

Potremmo, pero, al di 1a di quanto faccia Stelli, inserire nella ‘catego-
ria’ di storia dialettica anche quella particolare modalita di insegnamento
de“":l filosofia che ¢ stata proposta (soprattutto negli anni “70 ¢ "80) in
Italia dalla tradizione storicista-marxista italiana (con un richiamo in par-
ticolare ad Antonio Gramsci).

2.3 Storico-marxista, storico-culturale, storico-liberale
Seguiamo, in queslo caso, per questo tipo di classificazione. Fnzo

Ruffaldi'?, il quale parte da Gabriele Giannantoni (e in particolare dal suo
intervento in AA.VV. (1980), a cura di A. Canova, [ ‘insegnamento della

[ilosofia nella secondaria superiore) e mostra come appunto Giannantoni,

“da storicista convinto” (convinto appunto che “la verita & il processo
sllua‘;sq"), proprio prendendo (ovviamente) le distanze da una lettura idea-
listica della storia della filosofia, indichi una *diversa® strada di fecondita
per PPinsegnamento storico: legato alla concretezza delle dinamiche sto-
riche concrete, e quindi aperto ad un pluralismo delle posizioni. Lavo-
rando con la storia (della filosofia) si evitano. infatti. posizioni tecoretico-
dogmatiche aprioristiche ¢ si puo (provando a distinguere i livello della
scienza da quello dell'ideologia) ricondurre ogni ideologia (¢ filosofia)
alla sua struttura sociale, economica, culturale. Da qui le conseguenze ¢
proposte didattiche di Giannantoni: partire dall’attualita, per considerare

" Seguiama in questo Ruffaldi E. (1999), pp. 11 spg.



Su tutto questo rimandiamo al capitolo V.4 Come utilizzare i tesi
di filosofia in classe, in cui vedremo le varic modalita di esercizi suj e
con i testi.

2.5 Storico-critico-problematico, o storico-tematico

Un ultimo, sintetico, passaggio sul metodo storico-critico. Cosi
Massaro definisce il metodo dei cosiddett Programmi Brocea e delly
loro sintesi tra linea storica e impostazione per problemi (rimandiamo,
quindi, su questo, al capitolo 11.5 del nostro Manuale). L'approccio sto-
rico-critico o storico-problematico & quetlo che “individua 1 nodi fon-
damentali della tradizione filosofica, li inserisce nell’alveo temporale
proprio, e propone di affrontarli a partire dalla lettura delle pagine dej
filosofi"'®. Come abbiamo gia detto'®, il punto di riferimento filosofico
di questa “sintesi’ ¢ indubbiamente Enrico Berti, che. nei suoi NuMmeros
lavori sull’insegnamento della filosofia, insiste continuamente appunto
sul fatto che da un lato il classico metodo storico & chiamato a rinuncia-
re all’utopia di una presentazione completa degli autori, presentazione
che tra I’altro, come ben sapeva gia Hegel, rischia di ridurre I'apprendi-
mento allo studio di una filastrocca di opinioni, dall’altro lato il metodo
problematico ¢ chiamato a rinunciare alla presentazione di questioni
astratte, slegate dal conlesto storico concreto in cui sono nate. Anche
per questo Berti definisce questo metodo “storico-tematico™ perché ap-
punto si tratta di individuare alcuni snodi critici fondamentali intorno g
cui si sviluppa la storia della filosofia ¢ presentarli per temi ¢ problemi,
attraverso lo studio degli autori ¢ dei testi®”, Detto questo, siamo pronti
per spostarei sui modelli ‘teoretici’

3. Modelli teoretici

In realta sotto questa dizione rischiamo di far rientrare tutto quello che
non ¢ puro storiografismo, e che quindi nella storia dell’insegnamento
della filosofia in Italia si & contrapposto ad un lavoro fatto in maniera

' Massaro D. (1992a)
" Sempre nel capitolo 11.5 (Le proposte della conimissione Brocea),
" Cfr, in particolare E. Berti, 1992a, 1994; Berti e/ al., 1992,
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meramente cronologica, per autori (e magari attraverso sintesi manuali-
stiche di storia della filosofia).

Per cui, in questa seric di modelli, possono rientrare anche i metodi
di insegnamento che precedono la riforma Gentile e I"introduzione del
maodello storicista,

3.1 Sistematico-meiafisico e sistematico-se fentifico

Questa ¢ la scelta fatta da Giovanni Stell;. che, nel gid citato volume
a cura sua ¢ di David Lanari (Modelli di insegnamento della filosofia,
2001), nella sezione dedicata a I/ modello teoretico: dalla versione siste-
matica alla proposta problematico-critica, parte appunto dalle versioni
sistematiche del modello teoretico, distinguendo una proposta sistema-
tica-cattolica e una Ni:ﬁlﬂmzl(i(_‘()—p()sjtiViSl’ﬂ. La prima ha chiaramente la
sua radice (come abbiamo gia fatto notare nel nostro secondo capitolo,
relativo alla storia dell’insegnamento della filosofia in Italia), nella vi-
sione scolastica o gesuitica dell’organizzazione degli studi. Stelli ricorda
il manuale di Giovanni Rossignoli, Principii di filosofia esposti ad uso
dei licei. del 1898 (strutturato nelle ‘classiche’ sezioni: filosofia naturale,
psicologia, logica, metafisica): e prova a valutare quelli che ancora oggi
potrebbero essere (cambiato quello che va cambiato) vantaggi e limiti
dell’utilizzo di un metodo sistematico, “A sua difesa si potrebbe sostenere
in primo luogo che abitua comunque lo studenie a discutere di problemi
filosofici (¢ non di storia delle idee) e a ragionare in modo rigoroso, a
trarre le conseguenze dalle premesse in modo stringente (...). E tuttavia
facile controbattere che (...) sono proprio le premesse a non essere poste
in discussione e (...) questo favorisce nello studente la formazione di un
abito dogmatico”™. Per cui come eredita puo restare I'idea di valorizzare
“I"aspetto argomentativo” e cercare “costanti nella storia del pensiero”
(p. 19); per il resto & difficile oggi sosienere un impianto metafisico o
comunque sistematico. A meno che — come abbiamo visto presentando
le Indicazioni nazionali 20102' — non si ripensi totalmente il passaggio
dal ‘sistema’ al ‘sistematico’ e non si intenda “lo studio in prospeltiva

sistematica” come “inserimento di ogni autore in un quadro sistematico,

leggendone direttamente i testi. anche se solo in parte, in modo da com-

L 6.4 L einguie criteri costiniivi delle Indicazioni.



prenderne volta a volta i problemi e valutarne criticamente le soluzioni”,
Oppure non si sostituisca (come fanno le Indicazioni nazionali) il termine
‘sistematico’ con il termine “organico’, ‘organizzazione', ‘contestualizza-
zione’, unitarietd.

Stelli ricorda poi anche la prospettiva sistematico-positivista, richia-
mando in particolare il lavoro di A. Angiulli (1888), La filosofia e la
seuola. E forte qui la polemica contro 'idea di un insegnamento *storico’
della filosofia (semplicamente “assurdo™) e la proposta di una “filosofia
scientifica™ (“la sola religione dell’avvenire™) che sappia partire “dai fatti
che si svelano nell’esperienza”™. Commenta Stelli, valutando vantaggi e
svantaggi: “il primo elemento da mettere in rilievo ¢ la necessita di un
collegamento non estrinseco tra la filosofia ¢ le scienze. (...) La posizione
di Angiulli a tal proposito presenta spunti di innegabile attualita™?; essa
propone infatti una sorta di circolo virtuoso tra la filosofia e le scienze,
in vista dell’educazione civile, e sposta I'idea di sistematicita filosofi-
ca da una visione dogmatica-a-priori, ad una visione teleologica, in cui
‘alla fine” la filosofia viene a porsi come possibile sintesi dei saperi. Que-
ste porta Angiulli a proporre la valorizzazione dell’insegnamento della
filosofia a tutti 1 livelli, dalla scuola elementare all’universita (in tutle
le facolta: proprio perché “esiste una unita, omogeneita ¢ continuitd dei
metodi e delle leggi tra tutte le scienze™?), sebbene ovviamente 1'inse-
gnamento ‘specifico’ della filosofia resti prerogativa delle superiori, come
‘propedeutica filosofica’ (logica, cosmologia, etica),

Come Stelli stesso fa notare, questa impostazione pit che in Italia &
stata dominante nei paesi anglosassoni. E forse non a caso, come abbiamo
fatto notare, in veste nuova, riemerge negli Orientamenti del Miur dell’ot-
tobre 2017. In ogni caso, del modello anglosassone ci occuperemo dopao,
quindi passiamo a vedere gli altri modelli teoretici di stampo italiano.

3.2 Interrogativo, esistenziale, zetetico, problematico, critico

Qui, I"asse del dilemma — insegnare la filosofia o insegnare a filoso-

Jare? — viene spostato decisamente sul lato del filosofare. Pur in questa

*vaga’ omogeneitd, sono distinguibili proposte (prima teoretiche ¢ poi di-
dattiche) diverse per sfumature.

2 Lanari-Stelli (2001), pp. 21 sgp_; cit. p. 23; 25,
 Angiulli, citato da Stelli, p. 26.
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(i sembra utile riportare queste proposte, anche perché — non dimenti-
chiamo — le Indicazioni nazionali del 2010 ci invitano a recuperare 1'idea
di una filosofia intesa come ri-proposizione di costanti demande fonda-
mentali (sulla conoscenza, sull’esistenza dell’uomo e sul senso dell’essere
e dell’esistere) e ci stimolano ad insegnare la storia della filosofia ricono-
scendo, perd, e valutando sempre i problemi e le soluzioni dei diversi filo-
sofi, nonché esplicitando la centralita delle guestioni ontologiche, etiche,
esistenziali, religiose, scientifiche, epistemologiche, estetiche, politiche.

Iniziamo dalla proposta di Giuseppe Semerari ed in particolare dal
saggio La filosofia ¢ il suo insegnamento (“Paradigmi”, X, 27, 1991),
in cui Semerari, ripartendo dalle questioni teoretiche fondamentali (che
cosa, come ¢ a che scopo insegnare filosofia?), da un lato ribadisce "idea
di un ampliamento dell’insegnamento del filosofare oltre i Licei (grazie
alla possibile e doverosa connessione della filosofia con |'ambito anche
del sapere scientifico ¢ (ecnologico, nonché in generale con i proble-
mi dell’esistenza umana, personale ¢ sociale), dall'altro lato soilolinea
appunto come esercizio del pensare non sia riducibile ad uno studio
storico-manualistico-cronologico. Da qui la proposta di lavorare profon-
damente sulle motivazioni esistenziali individuali, ma anche della civilta
e della cultura, partendo dalle domande-limite proprie dell’'umaneo, con
un metodo che si potrebbe considerare maieutico-socratico dal punto di
vista pedagogico. 11 tutto tramite I'uso di passi tratti dai testi di filosofia
contemporanea, correlati di apparati e rimandi di tipo storico-critico.

L'obicttivo dell'insegnamento filosofico nelle scuole non pud essere la
formazione né di filosofi né di storici della filosofia. (...) Il fine della fi-
losofia nelle scuole non & la filosofia stessa, bensi I'intelligenza che del
mendo della vita possiamo conseguire attraverso una riflessione filosofi-
camente modalizzata, (...). Restera cosi [negli studenti] una sedimenta-
zione filosofica come capacita e tendenze acquisite a disporsi nel mon-
do della vita con atteggiamenti di autonomo giudizio e a rendersi conto,
al limite del possibile, della propria condizione ¢ della condizione del
mondo a cui appartengono, (...} Insegnare filosofia vorra dire [come dice
Heidegger] insegnare a far imparare, (...) I evidente che cosi ¢'¢ una
ragione in pit per abolire la centralita del manuale (...). Decisivi punti
appaggio diventano i testi dei filosofi contemparanei nei quali, piti che in
testi pensati e seritti in altre epoche (...), le nostre interrogazioni possono
trovare corrispondenze, analogie. (...) Nella lettura possono, anzi devono
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]')m essere inserifi richiami e rimandi a |30bll.l.ulll anteriort. (.. Jn questo

senso il metodo storico recupera la sua funzione, che & tutt’altra cosa dalla
; : i

processione dossografica ¢ manualistica®

Sempre su “Paradigmi”, nello stesso numero del 1991, possiamo leg-
gere il contributo di Fulvio Papi (Sull identita culturale dell 'insegnante
di filosofta nelle scuole medie superiori) che, oltre a ribadire la specificita
dell’insegnamento della filosofia (non assimilabile in sé né a quello delle
scienze né a quello delle altre materie umanistiche; né tantomeno a quel-
lo psico-pedagogico), tende a valorizzare ¢ proporre 'idea di un lavoro
fatto — grazie alla filosofia — sulla propria esistenza, sui propri disagi, sul
proprio mondo: saputo, consaputo e quindi colto nel pensiero.

['anno precedente, sempre su “Paradigmi®™ era apparso un saggio di
Franco Bianco che ha immesso nella terminologia della didattica della fi-
losofia Iespressione ‘zetetico': Insegnamento della filosofia: metodo “sto-
rico' o metodo ‘zetetico'?**; il termine viene preso in realti da Kant (in-
segnare a filosofare!), ¢ va ad indicare la ‘zetesis’, I'indagine, la ricerca®,

Siamo sempre nell’ambito della proposta di un insegnamento fatto per
problemi, piuttosto che in maniera cronologica, per autori. Bianco propone
di partire, pero, dalle domande degli studenti (“1 problemi che nascono dalla
vita(...) e che possono indurre chiunque a guardare alla filosofia con interes-
se™; "ali interessi legati all’esperienza di ciascuno e i problemi con cui que-
gli interessi possono trovare una prima sistematizzazione”)”’. Linsegnante
dovra aiutare gli studenti innanzitutto ad esplicitare ¢ formularle le proprie
domande. e poi ad organizzarle in modo sistematico e significativo intorno
a questioni e tematiche pit generali. Da qui mostrare le analisi e le risposte
che ad esse hanno dato i filosofi. Tutto questo per stimolare la motivazione,
la partecipazione attiva degli studenti; ma anche per ricondurre la filosofia
alla sua dimensione interrogativa originaria: investigalivo-socratica.

E a questo punto che dovrebbe intervenire il ricorso alla dimensione sto-
rica, attraverso il riferimento ai testi degli autori considerati per un verso
o per un altro significativi agli effetti del dibatiito, cosi da mostrare come

“ Pp. 601-606.
% “Paradigmi”, N, 23, 1990,

 Altro autore di rilerimento, da subito indicato in exergo & Husserl ¢ la sua Filosafia conie

seienza rigorosa: “non dalle ilosofie, ma dalle cose ¢ dai problemi deve scaturire 'impulso alla
ricerca’”,
¥ Bianco F. (1990), pp. 400-401.
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nella definizione dei principali concetti filosofici si rispecehi non qualeo-
sa di immobile e di sempre identico a se stesso, ma una realta mutevole,
(...) Le idee [dei filosofi], infatli. hanno il loro valore solo all’interna di
un dialogo, il cui senso non pud essere messo a disposizione una volta
per tutle, ma va riconquistato ogni volta di nuove, nel vivo di un contesto
problematico mutevole®®,

Bianco ¢ ben consapevole anche dei limiti ¢ rischi di questa proposta
(per certi versi piu affine al metodo che si adopera in Francia, nell'inse-
gnamento della filosofia), limiti che egli stesso enuclea in questi termini:
difficolta organizzativa da parte dell*insegnante; conseguente mancanza
di uniformita nelle diverse classi; mancanza di strumenti didattici idonei:
impreparazione degli insegnanti su questo versante, ecc.

In questo contesto di proposte teoretiche forse possiamo inserire anche
Carlo Sini e il suo saggio Filosofia, cultura e progetto del futuro ( 1992329
che si preoccupa di recuperare il senso dello studio della filosofia come
“una domanda che va continuamente rifatta, innanzitutto a se stessi ma
anche come insieme dei problemi costitutivi della nostra cultura. Una sfu-
matura “etica’, potremmo anche dire (in linea con la visione teoretica di
Sini), che nella Scuola possa partire dai testi dei filosofi e “praticare la
teoria’ nelle diverse forme che questa ha assunto nell’ Occidente.

Sceglie decisamente la dizione “approccio teoretico-problematico™ Pa-
olo Parrini. Gia nel 1998, nel convegno della SFI ricordato poco sopra,
relativo all’insegnamento della filosofia nella forma storica’®, e poi anco-
ra in diverse occasioni, fino al 2007 (L ‘approccio teoretic ‘a-problematico
nell insegnamento della filosofia), Parrini porta avanti una forte battaglia
contro il metodo storico (e contro le diverse ‘difese’ che di esso sono state
fatte in diversi tempi, da diverse parti), un metodo che egli ritiene inadegua-
to sia rispetto a ¢io che & proprio della filosofia (nella sua dimensione teo-
rico-argomentativa) sia rispetto ai tempi (che non sono pit quelli gentiliani
in cui ultimamente si fonda lo storicismo). Si tratta, invece, di partire dal-
la “presentazione dei principali problemi della (liﬁciplinu come per esem-
pio i problemi della veritd, dell’essere, del valore, ece.”™? per valorizzare

 Ivi, pp. 402-403.

n AAVV, (1992), 0 cura di Agazzi E.

W Parrini P, Sull ' insegnamenio della filosofia nella scwola media Superiore riformata. in
AA VY, (1999) a cura di Malusa L., pp. 51-59.

" In AALVY. (2007), 1 cura di Hletterati L., pp. 19-30,

¥ Parrini 1999, Ivi p. 56.
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I"universalita ¢ neutralita delle domande, rispetto alla soggettivita e limita-
tezza delle soluzioni; e confrontarsi, chiaramente, con uno o piti classici del
pensiero. Rispetto alle obiezioni che si potrebbero sollevare ‘contro’ questa
impostazione leoretica — ovvero il rischio di dispersione/frammentarieta, la
dissoluzione della storia della filosofia nella storia della cultura, la difficolta
di scegliere *le’ domande filosofiche essenziali in uno scenario di plurali-
smo culturale come quello attuale — Parrini si muove ribaltando le obiezioni
verso gli *avversari’ e mostrando come, in realta, il rischio di lavorare con
“spezzoni” di pensiero (o di pensatori) & ancor pil forte nel metodo storico,
D’altra parte il ruolo decisivo della filosofia nella storia della cultura non
¢ riducibile al suo percorso storiografico (tant’é che la scienza & decisiva,
ma non viene insegnata in forma storica). Infine, sia che si scelga il metodo
teoretico sia che si scelga quello storico, si dovra giustificare la propria
scelta, non solo metodologica ma anche di selezione: delle questioni, nel
primo caso; degli autori e del loro pensiero (nel secondo caso). A vantaggio
del metodo problematico resta la possibilita che tramite esso “gli studenti
facciano esperienza di cosa significa filosofare o affrontare un problema in
modo filosofico, (...) facendo emergere la teoreticita del filosofare™?, A
questo vantaggio fondamentale se ne aggiungono altri, tra cui la valorizza-
zione della dimensione argomentativa, riflessiva e interpretativa, il dialogo
con altre forme culturali, I'allenamento alla discussione critico-razionale, e
i risvolti “*benefici” dal punto di vista della educazione civile.

La proposta di Parrini va ricordata anche perché con nettezza esclude
fino alla fine una possibilita di ‘compromesso’ con il metodo storico (“per
quanto mi riguarda, non ritengo di proporre un compromesso fra i due
metodi citati”): ovviamente non dal punto di vista della mediazione/solu-
zione didattica, ma dal punto di vista della proposta teoretica.

Certamente, poi, nei programmi Brocea e in tutto cid che ne & seguito
¢ stata proprio la strada della mediazione a proporre un modello storico-
critico o storico-problematico, di cui abbiamo gia detto.

Resta, pero, il fascino di tutte queste proposte che, insieme ad altre
simili*, hanno in ogni caso contribuito a rivedere il classico metodo
storico, ¢ a renderlo pit dinamico-problematico al suo interno.

Non escludiamo, quindi, che le indicazioni di Semerari, Papi, Bian-
co, Sini, Parrini siano oggi recuperabili: almeno per qualche ‘percorso’

Y Parrini, 2007, p. 26.
Y Possiamo ricordare: Minazzi F, (2004), Insegnare a filosofare: una nuova didattica delfa
filosofia per scuole ¢ sociolt democrativhe: 14, (2005), tnsegnare a filosofare.
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didattico; d’altra parte le Indicazioni nazionali del 2010 ci invitano a la-
vorare anche per problemi ¢ questioni, come sappiamo,

Laboratorio; una sperimentazione ‘teoretica’

Seegliendo uno dei modelli teoretici presentati (o mescolandoli in ma-
niera creativa) ideare in piccoli gruppi un percorso o un’unita di appren-
dimento basata su questo modello, individuando ¢ collegando questioni
teoretiche e contenuti storico-filosofici,

3.3 Didattica per concetti e/o per parole

Questo ¢ il modello proposto da Alberto Gaiani. Partendo dalla do-
manda fondamentale Che cosa consegna di specifico | insegnamento del-
la fifosofia?, risponde ponendosi sul versante di una filosofia intesa come
sapere concettuale, e quindi — di rimando — sul versante di una didattica
per concetti. Lasciamo lo spazio alle parole stesse di Gaiani, che efficace-
mente e sinteticamente presentano il metodo e le sue possibilita.

La didattica per parole pone a tema alcuni concetti che fanno problema
in filosofia prendendo le mosse da alcune parole che usiamo nel nostro
linguaggio ordinario e che, se indagate, mostrano di essere problematiche
e degne di essere assunle come tema di un percorso di ricerca di tipo
filosofico, Come pud funzionare? Mentre si affronta un argomento del
programma di filosofia (...) pud capitare di imbattersi in una parola che
chiama in causa un ambito di riflessione problematico, che viene colia
come densa di implicazioni filosofiche, che tocea un tema vivo nella co-
scienza del tempo. Invece di tirare via dritto, ¢i si ferma, Linsegnante
guida gli studenti a metterla a fuoco: (...) attraverso un primo sondaggio
tra gli studenti, riguardo alla parola scelta il docente raccoglie impressio-
ni, concezioni irriflesse, dati di senso comune, Da qui poi si costruisce un
percorso didattico intorno a quella parola, attraverso la lettura di testi (in
versione integrale o antologica) di autori che hanno trattato il problema ¢
I"esame di altri contributi rilevanti rispetto a questo ambito problematico.
Insomma: si parte da una parola e ¢i si scava dentro Hilosoficamente”,
cio¢ facendo ricordo ad elementi salienti offerti dalla storia del pensicro
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filosofico. (...) §i pud accetlare una relazione pil stretta con la scansione
storica (...), oppure muoversi in modo pit libero attraverso le epoche
storiche. Questo, tutto sommato, non sarebbe in contrasto con I'approccio
morbido proposto dalle Indicazioni nazionali 2010. (...) Studiando la fi-
losofia incappiamo in parole che sono le siesse che usiamo nel nostro lin-
puaggio ordinario, e perd li suonano in modo diverso, La filosofia diventa
un’ottima palesira per esercitare il dubbio, la domanda, la critica. (...)
Alla sua conclusione, il percorso intorno ad una parola dovrebbe portare
a riflettere su un concetio e sull’ambito problematico a cui esso rimanda ¢
potrebbe concludersi con la stesura di un breve saggio in cui gli studenti
siano chiamati a porre a tema uno degli aspetti affrontati o con un’altra
prova di verifica che meltla solto esame 'intero processo svolto, (...) In
questo modo si potri assumere consapevolezza di quanto & intercorso (o
di quanto non ¢ intercorso) tra il primo approceio — quando Iinsegnante,
dopo avere messo a fuoco una parola con gli studenti, ha raccolto tuite le
loro concezioni irrifiesse intorno a quella parola, cioé intorno al coneetto
che tramite essa viene posto sotto esame — e il punto di arrivo del percorso
elfettuato, quando le presupposizioni sono state messe a confronto con
alcuni momenti significativi della riflessione filosofica intorno a quello
slesso concetto che si @ assunto come tema di ricerea. Sui modi di applica-
zione di questo modello si possono dare almeno due differenti prospetti-
ve, 51 pud optare per un’applicazione in senso forte, il che implicherebbe
Peliminazione di wtti ghi altri approcei (...), oppure si pud seguire una
via meno radicale e prevedere che nel corso di un anno scolastico possa-
no trovare spazio un paio di percorsi di questo genere, anche a fianco di
moduli di impianto storico o di altro genere. In questa ricerca si seguird
quest’ultima strada ¢ non la prima. (...) La didattica per parole non & un
modello esclusivo. Non schiaccia, non elimina, non scarta. Invece inclu-
de, valorizza, coordina®,

Posto in logica inclusiva e non esclusiva lo troviamo decisamente in-
leressante, pur non condividendone fino in fondo la chiave di lettura fon-
damentale (la filosofia come sapere concettuale). In ogni caso, si tratta di
una delle ultime proposte *forti’ della didattica “teoretica’ italiana.

* Gaiani, pp. 125-27.
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4. Modelli laboratoriali (laboratorio filosofico, comunita educante,
confilosofare, dialogo/discussione, Philosophia ludens)

Premettiamo che molti dei modelli indicati nel titolo di questo para-
grafo sono in fondo anche (e forse soprattutto) possibili *pratiche d’au-
la" o specifiche attenzioni ‘attuali’ dell’insegnamento della filosofia, ¢
quindi verranno quasi tutti ripresi nelle pagine successive del Manuale;
i metodi laboratoriali verranno ripresi quando si parlera del laboratorio
filosofico (V.3); la proposta di Philosophia ludens nel capitolo V.7, il
dialogo/discussione, e molte delle proposte “dall’estero™ (il debate, il
maodello argomentativo, e critical thinking, il lavoro con le metafore e le
immagini e il problem solving) nella sezione sulle pratiche d’aula (V.6),
il CLIL nell’apposita sezione (V1.4), cosi come i modelli interdiscipli-
nari verranno trattati nella sezione dedicata al rapporto tra la filosofia e
gli altri linguaggi (VI.1-2),

Possiamo in ogni caso anticipare che il termine ‘laboratorio filoso-
fico™ si & imposto in Italia in particolare grazie a Fulvio Cesare Manara
e poi anche ad Enzo Ruffaldi®®, Per ‘laboratorio di filosofia’ si intende
generalmente, come gia detto, quell™“ambiente formativo (spazio, fisico
e relazionale), in cui si forma alla filosofia, attraverso una pluralita di
pratiche che permettono la ricerca filosofica. Nel laboratorio ['allievo puo
far pratica del filosofare, acquisendo gradatamente le abilita indispensa-
bili per 'esercizio autonomo del filosofare™, a partire da “una pluralita di
madelli didattici™ (C. Manara). Si tratta di ripensare, quindi, la filosofia
come pratica e la didattica filosofica come un insieme di pratiche daula:
una didattica che fa attenzione piti alla formazione di abilita e competenze
che all’acquisizione di contenuti nozionistici, In pit, molto spesso, tutlo
questo, anche per ragioni di praticitd (¢i sia consentito il gioco di parole!)
& legato anche alla possibilitd in classe di utilizzare dei lavori di gruppo.
Quindi nell’espressione “laboratorio filosofico’ si intrecciano due possi-
bilita: la prima ¢ quella di trasformare I'intera classe in un laboratorio; la
seconda ¢ quella di assegnare compiti (di ricerca, elaborazione, svolgi-
mento, pratiche) a gruppi di studenti (gruppi laboratoriali).

Mario De Pasquale come anticipato nel capitolo 11 del Manuale, in-
veee, ¢ all’origine del metodo del con-filosofare: tra studenti, con 1'insc-
gnante, con i testi filosofici'’,

0Oy, Manara (1998-2004) ¢ Ruffaldi (1999, in particolare pp. 145 sge.).
Ot AAVVY. (1996), a cura di M. De Pasquale; AAVV, (1998) a cura di De Pasquale M.;
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Il termine ‘laboratorio’, qualsiasi sia I"accentuazione che gli sida, in
ogni caso, rimanda all’idea, ovviamente, di una officina (con materialj,
tecniche. ricerche, esperimenti), ma anche 1’idea di un lavoro comune,
collaborativo, in cui il maestro e I'allievo operano fianco a fianco, con un
fine unitario. D'altro canto, il passaggio dalla filosofia-dottrina al filose.
fare come attivita si collega all’idea che cid che si fa coinvolge chi lo fy
¢ la sua intera esistenza.

Un'altra cosa importante ¢ ricordare che, dicendo *laboratorio’, dicjg-
mo tutto e nulla, perché di fatto, all’interno di 'es80’, numerose possibilita
e pratiche sono possibili, 11 modello-laboratorio, quindi, puo includere g]
suo interno altri modelli: lavoro suj testi e con i testi; esercizi di scrittura,
o di dialogo; creazione di testi collettivi 0 ipertesti; pratiche di ricerca
filosofica, ecc.

Rimandiamo per ‘consigli pratici® sull’uso dei laboratori di filosofig
alla sezione apposita del nostro Manuale (V.3). Evidentemente sara di [
ficile (e sconsigliabile) usare ‘sempre’ questo metodo. Sara invece alta-
mente utile e consigliabile sfruttarlo in aleune occasioni: come strumento
di sintesi, verifica, approfondimento, consolidamento, apertura di que-
stioni, ecc.

Nella sezione relativa alle ‘pratiche d’aula’ (V.6) diremo qualcosa in
pitt anche dell’uso del dialogo e della discussione in classe: un’altra pos-
sibilitd feconda (e per certi versi indispensabile, per una materia come la
filosofia). Abbiamo certamente due rischi, due estremi da evitare: (rasfor-
mare la classe in un talk show in cui ognuno dice senza regole e senza
precisione argomentativa qualsiasi cosa passi per la testa: oppure — per
evitare questo — non dare mai spazio agli studenti per discutere (di temi di
filosofia, si intende!) tra loro ¢/o con I'insegnante.

In mezzo troviamo ‘sane’, controllate, ed equilibrate proposte di
dialogo o dibattito filosofico. Lo studio degli autori (e dei loro testi
e delle loro pratiche) ci aiuters a distinguere con la nostra classe la
differenza tra discorso, conversazione, discussione e dialogo. E tra
le diverse modalita possibili, nell’oralita, di discorso (assertivo, in-
lerrogalivo, retorico, ironico, problematico, ecc.), conversazione (tra

M. De Pasquale ( 1994-2007); De Pasquale M., Labellare ¢, (1991), Mussaro D.. Grotti A. (2000);
elfi. anche — in quest'ottica — "idea del ‘seminario permantente’, della comunita ermeneutica di
dialogo, di Minazzi . (2004). Come riferimenti di buse, in relazione alls creazione del gruppo-
classe e allo strumento del “dialogoe” al suo interno, cff, anche Peirone G, (1982): Postic M. (1983);
Pati L. (1983), Magoli Togliaiti M., Rocehietia Tafani L. (1990); Pontecorvo C., Castiglia D.,
Zucchermaglio AM. (199 ).
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pari, guidata,_ libera, a tema, ece.), discussione (assertiva, critica, in-
terrogaliva, ricostruttiva, per confutazione, ecc.), ¢ dialogo (socratico,
platonico, dlﬂ]l.‘ﬂ'lt_ltli. ermeneutico, ecc.),

Come muoversi in una laboratorio orale, con queste pratiche? Mirare
a raggruppare le idee simili? Aiutare gli studenti 1 muoversi in maniera
divergente o convergente? Moltiplicando gli esempi o sintetizzando alla
ricerca di elementi comuni ¢ universali? Cercando di arrivare a defini-
zioni condivise 0 sommando le diverse opinioni? Le domande dovranno
essere ‘date’ dall’insegnante o emergere dal gruppo (dai singoli, dai testi,
ece.)? Si partird con un brainstorming? Con un dilemma? Con un *caso’
o problema da risolverg? Ognuno dovra dare un feedback su ¢io che sj ¢
detto e fatto? Un feedback di gruppo? Un briefing finale? Con che moda-
lita? Il laboratorio dovra produrre un esito? Un testo seriito? Un resoconto
orale? Sard valutato da parte dell ‘insegnante?

Su tutte questo, un lavoro utilissimo per Pinsegnante ¢ quello
di Marina Santi ( 1995), Ragionare con il discorso. Mentre sulle
‘premesse’ filosofiche di tutio questo rimandiamo a E. Bertj (1995},
Logo e dialogo.

E chiaro che non possiamo aITmnlurp in questa sede tutte queste que-
stioni e le molteplici strade che aprono. E importante perd che I"insegnan-
te sappia che scegliere un metodo dialogico o condurre una discussione
filosofica in classe — nella misura in cuj questo vuol essere fatto seriamen-
le ¢ filosoficamente - significa conoscere (¢ imparare a padroneggiare)
diverse tecniche di dialogo e discussione: ¢ non improvvisare,

Abbiamo, infine, indicato nel litolo di questo capitolo, anche la spe-
rimentazione Philosophia ludens, che stiamo portando avanti da diversi
anni, proprio a partire da un progetto di ricerca dell Universita degli studi
di Bari. Si tratta di un ripensamento ‘agonico’ del laboratorio filosofico
fatto in piccoli gruppi. Rimandiamo alla sezione apposita del nostro M-
nuale (V.7).

5. Modelli anglo/americani, analitici o/o argomentativi (P4C,
Critical Thinking, Debate, Problem solving, CLIL)
La distinzione tra metodi ¢ pratiche qui ¢ difficile. Per certi versi il De-
bate, il Problem solving, ma anche gli altri modelli indicati sono pratiche

d’aula. Ma nella ‘mens’ con cul sono costruiti diventano talmente deter-
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minanti da trasformarsi spesso in metodi, in quanto si propongono come
delle vere e proprie metodologie da seguire in percorsi di apprendimento
pitt 0 meno lunghi.

Scegliamo di trattare Debate e Problem solving nella sezione sulle
pratiche d’aula; CL/L nella sezione apposita. Mentre ¢i soffermiamo qui
un po” di piu sulla *mens’ che ¢’¢ dietro il modello analitico: la proposta
di una filosofia come argomentazione, il Critical Thinking e la P4C, E
partiamo proprio dalla fine.

5.1 Philosophy for Children (P4C)

L'impressione, infatti, & che il modello critico-argomentativo, nul_le
sue diverse sflumature e possibilita, si sia in realtd sviluppato proprio
dalla pratica della Philosophy for Children. Impossibile darne conto in
un Manuale dedicato agli insegnanti di secondaria superiore. D'altra
parte, la P4C si ¢ sempre pin affrancata negli anni dal legame con le
fasce d’eta dei bambini ¢ dei ragazzi, per proporsi come un metodo
per tutti (Philosophy for Community)*®, ¢ dunque di fatto anche per le
secondarie superiori.

La sua “matrice’ ¢ dichiaratamente deweyana. In questa cornice fon-
damentalmente ‘pragmatista’, la dimensione della P4C promossa da
Matthew Lipman ¢ quella ‘logica’. Sappiamo, infatti, che egli insegnava
appunto Logica nel Montclear State College, .

Perché la filosofia? E come la filosofia? La risposta & intuitiva: per
“chiarire’ il mondo dell’esperienza ¢ sviluppare il pitl possibile le capacitd
logico-cognitive dei ragazzi’®. Non ¢ un caso se la prima esperienza di

# Prova ne ¢ che nel 2018 il consueto appuntamento di novembre del MIUR dudic::gn alla
‘Giornata della filosofia’ ¢ stato proprio su questi temi, La Philosophy for ('hildrcn“nf di l_i'x di
Liptan, & diventata anche una pratiea filosofica di comunita, ﬂdup!:m[u anche per _1:1 mrn"i:mulnc
con pli adulti; da qui la declinazione dell*acronimao in Philosophy for eommuni: siit nell 1-.1.[11hl.ll‘l
della formazione nelle wziende (Philosophy for company) sin nell'ambito di formazione alla cu-l
tadinanza (Philosophy for citizen: progetti sociali, Universita della terza eta, progetti nelle carceti
& per tossicodipendenti, ece.). La metodologia applicata alla PaCommunity ¢ analoga a quella
pensata per i bambini: a) lettura dei brani ¢ analisi; b) problematizzazione attraverso domande
¢ confronto; ¢) discussione dei temi individuati con Iapplicazione del dialogo democratico; d)
rillessione n'u'.l'm:ngniti\'il sul lavoro svolto, coinvolgente anche la sleta wnulivu: L‘I.“r.: ht_tp::jlwww:
filosofare.org/crif-pde/pdeommunity/ ¢ anche il blog di Antonio Cosentina, pioniere italiano di
questa metodologia; hitps:/filosofodistrada, wordpress com/ . . o
* wLipmian usa il termine efilosofias riferendosi ad alineno cingue cose distinte: a) i d:.-;.ua-
plina scolastica; b) un mode di vita, una praxis: ¢) un modello di ricerca; d) un pensare di ordine
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P4C ¢ fatta da Lipman con ragazzi di 11 anni®, perché egli sa bene con
Piaget che, prima di quell’etd, non ¢ sviluppato un certo tipo di abilita.
Poi, Lipman & andato *a ritroso’, verso le fasce d et pitl piccole: perché
fa PAC puo preparare il terreno a questo sviluppo’!. Ma la finalita non &
cambiata: una sorta di avvicinamento ¢ avviamento al pensiero logico®?,
E, d’altra parte, anche la dimensione ‘logica’ non resta fine a se stessa,
non ‘deve’ rimanere fine a se stessa nella P4C. Infatti, come gia Dewey
aveva mostrato, il “fine’ ultimo é favorire quell*atteggiamento dialogico-
partecipativo che ¢ alla base della dimensione democratica. La comunita
di ricerca filosofica ¢ preludio e modello della comunita sociale e politica
che siamo chiamai a co-costruire™. E lo scenario americano di quegli
anni risuona potentemente anche in questo™. Come sappiamo, questo

superiore (critico, ereativo ed crmpaticn); e una forma di sapere istituzionalizzata in venticingue
secali di storian: Kohan W, 0, (201 ).

11 racconto di riferimento @ Herry Stottlemerer s Discovery, che in italiano ¢ stato tradotio
con il titolo /7 Prisma dei perehs; Lipman M. ( 1974, trad. it. 1992). Cosi ne parlis lo stesso Lipman
nell” Intervista rilasciata u Félix Gareia Marivon nel 2002 ¢ tradotta in italiano da L. Prola con il
titolo: Matthew Lipman, U hivgrafta intellettvafe, in *CRIF Bolletting on-line™: «ll contenuto
concettuale della (... ) storia, che pin tardi si chismera Harev Stotthever s Discovery, parte dalla
mia esperienza di professore di logica nei corsi serali del City Callege a New York e nell ambito
delle tesi di lnurea dell'universita della Columbia, (...) Diedi pit o meno per assodato che |y
seoperta della “conversione” [aristotelica] potesse essere un obiettivo aceessibile ad un bambine e,
dopa aver cerealo molti nomi che piveavano con Ia parola Aristotele, scelsi Harry Stoftlmeyer. Ho
date anche per scontato che, come Autore, avevoe accesso alla mente di Harry ¢ probabilmente an-
che a quella di due o tre membri della elasse. ma non di piti. Cosi arrivai ad essere un autore con ‘la
visione dell’oechio di Dia" e le due prime frasi del libro lo mostrano chiaramente (...). Si trattava
fondamentalmente del paradigma di Peirce ¢ Dewey sullindagine, come & spiegato nell esercizio
i | det Manuale™ (ivi, pp. 9-10).

L eurriculum si ¢ infatti arricehito e composto di diversi testi, riadattali ¢ tradotti anche in
taliano (rimandiamo alla bibliografia finale).

** In realth ovviamente il discorso ¢ malto pitt ampio rispetto o quello s cui lo stiamo ‘ridu-
cendo” per ragioni di sinteticita, L obiettive ¢ piu attenzione ad un pensiera complesso che un
pensiero meramente e astrtiamente logico. Come ¢ noto, il pensiero per Lipman la una compa-
nente critica, una creativa e una emozionale-valoriale, Cff, Lipman (2005), Educare af pensiorn.
Su guesto rimandiamo a Santi M. (1995); ¢ 1d. (» cura di), Phitvsopl for Children: mn cirriculo
per impareare a pensare (2000),

B0 Lipman M., in Strizno M. (2000, La filosafia come educazione del pensiern, Una con
versazione pedagogica con Maithew Lipman. Su un aliro versante, ma altrettanto interessanie il
lavora raceolto e curato da Volpone AL (AAVV,, 2008), FilosoFare, politica ¢ societd.

M Cfr, Kohan WO, (2013): %, )& chiaro che, in ultima tstanza, il eritetio pet giudicare una
ricerca filosofica &, secondo Lipman, capire in ¢he misura contribuisce ad una societi mighiore.
(...} Sulla base di alcuni lavori di Foucault ho problematizzato la relazione stabilita da Lipman
tra le idee della discipling e Uistituzione scolastica, e a partire dalla critica di G. Deleuze all“im-
magine dogmatica della filosofia ho suggerito di trasformare la filosofia che sta alla hase della
lilosofia per bumbini, Questa nuova creszione putrebbe seguire molti altri percorsi e, in quanto
impresa filosofica, si tratta in verith di un compito infinito. Si tratterebbe di qualcosa che eia-
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tipo di precomprensione ¢ il rigore delle sperimentazioni ha creato nel
tempo un modello-tipo di lezione PAC, che, per quanto oggi ovviamente
variamente modificato, ampliato, ricreato, ha nella sua ‘originarieta’ un
senso ben preciso: quello di essere appunto un modello, anzi un ‘cur-
riculum’ legato a quel tipo di idea di filosofia. E dunque: (1) costruzio-
ne del setting (con le sedie in cerchio), (2) stimolo-guida (generalmente
una lettura condivisa di uno dei racconti tratti dai testi stessi di Lipman;
ma eventualmente anche altro malteriale: immagini, filmati, ecc.); (3)
redazione dell’Agenda (cioé elaborazione ¢ raceolta delle domande che
emergono dal testo-stimolo); (4) analisi dell’ Agenda stessa (momento di
lavoro eritico sulle stesse domande: ricerca di elementi comuni tra loro,
estrapolazione di parole chiave...); (5) redazione del piano di discussione
(scelta dell’argomento o degli argomenti su cui poi si svolgera il dialogo,
a partire dalle domande stesse); (6) dialogo (e quindi ricerca e condi-
visione di possibili risposte comuni); (7) autovalutazione (momento di
feedback rispetto all’attivita svolta: livello di interesse, ascolto, parieci-
pazione, significativita degli argomenti, ecc.). Dall’esperienza al concetto
(insieme cercato e discusso), per un ritorno all’esperienza. Dalle paro-
le/questioni, alla loro delucidazione critica. Lo scenario della filosofia

seun maestro o maestra [ da solo nell'abitare lo spazio di filosofia ¢ inlanzia. (...) Credo che il
pensare non sia una abilitd quanto un evento! nen sia uno strumento quanto una esperienzi, non
sia una competenza quanto ung potenza. Come abilita, strumento o competenza, il pensare si
meccanizza, si ripete, si rende lecnico, ripetizione specchiata di se stesso. Quando si concepisce
il pensare come un’abilitd o come un insieme di abilita cognitive, come un gruppo di strumenti
di pensiero, come una competenza per essere meglio equipaggiati nelle societd contemporanee,
come si sostiene nella filosofin per bambini, lungi dal potenziare I"apprendimento del pensare, si
patrebbe proprio rendere impossibile 'apprendimento del pensiero, nella misura in cui si prefi-
gurane cammini che dovrebbero essere il compito proprio del pensiera, che non potrebbero es-
sere gid pensati ¢ masticati quando quello di eut si tratta, &, giustamente, di pensare. {...) Quando
i moralizza il pensare, quando si concepisce il pensare in termini di buono o cattive pensare,
guando la logica o la democrazin sonao il fondamento o il senso dei valori assegnali al pensiero,
quando il senso del pensare viene gid ‘pensato’, gid non & pio tanto facile pensare, perché il
pensare comincia giustamente quando si problematizza il senso del pensare, quando quello di
cui sl tratta & porre in questione 1 sensi e significati usualmente conferiti alla domanda *perché
fare flosofia?’ o ‘perché pensare insieme?’, che sarebbero quasi la stessa domanda. La logica,
la demaocrazia, sono per il pensare problemi, non fondamenti. Quando questioni come la logica
¢ la demaocrazia si postulano come presupposti o significati, come quelli che orientano 'inizio ¢
la fine del pensicro, invece di facifitare il pensare, possono renderlo impossibile nella sua forma
pitl positiva ¢ interessante”™. Ancora pit chiaro, nella critica all impostazione pregindizialmente
tendente ad un “certo” tipo di democrazin politica, & Kohan W, (. (2002; 2005), dove appunito
Kohan eritica Mdea che 1 debba proporre una forma di relazione specifica tra educazione, po-
liticu e filosofia, quasi la filosofia sia a servizio della formazione politica di bambini ¢ ragaezi,
perché in realti che cosa ¢'¢ dietro? 11 fatto che “abbiamo lo nostra polis ideale in testa e li
voglismo portare i ragazzi” (cit. p. 435)
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analitica (nella sua accentuazione pragmatista) ¢ evidente. E il guadagno
nella costituzione di un soggetto razionale, democraticamente centrato,
capace di argomentazione logica, non ha bisogno nemmeno di essere ul-
teriormente sottolineato e motivato.

Ora, questo ‘modello’ & chiaramente utilizzabile nelle secondarie su-
periori ¢ anche gia variamente utilizzato. Il testo di riferimento del *curri-
colo’ lipmaniano ufficiale ¢ Mark®, che parte dalla narrazione della storia
di alcuni giovani ¢ si confronta con i loro problemi e le loro difficolts
(amore, litigi, amicizia, furto, punizione, liberta, democrazia, ecc.), ma
gli insegnanti ‘specializzati’ in P4C adattano liberamente il metodo ad
altre possibilita.

5.2 Critical Thinking

Nel nostro capitolo L7, parlando degli Orientamenti del MIUR
sull ‘apprendimento della filosofia nella societa della conoscenza, abbia-
mo gia detto qualeosa a proposito di questo modello e stile di pensiero
che si sta diffondendo velocemente, come ‘ideale’, in Europa e in Italia.

Come anticipavamo, il testo-chiave di Lipman, Educare al pensie-
ro', ¢ fondamentale per capire il modello di questo pensare (¢ quindi
poi questo educare): un pensiero critico, una ragione critica, con una
sua logica e coerenza interna. E Lipman stesso?, in qualche maniera, a
richiamare come fondamentali per il *Critical thinking’ due logici come
Susan Stebbing ¢ Max Black", oltre ovviamente J. Dewey. Che cos'e,
allora, il Critical Thinking? Seguendo Robert Ennis, lo si pud definire
un “pensiero ragionevole e razionale che ci aiuta a decidere in cosa
credere e cosa fare”, grazic al suo “potere logico™®. Lipman non disco-
nosce la radice continentale (e segnatamente ermeneutica) della retorica
e dell’argomentazione, ma di fatto poi da spazio soprattutto alle teorie
logiche e alle pratiche ad esse sottese (come argomentare, evitare errori,
strutturare logicamente un discorso, ece.), perché in qualche maniera
riescono pil delle altre ad aiutarci a pensare criticamente... o argomen-

5 Lipman M. (2016); Lipman M.-Sharp A.M. (2004),
¥ Lipman M. (2005},

7 lvi,p. 47,

* Stebbing 8. (1939); Rlack M. (1952),

1 Ennis R. (1962).
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Oggi numerosi manuali si muovono ‘anche’ con questa logica, che
prevede sostanzialmente alcuni passaggi (variamente modificabili). Li
sintetizziamo/proponiamo mediandoli dalle diverse fonti indicate:
|. Raccogliere le idee su un argomento (valutando le fonti)

2. Scomporre ¢ analizzare le opinioni det partecipanti alla discussione
3. ldentificare motivazioni, presupposti, conclusioni
4. Verificare la presenza di eventuali contraddizioni nelle argomentazio-

ni portate a sostegno delle proprie tesi

5 Giudicare la validitd/accettabilita di un argomento

6. Definire termini e questioni in modo appropriato al contesto

7. Sviluppare, difendere, giustificare le proprie tesi (ma anche analisi
delle giustificazioni delle tesi opposte o diverse)

8. Saper porre domande appropriate per chiarire guestioni controverse

0. Valutare le diverse opinioni in base ad aleuni eriteri: plausibilita, coe-
renza interna, ecc.®

10. Tirare conclusioni giustificate, ma sempre pronte a revisione.

Lungi da noi sminuire la portata di questo lavoro, né tantomeno smi-
nuire efficacia che la filosofia puo avere in questo contesto € in questa
direzione. Come gia detto nella gezione del nostro Manuale dedicata agh
Orientamenti MIUR (111.7), pero, ¢ necessario
a) ricordare che il pensiero critico della filosofia non si riduce a queslo

tipo di Critical Thinking e quindi questo metodo non puod né essere

|*unico né essere ritenuto il migliore, il pit efficace;
b) tenere a mente che queste ‘operazioni’ avulse dal contesto non sono
specifiche solo della filosofia, Ogni disciplina & chiamata, a suo modo,

a sviluppare la competenza trasversale di un esercizio corretto di ar-

gomentazione.
¢) Tra Ialtro persino nella stessa area anglo-americana recenti stu-

di stanno portando a sminuire il valore di questo tipo di metodo-

logia di insegnamento, considerata come assoluto. Ricordiamo

almeno Why schools should not teach general eritical-thinking

staria all ‘argomentazione, n AANVY. (2013), a cura di Savein A. e Giunta C., pp. 15-24. Cfr
anche il testo di Beniolo G, Vidali P (2002), Strumenti per pagivnare ¢ il sito, a curn di Vidali I,
www.argomentare.it.

5% Su questo oft. anche Piro F. (2015), Manuale di educazione al penxicin crifico Compren

dere e argomeniare,
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skills®®, diCarl Herdrick, tradotto in italiano da Simone Caroli®, il
quale sottolinea giustamente che solo delle conoscenze e compe-
tenze specifiche possono aiutare nelle situazioni concrete di utiliz-
zo delle abilita,

Certamente, il pensiero critico ¢ una parte essenziale per il bagaglio
mentale di uno studente. Ma ad ogni modo, non pud cssere scpa‘n‘hhw
dal contesto.Insegnare agli studenti generiche “competenze di pensie-
ro* separate dal resto del loro curriculum ¢ inefficiente e anche inutile.
Per usare le parole di Daniel Willingham, pedagogista americano: Se
ricordi abbastanza spesso ad wno stuente di “guardare un problema i
prospettive diverse’, prima o poi imparera a farlo, ma se non conoscerd
abbastanza di quel problema, non potra affatto pensare a ‘prospeltive
diverse . (...) 1l pensiero critico (come il pensiero scientifico ed altri
pensieri settoriali) non & una compelenza. Non esiste una serie di com-
petenze di pensiero critico che possano essere acquisite e dispiegale a
prescindere dal contesio. Ad esempio, i brain training game sono gio-
chi intellettuali che pretendono di rendere i ragazzi pin intelligenti, .l‘lifl
attenti, e pitt capaci di apprendere in fretta. Le ultime ricerche, tuttavia,
hanno dimostrato che questi brain training game servono solo ad un’u-
nica cosa: diventare campioni di brain training game. La loro capacitd
di formare capacitd di problem solving ¢ slala smentita da un recente
studio basato su pit di 130 pubblicazioni seientifiche, le cui conglu-
sioni sono che: Now ¢f sone prove di un miglioramento cagititivo st
larga scala, di successo accademico, di performance professionali pitt
alte, ¢ di competenze sociali derivanti dalla pratica decontestualizzald
di competenze cognitive prive di un contenulo teenico spectfico. Inve-
ce che insegnare generiche competenze di pensiero critico, dovremmo
concentrarci su specifiche competenze di pensiera.

Lahoratorio: come utilizzare questo modello in classe?

In piccoli gruppi, ideare un percorso o un’unita di apprendimento ba-
sata su questo modello, individuandone possibilita e limiti.
5 hitps://acon.cofideas/why-schools-should-not-leach general-critieal-thinking-skills

60 11 91 Al i ) tas B « i i r i
s-di 12l dicembre 2016 m._.‘-.g‘nnln e dintorni hllp:Hwww.prmmslclln\furu.l:mnr’ruhrlL'I‘l».‘.f.-:t'lmlu-
e-dintorni/scuola-megliv-non-insegnare-generiche eapacita-di-pensiero-critico
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5.3 Filosofia analitica a scuola

Ci sembra doveroso un ultimo riferimento ad un modello anglosas-
sone un po’ diverso da quelli indicati, che ¢ quello proposto da Diego
Marconi (Come si insegna filosofia analitica) nel testo a cura di L. 1I-
letterati (2007). L' Autore innanzitutto sottolinea come non esista una
definizione condivisa di che cosa sia la filosofia analitica e quindi come
sia necessario lavorare su alcune “somiglianze di famiglia” (scrittura
di tipo argomentativo; difesa di una tesi attraverso sequenze logiche;
ricerca colleltiva e comunitaria; esplicitazione del contesto di pertinen-
za; tener conto delle obiezioni alla tesi proposta; attenzione ai dettagli,
alla precisione argomentativa, ecc.). Poi Marconi fa notare come, se si
vogliono utilizzare gli ‘strumenti’ della filosofia analitica, prima & ne-
cessario lavorare sui contenuti: la filosofia analitica va ‘studiata’, vanno
“resi familiari certi contenuti filosofici”, certe parole, temi, tesi, testi.
Solo 'insegnamento della filosofia analitica, la lettura di “buoni testi
analitici”, unita all’“uso di esercizi analitici” da la possibilita di “far
acquisire certe capacitd” (ivi, p. 51), che potranno essere sviluppate ¢
valutate a partire dall’analisi dei testi stessi, 0 dagli esercizi o (perché
no?) dalla scrittura di un paper, un articolo con lo stile analitico, Do-
veroso, perd, sotlolineare come le proposte di Marconi siano pil per
studenti universitari che per studenti liceali.

6. Modelli francesi (approeccio aporetico, metaforico, per immagini)
6.1 Modello aporetico

In Francia un primo ‘modello’ teorico di riferimento a partire dagli
anni *70 & stato quello di J. Derrida®', il quale non solo, come sappia-
mo, ha diffuso la pratica della ‘decostruzione’, ma si ¢ anche impegnato
in prima persona in scelte ¢ battaglie politico-didattiche (per esempio
con il gruppo di ricerca didattica GREPh: Groupe de Recherche sur
I’Enseignement Philosophique). In [talia, la sua pratica, indicata come
“insegnamento aporetico” (0 “pensare per aporie™)®, & stata riproposta
su diversi versanti.

W Cfr. Derrida J. (1999; 2003).

Riprendiamo i “sette comandamenti”, le sette antinomie derridiane
nella versione fornita da Enzo Ruffaldi®:

Bisogna protestare contro la sottomissione della filosofia a finalita
esterne ("utile, il produttivo, ecc.)

MNon bisogna rinunciare alla filosofia come istanza finale di giudizio,
al principio di finalita che regge la sua missione valutatrice e gerar-
chizzante.

Si deve protestare contro la chiusura della filosofia all’interno di una
definizione disciplinare specifica.
Si deve rivendicare la sua unith e la sua specificita,

Si deve pretendere che la filosofia non sia mai dissociata dall’inse-
gnamento,

5i ¢ autorizzali a ritenere che qualcosa di essenziale nella filosofia non
sia riducibile agh aili ¢ alle pratiche di insegnamento.

Esigiamo che ¢i siano istituzioni che sostengano questa disciplina
‘impossibile e necessaria’.
Postuliamo che la filosofia eccede tutte le istituzioni.

Richiediamo, in nome della filosofia, la presenza di un maestro.
Riconosciamo che Nalteritd del maestro lede la struttura democratica
della comunita filosofica.

La filosofia come disciplina richiede un ritmo temporale diluito e ca-
denzalo,

La sua unitd e la sua architettura testimoniane di una contrazione
istantanea.

Allievi e insegnanti devono poler disporre le condizioni per la sua
trasmissione disciplinare (eterodidattica).

La filosofia non pud rinunciare al suo itinerario autodidattico e auto-
nomo.

bl S Ruffaldi E. (1999), pp. 23-24.
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A seconda del peso dato all'una o all’altra polarita (“terribile legge
della duphcita™), avremo diversi modelli di insegnamento della filosofia,
[laria Malaguti (2007) approfondisce questo discorso (Aporie dell 'inse-
gnamento filosofico ¢ ininsegnabilita della filosofia: il contributo del pensiero

francese®), anche attraverso J. L Nancy, per approdare ad una proposta che

segue, perd, un altro pensatore {rancese, E. Levinas, in cui il modello apo-
retico si trasforma in modello di *ospitalitd’. 11 punto di partenza levinassia-
no — nell’ottica dell’insegnamento — ¢ la critica alla maieutica socratica (e in
generale alla postura greca) e il suo rovesciamento in un ‘ammaestramento’
(einseignement) al cui centro ¢’¢ I'naflerrabile dell’ Alterita (e il suo deside-
rio). L’ Alteritid/Infinito istruisce in modo non maieutico *perché ¢ ricevuta da
un essere che non la pud trarre da ™. Questo puo diventare quindi nuovo
modello di insegnamento della filosofia, un insegnamento che parta dal poter-
ricevere e quindi dalla struttura dell’accoglienza. Qui ritorna, nella proposta
di Malaguti, anche Derrida e il suo tema dell’ospitalita (basterebbe ricordare
le pagine di Addio ad Emanuel Levinas®®), Commenta Malaguti: “questo con-
sente una lettura retrospettiva dei comandamenti della disciplina filosofica,
In effetti, nell’esposizione delle antinomie, I"aporeticith dell’insegnamento
della filosofia viene articolata intorno alla figura del maitre (...), che signi-
fica maestro ma anche signore, padrone. (...) A partire da (uesta ambiguita
del termine, Derrida pensa allora I'ininsegnabilita della filosofia nella figura
dell’accoglienza ¢ dell’ospitalita ¢ pone I'insegnamento della filosofia in un
orizzonte che non cede alla prossimita, (...) un orizzonte libero, nel quale e
per il quale si apre un unico spazio possibile, quello della testimonianza™®”.

Laboratorio: |'aporia in classe?

Partendo da quanto presentato, interrogarsi prima singolarmente e poi
per piccoli gruppi sulla fauibilita di un percorso aporetico nella scuola

o1 | "autrice mostra il contesto di questa *opposizions” degli intellettuali francesi ad una proposta di
riforma dell inscgnamento della filosofia (che sarchbe stata resa fhcoltativi) legata soprattutto a rigion
cconomiche e di mereato (cfi. AAVV., Oui a peur dé la phitosophic?, Flammarion, Paris, 1977). da
cui il lavoro del GREPD ¢ la convocazione di *Stati generali della filosofia’. Poi affianca alle analisi di
Demrida quelle di 1L, Naney, in particolare L oblio della filosofia, . it. Lanfranchi, Milano, 1999; Fin de
Lo métaphysigue " ou fine de |'enseignement?, in “Les éudes philosophiques”™, 1979, 34.

% Malaguti 1 (2007), p. 76,

5 Jaca book, Milano, 1998

7 Malaguti L. (2007), pp. 77-78.
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italiana. Provare ad ideare una lezione partendo dalle aporie derridiane, op-
purc applicandole ad una questione o ad un autore delle storia della filosofia.

6.2 Metafore e immagini

Un'altra tradizione che si € sviluppata in Francia ¢ quella che parten-
do dall’analisi dei testi (e dallo scenario ermeneutico e decostru;lrivu') si e
& mossa sul versante della ricerca delle metafore, del loro valore interte-
stuale e in generale del loro valore per il pensiero.

Pensiamo alle analisi che autori come P. Ricoeur e ). Derrida (solo per
citare i pit noti) hanno portato avanti sul tema dells metatora e sull’im-
portanza dell'immagine e dell'immaginazione nel pensare, Ma pensiamo
ancora di pit alle ricerche (a cavallo tra “tcoria’ e ‘pratica’) di Frédéric
Cossulta, Elements pour la lecture des textes philosophigues, 1989 (tr. it
1998a). in cul fondamentale ¢ il quarto capitolo (La /}f}:::ia:m delle me:
r,;?ﬁ:m‘ nei testi filosoficr). Da qui anche lavori decisamente spostati sulla
dfdat'{wa dlclla filosofia, tra i quali merita di essere ricordato il testo a cura
di Michel Tozzi (Apprendre a philosopher dans les Iveées d 'aujourd ‘hui
1992, tr. it. 2000)°%. ' ' '

Ovviz_lm_ente altri nomi si potrebbero fare, ma per il ‘nostro’ discorso
fursu.é pitl lfnpnrtantc sottolincare come, negli anni Novanta, questi e altri
la.mn simili, siano stati importanti anche in ltalia, grazie al felice connu-
bio tra la Societa filosofica italiana e I"AIPPH francese, connubio gia pro-
ﬁcuamcr_ur: avviato alla fine degli anni *70% ¢ sintetizzato efﬁcaccrnunic
nel 1996 in quello che ¢ stato chiamato il Dossier Francia (“Bullcllino
dezllu Societd Filosofica Italiana™, 158, 1996, a cura della Commissione
Dldgtliua de_ll_a S.FL). E quindi, in ltalia, numerosi studiosi di di(iﬂttica
teor;pp—empmca si sono occupati dell’importanza delle immagini e delle
t{xetatare; tra questi non possiamo non ricordare Mario Trombino, che tra
altro ha Fradmln ¢ fatto conoscere molti dei su citati lavori ‘francesi®?.

Da‘ qui una serie di proposte per lavorare sui testi filosofici, in classe
a partire dallo studio delle metafore e delle immagini presenti in ussi:

:: Ma cfr, gt Toze M. (1995).
Ricordiamo in particolare il conve ¢ ; Pl
are il ¢ Eno 1979 — fatto dalla SFI in collaborazione con |°

getanond G o ) Al ; 1V ITAIPPH
ﬂﬂﬂg’gﬁﬁ l]l' mrlz!u :_l't'h'ﬂﬂhuﬂfr-'l nell insegnamento (Pubblicato nel Bolletting SFI de] 1980),
R :l“ di €sai sono tutl ur!l_lcgy.ll_')ili nel sito curato da Trombino: www.ilgiardinodeipensieri,
M-m U.H'_‘ iama in rmrllcn|‘a!'f-‘. Irombino M. (1996b): #f ruolo detfa memoria ¢ del pensiero per

daging, 1. (1996e): Le inmagini e la filosofia, ?
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Ma anche esercizi per coltivare il passaggio dal livello testuale a quello
immaginativo e viceversa’l. .

Un altro autore impegnato nella didattica della filosofia che ha col-
tivato le ricerche sull'importanza delle immagini ¢ Ubaldo Nicola, che
oltre ad aver curato un Atlante illustrato di filosofia (prima ed. 1999),
ha lavorato in questa direzione nel Manuale per i Licei 1 pensiero plu-
rale (di Enzo Ruffaldi, Piero Carelli, Ubaldo Nicola; 2008 ¢ successive
edizioni) puntualizzando I'importanza didattica di quello che in ambito
logico & stato chiamato «|'effetto dei contenuti realistici», ovvero il fatto
che utilizzare esempi conereti aiuta a ridurre errori dovuti all’astrattezza
dei contenuti’,

Nel manuale citato ci sono esercizi del tipo: Disegna un 'idea.

Insomma, sia che ¢i muoviamo a partire dalla tradizione ermeneutica
(da Nietzsche e I'origine *metaforica’/immaginativa del pensicro, fino a
Ricoeur e la sua ‘metafora viva' e Derrida), sia che ci muoviamo a partire
dal lato della tradizione analitica, 1'uso dell’immagine ¢ della concretizza-
zione del concetto resta fondamentale: per la filosofia ¢ quindi anche per
la didattica. Non possiamo oggi evitare di fare i conti anche con questo.
Rimandiamo, per delle proposte pit conerete, alla capitolo V (4.3.9 ¢ 6.5).

/

7. Modelli assunti dalla Didattica generale

Ci sembra importante, conclusivamente, sottolineare come, di volta
in volta, nella storia dell’insegnamento della filosofia, inevitabilmente al-
cuni modelli sorti nell’ambito delle proposte generaliste siano poi stati
assunti, adattati, sperimentati anche nella didattica disciplinare. Ci limi-
tiamo, senza pretesa di esaustivita, a ricordare quelli su cui si & lavorato
(o si sta lavorando) di pid.

" 1d, (1998a), Gl exercizi di flosofia; una proposta di clossificazione.

2 Nicala U, (2003): Sembra ma non ¢ 60 esperienze filosofiche per imparare a dubitare.
Serive a proposito Girotto V. (1994): «alle ricerche sull‘effetto dei contenuti realistici va il merito
di aver dimostrato in mado inconfutabile che il ragionamenta delle persone non esperte di logica
dipende in grande misura dalle loro conoseenze del mondo reale. E questo ¢ un grande problema
che l'ipotesi della logica mentale non riesce u risolvere in modo convincente. Perché i soggetii
adulti, ai quali la tradizione logicista attribuiva delle capaciti di pensiero formale, di fronte ad wno
stesso compito danno risposte diverse in funzione del contenuto delle premesse? Per definizione,
le regole formali non tengono conto dei contenuti, Come spiegare, allors, quesii effetti?s,
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7.1 Didattica breve e didattica individualizzara

Innanzitutto richiamiamo la cosiddetta didattica breve, su cui si é la-
vorato in particolare negli anni 90, pur essendo le sue radici gia negli
anni "70. Una sperimentazione che si ‘aggiunge’ agli altri metodi, spin-
gendo in direzione di una riduzione dei tempi di insegnamento e appren-
dimento. In questo caso il “via® alla ricerca é stato dato da un docente di
Elettrotecnica (Universita di Bologna), Filippo Ciampolini”. T due ele-
menti fondamentali della proposta sono quelli che vengono chiamati “di-
stillazione™ e “ricerca metolodogica-disciplinare”™. Si tratta di ‘distillare’,
ricavare dalla propria disciplina i concetti ¢ gli elementi fondamentali,
organizzandoli secondo uno schema gerarchico, in modo da avere in chia-
ro le connessioni ¢ le logiche fondamentali di quella stessa disciplina. La
distillazione sari innanzitutto verticale (cioé degli argomenti, elementi,
temi da sviluppare durante I’anno) e verrd consegnata dal docente, sotto
forma di mappa concettuale, agli studenti, all'inizio dell’anno. Questo
consentira agli alunni di avere appunto la mappa dél territorio che si andra
poi ad esplorare e quindi gia dall’inizio un’idea globale del percorso. Ov-
viamente gli studenti cosi diventeranno maggiormente partecipi e interat-
tivi. La distillazione orizzontale sara poi, invece, I"articolazione analitica
dei singoli argomenti™, affidata per lo piti agli alunni, sia nella ricerca,
sia nella costruzione, sia nell’autovalutazione. Mentre nella prima fase
il dnc-;.nte e il ricercatore e colui il quale tiene la lezione, nella seconda
fase diventa il tutor, che suggerisce le attivita e gli sviluppi da svolgere.
[l tempo risparmiato dalla distillazione verticale degli argomenti viene
quindi liberato per gli approfondimenti, il recupero, le esercitazioni e il
lavoro individualizzato.

Questo ci porta a ricordare un modello, quello della didattica indivi-
dua'ﬁz‘.n.']m (su cui torneremo in parte quando parleremo dell’interdiscipli-
narietia; VI.2.7). In realid, piti che di un modello, si tratta di una possibilita
e di un’attenzione da avere:

— al recupero di chi rischia di rimanere indietro (qualsiasi sia il modello
Fhe abbiamo scelto per le nostre lezioni) — recupero che possiamo fare
in maniera specifica, in itinere, nel tempo scolastico ed extrascolasti-
co, affiancato al potenziamento;

;: Chr. per esempio Clampolini F, (2003): La didattica breve.
bl Per una applicazione in filosofia, cfr. Giroiti AL (1997¢); AA VY, (1997), 4 cura di Guerzohi
I & Ferrari F.; Rimedio AL {1997),
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— all’utilizzo, di metodologie diversificate che possano portare anche a
percorsi diversi per singoli o gruppi.

Alla base, in questo caso, ¢'¢ la teoria delle intelligenze multiple di
Gardner”?, cioé la teoria in base alla quale dobbiamo riconoscere di avere
tutti diverse forme di intelligenza/abilita; e ognuno ne ha alcune pin svi-
luppate di altre. Individuarle consente di utilizzare diversi canali comu-
nicativi, e proporli agli studenti per I"approfondimento. Anche su questo
torneremo parlando della didattica interdisciplinare.

7.2 Reciprocal thinking e apprendisiato cognitivo

Il *reciprocal thinking® rientra nella ‘peer education’ ¢ pit in genera-
le nel cooperative learning, di cui parleremo nella sezione del Manua-
le dedicata ai laboratori (V.3). Ma il ‘reciprocal thinking’ rientra anche
nell’insegnamento cross-age: i pit grandi per i pit piccoli; forme varie
di tutoraggio, ecc. Anche dell’apprendistato cognitivo parleremo nella
sezione relativa ai laboratori, ma & bene dire da subito che si tratta di un
termine-cappello dentro cui possono rientrare molte attivita e metodolo-
gie didattiche, non solo quelle laboratoriali. L'idea di fondo é l'hjlpm'um
Jacendo e quindi anche (eventualmente e gradualmente) invitare un alun-
no a fare I'insegnante’,

Approcci di questo tipo evidenziano i vari ruoli che possono assumere
gli studenti, nel variare dell’impostazione didattica (ascoltatore, esplora-
tore, apprendista cognitivo, insegnante, produttore, ecc.).

1.3 Approccio induttivo, metacognitivo, autobiografico, studio di casi

Prendiamo queste indicazioni dal testo di M. Castoldi (2011), Pro-
gettare per competenze, cap. 4: Repertorio di metodologie didattiche.
L'Autore in realtd indica dieci metodologie didattiche, che noi abbiamo

75 Chr. Gardner H. (1983, trad. i, 1987), Formae menifs.,

0 Cr, Colling A., Seely Brown 1., Newman S.E., Lapprendistaio cognitivo, in AAVY.
(1993), a cura di Pontecorvo O, Ajello A.M., Zucchermaglio C., pp, 181-231; Gagliardi R., L 'ap-
prendistato cognitivo, in AAVY. (2005}, a cura di Carletti A, Varani A,
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diversamente ‘spalmato’ nel nostro Manuale”. per quello che riguarda le

uattro metodologie che stiamo indicando in questo paragrafo, I"approc-
cio induttivo € quello che parte da dati empirici e stimola negli studenti
|'elaborazione di concetti organizzatori’®, L'approccio metacognitivo &
organizzato tramile schede, date in anticipo agli studenti, che contengono
istruzioni per I'apprendimento, incoraggiamento ad autovalutarsi, ecc.”

" Al contrario, gli studi di casi® hanno una connotazione idiografica, par-

tono appunto da casi singoli e sviluppano attenzione al particolare. L'ap-

roccio autobiografico evidentemente incoraggia invece "aspetto narrati-

vo, partendo da situazioni in prima persona®'.

7.4 Didattica capavalta (Flipped Classroom)

Questo ¢ un tipo di didattica che si sta sviluppando molto neghi ultimi
anni, e che gli Orientamenti del Miur ripropongono anche per la filosofia.
Leggiamo:

va ricordato che la flipped classroom si basa su una didattica per compiti:
vale a dire che il docente assegna un lavoro, gli studenti svolgono la ri-
cerca in ambienti scolasticl o extrascolastici o a casa, e successivamente
si discute in classe, partecipando in gruppi e organizzando presentazioni
per i compagni.

Christina Hendricks, professoressa di Filosofia della University ol Bri-
tish Columbia, nell’articolo The flipped classroom in philosophy need o

" Castoldi M. (2011), pp. 59 sge.: Approceio induttive; Apprendimento cooperalive; Gioco
di ruolo; Apprendistato cognitive; Approccio metacognitive; Soluzione di problemi reali; Stu-
di di enso: Approcei dinlogicis Approccio autohiografico; Bromstorming. Calvani A, invece, in
FElementi di didattica, Caroccl, Roma, 2000 indicava: Lezione, modellamento apprendistato, ap-
proceio tutoriale, discussione ¢ seminario, studio del caso, apprendimento cooperativi di gruppo,
problem solving ¢ scoperta guidata, role plaving e simulazione, progetto, espressione libera indi-
viduale e brainstorming.

"8 Cf, per esempio Bortolalo ©, (2009), Riferimenti anche in Frabbeni F. (2005).

MOl Mondelli G, (2018), La didaitica metacagnitiva per-la promozione delle competenze.
Fare metacognizione nefla sevola defla conoscenza, 2018: Cornoldi C., De Beni ). (2001), /m-
purare a studiare. Strategie, seli cogritivi, metacopnizione ¢ atteggiomenti nello studio; Friso G,
Palladino P, Comoldi C. (2006), Avviamento alla metacosmizione.

¥ Cfr. a riguardo Batilocchi G (2002), Lo studio di caso, in AAVV, (2002), a cura di Guast
L. Yin RUKL (2003), Lo studio di case nella ricerca seientifica.

¥ Cr. Formenti L. (2007), La voce nel tesio: autobiografia ¢ aniobiografisme nella scuola, in
AANVV (2007), a curs di Nigrs E., Negri S.C.. Zuccoli F.; Batini F.. Giusti 5. (2008).
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change lectures (oo, riassume molto chiaramente gli elementi che caratie-
rizzano una classe rovesciata, fornendo letture, film o video di riferimen-
(0. ‘Tuttavia, al termine del suo scritto non esita a condividere un dubbio
con un‘altra professoressa & con I"eventuale lettore web, compresi noi,
ovvero: «lf video lectures drive the instruction, it is just a repackaging of
a more traditional model of didactic learning. 1t is not a new paradigm nor
pedagogy of learning»®2. Dunque, anche in questo contesto vale la pend
esercitare il dubbio, il pensiero critico, la discussione, insomina oceorre
“filosolare™ per la qualita de‘il‘insugnamﬂntufnppreml.imcntn della filoso-

fia ¢ non solo a seuola™,

Rimandiamo in particolare al lavoro di Rosa Camevale (2017), La
filosofia capovolta, Il modello di insegnamento ¢ il resoconto di un'espe-
rienza didattica™, che, dopo aver indicato gli elementi teorici generali
della proposta, mostra come sia possibile una sua applicazione alla filoso-
fia. Una Flipped classroom ¢ una classe capovolta in diversi sensi:

a casa si apprendono i contenuti; a scuola si svolgono i compiti e gli

approfondimenti. "

— lo studente ¢ il centro ¢ "origine ‘responsabile’ del percorso di ap-
prendimento ¢ |"insegnante sempre pit svolge il ruolo di mediatore €
facilitatore.

Qe le basi teoriche piu ‘lontane’ del modello si possono trovare ancord
una volta in J. Dewey (ma anche in Maria Montessori), le prime proposte
concrete vengono dai docenti di scienze ¢ chimica Jonathan Bergmann €
Aaron Sams ¢ dalle loro sperimentazioni (gia dai primi anni del 2000) pres-
<o 1a loro scuola, Woodland Park High School nel Colorado. 1l primo testo
di riferimento & il loro Flip Your Classroom: Reach Every Student in Every
Class Every Day (201 2)%, da qui pian piano a diffusione ¢ la notorieta. Pin
che di un modello unitario, si tratta di una idea di fondo, che viene applica-
{a in maniera diversificata a seconda dei contesti, degli insegnanti e degli
obiettivi. Come clementi base piu 0 meno comuni restano; un grande uso

8 Larticolo si trova all'indinzzo hitp:/blogs.ube.ca
]Jil\g-l‘cvcrsi!lg-utu-lhc-cl:l.';!irunlhf.

# Orientamenti, p. 27.

8 pMa anche a Sampaolesi M. C.(2018), Cooperative learning ¢ flipped classroom per 'espe-
pienza filosaficd d senola.

#5 Rergmann J, ¢ Sam A, (2012, it. 2016). Cfr. anche, in ltalia, Maglioni M. ¢ Bisearo F.
{2014); Rivoltella P. . (2016); Rossi 5. (2017) Maglioni M. (2018)

sehendricks/ 201271 108/ inverting-Rip-
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degli .«'-;t:_-umunli tecnologici ¢ digitali (per I'apprendimento a casa fatto dagli
5l'udf_:nt|), pn‘ce‘qpurienza laboratoriale interattiva, la riuryuniﬁari%nc dff%l!
spazi ¢ 'del temlpi dello studio, la centralitd del lavoro pr;r cu.m ;;Iunrc L‘I}:-'I
gpl‘t:g:a:dl(‘.ll‘le dei contenuti, fruita a casa, viene per lo pia prup(r:q('l ll':ll:l' 'ImT
dei w.d:.?u. ma anche podcast di audio/video lezioni, slides o dnc{u;len‘t' s I(;‘
{pussuhllmunl.c fatti dallo stesso docente) o selezionati da cid ché I"m'ni*;] I=) L|
r'etc_ Questu consente una ‘individualizzazione’ precisa, con una I'rui‘?fi:;nd
fatta in spazi-tempi decisi dal ragazzi, per tutte le volt;: che si vunlc. : E
riascolto (rewind), avanzamento (forward) ed interruzione (]n‘;ruvf’) e
11 grosso del lavoro ¢ comungue quello laboratoriale ;;Vta‘ils;)-ill clas
se. (_}.121 Eruparati sull’argomento, gli studenti possono fare di%cuss' ; q
esercitazioni, laboratori in maniera pill consapevole. I cvicle;1t= ‘Eu=n}i
mczclel]n della classe capovolta puo contenere altri mudullf al ~'.-unLli|:‘t1:j I
c_fm' svﬂlggre agli studenti attivita variegate: con e sui testi -cwl uri;:\];cz
di ‘cn_nnlpcrahvc learning, ccc. La valutazione sard legata a qt;es.lg tipo lL
attivita, ma anche alla classica interrogazione, integrata dalla Pt .
nm;r_ione dall’insegnante, ! i T PIORTEE
' E ewqcm.c come ragazzi BES e DSA riescano in questa maniera
integrarsi molto piu facilmente. e
Certo, attualmente i materiale per lo studio a casa sono ancora pochi
soprattutto per la filosofia, ma indubbiamente si {ratta di un n'.wdt.:lltu Ic(hb‘“‘!
svilupperi nel tempo e su cui ancora di potra fare ricerca e speri[11u.=,11tu'.ri(;1;:l

1.5 Classi aperte

Rtpn‘:jtlamu qui la proposta dagli Orientamenti MIUR dell’autunno
20 1.7. % input & quello di provare ad organizzare le lezioni qut‘unllul“urﬂ
Ingu,:;;l c‘n‘ganl:?_mliva di corso istituzionale, monografico e S'L‘I?rff?tlf'i le l:
applicare all*insegnamento della filosofia. La pl;'u'lﬁ iﬁlitu‘?innulw :f :l:
3\*0};{:!‘: con una organizzazione d istituto, 11 mmmgrul‘im.b pro.mh'iorlh:l
l.::Ll'lllL Ilsipcilt»‘z-nl pumiaﬂ dF:t suo ummiglin di classe. | seminari sono
per classi aperte, multidisciplinari e con il contributo dei docenti dell
diverse materie e dell’organico di potenziamento™®, . o
gf‘n.l:s;bl“an;ume- ln, ull:n;'sla mpcll'te 5010 una puﬁt\'ih_ilitél. Probabilmente pin
alla Primaria che alle Secondarie superiori. Non essendo strutture

¥ Orientamenti, p. 27.
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permanenti e non implicando la soppressione delle classi o una diversa
composizione (ma nuove ‘classi’ che vengono costituite in base ad una
diversificazione di obiettivi, livelli, ritmi), probabilmente questo metodo
si adatta piti facilmente ad essere utilizzato in alcuni periodi dell’anno. In
aleuni Licei la sperimentazione ¢ gia portata avanti, ma chiaramente questo
non pud essere fatto solo per la filosofia ma va fatto insieme per tutte le
discipline. E probabilmente fattibile pil per poche ore che per lunghi per-
corsi. Anche in questo caso le sperimentazioni sono diversificate. C'¢ chi
propone lavori con due o pit docenti insieme della stessa discipling, che
appunto si scambiano le classi o alle volte le aprono, in modo da consentire
agli studenti di ascoltare piti voci e pitt approcei. C'¢ invece qualche Liceo
che riduce le ore a 50 minuti ¢ investe il tempo risparmiato in corsi di stile
universitario, fissati in alcune ore del mattino o del pomeriggio, corsi scelti
liberamente dagli studenti, ma programmati ovviamente dall’Istituto.

Siamo ancora all'inizio, e confessiamo di avere difficoltd a pensare ¢
immaginare tutta questa organizzazione. Ma siamo certi che la flessibilita
dell*attuale modello scolastico e la capacita inventiva e sperimentale dei
colleghi delle Secondarie superiori riuscira prima o poi a rendere modello
reale ¢ spendibile quello che agli occhi di un “attuale” insegnante di filo-
sofia pare ancora molto difficile®’.

7.6 Didattica della ricerca e didattica (delle mappe) dei concelti

La matrice originaria della ‘Didattica della ricerca’ ¢ ancora deweyana
¢ in generale legata alla pedagogia attivista®. Negli anni "90, in ltalia ci
sono state, in questa direzione, ricerche e sperimentazioni che si sono svolle
soprattutto sotto la spinta dei testi di . Damiano, tra cui ricordiamo L ‘uzione
didattica. Per una teoria dell 'insegnamento (1993); Insegnare con i concel-
ti. Sviluppo di un modello didattico tra scienza e insegnamento (a cura di,

¥ Gia articolo 4 del DPR 275/99 prevedeva, nell’ ambito dell sutonomia didattica, “¢) 1atti-
vazione di percorsi didattici individualizzai (...)7; *d) articolazione modulare di gruppi di alunni
provenienti dalla stessa o da diverse classi o da diversi anni di corso™. 1l DM 1797499 all'art. 1 ter
autorizzava gia le scuole a sperimentare: “c) articolazione flessibile del gruppo classe, delle classi
o sezioni, anche nel rispetio del principio dellintegrazione scolastica degli alunni con handicap
(normativa di riferimento: Legge 517/77, Legge 148/90.ar1. 14 Leppe 104/92, artl. 5, 7, 10, 126,
128, 167 ¢ 491 del D.Lvo 16 aprile 1994, n. 297, arl. 2 Legge 8 agosto 1995, 0, 352)7

¥ Sy questi modelli, fr. Bianchi A.M., Modelli didattici ¢ insegnamento della filosofia, in
Martini §. (a cura di), 2004, vel. 1, pp. B2-88.
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1994). Per la filosofia, le applicazioni sono state promosse ¢ sperimentate
soprattutto da G. Deiana, di cui va ricordato almeno: Che il piccolo filosofo
sia! L 'educazione alla ricerca filosofica a scuola (1996)". Posta la distin-
sione tra Ja ricerca universitaria e quella che pué fare uno studente, resta una
analogia di metodo, 1a dove il sapere appunto va scoperto, ricercalo, piuttosto
che ascoltato/assimilato. Come gia detto per la didaitica breve, chiaramente
si dovra fare una cernita dei temi e dei contenuti che possono essere ricercati
in maniera autonoma dagli studenti (¢ di quelli che si svolgeranno in maniera
tradizionale, o comungue diversa). Deiana ritiene per esempio che le filosofie
contemporanee /o i temi etici siano pit adatti su questo versante.

Per quanto riguarda inveee una metodologia legata alle mappe concet-
twali, oltre al gid citato E. Damiano, va ricordato, tra | primi in filosofia,
il saggio di E. Emiliani (1997), Mappe concettuali. Uno strumento per la
promozione dell apprendimento significativo. A nostro avviso ¢ neces-
eario stare attenti a non confonderc oggi la didattica per concetti dalla
didattica svolta con le mappe concettuali. Infatti la didattica per concetti
o parole la abbiamo gia presentata, parlando di Gaiani; ed ¢ un’altra cosa
rispetto al lavoro per mappe concettuali®™.

Sull’uso delle mappe concettuali ¢i soffermeremo nel nostro Manuale
nella capitolo V (6.4.2), a cui rimandiamo.

Lahoratorio: Passaggio dalle proposte ‘generali'a quelle ‘disciplinari’

Valutare prima singolarmente ¢ poi in gruppo 'applicabilita all”inse-
gnamento della filosofia delle proposte di didattica generale indicate in
questo paragrafo 7 ¢ provare ad ideare un percorso o una lezione partendo
da uno di questi madelli.

Laboratorio riassuntivo, dai modelli alle rispettive competenze

Poniamo qui su due colonne I'elenco dei modelli presentati e I'elenco
delle competenze filosofiche generali, dedotte dalle Indicazioni generali
del 2010, che abbiamo gia presentato nel capitolo 1116

B I “Insegnare filosofia™, n. O, pp. 12-15, 0. 1, pp. 27-32.

" Sono invece sovrapposte le due cose in. Bianehi AM, Modelli didattici ¢ insegnamento
della filosofia, in Martini S. (a eura di), 2004, vol. 1, pp. 82-88,
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Con un lavoro prima individuale e poi fatto per piccoli gruppi, col-
legare i modelli alle competenze pitt facilmente attivabili e viceversa.
Chiaramente da ogni modello potranno partire piu frecee (e quindi essere
collegate pil competenze). Sard importante poi una discussione collettiva

sul lavoro svolto

Storico classico

Storico-tipologico e storico-
dialettica

Storfeo-marxisia, SIOrice-
culturale, storico-liberale

Srorico-testale

Storico-critico-problematico, o
storico-tematico

Sistematico-mefafisico ¢
vistematico-scientifico

Intervagaiivo, es istenziale,
sefetico, problematico, critico

Didattica per concetti ¢/o per
parole

Labaratorio filosefico
Dialogo-discussione
Philasophia ludens

Problem solving

CLIL

Philosophy for Children (P4C).
Critical Thinking

Filosofia analitica

Mudello aporetico

Urilizzo di metafore e immegzing
Didattica breve

Didattica individualizzata
Didatrica della ricerca

Didartica (delle moppe) dei
concerti

Dideatiica capovolia (flipped
classroom)

Classi aperte
Altro...
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Saper distinguere e sviluppare domande relative
alle questioni fondamentali dell’ uomo

Comprendere ¢ ricostruire una riflessione critica
sul reale; e attivare una riflessione personale su
di essa

Saper individuare gli elementi di una discussione
razionale; saper esercitare una discussione
razionale

Saper riconoscere i passaggl argomentativi di una
lesl; saper argomentare criticamente Una lesi

Comprendere le soluzioni che sono state date
alle questioni fondamentali delluomo ¢ saperle
utilizzare nell‘interpretazione del mondo

Saper ricostruire |articolazione filosofica di
un giudizio eritico: saper articolare un giudizio
critico personale

Saper riconoscere la diversita dei metodi di
indagine razionale ¢ degli stili di serittura
filosofica, valutandoli nelle loro possibilita ¢ nei
loro limiti

Saper distinguere le molteplici forme del dialogo
filosofico ¢ saperle utilizzare in attivitd di dialogo
interpersonale

Saper individuare i nessi ta la lilosofia e le
altre discipline: saper utilizzare in maniera
consapevale il dialogo interdisciplinare

Saper riconoscere gli elementi iendenzialmente
universalistici di una filosolin, saper ativare
processi di universalizzazione delle prospettive

(’apirﬂlo_rmmm _
Questioni concrete e ‘pratiche d’aula’,
Tecnologie e tecniche di didattica della filosofia

{. Che cosa sono le tecnologie e tecniche didattiche. Una breve
pl’EIHQSSEI

Come gia accennato all'inizio del capitolo sulle metodologie (IV.1), &
importante innanzitutto cercare di chiarire che cosa si intenda per tecno-
logie e tecniche didattiche. Ricordiamo I'origine americana della *Edu-
cational Technology " qualcuno la fa risalire alla meta degli anni "50 ¢
ai contributi di B.F. Skinner (1954), che gia parlava di una “istruzione
programmata” ¢ di un “impiego di strumenti, macchine, nei processi
apprenditivi”. Qualcun altro fa risalire la Educational Technology allo
psicologo Sidney Pressey (che introdusse nell’apprendimento le prime
“teaching machines™, per presentazione e correzione automatica dei test).
"¢ invece chi — come L.P. Saeltler (1961) ¢ M.R. Eraut (1989) e molti
altri dopo di loro — richiama James Finn (con i suoi lavori degli anni "60)
e considera appunto Finn come padre della tecnologia educativa o Edu-
cational fechnology.

Sempre in quegli anni, gli psicologi A.A. Lumsdaine ¢ R. Glaser
(1960) iniziano a lavorare sulle tecnologie didattiche, considerandole
parte di una teoria dell’apprendimento, legata ad una sperimentazione si-
stematica. Da qui anche la definizione di tecnologia didttica data da D.P.
Ely (1968): “I'uso della tecnologia (hardware) nella didattica™ e “I"ap-
plicazione della scienza del comportamento alla didattica”, definizioni
che tult’oggi spesso si intrecciano ¢ sovrappongono. Ritroviamo guesta
dualita in S. C. Tickton (a cura di, 1970), 1a dove si legano le tecnologie
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didattiche sia all’'uso di mezzi e meccanismi nell’apprendimento sia alla
progettazione sistematica/empirica della didattica’.

In Italia I’espressione ‘tecnologia didattica’ si ¢ sviluppata grazie a
Rinaldo Sanna che, negli anni *70, a Genova, fece nascere appunto nel
CNR un istituto di ricerca sulle Tecnologie didattiche®. Si pud seguire
I'evoluzione della riflessione del gruppo di ricerca a partire anche dal-
la loro rivista “TD™. Interessante gia il primo numero, del 1993, in
cui si mostra I'importanza del passaggio dalla “Educational Technology™
(che in italiano sarebbe una “tecnologia dell’educazione™) alla “tecnolo-
gia didattica™, appunto. Sono gli stessi ricercatori di questo ambito a far
notare la distinzione fondamentale tra TIC (Tecnologie dell’Informazio-
ne e della Comunicazione) e TD (Tecnologie didattiche). Le tecnologie
didattiche, infatti, sin dall*inizio della loro storia non si sono limitate a
porsi e proporsi come utilizzo (e riflessione) solo sulle tecnologie digitali,
o dell’informazione e comunicazione, ma come un ambito di ricerca ¢
applicazione piti vasto, che pur includendo i diversi strumenti (audiovi-
sivi, mezzi informatici, media, cinema, ecc.) abbraccia anche le diverse
componenti tecnologico-curistiche, epistemologiche e metodologiche dei
processi di apprendimento. Questo implica, come sotlolineano gli esperti,
che non ¢ possibile insegnare TD senza entrare nello specifico delle disci-
pline e delle didattiche disciplinari®.

Ora, veniamo alla filosofia. A cavallo tra la fine degh anni "90 ¢ gli
anni 2000, le prime riflessioni si sono svolte ovviamente sul rapporto tra
filosofia e cosiddette ‘nuove’ teenologie, ¢ dunque sul rapporto tra filoso-
fia e digitale. Su questo torneremo nel nestro capitolo VI.3.

Per una ricostruzione storica sard sufficiente ricordare il lavoro svolto
in particolare da F.C. Manara (1999-2000), e ricordare il suo intervento
(Lo statuto epistemologico della Filosofia di fronte alle Nuove tecnologie
della comunicazione) del 1998 durante il Seminario di Studio del Mini-
stero della P.1., Le nuove tecnologie e 'insegnamento della storia e ¢ ella
filosofia (Fiuggi, 26-30 ottobre 1998), intervento a cui sono seguiti altri

| §u tutto yuesto rimandiamo a Ely D.P. - Plomp T. (1996), in particolure introduzione,
pp. I-XIX e I prima parte, pp. 3-30; Olimpo G., Nascita ¢ sviluppi delle tecnologie didattiche in
AAVY. (1996, a cura di Midoro V., Olimpe G, Persico D Hawkridge 1. (1993); fanicelli C.
(2011); Midoro V. (2015).

2 httpe/Awwwitd.enrit page php?ID=StoriaGLE

3 Oggi “lialian Journal of Educational Technology™: hitp://ijet.itd.cnrit/

i Ardizzone P, (2002); Calvani A, (2001; 2004); AA VY. (2004), a cura di Parmigiani D
Maragliano R. (2005); AAVY, (2010), 4 curn di Faggioli M.
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gtudi e approfondimenti®, Ma ¢ la questione ‘teorica’ che ¢i interessa,
Una certa filosofia del Novecento (basterebbe pensare ad una scolastica
heideggeriana derivata dalle riflessioni del filosofo sulla tecnica) ha preso
|e distanze dalla tecnologizzazione della vita e del sapere. Per cui parlare
di un rapporto ‘interno’ tra filosofia/didattica/tecnica potrebbe gia parere
un ossimoro, Inoltre "abitudine consolidata degh insegnanti di filosofia a
lavorare con i testi e non con gli strumenti tecnologici spesso si fa pregiu-
dizio. Questo valeva negli anni "90; ma vale tutt’oggi.

Per cui, come dicevamo, una prima fase della ricerca didattica su *filoso-
fin ¢ tecnologie’ & servita a sgombrare il campo dai pregiudizi e a ricondurre
Ja teenica al suo essere strumento, all’interno di una visione ‘pratica’ del fi-
losofare, che — in quanto pratica — non pud non ‘contenere’ anche tecniche.
A questa prima fase si & collegata anche la necessita di mostrare 'utilita
(‘tra’ gli altri strumenti) anche degli strumenti informatici e multimediali,

Ma, oggi, quando parliamo di “tecnologie didattiche’, come dicevamo,
il discorso € molto pit ampio. La differenza tra tecnologic ¢ metodologie
(in particolare in filosofia) si fa sottile. Che cosa sono le tecnologie didat-
tiche della filosofia ¢ che cosa sono le metodologie didattiche della filoso-
fia? Proponiamo di considerare (come gia detto) la metodologia uno studio
dei metodi e modelli generali che si possono seguire nell’insegnamento (e
su questo ci siamo soffermati nel capitolo precédente); e cnn:‘-;‘i'durﬂrc 'tec-
pologia’ didattica 1a riflessione sulle *tecniche’ che si possono adoperare
in aula, a partire dai diversi metodi, per vivere esperienze concrete, prati-
che del filosofare. La dimensione digitale, dunque, ¢ solo una tra queste.

Negli Orientamenti MIUR dell’autunno 2017 (§ 1.5 degli Orienta-
|_'nenti) non viene adoperata 1’espressione ‘tecnologia’ né ‘tecnica’ ma
in maniera piu efficace — I"espressione “pratiche daula”™. Utilizzeremo
quindi, anche noi questa espressione, Leggiamo: ,

tutte le pratiche d’aula vanno considerate come procedimenti strumentali,
fzdut(ati a partire dall’esservazione dei bisogni del gruppo e dei singoli.
n vista degli esiti formativi desiderati. Questi ultimi sono da un lato con-
grui a decisioni ¢ istanze di continuita culturale collettiva (la dimensione
storiea, il radicamento della conoscenza di metodi ¢ strumenti nella com-
prensione della loro genesi), dall’altro a criteri generali di definizione dei

o Lﬂﬂl_“!l'“ F. L. (1999-2000), Lo Statuto Epistemologico della Filosofia di fronte alle Nuove
T vier pfie CP— . " 3 T

fecing ‘ﬁé.l-'-f e H.cr (.r_mmﬁfit_H-Jer’.I'.i' auenve fecielogie e insegnamenio della stovia o della filoso-
Jia, in “Comunicazione Filosofica™, N. 6, Novembre / N, 7, Luglio. ‘
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[ quindi sempre molto interessante vedere come gli studenti universi-
tari di Didattica della filosofia rispondano alla proposta di questo specifico
laboratorio, Normalmente la discussione che ne segue ¢ molto fruttuosa. Le
questioni che emergono generalmente sono di due tipi: relative al rapporto
insegnante/studenti; relative al rapporto insegnante/disciplina/metodo.

2.2 Possibili posture dell insegnante rispetio agli studenti

Se nell’ora di Didattica della filosofia si propone questo laboratorio,
nel debriefing/discussione che segue € inevitabile trovarsi a discutere in-
nanzitutto su quello che si & *visto’: come é entrato in classe chi interpre-
tava il ruolo dell insegnante? Dove si é messo? Si é seduto o no? Come si
é rivolto alla classe? Quali sono state le prime parole? Che approceio ha
aviito con la classe? Autoritario, amicale, diffidente, sicuro?

Da qui appunto la discussione su cosa sia ‘meglio” fare.

Restare in piedi? Sedersi dietro la cattedra? Camminare mentre si par-
1a? Sedersi tra i banchi? Stare in fondo all’aula? Fare o no subito ["appel-
10 Presentarsi in prima persona? E in questo caso che dire? Far presen-
tare i ragazzi? E se cosi loro iniziassero a ridere, a prendersi in giro, ¢ mi
‘perdessi” subilo la classe? Iniziare subito con delle domande (tipo: che
cos’é per voi la filosofia?)? E se non sono abituati a lavorare cosi e non
mi rispondono? Iniziare con un test di valutazione della classe? Se non lo
faccio, come posso capire il livello iniziale ¢ quindi il metodo migliore?
E se lo faceio, non verrd subito considerato/a come un/una rigido/a valu-
tatore/valutatrice? E potremmo continuare.

Potremmo anche pensare che tutto questo non c¢’entri con la didattica
della filosofia, ma in realta ci rientra nella misura in cui, come anticipava-
mo, riconduciamo queste ‘giuste’ questioni al rapporto che ‘noi’ abbiamo
con la disciplina e con il metodo che vorremo utilizzare. Ed € anche im-
portante ricordare che non tutto si esaurisce ¢ si puo esaurire in un’ora di
lezione, ma 1'ora & sempre parte di un percorso ¢/o unita pilt ampia.

E allora la discussione si pud approfondire, ¢ si possono aiutare gli
studenti di Didattica della filosofia a capire che ‘tutie’ le cose e gli at-
teggiamenti emersi nel gioco di ruolo sono importanti, ma che possono
essere utilizzati in momenti differenti ¢/o in circostanze differenti.

Qui ovviamente un po’ di esperienza aiuta. Se entro in una classe che
non conosco ¢ trovo disordine, chiasso, nessuna attenzione, ecc., ammesso
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pure che nella mia testa ci sia I"idea di un percorso dialogico e/o teoreti-
¢o, sicuramente entrerdo mi siedero in cattedra ¢ fard "appello ¢ lezione
frontale, finché non saro riuscito/a ad ottenere un certo ordine e ascolto.

Se entro in una classe in cui tutti i banchi sono schiacciati contro la
parete di fondo, volutamente sistemati cosi dagli studenti, per creare una
distanza ‘strategica’ tra loro e 'insegnante, non avrebbe molio senso
prendere la n_1ia_1 cattedra ¢ schiacciarla contro 1"altro muro. Probabilmente
un certo avvicinamento da parte dell’insegnante potrebbe essere utile in
questa situazione. Esperienze ¢ stratagemmi che chi ha insegnato in una
scuola secondaria conosce bene,

Lo stesso dicasi della ‘presentazione’ dell’insegnante e degli studenti.
Se voglio portare avanti un metodo dialogico sard importante. Ma proba-
bilmente non opportuno nella prima ora di lezione, quando il setting non
¢ ancora pronto.

Ancora: il luogo ¢ il modo in cui si colloca I'insegnante ¢ fondamen-
tale. Dobbiamo esserne consapevoli, perché il nostro linguaggio non-
verbale parla. Ma, proprio per questo motivo, & utile collegarlo al meto-
do che stia_mu utilizzando in quel particolare momento. Un dialogo non
posso gestu‘ln seduta/o dietro la cattedra. Un'interrogazione non posso
farla rln_mnc!ldn in piedi. Se voglio guidare una discussione non posso
passeggiare in aula, perché devo poter vedere in faccia tutti gli studenti.
SF i ragazzi stanno esponendo i risultati di una loro ricerca (personale o
di gruppu) Iinsegnante poira anche essere seduto tra i banchi, o in fondo
all’aula. h?summn: tutto ¢ possibile, non tutto & sempre giovevole,

Se decido di stare in piedi per spiegare o porre domande o questioni
potra essere efficace lo sceglicre di stare davanti alla cattedra, Ma staro
senza nessun problema dietro la cattedra e seduto/a, se ho dei testi da leg-
gere o altro. Perché evidentemente la cattedra serve per quello, Veniamo
quindi alla seconda questione,

.
I

'
2.3 Possibilita diverse per introdurre la discipling ‘filosofia’ alla classe

Slamrlu a quello che abbiamo detto finora, non esiste *un’ modo ide-
a!e per introdursi alla classe, ma I'incipit varierd in base al modello di
diqﬂluga ghc sceglieremo di portare avanti (sempre verificato nella .suﬁ
efficacia rispetto al contesto-classe, soprattutto se & una classe nuova, che
non conosciamo). o
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Non proporremo, quindi, in queste pagine la ‘giusta’ introduzione
del docente di filosofia alla classe (o la ‘giusta’ introduzione della filo-
sofia alla classe). ma — nella logica della cassetta degli attrezzi - pro-
porremo una serie di possibilita, tra cui sara possibile scegliere o che
sard possibile discutere; o da cui prendere spunto per pensare un’intro-
duzione in proprio.

Qui potremmo far fare agli studenti di Didattica della filosofia un altro
laboratorio, chiedendo loro di dedurre un possibile incipit del corso di
filosofia collegando I'incipit ai diversi modelli.

In ogni caso presentiamo di seguito schematicamente le nostre proposte.

Incipit di tipo storico

— Classico: Lezione frontale relativa all’origine della filosofia in Grecia
—  Manualista: Presentazione del Manuale alla classe, nelle sue sezioni,
parti, esercizi, testi, schemi concettuali; spiegare I'utilizzo che si fara
di questi strumenti
~ Tipologico: Lezione frontale (o tramite uso di mappe concettuali) in
cui si mostra per grandi linee ¢ tendenze lo sviluppo del pensiero gre-
co (anticipando quello che poi si andra a studiare)
Testuale: Leggere ¢ spicgare uno o pil brani di filosofi greci in cui si
parla dell’origine o del senso della filosofia
La maggior parte dei manuali hanno brani antologici di questo tipo
Sono facilmente utilizzabili, in ogni caso,
= Aristotele, Metafisica 1, 2, 982b (La filosofia nasce dalla meravi-
glia); anche in connessione con
= Platone, Teeteto, 155d (vertigine e meraviglia)
s |d., Settima letrera, 340b-3414d (il vero amore per la filosofia)
— Storico-culturale: introdurre la storia della filosofia a partire dalla sto-
ria (affinitd e differenze) o dalla storia della letteratura
~  Storico-critico: Tenere insieme una delle proposte precedenti con una
delle proposte seguenti di tipo ‘teoretico’.
Altri strumenti utilizzabili;
*  Mappe storico-geografiche
« Immagini ¢ video ricostruttivi della Scuola di Mileto
« Interviste o video in cui un filosofo spiega I'origine della filosofia
in Grecia
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« Lavoro con glossario ¢/o dizionario filosofico
» Uso di mappe concettuali e sintesi
= Ecc.

Incipit di tipo teoretico:

_ Far lavorare i ragazzi con i loro pregiudizi e quindi introdurre una
discussione chiedendo loro ¢he cos'é la filosofia (che cosa credono
che sia).

_ Con un brainstorming, segnando alla lavagna di volta in volta le ri-
sposle
« ..magari per riprenderle e ridiscuterle.

+ Le risposte potrebbero poi essere suddivise dall’insegnante per ar-
gomenti affini. Eventualmente creando dei sottoinsiemi. Questa,
per esempio, & un'altivita che potra essere utile in futuro, se vor-
remo lavorare sulla costruzione di concetti, di mappe concettuali,
o lavorare sul passaggio dal concreto all’astratto, ecc. (abitueremo
da subito i ragazzi a passare dal molteplice alla sintesi concettuale).

« i potra mostrare come queste risposte apparentemente ingenue si-
ano state date dai filosofi (perché una delle cose che fanno i filosofi
& definire sempre di nuovo che cos’é la filosofia)

+ E quindi scrivere poi vicino ad ogni risposta degli studenti il nome

del filosofo o della corrente che ha definito la filosofia in quella
maniera.
Per inciso: questa & un’attivita molto interessante, perché consente
da subito agli studenti da un lato di capire che possono pensare
in prima persona senza per questo dire stupidaggini; ma dall’altro
lato anche di ricordare che... non siamo mai originali in assoluto,
perché ¢'é sempre qualcosa e qualcuno che ci precede nel pensare.
Inoltre consente di creare curiosita su una serie di nomi di pensato-
ri che verranno poi incontrati nel triennio.

Facendo scrivere lore un breve testo (in classe o, meglio ancora, come

compito a casa per la lezione successiva). Questo potrebbe servire come

materiale per una prima valutazione del livello iniziale della classe.

Facendoli prima lavorare personalmente/singolarmente (rispondendo

ognuno su un foglio o sul proprio quaderno) e poi chiedendo ad alcuni

di loro di leggere le loro risposte. Questo & utile se vogliamo consen-
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Raccolta delle possibili risposte
Lettura di passi sul tema (per esempio di Kant, Hegel, Gentile, € Tarin
Jaspers, Heidegger, ecc.) ,
— Riapertura della discussione a partire dai testi
— Conclusione dell’insegnante

Oppure, partendo dal testo:

— Lettura del passo della Merafisica di Aristotele in cui si parla della
nascita della filosofia dallo stupore (la lettura potra anche essere data
come compito previo a casa)

— Apertura del problema: che cosa intende Aristotele per stupore? Che
rapporto ¢ ¢ tra filosofia e stupore? Conosciamo altre forme di stupore?
C'e differenza tra stupore, meraviglia, curiosita, ammirazione, ece.?

— Conclusione dell’insegnante

E chiaro che i testi dovranno essere fomiti in fotocopia dall ‘insegnan-
le (e questo ¢ un altro svantaggio; d’altra parte ogni insegnante che lavora
sui chii sa che non ¢ possibile trovare tutto sul Manuale ¢ ’uso di foto-
copie ¢ inevitabile),

: La conclusione del percorso portera all’uniti di apprendimento succes-
siva e quindi all’introduzione storica della nascita della filosofia in Grecia.

3. Come costruire e utilizzare gruppi laboratoriali di filosofia in
classe (cooperative learning peer education)

3.1 Passibili modalita di laboratorio filosofico: tra apprendistato
cognitiva e apprendimento cooperativo

La metodologia laboratoriale é oggi fortemente sostenuta proprio per
la sua capacita di sviluppare competenze e far vivere agli studenti espe-
rienze di apprendimento cooperativo. In didattica si usa paragonare il
metodo laboratoriale a quello utilizzato nelle antiche botteghe, quando
st imparava ‘facendo’ insieme al maestro, ¢ ogni bottega aveva i suoi
strumenti specifici, ¢ produceva cose diverse!®,

15 1 ‘ ——— AO0E
_ Frabboni F. (2005), 1/ labaratorio; Grange T. (2006), /f laboratorio come hoga di costru-
ziane di competenze, ehe presenta il laboratorio come mediatore didattico atiraverso cui le cono-
SCENZE non vengono lrasportate ma trasformate (non solo costruite ma utilizzate).
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Tecnicamente a scuola si tratta di quello che gli esperti chiamano “ap-
snidistalo cognitive’ (secondo ["espressione originariamente sviluppata
da Allan Collins, John Sedy Brown ¢ Susan Newmann): un lavoro gra-
duale e in fasi, che promuove competenze e autonomia'®:

Madelling (1’apprendista osserva e imita I'insegnante che modella);
Coaching (il ‘maestro’ guida e offre assistenza continua all’allievo,
focalizzando Paltenzione su un aspetto, dando i giusti feedback, age-
volando il lavoro);

. Seaffolding (la ‘guida’ fornisce appoggi, stimoli, preimposta il lavoro)
. Fading (I'insegnante elimina gradualmente il supporto e si distanzia
dall’allievo per dargli maggiore responsabilita)'”.

| laboratori, quindi, sono da sostenere e valorizzare in tutte le discipli-
ne'®, ma ogni laboratorio avrid una sua specificita. Si trattera, nel nostro
caso, di creare delle forme ‘proprie’ di laboratorio filosofico. Va inoltre
sottolineata una duplice sfumatura insita nel termine stesso ‘laboratorio’,
che nel tempo ha indicato:
- o le ‘pratiche’ utilizzate in classe per svolgere ricerche filosofiche e

fare esperienza del filosofare

o specifiche esperienze di cooperative learning (e/o confilosoflare)

svolle in classe.

Comune ad entrambe le prospettive ¢ Iidea di un lavoro “pratico’ da
svolgere nell’aula, trasformata in ambiente formativo fisico e relazionale
in cui formarsi al filosofare'’, La differenza ¢ che nella prima prospettiva

O, Collins AL, Seely Brown 1., Newman 515 (1995); Gagliardi R, (2005).

11 Clr, Calvani A. (1996), pp. 96 sgg. Clr. anche Gambula G, Ghilarducei 1. (2017), pp. 40 spp,
(che individuano tre moementi successivi: osservazione, strutturazione, apprendere ad apprendere).
11 testo propone in gencrale la didattica del laboratorio come punto d'incontro tra costrutlivismo
¢ problem solving e guindi per il sostegno di una didattica non unidirezionata ma che prevede
strategie alternative,

1% (i piace riportare la descrizione di A. Brusn, che certo non vale solo per la didatiica della sto-
tia: “perché un laboratorio funzioni, occorre immaginare un percorso coinvolgente, e con almeno tre
caratieristiche, La prima caratteristica € data dall importanza di partire da un enigma. o da qualcosa
che venga percepito come tale dagli alunni. || La seconda ¢ che deve essere un itinerario guidato,
ima con mano mtelligente [...], Una terza caralieristica consiste nella scoperta finale. 1 laboratorio,
dup;i;ug:, & una trappoli per pensire ehe Uinsegnante costruisce con intelligenza, in cui Palumno cade
¢ firdolie scoperte. liden che sta alla base dei “buoni’ laboratori & propria questa: far provare agli
alumni il grande pincere della scoperta. F questo che, infine, potrebbe indurre gli allievi a considerarc
pit amichevalmente pratiche esotiche, quali la lettura e 1o studio™ Brosa A. (2008).

M1 termine *laboratorio filosofico” si & imposto in particolare grazie o Monar (1998-2004) ¢
RulTaldi (1999, in particalare pp. 145 sga.); i anche Ruffaldi E,, Trombino M. (2004): Bonsignore
I, (2004); Calandra G. (2001); Castaldini C., Gamberini 1%, Rinaldi C. (2001 ); Demartis L. (2002).
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5\
& I'intero gruppo-classe a diventare laboratorio, nella seconda, invece, 13
classe viene divisa in piccoli gruppi, per attivare propriamente esperienze
di cooperative learning.

Nel capitolo IV.4, abbiamo gia indicato le origini, le fonti ¢ la finaliti
generale del lavoro laboratoriale in filosofia, cosi come abbiamo gid sot-
tolineato come sia difficile (¢ sconsighabile) utilizzare *sempre’ questo
metodo (mentre ¢ altamente utile e consigliabile sfruttarlo in alcune oc-
casioni, come vedremo).

Passiamo quindi ad indicazioni pit conerete, pensando ad un inse-
gnante che voglia realmente adoperare questa metodologia in classe, nel-
la modalita specifica del cooperative learning,

Che cosa fare in un laboratorio?

Le possibilita sono tantissime. Ogni esercitazione e pratica filosofica
pud essere svolta ‘personalmente’ o in gruppo. Possono infatti essere (ra-
sformati in esercizi laboratoriali/cooperativi tutti gli

esercizi sui testi
— esercizi di scrittura filosofica
— esercizi/esperienze di “pratica’ filosofica.

Quando utilizzare esperienze laboratoriali strutturate in gruppi? An-
che in questo caso le possibilita sono molteplici:

a) durante una unitd di apprendimento o alla fine dell’unita, 1a dove ci
viene chiesto di valutare anche le competenze (saper fare) e quindi
la pratica laboratoriale & imprescindibile. Rimandiamo su questo alla
Conclusione operativa del nostro Manuale, dedicata alla costruzione
di una Unita didattica.

b) Come momento di sintesi o di verifica o di ripasso, al termine dello
studio di un Autore o al termine di un percorso.

¢) Come momento di rinforzo/consolidamento di aleune tematiche pid
ostiche.

d) Come apertura di un percorso tematico o di ricerca, per consentire agli
studenti di fare esperienze o ricerche autonome, prima di confrontarsi
con i contenuti disciplinari,

e) Nelle pause tra i quadrimestri (o trimestri); nei momenti di accoglien-
za e/o fine scuola.

f) Come strumento forte di inclusione per i ragazzi pitt deboli nella disci-
plina, o per persone con BES o DSA o altro.
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3.2 Uso sistematico o uso saltuario dei labaratori?

Abbiamo gia detto che quello laboratoriale & un metodo da utilizzare
accanto agli altri e non in sostituzione di quelli classici. In ogni caso potra
essere pitl 0 meno valorizzato in base alle scelte dell'insegnante e della
Sepola. Questo implica da un lato la possibilita di utilizzare i laboratori in
maniera sistematica (per esempio all’interno di ogni autore presentato o
all’interno di ogni unita di apprendimento, o di ogni percorso didattico),
dall’altro lato la possibilita di utilizzarli in maniera sporadica, saltuaria,
in alcuni contesti eccezionali di programmazione. La scelta ha la sua im-
portanza: i suoi vantaggi e svantaggi.

Nella scelta di un “uso continuativo™ ¢ sistematico dei laboratori, van-
no considerati con attenzione:

a) i rempi (per essere sicuri che I"attivita laboratoriale lasci il giusto tem-
po per le altre attivita scolastiche: spiegazione, verifica, ecc.);

b) la quantita di Autori e percorsi da studiare durante I'anno (perché -
dato lo spazio occupato dai laboratori — si dovra lavorare pit di qualita
che di quantita);

a) le modalita di wtilizzo delle dinamiche (perché, ovviamente, cambia
il modo in cui Mattivitd ¢ recepita dai ragazzi a seconda che sia svolla
in manicra continuativa o saltuaria; e in ogni caso & bene introdurre ai
ragazzi il senso di questa attivita). Da questo punto di vista, dobbiamo
dire che le attivita di laboratorio possono essere considerate o luoghi
di sospensione ludica (per cui rimandiameo alla sezione specifica: V.7)
oppure attivitia curricolari di apprendimento, che andranno valutate in
maniera precisa. In ogni caso ¢ sempre bene chiarire con 1 ragazzi se
I"attivita dara luogo ad una valutazione (e ad un voto) o ne; ¢ in base
a che criteri verranno valutati i lavori di gruppo.

L'uso continuo del metodo laboratoriale offre, d’altro canto, il van-
taggio della creazione di un particolare ¢lima didattico e una crescita
nell’impegno e nella motivazione.

Infine ricordiamo che, in una programmazione laboratoriale-sistema-
tiga, i laboratori possono essere usati sia all’inizio di un’unita di appren-
dimento, sia alla fine; o in itinere.

[’alternativa, come dicevamo, ¢ un wso saltuario del metodo labo-
ratoriale, che introdurra una metodologia diversa nella modalita ordina-
ria di apprendimento scelta dall’insegnante e aiutera i ragazzi a crescere
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nell’interesse per la disciplina, creando un particolare setting di coopera-
tive learning. In questo caso, si polra porre meno attenzione al caleolo dei
tempi di programmazione.

3.3 L'apprendimento cooperativo

| uso dei laboratori, legato alla divisione della classe in gruppi, consen-

te di travasare nella filosofia i vantaggi tipici del ‘cooperative learning .
“un metodo di insegnamento/apprendimento in cui la variabile signi-
ficativa ¢ la cooperazione tra studenti™’; e dunque
alto livello di interdipendenza positiva; leadership condivisa; promo-
zione di un clima relazionale positivo; incoraggiamento reciproco; in-
terazione faccia a faccia; uso di abilita interpersonali®!;

— sviluppo della capacita di “imparare per mezzo di altri, dagli altri, con
gli altri™??;

— acquisizione di abilitd linguistiche, nella necessita di verbalizzare ai
compagni le proprie teorie e dunque chiarirle a sé stessi®?;
capacita di mettersi in discussione ¢ arricchire il proprio punto di vi-
sta, attraverso 1’ascolto delle ipotesi e delle obiezioni degli altri del
gruppo;
socializzazione e assunzione di ruoli; sviluppo delle capacita di dialo-
go democratico;

2 Comoglio M. - Cardoso MLA. (1998), p. 21. Per una storia del Cooperative Leaming (CL),
el ivi, pp. 22 sgp. 11 CL, pur avendo le sue radici dalle sperimentazioni di Bell A. in India e di
Laneaster J. in Inghilterra, si diffonde a partire da XI1X secolo negli Stati Uniti, trovanda le sue
radici concettuali di un lato nel pensiero filosofico ¢ pedagogico di 1. Dewey, dall’altro nella teo-
ria del campo ¢ nelle sperimentazioni di Lewin K. (1935, trad. it. 1997); nella teoria del contatio
di Allport G.W. (1954, trad. it, 1973); ¢ nella teoria del personceniered learning di Rogers C.
(1951, trad. it. 2000); Id, (1979, trad. it. 1974). In HMalia € stato introdotio ¢ promosso soprattutio
inizialmente da M. Comoglio.

Sono diverse le forme ¢ le applicazioni del CL. In particolare da ricordare il Learning To-
gether di Johnson D.T. ¢ Johnson R.T., del Minnesota; lo Student Team Leaming (detto anche
Success for all) di Slavin R., della I. Hopkins University; lo Structural Approach, di Kagan 5. ¢
Kagan M., in Calitornia; il Group Investigation di Sharan Y. ¢ Sharan 5., di Tel Aviv ¢ la Complex
Instruction di Cohen E. della Stanford University in California.

3 Comoglio M, — Cardoso MLA. (1998), p. 25 spe.: Negri 5, C. (2005), pp. 85 spe.

22 Cfr, Romano R.GL (2000), p. 140 spg.

M Cohen E. (1999): questo ¢ i punti seguenti. Come base di riferimento vi ¢ indubbiamente
la pragmatica della comunicazione e 'approccio sistemico della Scuola di Palo Alio; efr. in parti-
colare Watzlawick — Beavin — Jackson (1971). Su legame (ra conversazione ¢ sviluppo cognitivo
cfr, anche Siegal M. (19949),
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costruzione di “ambienti di apprendimento’ altamente significativi,
proprio perché capaci di stimolare non solo la dimensione cognitiva,
ma anche quella emotiva degli studenti™,

Certo questo implica la necessita, da parte dell’insegnante (L di con-
seguenza da parte degli studenti), di fare un ﬂalquallu dimensione dcllq
«classe-burocratica”™ a quella del “gruppo-classe™* e dunque la scelta di
vivere la classe come luogo
di raccolta di “risorse ¢ competenze”, in cui tutti hanno bisogno di
futti®®;
in cui non si fanno solo “lavori in gruppo™, ma realmente “di
gruppo™; e dunque lavori in cui “un insieme di individui condivi-
dono uno scopo comune”, attraverso “rapporti” e “movimenti” di

wal.

“interdipendenza™’;

Posta questo, veniamo a qualche questione di ordine pit pratico

3.4 La creazione dei gruppi

l.a prima cosa che dovri chiedersi I'insegnante sara: come creare i
gruppi? Alcuni suggerimenti ‘teenici’, o, meglio, alcune indicazioni di
‘pro ¢ contro’. Se Iinserimento dei laboratori nella programmazione €
rapsodico, la divisione delle squadre non € troppo problematica: mentre
diventa pitl importante valutare il ‘come’ se I'uso della didattica labora-
toriale ¢ continuativo.

L'ideale & creare 4/5gruppi con 7/8 studenti per gruppo.

La divisione dei gruppi put essere fatta in maniere diverse™.

24 Catvani A (2000); Salzberger Wittenberg G. - Polaceo G, - Osbome E. {1987); Mottana I*
{1993); M. Martelli (2004); Vegetti M. 5. (2004).

* Negri 8. €. (2005); Carugati F. - Selleri P. (1996), Cli. su questo in particolare Lewin K.
(1035, tralit 1997) ¢ la distinzione tra la conduzione autoritaria, democratica o del Juisses-foire,
Jma anche gia gli studi dellattivismo pedagogico (cfr. in particolare R, Cousinet).

L2 pglito ML (2000).

(7 Cohen E. (1999); Dozza L. (1993); Meirieu . (1987). Ma, alla base di tutto guesto, indub-

' biamente, come gia detto, I'idea della classe come luogo di esperienze, propria diDewey 1.
W Qi eriteri di costituzione dei gruppi di lavoro, cfr Dozza L. (1993), p. 78 sge.; Nepri 8. C,
(2005), pp. 103 sgg.: Johnson 1. W, - Johnson R. T, Haolubee E, 1. (1996), pp. 42 sgp.; Romano
R. G, (2000), pp. 153 sge.; ma cfr. anche Nigris F. {2003b); Cohen E. (1999); Sharan Y, - Sharan
5.(1992, trad, it, 1998).
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Divisione casuale: e questo & facile e consigliabile se I'uso dei labeo.

ratori & saltuarjo;

= con dei bigliettini: 'insegnante prepara dei bigliettini su cui song
scritti i numeri da uno a quattro (tanti bigliettini quanti sono i ragazzi),
Ogni ragazzo estrae un bigliettino. Si mettono insieme tutti | numer;
| (che formano la squadra 1); cosi i numeri2, i numeri 3, e | numetri 4,
con una conta: metodo classico. L'insegnante conta a voce alta, in-
dicando i ragazzi ¢ assegnando ad ogni ragazzo un numero da uno
a quattro. Alla fine si metiono insieme tutti i ragazzi con lo stesso
NUmero

= rimanendo sul “‘posto”: metodo facile se gli spazi e i tempi sono ristret-
ti e se il laboratorio & inserito saltuariamente nella programmazione.
Si divide idealmente la classe in 4 settori a seconda di come sono si.
stemati i banchi. I1 gruppo sard composto dai ragazzi che siedono nei
banchi pit vicini tra loro.

Divisione “mirata’: E I'insegnante stesso, in questo caso, a decidere
come dividere i gruppi. La cosa ha dei pro e dei contro. Il vantaggio &
quello di evitare che in un gruppo si trovino tutti i ragazzi pill ‘bravi’ e in
un‘altra tutti quelli con maggiori difficoltd. Tra I"altro, se uno degli obiet-
tivi del cooperative learning & la possibilita che chi ha e sa di pit atuti chi
ha e sa di meno, con un a divisione casuale tale obiettivo rischia di venire
meno, Una divisione ‘mirata’ da parte dell’insegnante ha comunque degli
svanlaggi evidenti. Innanzitutio nella ‘recezione’ di questo da parte degli
allievi (perché ha diviso i gruppi cosi? perché mi ha diviso dal mio amico/
amica? io voglio stare in quell’altra squadra. . ),

Divisione ‘intermedia’: capigruppo scelti dall insegnante ¢ squadre
costruite con sorteggio. Alle volte (a seconda delle finalita che ¢i si pone)
si pud pensare ad una situazione ‘intermedia’ tra le due presentate. Questo
soprattutto se siamo gia a metd anno scolastico (con volazioni oggettive
gia date dall’insegnante e note alla classe). Ovvero: 'insegnante sceglie i
4 capigruppo, mentre gli altri componenti vengono tirali a sorte in manie-
ra casuale (vedi tecniche di divisione casuale su proposte).

Come scegliere i capigruppo: Anche in questo caso le possibilita sono
diverse,

— La prima ipotesi (la pit semplice) ¢ quella di scegliere 1 ragazzi pil

*bravi’ (quelli che hanno la media piti alta in filosofia). Questo ha il

vantaggio di ‘dividere’ i bravi e non creare squilibri tra i gruppi; ma ha
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lo svantaggio di far percepire I'insegnante come uno c!‘m fa pref_ercn/.v;:
¢ mette in evidenza sempre le stesse persone. Per di pin, se i bravi
fanno da capi-gruppo, ¢'¢ il rischio che gli altri vadano semplicemente
loro dietro, senza mettersi veramente in gioco. . .

Una possibilita alternativa inleressante ¢ quella, al L‘i.)l'lll'-'.l]:l(.‘h di l_nct—
tere come capigruppo proprio i ragazzi che hanno i voti piu bassi 'c/u
che appaiono pitt svogliati, proprio per ‘motivarli’ e ‘costrin_gurh' a
diventare punto di riferimento della squadra. Questa & una ‘tattica’ che
in alcuni casi da ottimi risultati in termini di motivazioni allo studio
per i pit svogliati. o

Infine, ovviamente, c'¢ la possibilitd che non sia I'insegnante a sce-
gliere il capo-gruppo, ma i ragazzi stessi (su questo, pero, i sofferme-
remo tra breve).

Gruppi fissi o no? 1l problema non sussiste se il l.‘:lhﬂl'i‘ll'ﬁl'ii.) ¢ inser_il‘p
in manicra rapsodica nella programmazione. E importante invece porsi il
problema se I'inserimento ¢ sistematico. _ _
Gruppi che variano: scelta che ha il *pro’ di far mescolare gli studch
ti e costringerli di volta in volta a cooperare con persone diverse, r.E!
mettersi in gioco con compagni diversi; crea inoltre la possibilita di
eliminare alcuni rischi di squilibrio ¢ disomogeneita su citati.
Gruppi fissi: scelta che ha il *pro’ di creare un setting positivo n_t:l grup-
po, di consentire la creazione di “materiali di gruppo™. Rimandiamo su
guesto all’esperienza di Annamaria Mercante che, durante un anno sco-
lastico, ha creato una particolare sperimentazione, mantenendo gruppi
fissi durante tutto I"anno; ha fatto creare ai ragazzi delle vere ¢ proprie
(isquadre’, che si sono date un nome, hanno scelto un'imnwgimiidcntiﬁ-
'(i:aliva, hanno seritto di volta in volta dei *Diari di bordo’, ece.??

Inutile ricordare, in sede teorica, come sia importante, in particolare
per gli adolescenti, creare un'identita di gruppo ¢ come questa identifi-
cazione aiuti a cementare i rapporti ¢ dunque a far crescere da un lato la
collaborazione e dall’altra la sana competizione.

In particolare ci sembra importante I'esperienza dei Diari di bordo,
in cui si passa dalla pratica (e dalla concettualizzazione) alla narrazione.
Un'alternativa potrebbe essere quella di un Diario informatizzato. Uno,

* De Natale F,, Caputo'A., Meréante A, Baldassarra R, (2011),



per esempio, & proposto nel CD allegato al testo di Ruffaldy E. — Trombi-
no M. (2004)%,

3.5 La scelta dei ruoli, gli spazi e i tempi

Questo & un punto fondamentale e che resta tale sia che I'inserimento
del laboratorio sia fatto in maniera rapsodica nella programmazione sia
che sia fatto in maniera sistematica.

A riguardo suggeriamo che un ‘primo tempo’ di lavoro nei gruppi (di
almeno 2/3 minuti) sia dedicato alla divisione dei ruoli e dei compiti.

Perché é importante dividere i ruoli? Chiaramente per
— evitare che uno (o pochi) facciano tutto e gli altri restino passivi;

— valorizzare le potenzialita di ciascuno.

Come fare la scelta dei ruali?

— La premessa che dovra fare |'insegnante é ovvia: un lavoro di squadra
implica la creazione di una “squadra”™ e dunque tutti devono lavorare
¢ tutti sono chiamati a valorizzare le proprie capacita.

Di latto, questa cosa ovvia spesso si perde. La mentalitd va acquisita,
Per aiutare i ragazzi in questo, si propone di dare sempre una valuta-
zione anche al lavoro di squadra.

Veniamo dunque alla questione centrale. Come distribuire i ruoli nel
gruppo? Le possibilita anche qui sono diverse. Ne indichiamo alcune:

a) La proposta che fa E. Cohen nella sua Complex Instruction®' (una del-
le modalita del Cooperative learning). La studiosa propone i seguenti
ruoli all’interno del gruppo:

Facilitatore (garante del gruppo: della comprensione di tutti e del la-
voro di tutti; guida la ricerca di risposte)

— Controllore (verifica che tutli rispondano ¢ lavorino)

— Addetto ai materiali (pone il materiale nel centro di apprendimento e

ne diventa il garante)
Addetto al riordino (...dei materiali, dei tavoli, ecc.)

30 Nel €D allegato al testo citato, oltre ad una serie di attiviti ¢ proposte di lavoro, ¢'¢ anche
una sezione dal titolo *Digrio’ con una serie di strumenti informatici per organizzazione e ricla-

borazione delle attivita,
M Cfr, Cohen .G (1999),
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- Relatore (riferisce alla classe quanto fatto nel gruppo)
_ Armonizzatore®? (cerca di assicurare ["apertura della comunicazione
¢ la mancanza di conflitti)

b) Si puo semplificare la cosa suggerendo I"immagine del corpo in cui
tutte le membra sono importanti:

— La testa (= Facilitatore per la Cohen): il capo-gruppo: ¢ chiamato a
guidare e sollecitare gli altri; ha in mano la scheda di gioco e la legge,
la spiega; ecc.™

— Lamano: & chi é chiamato a scrivere le risposte, prendere appunti, ecc,
Le mani sono due: ed ¢ bene che almeno due persone facciano questo
lavoro nel gruppo.

— La bocca (= Relatore per la Cohen): ¢ chi é chiamato a fare il portavo-
ce, a riferire quanto fatto nel gruppo

— Gli occhi: é chi ha particolari doti artistiche: in alcuni laboratori. infal-
ti, il gruppo puo essere chiamato a disegnare o elaborare graficamente
un concetto o un testo.

~ Leorecchie (= controllore e armonizzatore per la Cohen): ¢ chi é chia-
mato a verificare che tutti nel gruppo siano di fatto coinvolti e rispet-
tino i propri ruoli

— Il polso (battito del tempo): il “tempista™: & chinmato a guardare 1"oro-
logio e avvisare il gruppo del tempo che passa

A chi afficlare la seelta dei ruoli?

Pud essere I'insegnante; ma forse ¢ bene ¢ meglio che sia il gruppo
stesso a deciderli, partendo appunto dalle abilita di ognuno. I ruoli posso-
no rimanere fissi o variare: ovvero, anche se i gruppi dovessero rimanere
fissi per tutto "anno, I'insegnante potra scegliere se lasciare fissi anche
i rugli, oppure invitare i gruppi, di volta in volta, ad affidare al proprio
intetho i ruoli a persone diverse. In ogni caso si consiglia di cambiare il
coordinatore e il porta-voce, per consentire a tutli di avere un ruolo di
rilievo e contemporaneamente per consentire all insegnante di valutare le
capaciti di guida e di elaborazione linguistica di ognuno.

necessario ricordare che i laboratori sono di tipologia variegata e
r;q;plquu anche i ruoli necessariamente cambieranno; in alcuni non servira

* I realta non & previsto dalla Cohen, ma in alcune versioni eurapee ella C.1.: su questo fr,
Romano R.G. (2000), pp. 153 sug.
 Suggerimenti per if ruolo del facilitatore anche in Diana R, (2003), pp. 81 sep.

b
b
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chi disegna, ma servira chi interpreta; in altri casi serviranno pil persone
che scrivono o disegnano o interpretano; dunque, di volta in volta i ruolj
vanno ridefiniti ¢ adattati,

G. Gambula, I. Ghilarducci (2017), suggeriscono anche la possibilita
di far ‘ruotare’ i ruoli all’interno dei gruppi (che restano fissi), con ung
rotazione in sequenza (per esempio, prima ha un ruolo un membro del
ETUppo, poi un altro). Ovviamente a seconda deij laboratori la divisione
dei compiti puo essere fatta diversamente (per es.: tutti svolgono lo stes-
$0 compito, ma ognuno su un tema diverso O st una parte diversa dellg
stesso tema o soggetto). In un laboratorio d; tipo argomentativo, possono
anche essere dati ruoli diversi a seconda dello step del lavoro. Uno su-
dente lavora sulla tesi, uno critica le proposte, uno fa la sintesi, uno cereg
le motivazioni, uno media e integra, ecc,

Come posizionare f grappi nell ‘aula?

L'aula scolastica non & adatta per fare laboratori. Gli spazi ristretti
delle nostre scuole dovranno creativamente essere sfruttati e allargati,
Come? L'ideale ¢ che i 4 £ruppi si posizionino ai 4 angoli dell’aula. Ogni
gruppo avra due tavoli di appoggio e i ragazzi si siederanno in cerchio
intorno ai due tavoli (il circle time favorisce infatti il dialogo alla parj e
il lavoro cooperativo™), Tutti gli altri banchi verranno messi al fondo o
ai lati dell’aula.

Se i laboratori sono inseriti in maniera sistematica nella programma-
zione, la classe polra essere avvisata in anticipo, in maniera tale che, nel
cambio dell’ora, i ragazzi possano gia posizionare banchi e sedie. In ogni
caso, 'attivita va terminata qualche minuto prima della fine dell’ora, per
consentire ai ragazzi stessi di riordinare "aula in vista della lezione sue-
cessiva,

Per quanto riguarda i tempi dei laboratori: inutile dire che un’ora sola
non basta mai. L'ideale sarebbero tre ore, per fare un debriefing disteso
(del debriefing parleremo tra breve). In ogni caso, I"esperienza ci insegna
che due ore sono sufficienti. Nej laboratori pitt lunghi si pud rimandare
parte della discussione/debriefing finale. Oppure rimandare ad un’alira
giomnata scolastica la rielaborazione conceltuale.

In casi estremi si pud pensare di fare una prima parte di laboratorio in
classe ¢ una seconda parte a casa, chicdendo agli studenti di vedersi tra
loro il pomeri ggio e continuare a lavorare in gruppo.

M 8ul cirele time el in particolare Gordon T, (1974); Franceseato 3. — Putton A. — Cuodini
5. (1986).
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3.6 Uno schema per | organizzazione interna

Forniamo uno schema-tipo per un laboratorio di base (da variare, ov-
viamente, a seconda del *contenuto’ dej laboratori),

Consegna:
Cosa devono produrre | gruppi? Indicare dettagliatamente

Scansione dei tempi e del lavoro di gruppao:
Fase uno: {da 2 a 5 minuti); individuazione dei ruoli:
. Coordinatore (facilitatore; da la parola ai membri del gruppo)
I, Secondo coordinatore (controllore; controlla che nessuno parli per piy
di tre minuti e nessuno intervenga troppe volte rispelto agli altri)
Il Segrelario (prende appunti e aiuta | gruppo nelle fasi di sintesi)
IV.Relatore finale (presenta oralmente nel grande gruppo quanto ri-
chiesto)
V. Addetto al controllo dei tempi (verifica la tempistica delle varie fasi)
VI.Addetto ad altri compiti legati specificamente alla consegna: per
esempio
- Interpretazione di ung parie (se prevista)
= compilazione della scheda finale (se ci sono)
~ elaborazione grafica (se prevista)
=~ ricerca su internet (se prevista)
= ape,

Fase due (cingue minui); mental jogging (lavoro personale)

1 Ogni membro del gruppo riflette individualmente ¢ silenziosamente

gaulla consegna e scrive una propria personale risposta.
Fase tre (30/420 minuti: o seconda del laboratorio): sintesi collettiva

= Insenso orario, partendo dalla sinistra del coordinatore, ogni membro
del gruppo presenta quanto scritto nella fase precedente; il segretario
prende appunti, iniziando ad annolare eventuali proposte affini.

= Quindi il segretario riprende e proposte simili emerse e con I'aiuto
degli altri membri del gruppo annota i primi ‘cluster’ (parole-chiave,
lermini che fageruppano eventuali proposte simili cmerse)

= Aquesto punto j] coordinatore apre la discussione delle proposte, par-
tendo dai cluster ¢ chiedendo di
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_ valutare la fattibilita / efficacia delle proposte emersc

— scartare quelle che non si ritengono valide '
recuperare in maniera motivata eventuali altre proposte rimaste
fuori dai cluster ma ritenute interessanti

— aggiungere evenluali nuove proposte

[Eventuale fase di valutazione e scelta delle proposte: il_ SeErelario ri-
propone una per una le proposte emerse ¢ il coordinatore chiede al gruppo
di votarle, con un numero da zero a cinque; ’addetto al calcolo segna le
somme ¢ crea la classifica. Si individua la proposta pi votata dal gruppo]

Fase finale (10/15 minuti, a seconda del laboratorio): scrittura della
pr'u;}m‘mﬁ!iuh_" ; ‘
1l coordinatore e il segretario guidano il gruppo nel formulare il testo
della consegna.

3.7 Altre forme di lavori di gruppo

Le prendiamo da G. Gambula, I. Ghilarducci (2017), pp. lQ‘) SEE.

_ Pair-check: *i gruppi di 4 si dividono in coppia ¢ a turno risolvono lo
stesso problema, alternandosi nei ruoli: esecutore/controllore. Al!u fine
di due problemi, le coppie si confrontano sui risultati; per esempio con
quesiti, approfondimenti, esercizi di argomentazione, sintesi, ucc..’

—  Concept attainment: “un team di tre componenti: (...) dati alcuni c[e—'
menti, scoprire un concetto nascosto esaminando 1 si, cnntrpllunda i
no e i forse (ogni elemento del gruppo controlla una cosa). Si pruul:d‘r:
a turnazione fino all’individuazione condivisa. Per esempio un quesi=
(0. deserizione di un personaggio, autore, scuola di pensiero”. .

— Tovaglietta americana. “Un foglio grande unico per ogni tema viene
suddiviso in tante parti quanti sono i componenti, lasciando al centro
uno spazio per le soluzioni condivise, In una prima ﬂ_tsu ognuno ripor-
ta nel proprio spazio la propria soluzione, poi si decide cosa nporfare
al centro in maniera condivisa™. .
TGT (Team game tournament). Pit complicato: una sorta di torneo di
gruppo in cui di volta in volta i gruppi vengono mescolati. .

— Puzzle o Jigsaw: “ogni membro del team di origine diventa l.‘:-ii"ﬁﬂl'lt'l di
una parte; si unisce con gli altri esperti nella sua parte, per approfondire;
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dopo il ‘giro” ogni componente ritorna al suo team originario per una

rielaborazione condivisa™".

Grande idea! Lavorare in gruppo sull’idea pit pazza emersa

_ Dare e ricevere. “Ogni team usa un foglio grande per raccoglicre idee
sy uno o pit argomenti specifici. Ogni team, a tempo, ruota di una po-
stazione ¢ i singoli componenti riempiono di volta in'volta gli spazi o
correggono cio che ¢ stato seritto, o integrano, Dopo di che, si cambia
tavolo ¢ si continua con I’argomento iniziato da un altro team. Alla
fine si torna al foglio iniziale e si fa una sintesi™.

3.8 La valutazione

Sulla questione della valutazione delle competenze lorneremo alla fine
del Manuale (Conclusione operativa). Chiaramente in un laboratorio il
difficile & valutare non solo e non tanto le conoscenze, ma le competenze
acquisite (e per di pit in gruppo). I criteri oggettivi spesso mostrano la
loro insufficienza.

(i limitiamo in questa sede a segnalare dei possibili indicatori:

_ il ‘reale’ lavoro di gruppo e non solo in gruppo (cioé il coinvolgimento
reale di tutti i partecipanti)

~ I'esposizione del lavoro di gruppo (sia che si tratti di un’esposizione
orale, sia che si tratti di un lavoro seritto: argomentazione; struttura-
zione ¢ sequenza del discorso; chiarezza; corretlezza; bellezza, ecc’®)

~ la coerenza della soluzione (se si chiede ai ragazzi di trovare delle
soluzioni)

— [Poriginalita della soluzione (se il laboratorio ¢ creativo): oppure la
correttezza della soluzione (se il laboratorio prevede delle risposte
univoche, oggettive)

~ Ja fesa artistica (se ¢'¢ un cartellone da fare o un aspetto creativo da
mettere in gioco: uso dei colori; originalita; uso delle linee e delle
figure, organicita e ordine, armonia complessiva, eec.)

~ linterpretazione del ruolo (se il laboratorio prevede una drammatiz-
zazione o simulazione). In questo caso, oltre agli elementi indicati ne

" S questo, anche Porearelll A. (2016), pp. 116-117.

¥ Mareato P, (2007), p. 57: presenta una scheda per attribuzione di punti sulla capacita retori-
8, seguendo gquesti elementi valutativi: a, argomenti ¢ luoghi eomuni; b, strutturazione ¢ sequenza
el discarso; ¢ chiarezzn; d. correttezza; e. bellezza; eco.
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“I’esposizione del lavoro di gruppo™, possiamo aggiungere: capacita
relorica, timbro, tono di voce, uso delle pause, gestualitd ¢ postura,
uso degli sguardi, congruenza tra verbale e non verbale; congruenza
dei contenuti dallo scopo della drammatizzazione®’; interazione (ra
I diversi attori; ambientazione scenica; uso di scenografie, costumi,
musiche di sottofondo, cec.
I'uso di altre intelligenze, se previste dal laboratorio: intelligenza ci-
nestetica = movimento del corpo; intelligenza musicale = uso della
musica; ece,

— la quantita ¢ qualitd dei rimandi al testo o all' Autore studiato (se il
laboratorio lo richiede)

~ Ecc¥®

Ogni laboratorio pud prevedere indicatori diversi. E utile, pero, che i
ragazzi sappiano con chiarezza quali aspetti saranno valutati.

E evidente che un procedimento valutativo di questo tipo si lega
all’idea che ognuno di noi non abbia una sola intelligenza ma moltepli-
ci intelligenze (come ci ha insegnato H. Gardner). Dunque tutte vanno
valorizzate e valutate: non solo quella linguistico-concettuale, ma anche
quella visiva, musicale, cinestetica, logico-matematica, interpersonale,
intrapersonale). 1l pensiero (¢ dunque anche la filosofia) passano anche
altraverso queste intelligenze, come, d’altra parte, mostra il lavoro sulle
competenze. Questo non significa che non sia importante ¢ centrale co-
munque il favoro del concetto (proprio della filosofia), ma che ¢ altrettan-
to importante ¢ necessario arricchirlo con il pathos ¢ con tutto quello che
gli altri linguaggi e le altre intelligenze possono apportare.

I Questi primi elementi 1i riprendiamo da Marcato P, (2007), p. 57.

% Le difficolta *valutative’ a riguardo possono investire il fatto che si ‘giudica” non gola di
livelli cognitivi o facilmente quantificabili, ma di diverse intelligenze, nbilitd ¢ comperghze, A
riguardo alcune tabelle valutative possono essere utili. Rimandiamo in particolare al lavorb fatto,
in relazione ai Programmi Brocea e al metodo laboratoriale, a AA.VV. (1996), a cura di M. De
Pasquale, pp. 34 sgg.; 81 spp.; 97 sgg. (con griglie di abicttivi e materiale per la valutazione delle
diverse dimensioni e dei diversi livelli cognitivi ¢ alTettivi); ma anche Bemardi V, (2001). Piit in
generale sulla valutazione legata al metodo laboratoriale fr. Santi M. (1995), ¢iL. pp. 160 sgg.. ma
anche B.M. Varisco (2004); M. Comoglio (2003); M. Pellerey (2004), Invece, per una valutazione
pit legata alle intelligenze multiple possono essere molto utili le schede di valutazione presenti in
MeKenzie W, (2006), pp. 193 sgg. Infine, sulla didattica differenziata in filosofia, efr. in particola-
re: Ruflaldi k. - Trombina M. (2004), capp. 9-10.

Infine, cfr. ancora il recente Gambula G, Ghilarducer 1 (2017), pp. 36 sgg., ricco di sehede
con Indicatori di processo e di prodetto della Didattica del laboratorio.
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3.9 La preparazione e la scelta dei laboratori

Ogni laboratorio ha un suo contesto d’uso specifico e rif:l}if.:(‘ic una pre-
arazione specifica. Alle volte la preparazione (e la quantita di tempo ri-
chiesto all’insegnante) & minima. Alle volte la preparazione é_comp|essaf.
In ogni caso, non si pud improvvisare. | laboratori vanno scelti, preparati.
Alcuni laboratori possono servire per introdurre I’ Autore ¢ il periodo
gtorico; altri come momenti di sintesi e verifica; altri come laboratori di
approfondimento. ‘ o

Aleuni laboratori sono 'generali’, possono essere usati per autori di-
versi e lavorano su competenze piit (rasversali,

Che cosa intendiamo dire? Che un laboratorio, per esempio, sulle
mappe concettuali, o sui testi, o un laboratorio di pmlz!em~.s'uh,-fn,s,r. eee,
pud essere fatto con qualsiasi Autore della storia della filosofia.

Aleuni Taboratori sono “collegabili’ in maniera specifica all ' Autore
spiegato ¢ lavorano su competenze filosofiche specifiche. ‘ .

Nel senso che aleuni laboratori possono essere pensati e proposti a
partire dalle caratteristiche particolari della filosofia di quell’Autore e non
possono essere usati in altri contesti, se non con difficolta (a meno che
non si tratti di Autori con una struttura di pensiero molto simile), Per
gsempio un laboratorio su Talete ¢ "importanza dell’acqua non ¢ replica-
bile, Un laboratorio su come si costruisce una definizione diairetica o si
fa nell’unita di apprendimento su Platone o non si fa; ecc.

3.10 Come introdurre il laboratorio alla classe

Anche in questo caso non ¢ ¢’¢ una risposta univoca. Certo ¢ che. ..
I'introduzione & importante.
Pud essere solo un'introduzione tecnica (che spiega ‘come’ si svolgera
il laboratorio ¢ s¢ e come verra valutato).
Pud essere un’introduzione ‘didattiea’ (che spiega ai ragazzi il senso
di fare filosofia con 1 laboratori).
—  Puo essere un’introduzione ‘storico-pedagogica’ (che spiega ai ragazzi I'im-
portanza e le finaliti dell"uso del laboratorio nella scuola delle competenze).
— Pud essere un’introduzione ‘storico-filosofica’ (che rapporto ¢'¢ tra
filosofia ¢ laboratorio?.. )"

¥ Cfr, Trombino M, (1997b), Costruire wn percorse i artore ... Dopao aver citato _I'llli':!i“-
ga serive: “Claseun grande Glosofo, infatti, ha elaborato un mondo organico di pensieri. i questo
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Puo essere un’introduzione ‘programmatica’ (e allora... un richtamo
alle Istruzioni nazionali, alle metodologie filosofiche, ecc.).

= Puo essere un’introduzione ‘tacita’, che viene esplicitata alla fine.
Cio¢ all'inizio si dice solo: oggi facciamo un laboratorio di filosofia!
Alla fine del laboratorio, si riprende il discorso con i ragazzi e si moti-
va il senso dell’inserimento di questa altivitd nel percorso.
Puo essere un’introduzione con un brainstorming o con una discus-
sione. L’insegnante chiede ai ragazzi quali sono i vantaggi e gli
svantaggi di un apprendimento cooperativo; ¢ come si collega o si
puo collegare alla filosofia. | ragazzi intervengono liberamente: alla
fine I'insegnante discute criticamente [e risposte ¢ introduce il me-
todo laboratoriale.

301 N debriefing: dall ‘esperienza al concetto

Ormai é noto cosa sia il debriefing (o semplicemente *briefing "y
sara sufficiente rimandare a chi questi aspetti li ha studiati. Questo vale
particolarmente per i laboratori ludici (per i quali rimandiamo al capitolo
specifico del nostro Manuale), 13 dove il debriefing viene chiamato anche
‘dopo-gioco’. Ma in generale vale per le esperienze vissute in gruppo, ¢
quindi per tutti i laboratori di filosofia.

E il momento della ‘discussione’ sull’esperienza vissuta. La sua ori-
gine risale gia ai War-Games, ma il suo valore é stato ovviamente appro-
fondito dell’ambito degli studi psicologici. Infine si ha il suo approdo
nell’ambito educativo?®’, )

(

maonds parliamo quando eostruiamo un “percorsa in un aurore” . Entrare in questo mondo significa
elaborare un gioco, nel senso di Huizinga, ciod pencirate in un mondo parallelo a quello reale (i
monde filosofico det pensieri di alira) giocando in esso secondo le stie regole, in uno spazio ¢
in un tempo definito, per ottenere un euadagno. In questo senso agut aulore ¢ wn gioce a parte,
Vel spezzata la continuirg detla storia della filusofia. Ma & un gioco che va superato. Su esso, una
volta chiuso, va costruito per i giovani ed anche Per noi un acquisto perenne: I*acquisto di uno
strumento in piit per intendere la realtd secondo IMine o IPaltro dei modelli di razionalita proposti
dar prandi filosofi del passato ¢ del presente. In uno spazio di sospensione delly realta, quale la
scuold &, in quanto luogo e tempo di preparazione alle responsabilita del reale; (..) & un viaggio,
Dopo, si deve tornare a casa™,

10 Dall” inglese brigf (breve) e dal verbo fo Arief significa riussumere, dare brevi istruzioni.
In ambiente militare inzialmente (e ogei sul favoro) & una breve tiumone nell quale il *capo’
comunica brevemente le istruzioni. Come dopo-gioca, perd, i protagonisti diventano i giocatori,
Nel nostro caso, gli studenti.

! Chy, in particolare, a riguardo: Romano R.G, (2000), pp. 104 spp.; Marcato P. — Del Guasta
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Nel debricfing I'esperienza diventa concetto, il fatto diventa consa-
puto. La discussione di gruppo porta i partecipanti ad intﬂrp‘rctm‘c quanto
accaduto e trasformarlo in apprendimento significativo. I,“lm‘_-zcgnunlu in
questa fase sara solo un facilitatore della discussione. 1 obiettiveo genera-
le del classico debriefing, infatti, non ¢ far conoscere alla classe .d«-:_i conte-
nuti conosciuti dall’insegnante (scuola A), ma lasciar emergere i singolari
vissuti dei ragazzi (scuolaB).

Al debrifing va dedicato un tempo opportuno. 11 setting ideale & ancora
una volta il cerchio; questa volta tutta la classe siedera in cerchio, insieme
all’insegnante.

Il debriefing classico & strutturato in tre fasi:

descrizione (che cosa ho provato? come mi sono sentito? quale stalo

emotivo o quali stati emotivi ho vissuto durante il laboratorio?)

analisi-analogia (che cosa mi ricorda la dinamica che ho vissuto? c'e

qualche analogia con altre esperienze o situazioni conerete di vita che

ho gia vissuto o di cui ho sentito parlare?) _
~ applicazione (che cosa ho imparato? C'¢ qualcosa che priima non sa-
pevo ¢ ora non s07)

Se si usa sistematicamente la dinamica laboratoriale, all’inizio ¢ con-
sigliabile fare questo debriefing classico, ma, poi, ¢ consigliabile variare,

In Ledermann L.C. (1992, tr. it., 2007) ¢ Thiagarajan S. (1992, tr. it.,
2007) si trovano diverse proposte di debriefing alternative. In particolare
¢i piace rimandare alle proposte di 8. Thiagarajan, che mostra come sia
possibile persino ‘giocare’ nel debriefing, ovvero usare dei giochi nel de-
bricfing. Ma torniamo a noi,

I debriefing in filosofia va fatto sempre, ma, come gia detto, sc il la-
boratorio ¢ inserito nella programmazione in maniera sistematica, dopo
le prime volte, si pud ridurre al minimo il tempo della descrizione (prima
fase) e soffermarsi maggiormente sulle applicazioni concrete e sulla con-
sapevolezza di quanlo appreso (seconda ¢ terza lase).

Riteniamo, perd, che esista una relazione del tutto particolare tra dc_.
briefing ed esercizio filosofico e, dunque, la particolarita dei lubaml:‘}ri‘dl
filosofia possa consistere anche nel consentire delle modalita di debrie-
fing assolutamente originali ¢ innovative.

C.- Bcnmcchin M. (2007%), in particolare Bernacchia M. (1997, 2007%), Ma anche: Htcinwn_uh;m B,
(1992, wrad. it. 2007). Ledermann 1.C, (1992, trad, it., 2007): Thiagarajan 5. (1992, trad. it., 2007),
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A2 Lloriginalitg ermeneutica del debriefing filosofico

a) Originalité rispetto aila didattica della filosofia

Metodo storico e teoretico insieme, Riteniamo che la validiia del
metodo laboratoriale in filosofia, se applicato nella sua interezza, sj
riveli particolarmente in questa connessione/unita {ra esperienzy e
debriefing. In che senso? Nel senso che il laboratorio filosofico, se
correltamente ¢ compiutamente seguito, consente di superare ’anticg
dilemma: metodo storico o metodo teoretico? I laboratori sono gene-
ralmente su Autori, testi, temi, problemi della storia della filosofia.
Ma il debriefing, in realtd, che COS'¢ 5¢ non un esercizio filosofico
squisitamente socratico/teoretico? L’inscgnante nel debriefing porta a
concetto quanto fatto; aiuta i ragazzi ad interrogarsi: pone problemi e
lascia che i problemi emergano: fa filosofia con gli studenti. o - come
si dice — fa esperienza dj con-filosofuare.

Quarta fase e circolo ermencutico. Un debriefing, inolire, puo servire
non solo per problematizzare quanto fatto, ma — proprio in ¢ per questo
— pud servire a riaprire questioni, a lanciare nuovi problemi. Si tratia dj
quella che indichiamo come “quarta fase” rispetto a quelle classiche def
debriefing, ma che per la filosofia puo diventare la pin importante. ¥ un
suggerimento che si adatta a diversj laboratori. La proposta & di sfruttare
il debricfing e, al termine dj esso, introdurre le soluzioni che un Autore
(non ancora studiato) offre ai problemi incontrati durante il laborato-
rio stesso. In questo caso, | seduta di debriefing contemporancamente
chiude lo studio di un Autore o dj un problema o di un periodo storico e
apre (circolarmente) lo studio di un nuovo Autore o problema o periodo,

b) Originalite rispetto alle dinamiche classiche di laboratorio didattico '

b2

Il debriefing non é solo il momento finale dell esperienza laborato-
riale/didattica, ma é momento dj insegnamento “disciplinare’. E que-
sto non accade con e in altre materie: perché Iesercizio della concet-
tualizzazione, dell’analisi. della discussione guidata, della ricerca di
senso, dell’applicazione clico/pratica, della consapevolezza teorica, ¢
proprio della filosofia e non di alire discipline.

I debriefing puo consapevolmente diventare un momento di passag-
glo verso una particolare lematizzazione filosofica. Che cosa inten-
diamo dire? Che, anche quando il debriefing non viene usato come
ponte verso un nuovo autore o un nuove tema, come precedentemente

b

suggerito (magari perché il tipo di lulmrmt,)lri‘u nnn'lu consente né ri-
chiede o magari perché 'insegnante non ritiene di QUVQ'](:ISI]'mmrc
in questa direzione), il luogo di confronto/dialogo puo d:v.cr’nre Ii_lmg(‘x
idoneo per porre delle questioni filosofiche. Qm;xm_esm'umm pud cs-
sere preparato (¢ in qualche maniera veicolato) dall’insegnante, oppu-
re puo accadere spontancamente.

Facciamo qualche esempio per chiarirei. Durantg un “claxesicu‘.‘ de-
briefing un ragazzo o un gruppo fa emergere una serie di pl'ﬂ!ﬂunmnc!rnl-:
per esempio i ragazzi non si sono trovati Ibum_e nel laboratorio _perchu il
tempo non era sufficiente; o perché la dmtrilbuzrum; (::ilSLlL'l!L' dcg!l e:lumm—
ti della squadra o del materiale lahnnt‘lm'mlc non li ha laiVUl'lEl_: oppure:
qualcuno discute una regola che non ritiene currcltq; ecc, ece. L. nmt:lg-nmj-
te puo sfruttare queste osservazioni per cm!dm'reql ragazzi a riflettere su
tematiche che, di fatto, sono squisitamente filosofiche: '
che cosa significa che il tempo non era mli’ﬁuit.lfntre‘? purclu-: per un
gruppo lo € stato ¢ per un altro no? esiste una dimensione oggetliva
del tempo o il tempo € solo soggettivo? ece, o 1 o
il caso pud essere ingiusto? solo nei laboratori di hlos‘glm esiste il
caso? come viviamo il rapporto con il caso nella nostra wm',’_

— perché esistono le regole? chi le decide? quando una regola & corretla

e quando scorretta? ecc.

4. Come utilizzare i testi di filosofia in classe: pratiche ed esercizi
4.1 Leggere un testo filosofico a scuola: tradizione e attualit

Gia nel secondo capitolo del nostro Manuale e poi di nuovo nel quarto
quando abbiamo parlato dei modelli di insegnamento (1V.2: in rc]n:/.mnu;
al modello storico-testuale), abbiamo sottolineato come la lettura dei testi
filosofici in classe sia in fondo *propria’ della nostra tradizione italiana
(prima con Gentile e poi — dopo una fase di inabissamento (_‘Ii questa tra-
dizione, dovuta ad un lungo periodo sluriugmfisl;‘u’nuuumll'.;.m -~ con l;?
ripresa delle sperimentazioni degli anni 80, m_ll:mnatc nei I"rngﬁmm‘m!
Brocca®). E nelle Indicazioni nazionali del 2010, sebbene con un’enfasi
B 2 Abbiamo visto come nei Programmi Brocea fossero dettagliate anche le operazioni da coim-
picre sui testi e come fosse esplicito U'invito: “Tutt gli argomenti dovranno essere allrontati a

(3]
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ridotta rispetto a quella presente nei Programmi Brocea, si parla chiara-
mente dello “studio dei diversi autori e lettura diretta dei loro testi”.

Ora, pero, mettendoci nei panni di un docente che operativamente vo-
glia far leggere un testo filosofico in classe, dobbiamo sottolineare come
le possibilita di utilizzo delle opere siano molteplici (possibilitd che varia-
no a partire dalle precomprensioni dei docenti ¢ dalle diverse finalita con
cui vogliono utilizzare la lettura dei testi).

Innanzitutto va ricordato che gli autori e i testi (o le parti di testo) van-
no selezionati: non & possibile affrontare tutti i filosofi e tutti i loro testi.

Inoltre, sappiamo che si possono leggere i testi conservando una im-
postazione classica: lezione frontale, spiegazione/lettura da parte del
docente. Questo avri indubbiamente il vantaggio della *conoscenza’ del
docente, che potra esplicitare agli studenti il contesto del testo, aiutarli
nella comprensione delle parole-chiave, dei passaggi argomentativi, degli
snodi pit complessi; fare richiami ai termini ‘originari’ del testo (nella
loro lingua originaria); portare avanti approfondimenti sulla letteratura
secondaria, la storia degli effeti, il richiamo alle fonti, possibili confronti
con altri testi filosofici e non; analisi dello stile letterario ¢ retorico, ecc,

Si possono, d’altra parte, leggere i testi in maniera *laboratoriale’ (*nel
laboratorio della pratica didattica quotidiana™"); attivando esercitazio-
ni particolari, miranti a sviluppare particolari abilita e competenze negli
studenti. In questo caso, ancora di piti di quanto avvenga con la lettu-
ra guidata da parte del docente, accanto e oltre alle conoscenze saranno
sviluppate particolari competenze, legate appunto all’analisi conceltuale,
argomentativa, logica, retorica, stilistica, ece.

[l layoro di lettura potra essere affidato ai singoli 0 a gruppi di studen-,

ti. I le modalita di lettura di un testo potranno essere diverse. Capiamo
che, a seconda delle scelte, cambiano le attivita che si possono fare sulle
opere filosofiche.

Personalmente riteniamo che in una prima fase sia importante il lavo-
ro “classico’, svolto dall’insegnante: perché gli studenti devono imparare

partire dalla lettura dei testi, secondo una scelta calibrata per ampiezza, praticabilita ¢ leggibilita.
Naon si potrd, ovviamente, prescindere da un inguadramento storico degli argomenti ¢ dalla rico-
struzione dei nessi che li collegano™. La prassi in realth era gia diffusa negli anni "80, come risulia
dalllinchiesta SFI del 1987: AAVV. (1987), a cura di Vigone L., Lanzetti C.: circa il 57% degli
insegmanii dedicava *molto” o *abbastanza’ tempo alla lettura delle opere; ¢ pit della metd dei do-
centl intervistati usa antologic; ¢ il 45,7% legge testi integrali di autori, E ancor pit nell’inchiesta
del 1994 legata ulla sperimentazione Brocea: AAVV. (1994), a cura di Lanzeti C., Quarenghi (.,
* Massaro [, (1992a), ora in AALVV. (1995), a cura di Caleaterra R pp. 121 sgp.
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un ‘metodo’ di lettura filosofica e se non lo mostra loro il '-iI(.'ICUl'llﬂ ¢ molto
difficile (¢ forse non utile) che possano arrivarci da ..’-‘KJII per prove ed
errori. Mentre in una seconda fase L importante che g!l slufclcntl possano
jmparare a lavorare da soli con i lesti, e sperlfnentare diversi laboratori ed
esercitazioni testuali: sia singolarmente che in gruppo. .

Proviamo a vedere, allora, quali siano queste possibili metodologie
Jaboratoriali*!.

4.2 [ lavoro con i testi ¢ sui testi filosafici: modelli e possibilita
4.2.1 Il cotesto e il contesto

Una prima tradizione (e possibilitd) € quella che e stata ben sintetizza-
ta (tra i primi) da M. Shisa**, In realta si tratta della tradizione linguisti-
co-letteraria, che ci aiuta a distinguere tra testo, con-testo ¢ co-testo. Se
il contesto (storico, sociale, linguistico, letterario, ecc.) riguarda la cono-
scenza (o la ricerca) di tutto cio che ¢ esterno al testo stesso (sebbene in
stretta connessione con esso), il co-testo ¢ legato alle informazioni interne
allo stesso ambito testuale (il pensicro dell’autore, il rapporto del testo
che stiamo leggendo con le altre opere dell’autore, ecc.). Su questa scia si
muove la proposta di D. Massaro™®, che, per mettere al centro il contesto,
melte al centro anche inevitabilmente il docente. 11 percorso si muove su
tre momenti:

esposizione sintetica del pensiero dell’autore;
~ esposizione del quadro interpretativo-storico (filosofico ed extrafilo-

sofico);
~ esposizione della storia degli etfetti.

Il testo viene quindi letto attraverso questi tre livelli di spiegazione.

Ancora pill radicale & Janos Petihi, che, esplicitando il lavero com-
plesso del co-testo e dell’intertestualitd, ricorda come una corretta inter-
pretazione del brano analizzato in classe richiederebbe non solo 'analisi
degli altri testi in relazione con il primo, ma anche il rimando a “(a) le

M Seguiamo in guesto per lo pin fa ricostruzione di Ruffaldi B, (1999), pp, 177 spg. (L 'nso
elel testo filosofico),

9 Sbisi M., Testo ¢ contesto, in AA VYV, (1996), a cura di Fumo N., pp. 116 spp,

10 Massaro 13, (1992a), pp. 130 sgg.
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varianti del testo dato (se queste sono date), (b) altri testi del medesimg
autore sul medesimo argomento, e, infine (¢) i testi di altri autori che con-
tengano informazioni utili alla contestualizzazione e, pertanto, possano
agevolare la costruzione del sensus referens del testo da interpretare™,
Capiamo che ...a mala pena questo ormai si riesce a fare all’Universita,
dati i tempi di lezione sempre pit stretti e diventa un esercizio utopico in
classe (o forse applicabile a pochissimi eventuali esempi)!

Una proposta diametralmente opposta ¢ quella che mette al centro i
‘solo’ testo.

4.2.2 Partire dal “solo’testo filosofico

E una proposta che troviamo, per esempio, in AA.VV., I/ testo filoso-

fico: schede di lettura, comprensione, verifica (1994)*. In questo caso

la proposta ¢ partire dai testi (senza mediazioni e introduzioni da parte
dell’insegnante), per evitare che il docente si frapponga tra il testo e ghi
studenti (attenuandone problematicita e freschezza), ma anche per evi-
tare che la ‘spiegazione’ si frapponga tra il testo e le operazioni pratiche
che i ragazzi possono svolgere su di esso. L'insegnante si pone qui come
facilitatore. Si limita a fornire delle schede-guida attraverso le quali gli
studenti possano approcciarsi al testo e ricostruirlo in maniera autonomg,

Per esempio, Anna Bianchi’, propone una scheda in cui registraré;

autore, titolo, forma letteraria, contesto e scopo; analisi della struttura
(parti argomentative, parti descrittive, narrative, ecc.); paragrafazione; in-
dividuazione del problema centrale, delle parole-chiave (con esplicitazio-
ne di relazioni e riferimenti: al resto del brano, al contesto storico, ad altri
autori); valutazione della coerenza interna del processo argomentativo.
Comprendiamo subito che, se il primo modello chiede molto al docen-
te ¢ forse poco agli studenti, questa proposta chiede moltissimo agli stu-
denti: ¢ forse potra essere un punto di arrivo; difficilmente di partenza®™.
Una proposta intermedia, sempre su questa scia, ¢ quella che prevede la
prima fase di analisi lasciata agli studenti; la seconda (dal testo al contesto)

A Petdti .5, (1991) pp. 33-34.

B In AAVV. (1994), La it dei filosofi, “Quaderni del Ministero della pubblica istruzione",

4T, pp. 65 szg.

M Alle pp, 42 sgg. si trova un esempio dei lavori di gruppo de La eittd dei filosofi sulla prima
parte del Discorso sul metodo di Cartesio.
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Jasciata all’insegnante; la terza (il ritorno al testo) variamente mediata. Si

ropone, anche, in alternativa, I'uso di schede di analisi diverse per studenti
o gruppi di stu@enti; in modo da portare avanti una didattica di [Terenziata,
che terra maggiormente conto delle potenzialita o difficolta de singoli, ¢
che diventera lavoro comune nella fase finale, quando le schede verranno
condivise e messe insieme (per autore, o per opera o per temi),

4.2.3 Per una gradualitc ermencutica

La proposta di Mario De Pasquale si pone in qualche maniera come
sintesi efficace delle due opzioni. Partendo da uno scenario ermeneutico,
consapevole dell'inevitabilita delle precomprensioni, il modello presen-
tato puod essere schematizzato nella maniera seguente’!:

— Precomprensione:

= presentazione del quadro di riferimento, storico ¢ filosofico (I"in-
segnante offre agli studenti gli elementi base necessari per la com-
prensione dell’autore, del suo pensiero, i filosofi a cui si richiama,
il contesto, la storia degli effetti, Iattualita delle questioni)

* Indicazione delle questioni-chiave (per orientarsi nella lettura)

* Sottolineatura degli aspetti semantici fondamentali {in relazione in
particolare allo specifico significato dei termini-chiave)

* Spiegazione delle operazioni che gli studenti dovranno svolgere du-
rante la lettura e analisi del testo (metacognizione: gli studenti devo-
no sapere come interpretare il lesto e avere gli strumenti per farlo)

~ Lettura e analisi del testo (da parte degli studenti)

* Individuare il tema centrale del brano,

* le tesi sostenute (e i loro presupposti espliciti o impliciti);

* distinguere (ra affermazioni enunciative, argomentative, fattuali,
normative;

* riconoscere metodologie, strategie argomentative, stile;

* saper decontestualizzare i concetti fondamentali ¢ trasferirli in con-
testi diversi (transfert)

*ece,

- Sintesi (che prevede un momento individuale, da parte dello studente
¢ un momento dialogico: del docente con I'intera classe):

* De Pasquale M. (1994), pp. 136 sga.
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* rielaborazione generale del percorso;

* riorganizzazione del materiale appreso secondo una linea unitaria
di interpretazione.

- Val&;tazione (da parte dello studente: confronto con il testo e attualiz-

ZAZIONe):

+ valutazione del testo (sua coerenza interna, validita argomentativa):

= valutazione del testo rispetto ad altri testi e altre prospettive sullo
slesso argomento.

4.2.4 La scelta di alcune strategie didaitiche ‘testuali’

E chiaro che non sempre ‘tutto’ si puo fare. Allora, alcuni autori®?,
hanno proposto di iniziare a selezionare e schedare possibili “operazio-
ni didattiche™ da fare “sui testi e con i testi” (o “a partire dal testo™)®,
in modo che il docente di volta in volta possa scegliere cosa fare e con
che finalita.

In questo caso, il testo resta al centro: come mediatore sia rispetto ai
contenulti (alla conoscenza dei filosofi, collocati nel loro tempo storico)
sia rispetto alla strultura epistemologica e concettuale della disciplina,
della filosofia. Ma lo sbilanciamento va sulle operazioni da svolgere sul
testo, in modo calibrato rispetto alla classe e alla programmazione.

All’interno del gia citato lavoro del 1994 de La citta dei filosofi (11
testo filosofico: schede di lettura, comprensione, verifica, pp. 41 sgg.),
troviamo una proposta di questo tipo per I"analisi del testo:

— Paragrafazione
~ Titolazione
- Individuazione delle parole chiave

Enunciazione della tesi e degli argomenti addotti per sostenerla
~ Individuazione dei problemi ¢ delle risposte in relazione al dibattito

filosofico
— Scoperta della strategia argomentativa
~ Individuazione e raccolta delle informazioni relative allo sfondo storico.

** In particolare, cf riferiamo ad esponenti delle ricerche di didattica empirica (olire che teori-
cak M. De Pasquale, M. Trombino, E, RufTaldi, F.C. Manara: questo tipe di ricerca ¢ miziata 2id
prima dei Programmi Brocea. ma si é sviluppata sopratiutio a partire da questi,

*3 De Lucia G. (1996h).
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Un ulteriore modello & quello presentato da P, Biancardi®, che, rispetto al
Fedone propone uno schema in parte applicabile anche ad altre opere:

Chi parla? Dove? Quando?

Informazioni sui diversi personaggi

Individuazione delle questioni centrali

Individuazione delle questioni secondarie

-~ Parole chiave

- Concettualizzazione

& |Confronto personale con le tesi dell’autore

Dobbiamo infine ricordare il lavoro di Mario Trombino™, approfon-
dito nel testo a cura di M. De Pasquale (AA.VV., 1998), su cui torneremao:
ampia ¢ vasta raccolta degli “esercizi’ che si possono fare sui testi (anche

a partire dal loro *stile’).

4,2.5 La eentralita dell argomentazione

Un tipo particolare di analisi testuale ¢ quella che mira a ricostruire ar-
gomentazione interna al testo®®. Anche in questo caso i modelli e gli eserci-
zi possibili, per analizzare gli snodi argomentativi, sono diversi. Indubbia-
mente in ogni caso si tratta di ricostruire la problematizzazione dell’autore;
¢ non & sempre facile. Inoltre gli studenti devono avere tra i prerequisiti la
capacita di distinguere tra argomentazione, fondazione, dimostrazione, de-
finiziene, analisi, gencralizzazione, deduzione, inferenza, critica, ccc.

Un modello ¢ quello in parte gia presentato quando abbiamo parlato del
lavoro /l testo filosofico: schede di lettura, conyprensione e verifica® . In que-
sto caso, la proposta dell’analisi argomentativa si muove in questa maniera:
— Divisione del testo in paragrafi significativi
— Individuazione delle parole-chiave

“ Biancardi P (1994), pp 129 sgp.

* Trombino M. (1988.),

* E. Berti per esempio sostiene che “possiamo dire che Ia specificita di un testo filosofico,
asgin ¢id che lo distingue dagli altei, & anzitutto il suo coratters argomentativo, ¢ poi uni forma
particolare di argomentativita, 11 carattere argomentativo ¢ la struttura che esso assume in conse-
guenz dell’intenzione del suo autore di non fare semplicemente delle assersioni, o delle descri-
wiom, o delle valutazioni, ma di argomentarle, cioé di giustificarle, di portare a sostegno di esse
delle ragioni, delle motivazioni™: Berti E. (1991), p. 47. Clr. anche Ruffaldi (1999), pp. 187 sge;
194 gpp,; Santi M, (2006), pp, 55 spe.: Cattani A, (1990), pp. 22 spp.

TAANVV. (1994), La citta dei filosofi, pp. 42 spp.
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in cui la filosofia si pone come ‘filosofare’ ed il lavoro con i testi e sui tegtj
diventa un modo laboratoriale per entrare “praticamente’ in contatto con glj
autori e il loro pensiero®. Inevitabilmente ripeleremo qualcosa di quantg
gia detto nel paragrafo precedente. In quel caso abbiamo presentato i mo-
delli; qui invece presentiamo in maniera sistematica | diversi esercizi che
possono essere svolti (a prescindere dal modello scelto dall’insegnante).

Ognuno di questi esercizi puo essere assegnato come compito a casy
o svolto in classe, utilizzato in maniera individuale o assegnato come |a-
varo di gruppo.

4.3.1 Paragrafazione, intitolazione dei paragrafi, breve riassunto

Come gia visto, é forse il metodo piu classico, che pué essere utiliz-
zato sia con testi gia letti e spiegati in classe dall'insegnante sia con testi
non conosciuti dai ragazzi. Si chiede ai ragazzi di dividere un brano in
unita significative (paragrafi) e individuare un possibile titolo per ognuno
di essi. Infine fare una sintesi del passo,

Molti Manuali gia prevedono esercizi dj questo Llipo: spesso perd i
passi antologizzati hanno gia paragrafazione e commento; ’esercizio,
per essere efficace, ovviamente deve contenere il testo ‘crudo’, senza
apparato didattico, 11 vantaggio ¢ quello di costringere lo studente ad
entrare nel testo, a sezionarlo nelle sue scansioni tematiche ¢ logiche e
quindi ad interrogarsi sui concetti e termini fondamentali. L’insegnante
potra scegliere se dare solo ‘una’ consegna, oppure dare pil consegne
sul lesto (vedi proposte successive): in questo caso si (ratterd di pii
esercizi messi insieme,

Come dare i titoli? Si puo chiedere agli studenti di utilizzare parole-
chiave o una brevissima descrizione che agevoli poi la sintesi finale.
Un'altra proposta (magari da utilizzare quando gli studenti sono pit

* Gid nel 1988 Mario Trombino aveva Proposto: Eservitazion scritie di filosofia. el 1998 &
il testo a cui abbiamo fatto principalmente riferimento: (1998a), apgiomato, nel sito: www.ilgiar-
dinodeipensieri.ew/CLASSIFICAZIONEFT.HTM, a cui rimandiamo per un approfondimento di
ogni esercizio qui da noi riproposto. Abbiamo variaio leggermente ordine, aggiunto alcune cose
e tolto altre, ¢ in ogni caso limitato Ia cemnita agli esercizi sui testi, perché invece quelli di tipo pil
creativo o legati alla scrittura filosofica sbbiamo scelto di proporli negli aliri capitoli del nostro
Manuale. Sempre nel sito www.ilginrdinodeipensieri.eu/ in relazione ad alui uspetti degli esereizi
con i testi, ofr, Id. (1996a), L wilizzo dei testi; dal testo “supporte af lesto “fenre ' 1d. (1997h),
Costruive un percorso in un aitiore.
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ratici del metodo) ¢ quella di inventare titoli che siano accaltivanti
rispetto al lettore. _ _

La valutazione terra conto della corretta distinzione dei paragrafi in
base ai passaggi argomentativi del testo (tenendo conto sempre del mar-
gine interpretativo sotteso ad un testo, specie se filosofico), Inoltre terra
conto della coerenza tra ‘taglio’ dei paragrafi ¢ titolo scelto. Infine nel bre-
ve riassunto terra conto sia della presenza effettiva dei temi e concetti *es-
senziali” presentati nel brano (sono stati tutti considerati dallo studente?
0, viceversa, qualche elemento fondamentale & stato saltato? E/o qualche
elemento secondario ¢ stato valorizzato in eccesso a discapito del cuore
del discorso?), sia della correttezza stilistico-grammaticale,

La stessa pratica potra essere utilizzata, all’inizio soprattutto, per al-
cunc pagine del Manuale piuttosto che per testi filosofici. Oppure potra
essere utilizzata come prova di ingresso. '

4.3.2 Ricerca delle parole-chiave, definizioni ¢ costruzione di un
dizionario personale

Anche in questo caso il lavoro potra essere fatio con testi gid noti o
con testi da esplorare da parte dei ragazzi. 11 lavoro potrd essere fatto
saltuariamente (in classe o a casa) oppure sistematicamente, prevedendo
la costruzione di un Dizionario che verra elaborato durante tutto I"anno
(0 il triennio) scolastico, in forma cartacea o elettronica: partendo dalle
parole-chiave di volta in volta incontrate nei testi ¢ aggiungendo le diver-
se definizioni che di esse vengono reperite, al variare dei testi studiati e
degli autori incontrati®”,

Come definire un termine? La definizione potr essere semplicemente
legata al testo (¢ quindi rimanere ancorata alla lettera di cio si legge, a
prescindere da quanto si conosce dell’autore), oppure potra essere di tipo
storico-critico e quindi tener conto del contesto in cui viene utilizzata dal
pensatore letto. Il lavoro potra essere fatto su un solo testo o pil testi. In
questo caso si pud chiedere anche un confronto, facendo emergere come
le stesse parole-chiave siano utilizzate in maniera differente in diversi
contesti (dallo stesso autore; o da autori diversi),

** Gli Orientamenti MIUR 2017 (pp. 29-30) prapongono “I“ideazione ¢ creazione di un alos-
satio filosofico digitale plurilingue che pussa cssere integrato nei manuali eartaced (attraverso OR
Code o simili) o digitali, e sia consultabile anche direttamente da qualungue piattalorma®.
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esempi, delle analogie, analisi di ‘casi’, utilizzo di rappresentazioni concre-
e, ecc. per le quali rimandiamo al successivo 6.5 di questa stessa sezione.

4.3.10 Analisi dello stile, delle figure retoriche, del metodo

Questo tipo di lavoro non & semplice ¢ richiede che I"insegnante abbix
gia lavorato a lungo in questa direzione, mostrando I'utilizzo possibile
di diversi stili in filosofia. Solo in questo caso sard possibile poi chiedere
allo studente di capire quale sia lo stile adoperato in un testo filosofico a
lui non noto. Viceversa si potra iniziare a chiedere allo studente un eser-
cizio di analisi retorico-stilistica di base:

— ricerca delle figure retoriche;
— ricerca dell’io narrante ¢ delle modalita di indirizzo ad eventuali de-
stinatari del testo;

ricerca degli influssi che hanno determinato la scelta di un particolare

stile da parte di un filosofo;

— ricerca di precedenti stilistici simili;
= 8ce:

Ancora piti complesso sarebbe chiedere ai ragazzi di rintracciare
il'metodo’ filosofico utilizzato dall’ Autore nel testo (individuarlo, espli-
citarlo). Anche in questo caso, "esercizio & fattibile forse solo nell’ul-
timo anno, se si & lavorato a lungo nel triennio in questa direzione,
leggendo testi con gli studenti ¢ mostrando di volta in volta il metodo
filosofico adoperato dai pensatori.

4.3.11 Applicazioni ermeneutiche, esistenziali, retoriche

In questo caso, Pesercizio di lettura del testo si collega ai diversi
esercizi di scrittura che proponiamo nel successivo paragrafo 5 (a cui
rimandiamo). Si trattera per esempio di chiedere agli studenti di inventare
esempi a sostegno delle tesi dei filosofi, o creare metafore e/o analogie,
Oppure creare nuove argomentazioni a sostegno di una tesi (o smontarla
criticamente), oppure applicare quanto letto alla propria esperienza per-
sonale e sociale, ece.
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4.3.12 Confionto tra testi®*

In questo caso si potranno utilizzare schede/schemi che pero invece di
far lavorare lo studente solo all’interno di un testo, mettano in parallelo
brani di diversi autori. Lo schema potra diventare una matrice, che mette
in colonna per esempio gli autori e in orizzontale gli elementi testuali da
confrontare:

— parole chiave comuni
— definizioni di queste parole-chiave (nelle loro affiniti ¢ divergenze)
— tesi in comune ¢ tesi divergenti

% Come spicga Trombino (.W\vw.iIginrclilmdcip:nsieri_m/('l./\SS[FI('A?.IONI-.I-"I'.!ITMJ, al
di la delle difficolta, che cosa offre questo tipo di esercizio? “a) Un migliorumento delle capacita
di amalisi e di lettura attenta, ¢ pit esattamente un approfondimento, un affinamento di queste capi-
cit. Se ho compreso ad un certo livello il concetto di legge di natura in Hobbes ¢ in Mantesquieu,
il confronto fra i rispettivi testi alfina la mia comprensione perché mi costringe a distinguere su
cosa esaltumente 1 due filosofi concordano e su cosa divergono, Perché sia possibile un confronto,
infutli, & necessaria I'esistenzu di un terreno comune, che va identificato. Per farla, QECOITE uno
storzo di analisi, ma i testi stessi guidano Danalisi perché non i capird finché non avro separato
terrena comune ¢ differenze. Occorre quindi una letturs attema. b) Una abitudine alla precisione in
filosofia. {...) 1l confronto costringe a prestare maggiore atlenzione perché costringe a moltiplieare
le distinzioni ¢ a identificare con miaggiore eurg i concetii ¢ le tesi. o) Un miglioramenio delle fec-
niche di lettura dei testi filosolici. Per poter fare il confronto, ehi studia é costretto a legpere | testi
con teeniche mffinate: o identificare brami significativi, o isolare parole-chiave, a costruire sehemi,
e cosi via, Tuile leeniche che sono proprie degli eserciz di analisi. Ma in quella classe di esereiz
si tratta di tecniche imposte dallesterno, qui si tratta di tecniche che nessuno impone, ma che da
sole si rendono necessarie (...). d) Un miglioramento delle tecniche espressive a base creativa.
Ogni operazione di confronto non ¢ la semplice somma o differenza di due o pit elementi diversi:
parché due testi siano confrontabili, occorre porre domande ai testi, collocarsi da un punto di vista
che non & proprio di nessuno dei due autord, elahorrre modelli interpretativi, Tutte operaziont che
hanno una necessaria componente di creativith. Gl studenti che non hanne predisposizione per
gli esereizi erealivi, o che i rifiutano per ultre ragioni, sono qui portati naturalmente ad usare le
teeniche proprie degli escreizi creativi quasi senza accorgersenc. 1 confronto tra testi permetie poi
di imparare per differenza, e quindi velocemente ¢ con precisione. Il confironto tra testi pud essere
utilizzato come preparazione a vari tipi di lavoro filosofico, Ad esermpio, I mecolta di brani su
un tema & il loro confronto puo servire come esercizio preparatorio ad un dibattito in classe o alla
stesura di un dialogo. (..) E poi una classe di esercizi che si presta molto bene per le verifiche
linali (...} ¢ per il recupero. Per il professore il lavoro di preparazione di questo tipo di esereiz ¢
veramente grande se decide di cereare brani utili su un certo argomento senza aver prima svolto il
lavoro preparatorio, Abitualmente ¢ utile procedere in modo inverso: si selezionano e si sehedino i
Brani utili mentre si legge per altre ragioni. Aintans molto, naturalmente, le antologie filosofiche in
eui il lavoro di ricerca e di eomparazione & stalo svolia dagli autori. Un modo veloce per avere testi
£l pronti a disposizione — un *archivio’ personale & selezionarli a coppie (o per percorsi lemati-
ci}) quando capita di imbattercisi nel prapric studio personale. Gli eserciz di confronto tra testi, se
seelti di epoche storiche diverse, consentono di mantenere presente alla memoria una materia git
studiata oppure di anticipare elementi complessi di materia da studiare. sono ulili come esercizi
per ripassare ¢ per anticipare idee, selezionando in maniera opportuna i passi. Ovviamenie nel caso
i tralli di una anticipazione | passi dovianne essere seel(i in modo che siano in sé comprensibili®.
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— argomentazioni in comune ¢ divergenti
— esempi in comune ed esempi divergenti
- Ece.

Ovviamente, se la comparazione va fatta in maniera schematica, po-
tranno essere indicati pit elementi da mettere in confronto, se invece si
chiede agli studenti di mettere per iscritto una comparazione, argomen-
tandola, allora sard necessario scegliere uno o due elementi di confronto
(non di pin). [ brani possono appartenere a filosofi gid studiati (¢ in questo
caso diventa un esercizio di riepilogo); oppure in parte studiati e in parte
no (come anticipazione di temi che si andranno poi a ritrovare)

4.3.13 Scelta di testi

Al contrario, in questo caso, si chiederd ai ragazzi di fare una ricerca
per trovare i passi (di diversi autori) relativi ad un tema, mettendo in evi-
denza gli elementi di affinita e divergenza degli stessi.

4.3.14 Annotare un testo utilizzando altri testi

Si chiedera ai ragazzi di annotare un testo con altri testi: inserendo
questi ultimi in note a pié¢ pagina o con rimandi al margine del testo origi-
nario. | testi da scegliere possono essere:

— fonti del primo
— affini al primo per tematica
— affini per argomentazioni

opposti per argomentazione
~ dello stesso autore
— di altri autori dello stesso periodo
— di autori gia studiati
= di autori non conosciuti, ma sui quali si & svolta una ricerea previa
— i saggi critici (forniti dal docente o cercati dagli studenti).

4.3.15 Questionari

E un esercizio che abbiamo messo alla fine del nostro elenco. L'u-
tilizzo dei questionari in filosofia ¢ per certi versi problematico, in altri
casi utile per una verifica veloce ¢ chiara. Sappiamo che possono essere
a risposta chiusa o aperta, legati a singoli autori e testi o trasversali. Una
variante interessante e creativa potrehbe essere quella di chiedere agli
studenti stessi di creare un questionario a partire da un testo dato,

Laboratorio: per esercitarsi sui diversi modelli di analisi testuale

Gli studenti verranno divisi in gruppi (anche molto piccoli, se si voglio-
no proporre molti laboratori diversificati) e, partendo dallo stesso testo (éon-
segnato dall’insegnante), ogni gruppo svolgerd un’esercitazione diversa tra
quelle proposte sopra; in particolare, se si sono svol] i due laboratori sulla
pamgmlhziﬂpe e sulla lettura a partire da uno schema dato. suggeriamo:

— ricostruzione argomentativa

~ analisi delle metafore e delle immagini

- analisi dello stile e delle figure retoriche

= costruzione di un questionario da parte degli studenti

Laboratorio riassuntivo: dalle esercitazioni alle competenze

Individuare - per ogni esercitazione sui testi proposta — le competenze
piu facilmente attivabili (e viceversa: collegare le competenze che si vo-
gliono attivare ai diversi modelli)

Poniamo qui su due colonne 'elenco degli esercizi presentati e I"elen-
co delle competenze filosofiche generali, dedotte dalle Indicazioni gene-
rali del 2010, che abbiamo gia presentato nel capitolo I11.

Con un lavoro prima individuale e poi fatto per piccoli gruppi, col-
Ieg.are gli esercizi alle competenze piu facilmente attivabili e viceversa.
Chiaramente da ogni esercizio potranno partire piti frecce (e quindi essere
collegate pit competenze). Sara importante poi una discussione collettiva
sul lavoro svolto,
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Paragrafazione, intitolazione dej pa-
ragrafi, breve riassunto

Ricerca delle parole-chiave, defini-
Zloni e costruzione di un dizionario
personale

Spiegazione di alcun; lermini o pag-
saggi

Domande a tesio

Ricerca relativa a] contesto storico ¢
al genere letterario del testo in esame

Analisi di un testo g partire da uno
schema o una scheda

Ricostruzione argomentativa di yp
lesto

Sintesi di un testo
f"fnaiisi delle metafore, delle immagi-
ni, degli esempi (o analogie) present;

nel testo

Analisi dello stile, delle figure retori-
che, del metodo

Applicazioni ermeneutiche, esisten-
ziali, retoriche

Confronto tra testj
Scelta di testi

Annotare un testo utilizzando altri
testi

Questionari
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Saper distinguere e sviluppare do.-
mande relative alle questioni fonda.
mentali dell’uomo

Comprendere ¢ ricostruire una rifles.
slone critica sul reale; e attivare ung
riflessione personale sy dj essa

Saper individuare gl elementi di uyy
discussione razionale; saper esercitg.
re una discussione razionale

Saper riconoscere | passaggi argy-
mentativi di una tesi: saper argomen.
tare criticamente una tesi

Comprendere e soluzioni che song
state date alle question; fondamental;
dell’'uomo e saperle utilizzare nell*jn.
terpretazione del mondo

Saper ricostruire Iarticolazione fio.
sofica di un giudizio critico; saper ap-
ticolare un giudizio critico personale

Saper riconoscere la diversita dei me-
todi di indagine razionale ¢ degli stli
di serittura filosofica, valutandoli pel-
le loro possibilita e nej loro limiti

Saper distinguere [¢ molteplici forme
del dialogo filosofico ¢ saperle utiliz-
zare in attivita dj dialogo interperso-
nale

Saper individuare i nessj tra la filoso-
fia e le altre discipline; saper utilizza-
re in maniera consapevole il dialogo
interdisciplinare

Saper riconoscere gl elementi (en-
denzialmente universalistici di ung
flosofia; saper attivare processi di
universalizzazione delle prospetiive

5. Le possibilita classiche e quelle creative della scrittura filosofica
5.1 Serivere con la filosofia, scrivere di filosofia

C’¢ un nesso inestricabile tra pensiero e linguaggio: questo yzllc a
maggior ragione per la filosofia®, E, d’altra ]'mrte.,‘ ¢ stato l:armm'udc ad
insegnarcelo: “¢ necessario dire ¢ pensare. Lh( "essere ¢"; noein e le-
ghein sono inscindibili, Psicologia e pedagogia ci ha.nnn s::nlo cnn[‘?rmum
che il lavoro sul linguaggio ha ricadute fondamentali sull apprendimento

e viceversa®,

Abbiamo gid indicato aleune possibilita di lavoro sul linguaggio filo-
sofico a partire dai testi e chiaramente tuttj qu_cll‘i proposti I‘)uf precedente
capitolo sono gid, in qualche maniera, esercizi di scrittura f;llusnﬁului: pc‘rrb
piti legati appunto alla dimensione testuale. Un’alira esperienza di *serit-
fura’ particolare & quella legata alle mappe concettuali, su cui torneremo
nel successivo paragrafo 6.4.2, O vogliamo pero provare ad indicare
alcune possibilita ‘specifiche’ di lavaro ‘stilistico’, *narrativo® e argo-
mentativo® con la serittura filosofica. Certo tra lettura e scrittura ﬁl_c_:suﬁcn
resta un legame inevitabile, Possiamo scrivere di filosofia ¢ con stile filo-
sofico solo se siamo abituati a leggere testi (o parti di testo) di filosofia,
E non solo Manuali. Eppure ¢i & sembrato importate distinguere le due
cose® e mostrare quante possibilita (e sviluppo di competenze non solo
trasversali ma anche specifiche®) offra la scrittura filosofica.

" Telmon V, (1 9720y AAVV, (1992, tyad. it 20000; Alotto B — Trolli B, (2002),

* Sul rapporto serittura filosoticn / didattica cfr. in particolare l'.'mam_mi_nu 5. (l%{i‘!; AAVV.
(1995), a cura di Semerari G.: Bartolot A, (I998) AANVV (1999), “La citta dei lilosafi™: AA VV.
(1992, rad. it. 2000); AA_VV, (2001), a4 cura di De Natale . : o . )

“*Ciia negli anni *70, Telmon V. (1972). tra gli alwi, spingeva in d_rrcu:mm:_ di un passaggio
dall’oralith dell’insegnamento filosofica all’utilizza di altri strumenti, lrfe ciii o 54;:1-|llu._gllt~_
Ialdi (1999, pp, 235 spp) fa notare come un lavoro *scritto’ aiuti a rin'iurmrr: le capaciti di
analisi ¢ sintesi, di ripresa e sviluppo delle argomentazioni, e anche ovviamente a consolidare
lapprendimento, : )

*In aleuni casi, le possibilits della scrittura fi losofica sono puru!lclck(purfum affimi e/o conver-
genti) con quelle delln serittura legata ad altre materie ¢ discipline, t uhmrulclw serivere costringe
a fipensare, riconcettunlizzare, reinterpretare, fissare o riclaborare in proprio guanto appreso, Da
Huesto punto di vista una serie di competenze comunicative trasversali vengono messe in gioeo
nella geritturn flosofica: né P e meno di come vengono messe in gioco nelle altre diseipline,
Quando nell insegnamento vengono ulilizzati metodi di scritiura, ) ]

Ad un secondo livello (e per certi versi al contrario) potremmo dire che una serittura svolty
corettaiente dal punto di vista deli arpomentazione logica e della chiarezza concettuale ed_cspm
sifiva, & in fondo gia in parte un esercizio filosofico, anche se magari stiamo serivendo di temi
non filosofic, Qui, quindi, la filosofia (e la scrittura argomentaliva) entra in manicra trasversale
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5.2 Tema, saggio breve, lesing, dissertazione

La modalita piti tipica, tutt’oggi, di serittura filosofica a scuola ¢ quella
del tema, o del saggio breve, o della tesina (in qualche caso della dis-
sertazione). 11 tema rientra nella prima casistica e non ¢ “propriamente’
scrittura filosofica, sebbene possa avere contenuti filosofici.

Il saggio breve gia si pone in una situazione diversa, perché un saggio
di filosofia implica un metodo particolare: scelta di un tema; articolazio-
ne argomentativa dei contenuti; analisi ¢ sintesi; capacita di riferimento/
citazione rispetto alle fonti e ai testi; uso delle note, della letteratura cri-
tica. Non si tratta di una modalitd semplice di scrittura filosofica, anche
se indubbiamente auspicabile ¢ tra 'altro prevista generalmente a scuola
(non diciamo “prevista per I'esame finale”, visto che ormai le modaliti
dell'esame cambiano in continuazione; per lungo tempo il saggio breve di
filosofia & stato una della possibilita nell’esame di maturita).

Alcune metodologie di insegnamento (abbiamo presentato nel capito-
lo TV 3.3 la proposta di Gaiani, relativa alla didattica per concetti/parole),
mettono al centro questa possibilitd di scrittura. E cvidente che si tratta
di un obiettivo finale, raggiungibile nel triennio, ma che - se vuole essere
svolto seriamente (e non essere solo una bella copia o brutta copia del
classico tema: e quindi la stessa cosa sotto altro nome) — implica che il
docente legga in classe con gli studenti dei saggi brevi di filosofia (e quin-
di lavori di letteratura critica), mostrandone la struttura ¢ ‘insegnando’ ai
ragazzi come si utilizza. Solo dopo aver letio e conosciuto una modalita
di scrittura propria del saggio breve, sard possibile riutilizzarla.

La cosiddetta ‘tesina’ (anche questa spesso utilizzata soprattutto in vi-
sta dell’esame finale), dovrebbe rappresentare la conclusione di un lavoro
personale, di ricerca dello studente, In alcuni casi puo essere asscgnata
come lavoro annuale (o quadrimestrale), legandola ad un’unita di appren-
dimento svolta con la formula dell’apprendimento per ricerca. Franco
Cambi, sottolineando I'importanza di lasciare liberi gli studenti rispetto a
questo tipo di lavoro, suggerisce alcuni elementi/passaggi fondamentali:
“yeelta dell’argomento, prima documentazione, elaborazione del progetto

nella costruzione delle competenze dello studente. Ad un terzo livello (su cui ci solfermeremo
in maniera pin specifica) esiste una modalith di serittura tipicamente filosofica, che pur '-1\_%.‘“:!1)
affinit e collegamento con le altre modalit di esercitazione senitta, se ne dilferenzia proprio per
lu specificita della flosofin. E qui quindi vengono messe in gioco non solo conoscenze ma anche
competenze specifiche.
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(schema sintelico, bozza di indice, strutturazione dei problemi su cui si
yorra lavorare), seconda documentazione, scrittura, controllo™®’,

C'on ‘dissertazione’ generalmente, nella letleratura didattica, si tende ad
indicare — se cosi vogliamo dire — la versione filosofica del classico tema,
avvero lo svolgimento di un tema Rlosofice: una riclaborazione concettuale
¢ argomentata di un dato “topic’ (un aspetto del pensiero di un filosofo; un
confronto tra pensatori; ece. ), Pud essere una dissertazione pit storica, o pid
ricostruttiva, O pit problematica, attualizzante, creativa (e in questo caso si
chiede agli studenti uno sforzo di interpretazione, personalizzazione, presa
di posizione critica). In questo caso il *tema’ potrebbe esserc un problema,
una questione teoretica, un concelto filosofico, ece.

Riteniamo, pero, che questo secondo aspetto possa venire solo dopo il
primo, ovvero dopo che gli studenti si siano impadroniti degli strumenti
concettuali di un autore e anche delle dinamiche proprie della scrittura fi-
losofica, per evitare di trasformare la dissertazione in... ognuno dica libe-
rantente quella che gli passa per la testa (il che sarebbe poco filosofico!).

Ruffaldi fa notare come questo modello di riferimento sia proprio in
particolare della scuola francese di didattica della filosofia ¢ come, in quel
caso, per ovviare a queste derive, gl studenti vengano ‘guidati’ con una
proposta di articolazione dello scritto molto mirata.

Citiamo alcuni titoli degli anni passati, con qualche cenno allo svolgimen-
to proposio: “Quale concezione dell’'uomo viene rimessa in causa dall’i-
potesi dell’inconscio?”, Le indicazioni per lo svolgimento, sintetiche ma
molto articolate, definiscono dapprima i termini della traccia, sottoline-
ando le possibili interpretazioni di “uomao”, la definizione dell’inconscio
come di una “ipotesi”, cee.; il successivo punto, “analisi del problema™,
invita a chiarire il rapporto tra inconscio e coscienza, gli usi che di questo
fermine st seno fatti in filosofia e il rapporto tra la coscienza e la defini-
zione di *uomo™; la sezione “le grandi linee della riflessione™ suggerisce
di far precedere la trattazione del pensiero freudiano da riferimenti a Marx
e a Nietzsche; vengono quindi suggerite le linee generali di “un possibile
svolgimenta™, seguite dall’indicazione di riferimenti ad alcune opere de-
gli autori gia ricordati, di Platone (il Zibro V della Repubblica) ¢ di Carte-
sio (Le passioni dell ‘anima); infine, con il titolo “Le false piste” vengono
indicati alcuni possibili fraintendimenti del titolo,

5 Cambi F, (1992), pp. 102 sgg.



Qualche altro titolo: “L’avvenire pud essere oggetto di conoscenza?”; “F
giusto dire che la storia gindichera?”; “A quali condizioni un procedimen-
Lo puo essere considerato scientifico’™®,

Ci spostiamo adesso a presentare un’altra serie di possibilita della
scrittura filosofica: per certi versi ancorate ancora ai testi, per altri versi
anche gia spostate sul versante pii creativo,

5.3 Lo stile filosofico: partire dall analisi dei testi

Un lavoro diverso e per certi versi gia ‘dentro’ non solo alle cono-
scenze ma anche alle competenze filosofiche ¢ il lavoro sullo stile. Cerlo,
anche lo studio della lingua (italiana o straniera) passa per attraverso eser-
cizi di stile, E indubbiamente per certi versi qui gli esercizi filosofici sono
debitori di quelli letterari. Pero, ¢’é una postura tipicamente filosofica che
¢ quella del pensare attraverso modelli diversi e, in questo caso, il valore
dello ‘stile’ filosofico (sia di quello appreso dalla lettura dei testi, sia di
quello utilizzato nella scrittura) ¢ diverso dal valore di una esercitazione
meramente letteraria: la finalita, infatti, non & tanto o solo retorica (o di
altivazione di competenze trasversali rispetto all’area linguistica), ma di
attenzione alla modellizzazione del pensiero, e al rapporto tra pensiero ¢
serittura®,

Rimandiamo a due testi: il primo, a cura di Ferruccio De Natale, For-
me di serittura filosofica. Elementi di teoria e didattica (2001), in cui si
mostra — a diversi livelli - I"inscindibilita del livello seritturale/stilistico e
di quello metodologico/contenutistico; il secondo, a cura di P. D’ Angelo,
Forme letterarie della filosofia (2012), che dedica ogni capitolo ad una
particolare forma di scrittura filosofica™,

Ora, venendo al discorso ‘scolastico’, le conseguenze didattiche sono
diverse, e diverse le possibilita che si aprono. In primo luogo, un insegnante

* Ruffaldi E: hips/didauticadellafilosofia. loescheritle-93tesine94-¢-1a-93dissertation94.
n65ls

™ Come fa notareRohbeck J. {20109, in filosofia uno stile di scrittura & legato ad un determi-
nato stile di pensicro ¢ viceversa (Denkstil und Schreibstil), pp. 171 sgg.

MAforisma di C. Gentili; Autobiogratia di I, D' Angelo; Commento di R. Chiaradonna; Dia-
logo di F. Trabattoni; Enciclopedin/Dizionario di E, Franzini; Epistola di F. Spinelli; Quaestio/
Disputatio di M. Bettetini; Racconto/Romanzo di M. Mazzocut-Mis; Satira di R. Pujia; Tratato/
Sagpio di F. D' Agostini,
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che volesse lavorare su questo versante e attivare queste particolari compe-
tenze, dovrebbe lavorare molto, in una prima fase, sui testi, e con partico-
Jari esercitazioni che possano aiutare | ragazzi ad entrare nello stile proprio
dell’autore. In particolare, il docente dovra inizialmente guidare i ragazz
nel capire la differenza tra i vari generi di scrittura filosofico-letteraria, e
mostrare come e perché (solo per fare qualche esempio) lo slilu~pm-:ma.di
Parmenide non ¢ indifferente rispetto al contenuto ontologico che egli vio-
le trasmettere; e fo stesso dicasi per lo stile-aforisma (per Eraclito, ma — in
maniera completamente diversa — anche per Nietzsche). Quindi da un lato
aiutare gli studenti a riconoscere ¢ classificare gli stili filosofici-letterari;
dall’altro mostrare la loro diversita, Un “trattato’ in eta classica o ellenistica
non & un ‘trattato’ del Novecento, Una ‘meditazione’ cartesiana non ¢ una
‘medifazione” husserliana, Un *dialogo’ platonico non ¢ un ‘dialogo’ hu-
meano. Ece. Quindi: non solo molteplicita di stili, ma molteplicita di uso
e di interpretazione dello stesso stile (in base all’autore che lo adopera e
all’epoca in cui ¢ adoperato),

Solo dopo aver Fatto un lavoro di questo tipo (se non per tutta la storia
della filosofia e per tutti i testi, almeno per qualche testo ¢ snodo signi-
ficativo) I"insegnante potra proporre alla classe degli esercizi di scrittura
filosofica legata allo ‘stile’, anzi: agli stili.

Laharatorio: stili ¢ Autori

Obiettivo del laboratorio ¢ individuare alcuni modelli di “stile’ nella
scrittura filosofica e collegarli ai diversi autori della storia della filosofia

Gli studenti, divisi in gruppi, sono invitati a tracciare una matrice in
due colonne. Sulla prima, indicare | principali stili di scrittura filosofica:
sulla seconda gli autori (ed eventualmente) i testi che possono essere col-
legati ad essa (ed utilizzati didatticamente).

Possiamo provare a distinguere i modelli di serittura filosofica a par-
tire ‘dai carattere del loro stile (sebbene tutto questo possa essere solo
‘indicativo): stile argomentativo, dialettico, ironico, narrativo, dialogico,
Queticu, aforistico, oracolare, profetico, logico-deduttivo, scientifico, mi-
u_cofmitolugico, fenomenologico-descrittivo, decostruttivo, esistenziale,
sistematico, analitico, ecc. Oppure possiamo distinguere i modelli in base
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alla tipologia dello scritto stesso: Dialogo, Epistola, Confessioni, Quae-
stiones, Pensieri e/o Diario, Trattato, Meditazione, ecc.
Fatta questa premessa, ¢ possibile passare alle esercitazioni di scrittura,

5.4 Esercitazioni di scrittura e ‘stile’filosofico
5.4.1 Scrivere con lo stile di un autore

E il primo esercizio. Si tratta, dopo aver appreso lo stile di un autore ¢
le sue tecniche retoriche, provare a utilizzare il suo stesso stile. E, quindi,
per esempio, proporte agli studenti di scrivere aforismi con stile eracli}uu
(o nietzscheano), oppure una lettera con stile epicureo, oppure una pagina
di Diario con lo stile dei pensieri pascaliani, ecc.

Evidentemente & un tipo di lavoro molto impegnativo: innanzitutto per
I’insegnante, che non dovra solo leggere e commentare con atlenzione in
classe passi tratti da testi filosofici, ma anche sottolineare di volta in volta
lo stile utilizzato dall’autore.

5.4.2 Scambio di stile (tra autori)

In questo caso, proponiamo un ampliamento (¢ una applicazione alla
filosofia) dei cosiddetti “Esercizi di stile”, il cui padre ¢ indubbiamen-
te R. Quenau’!, In questo solco si innestano il “laboratorio poetico™ e
gli esercizi propri della didattica dell’italiano e delle lingue slll*anicrcn‘
Abbiamo alcune proposte di laboratori di filosofia che vanno in quesia
direzione™.

La loro utilita dal punto di vista delle competenze specificatamente
filosofiche ¢ molteplice.

—  Oltre ad essere delle forme “potenti’ di verifica

" Quenean B, (1981 1983), ) . .

2 Cfi. in particolare per un linguaggio in gioco: AALVY. (1973, trad. I 1985); Zamponi E.
(1986); Gorini P. (1987; 1991); Zamponi I, - Piumini R. (1988); Frangipane M. ( l‘mz)l; Hi’ll'lb'-'1u_~
ghi 5. (1992); AAVV. (1993), a cura di D7Introna A.; Eeo L. (1995); Dynes R. ( 199{3); Peres E.
(1997); Brugnolo 8., Mozzi G, (1997; 1998); Maccario E. (1998); Marchiori A, l)mgh3 13, (1999);
Rosgi G.A. (2002); Schlinger L. F. (2004); Sidoti B, (2005%); Carzan C. (2006); Grenci R. (3110:7?-

B CHr, il gid citate Trombing M. (19984), Ma anche cfr. a riguardo: Ruffaldi E. (1999); Ruftal-
di E, — Trombino M. (2004); Martini 8. (2004b). Trolli k., Allotto P (2001},
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« dei contenuti (che dovranno essere conosciuti molto bene per esse-
re ‘traslati’ in altro stile) e

+ della padronanza del testo filosofico e del suo stile,

~ essi consentono di interrogarsi in maniera critica sul nesso tra con-
tenuto filosofico ¢ stile di scrittura filosofica (¢ quindi di interrogarsi
sulle motivazioni per cui un autore sceglie un certo stile):

— consentono di staccare linguaggio (stile) e concetto/contenuto e ripen-
sare entrambi creativamente:

— creano forti competenze nelle capacita di utilizzare stili diversi (rispet-
to ad uno stesso contenuto) ¢ quindi allenarsi nell’argomentazione.

Facciamo alcuni esempi:

Riscrivere il Poema di Parmenide con lo stile aforistico di Eraclito e
gli aforismi di Eraclito con lo stile poetico di Parmenide

Attenzione! Non basta togliere una frase dal poema per avere automa-
ticamente un aforisma in stile eracliteo. “L'essere ¢ non é un aforisma
solo perché ¢ *breve’: qual ¢ lo stile degli aforismi di Eraclito? Chi & ge-
neralmente il loro *soggetto’ grammaticale? Come vengono usate le im-
magini? Che costruzione retorica hanno? Ece. Dove ‘posiziona’ Eraclito
i verbi? Abbiamo notato 'uso frequente di particelle come ‘infatti’. ‘poi-
ché”“e/ma’, ecc? (in greco: gar, de, ecc.) Solo dopo aver risposto a queste
domande potremo creare un alorisma parmenideo in stile eracliteo,

Al contrario, non baster inventare un poema sul logos per avere un te-
sto eracliteo in stile parmenideo. Dovrd chiedermi: com’e costruito il poe-
ma di Parmenide? Che uso dei soggetti grammaticali? Che figure retoriche?
Che immagini? Da dove parte il viaggio, come, con chi? Dove arriva?

Trasportando quindi tutto questo nella concettualita eraclitea: da dove
partirebbe il filosofo/saggio eraclitea? Solo o con qualeuno? Con quale
mezzo? Dove andrebbe? Chi o cosa incontrerebbe? Ece.

Capiamo da questo esempio come sia in gioco I"interrogazione di tipo squi-
sitamente filosofico e non si tratti solo di un’esercitazione retorico-letteraria

Ovviamente questo pud essere fatto con autori di tipo diverso ¢ in
periodi diversi. Pensiamo a
- le Confessioni scritte da Tommaso e le Qnaestiones scritte da A gostino,
— la teoria delle sostanze cartesiane ‘more geometrico demonstrata’ e la

teoria panteistica di Spinoza nello stile delle Meditazioni metdafisiche
— Hegel in aforismi ¢ la *fenomenologia dello spirito’ di Nietzsche

Ece.



-

Laboratorio: per esercitarsi sugli stili filosofici

L'insegnante scegliera due autori abbastanza noti e chiedera agli stu-
denti (singolarmente, per coppie o in piccoli gruppi) di svolgere un breve
esercizio di cambio di stile.

5.4.3 Variazione di stile interna ad un autore, oppure variazione di
contenuto (conservando lo stile)

In questo caso si tratta di lavorare su un solo autore e riproporre il
suoi contenuti con uno stile diverso o in pil stili diversi. Anche in questo
caso ¢ necessaria una grande padronanza dei contenuti, un buon livello
generale di scrittura (competenza trasversale) ¢ la capacitd di cogliere
alcuni elementi logico-concettuali che possono essere trasposti su altri
piani (narrativo, descrittivo, ironico, ecc.).

E chiaro che si possono proporre infinite esercitazioni, lavorando sui
diversi ‘stili* della scrittura filosofica. Prima di chiedere, pero, agli stu-
denti di variare lo stile di un autore, sara necessario (come sempre) aver
letto parte dei suoi testi (e aver fatto notare il suo stile); e aver letto testi
filosofici con altri stili. Si tratta, quindi, di esercitazioni che in alcuni casi
sono pit utilizzabili alla fine del secondo anno, o nel terzo anno di filoso-
fia. Facciamo alcuni esempi tra i tanti possibili.

1) Se Aristotele avesse scritto un mito

Si tratta in sostanza di scegliere un aspetto della filosofia aristotelica
che puo essere pili facilmente trasformato in immagine, narrazione, rac-
conto e intorno a questo suggerire ai ragazzi di lavorare di fantasia.

Per esempio:

— c¢i fu un tempo in cui il motore immobile si muoveva..., ma poi...,
allora...

all'origine dei tempi il pensiero non pensava se stesso..., ma poi...,

allora... ecc.

Oppure mescolando variazione di stile e variazione di contenuti. Per
esempio:

260

1 Riscrivendo il romanzo ' della Fenomenologia dello spirito

Si tratta di riscrivere il contenuto del testo hegeliano, immaginando
un finale diverso o variandone lo stile™. E nota 'interpretazione che vede
la Fenomenologia come un grande romanzo, la storia della coscienza che
“matura” e cresce, fino a raggiungere il compimento nel Sapere assoluto
Sfruttando questo scenario letterario/metaforico, si pud proporre agli slu;
denti una riscrittura del romanzo della Fenomenologia, adoperando una
tecnica di costruzione/riscrittura delle storie:

) ... con un finale alternativo

Per esempio: proprio sul pit bello lo Spirito scopre di non poter attin-
gere al Sapere assoluto... perché...:

oppure: lo Spirito scopre che il Sapere assoluto non ¢ Iultima tappa
perché...; ecc. '

L'insegnante puo decidere se chiedere agli studenti di scrivere in stile
hegeliano (o meno)

b) ... dal “serio” punto di vista dello Spirito

In questo caso si tratta anche di una ‘narrazione fantastica® dal punto di
vista _del_cnncct!u filosofico (vedi punto successivo 5.5.2). |

Riserivere il finale, assumendo il ruolo dello Spirito e spiegando in prima
persona come e perché il “viaggio™, la “storia” é giunta al termine. In questo
piti che la creativita sara importante valutare coerenza e correttezza rispetto

all’argomentazione hegeliana. Valore suppletivo per lo stile hegeliano. “

e) . con Uironia del] ‘womo comune -

I‘n.quesm caso si tratta di portare avanti una critica ironica al sistemay
hegeliano. Gli studenti dovranno immaginare di essere un personaggio
(a .lnm scelta) che, davanti alle conclusioni della Fenomenologia, un po’
spiazzato, si chiede, per esempio, che cosa sia questo spirito ciw cdsa
significhi che il concetto ha compreso se stesso: che cosa sia il‘sapcrc HES
soluto; in .che senso il tempo termina nellinfinita, ecc. 11 tutto, pero, dov;e']
ESSETE SCrilto come un contro-romanzo, come una pagina di diario, in cui
questo 1potetico recensore legge e discute, con la prosodia di un uomo
comune, le conclusioni hegeliane”®, Lo stile dovra essere ironico pit che

i i 3 '-
n area non filosofics, per una Proposta di varazione di i . Sidoti
sl none di finale di storia efy 2

B 101 res. na efr. Sidoti B, (2005),
2 % "_‘ e moy : . ‘ i . v g
o “u.r L‘.?-L:]i“(!. len_un o amico, professore di filosofia, mi ha parlato di un testo. .. vedin-
mnlm‘mi: ricordo bene il nome. ... una eosi lipo: fenosofia dello spirito. Ne parlava come una cosa
g A, ma Al pareva che | autore. ., lo spirito,... se lo fosse bevuto prima di serivere! Pensate

“1onon davrei essere io ma una figura dell assoluto, E che sarehbe Poi guesto assolula? Spiriie? 1
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a8,

critico-argomentativo: pensiamo allo stile kierkegaardiano o allo stile del
romanzo L 'eleganza del Riccio, di B. Muriel (Ed. E/O, Roma, 2007)

d) ... come un giallo

A meta tra U'ironia e il cambio di registro, Gli studenti sono chiamati
a ripensare la Fenomenologia come se fosse un romanzo giallo. Chi sari
il colpevole, I"assassino? Chi sard la vittima? Chi sara il detective? I,
in quest’ottica come potrebbe essere ripensato il finale? Per esempio la
vittima potrebbe essere (come dira poi Kierkegaard) il “singolo”, I'uomo
individuale, I'io concreto. L assassino potrebbe essere lo Spirito assoluto.
I detective, un critico di Hegel”™. Anche in questo caso la valutazione va
data in base a creativita, coerenza dello stile ed elementi della filosotia
hegeliana presentati tra le righe.

) ... come un fumetto

In questo caso gli studenti sono invitati a fare dei fumetti in cui le figu-
re della fenomenologia prendono “corpo”, immagine, voce, ¢ dialogano
tra loro... in un gran finale. Valutazione data in base a creativita, estetica,
corrispondenza dei personaggi alle figure hegeliane, quantita e qualita dei
riferimenti al testo hegeliano.

Altri autori che si prestano molto alle variazioni di stile (aven-
do giocato loro stessi con molti stili) sono ovviamente Kierkegaard ¢
Nietzsche. Si pud proporre agli studenti di trasformare i loro testi con
stile serio, drammatico, ironico, scientifico, ecc. Facciamo un esem-
pio ‘particolare’ con Nietzsche.

[11) Quando un aforisma diventa un giallo...

Con un pizzico d'ironia, si propone alle squadre di riscrivere il noto
aforisma 125 della Gaia scienza: 1.'uomo folle (sulla morte di Dio), come
se fosse un poliziesco. Indichiamo due opzioni, tra cui scegliere:

dove sta questo spirito, in cielo? Allora io sono gid in ciclo, ,.? Ma che simpatica questa fenosofia...!
Ci andasse il signor Hegel per primo nello Spirito. Fee™ (& ovvinmente solo un esempio).

7 I questa prospettiva, il finale della Fenomenologia potrebbe avere uno stile di questo tipo:
Ne ero certo...., 1 assassino non poteva che essere Lui, o meglio, Esso. Mon mi aveva convinio per
niente questo Spirito Assolulo, gid da quando aveva iniziato a fare la sua comparsa, tra le prime
pugine di questa Fenomenologia, nascosto sotio la maschers detla “Verita” e del Sapere Assoluto.
I.a sua arroganza tradiva le sue intenzioni malvagie. Adesso Uevidenza dei [alli era davanti ai miei
vechi. Avevo trovato "arma del delittor il concetto, E il movente: il desiderio di eterniti, Come
un egiziane antico, lo Spirito assoluto aveva mummificalo la sua vittima; e 'aveva nascosty nel
sarcolago della sua diglettica. Ma adesso non poteva pi sfuggirmi...
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. la 1ramz_1 di un romanzo giallo... in cui & stato ucciso Dio (Chi sarj
I"assassino? Chi i testimoni? Chi il defective? Quali le pruve'}' C:::; ‘:
si svolgeranno le indagini? Come si arrivera alla conclusionc P “:
sara il finale?). rione ¢ quale

~ il testo di un verbale di polizia (Chi sara "assassino interrogato? Qualj
domande verranno fatte? Come si difendera? Quali le prove alla: rate g {
verbale? Quale I"arma del delitto, 'ora, il movente, ece.?). e

5.4.4 L'epistola e il Diario

Diamo un posto a ¢ a questa esercitazione, perché & una delle pitl
note ¢ lr‘adl?.mnﬂlmenm proposta nei laboratori di filosofia, Lesercizio
classico ¢: rispondere alla Lettera a Meneceo di Epicuro. Anche in questo
caso con possibili varianti (come per esempio: conservare o no lo s il

facon o o stile
epicureo)’’,

Indichiamo alcuni usi alternativi dell’esercizio con le “letiere’

Per esempio, rimanendo nel periodo ellenista:

1) Seambio di lettere tra Epicuro, Zenone, Pirrone.

o aiy By o 1™ H 1 1
] Irnj.w.blq caso s1 “complica™ e rende pin creativo "esercizio allargan-
gt ey Gy g g d ; ) 8 :
1a inamica postale” da Epicuro a Zenone ¢ Pirrone, come rappresen-
tati dello stoicismo e dello scetticismo.

Avremcz‘ﬂllurzl. al centro, una cassetta postale (precedentemente pre-
parata dall insegnante). La classe viene divisa in 3 gruppi ¢ ad ognuno
per sorteggio, viene affidato un pensatore,

Prima fase: a nome del filosofo che rappresentano, i gruppi scrivo-
I'I()huthi lcl‘lEFa ad uno degli altri due filosofi di riferimento. L'argomento
puo essere fissato dall’insegnante o lasciato alla libera scelta dei ragazzi
Quindi si imbucano le lettere.

Vo e T Yo el 1 1
l TSE’L:‘?qu'Jfa.S{?. L'insegnante ridistribuisce le lettere e i 2ruppi scrivono
zi rls ‘OH ‘- [ Ea =Y £ H 2 i 3 LR : 1 f

risposta alla letiera ricevuta. Alla fine si leggono e si valutano domande
e risposte,

17 T
: {V_uuvmpcnlc. su questo, il primo sperimentatore ¢ M.
letlera” in utli i suni lavori sui testi,
strini M. (1998),

! frombino, che ha praposto questa
Per alire sperimentazioni su “la lettera impossibile’ efr, Mai-
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1) Sul "Simposio’ platonico

La classe viene divisa in 8 gruppi, uno per ogni personaggio del Sim-
posio: Aristodemo, Fedro, Pausania, Eurissimaco, Aristofane, Agatone,
Socrate, Alcibiade. Se non si ¢ letto tutto il dialogo, si possono scegliere
solo i personaggi conosciuti dai ragazzi, o, al limite, far lavorare tutti |
gruppi solo sulla teoria platonica presentata dal personaggio Socrate.

Ogni gruppo & invitato a scrivere una lettera d’amore all’amato (o
all’amata) partendo dalla tesi esposta dal proprio personaggio.

Si puo chiedere ai ragazzi di scrivere come se a farlo fosse veramente

Fedro o Pausania o Socrate (e dunque imitando stile e contenuti).
= S§i puo chiedere di entrare nel personaggio ma “attualizzare™ stile ¢

contenuto,

— 5i puo lavorare al contrario ¢ scrivere una lettera di risposta, imma-
ginando di aver ricevuto una “proposta amorosa™ nei termini in cui
la potrebbero porre Aristodemo, Fedro, Pausania, Eurissimaco, Ari-
stofane, Agatone, Socrate, Alcibiade. In questo caso, per esempio, il
gruppo-Aristofane (ovvero il gruppo che ha ricevuto questa ipotetica
lettera d’amore di Aristofane), potrebbe scrivere: “Caro Aristofane, ho
ricevuto la tua proposta...”, ecc. Alla fantasia del gruppo accettare o
no la proposta amorosa di Aristofane, giustificando perché si e perché
no (e dunque perché si e perché no alla “tesi” di Aristofane).

— L'esercitazione puo essere trasformata in un particolare Role Playing
(vedi successivo paragrafo 6.6: lavorare con la ‘mimesis ' per entrare
negli autori), che utilizza anche il testo filosofico (in questo caso la
discussione sull’amore presente nel Simposio). Ogni gruppo interpreta
il ruolo di un personaggio del Simposio ed é chiamata a difendere la
propria posizione e a smontare quelle altrui.

II) Lettere medioevali

Un lavoro simile sull’amore si pud fare a partire da testi del perio-
do medievale. Spesso nei manuali sono presenti percorsi (anche testuali)
di questo tipo. In ogni caso i testi potrebbero essere scelti e fotocopiati
dall’insegnante. Proponiamo passi da:

— Apgostino, La citta di Dio
— Abelardo ed Eloisa, Epistolario
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- Bernardo di Chiaravalle, Sermoni sul Cantico dei cantici

~ Guglielmo di Thiery, Commento al Cantico dei Cantici

~ Tommaso, Summa Theologiae, Sezione dedicata alle passioni
— Meister Eckhart, In hoc apparuit caritas Dei...

~ Riccardo di San Vittore, [ guattro gradi della violenta carit

L'insegnante dovra individuare almeno 4 tra questi testi da proporre
alla classe, divisa in 4 gruppi. Ogni gruppo, é chiamato a scrivere una let-
tera d’amore all’amato (o all’amata) partendo dalla tesi esposta dal proprio
pensatore di riferimento. ['insegnante scegliera se le squadre dovranno
imitare stile e contenuti del filosofo o attualizzare stile e contenuti.
~ Inalternativa i gruppi scriveranno uny lettera di risposta, immaginan-

do di aver ricevuto una “proposta amorosa” nei termini in cuj |a po-

trebbero porre i filosofi di riferimento.

Oppure ogni gruppo potri essere chiamato a scrivere una “lode™ ad

amore, partendo dalle tesi del filosofo di cui ha ricevuto il testo.

Oppure scrivere un nuovo “Simposio™, immaginando anche le parti

del dialogo, i cui protagonisti sono i filosofi medioevali,

IV) Proposte attualizzanti (email, Lettere al direttare, ecc.)

Faremo di seguito altre proposte per una variazione dj stile attualiz-
zante. In questo caso rimaniamo sullo stile “lettera’ (anche se con ‘mezzi®
diversi da quelli classici). Per esempio:

V) Email tra scienziati (Leibniz e Newton tramite Clarke)

Gli studenti dovranno ricostruire il dialogo epistolare degli scienziati
di riferimento via mail. Linsegnante scegliera se proporre;
I. un lavoro su Leibniz e Clarke (scienziato newtoniano, che, all’interno
del dibattito sulla paternitd del calcolo infinitesimale. si propone di
mediare la diatriba tra Leibniz ¢ Newton);
un favoro su due scienziati, uno di scuola newtoniana ¢ uno di scuols
leibniziana (in ogni caso sfruttando il carteggio Leibniz/Clarke);
3. un lavoro su Leibniz e Newton (estrapolando le tesi newtoniane sia da
quanto studiato sul manuale, sia dalle tesi di Clarke).
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Una volta chiarita la proposta, agli studenti (o ai gruppi, s¢ si vuole
fare un laboratorio) si consegnano dei passaggi del carteggio Newton/
Clarke’®, | ragazzi dovranno leggere, comprendere, e riscrivere il dialogo
in forma di email.

La valutazione verra data in base alla correttezza della comprensione
dei testi, della esposizione delle tesi degli Autori, della chiarezza ¢ della
coerenza della scrittura, della capacita di attualizzazione.

V1) L esperto consiglia

Un’altra variazione di stile (epistolare). Gli studenti sono chiamati ad
attualizzare temi filosofici immaginando di essere filosofi che gestiscono
una rubrica in un Settimanale.

Si tralta quindi di scrivere una lettera di risposta (ad un ipotetico let-
tore), a partire dalla prospettiva (ed eventualmente dallo stile) di un par-
ticolare filosofo.

51 presta particolarmente il tema del rapporto testa/cuore (tipico della
Modernitd; ma anche del Novecento filosofico).

In numerosi manuali sono presenti dei brani tratti dai testi dei filosofi della
modernitd in relazione al tema delle passioni; in alcuni casi abbiamo dei veri
€ propri percorsi tematici su questa questione™. La proposta ¢ la seguente.
Dopo la lettura di questi passi (che pud essere fatta in classe con I'insegnante,
o affidata ai ragazzi come compito a casa), gli studenti (singolarmente o per
gruppi) potranno scrivere la risposta (pubblicata su una pagina di un ipotetico
settimanale, pit precisamente sulla rubrica L ‘esperto consiglia).

Come si sa... gli esperti rispondono alle domande dei lettori.

— In questo caso dobbiamo immaginare che abbia scritto un lettore (o
una lettrice), preda di un dilemma antico e sempre nuovo: nella viia,
davanti alle scelte importanti, ¢ meglio affidarsi alla testa o al cuore?

~ La risposta ¢ affidata i vari filosofi studiati. Prendendo spunto dai testi

B 11 testo di riferimento & Carteggio Leibniz-Clarke. Primo scritto o Leibniz, in G. W. Leibniz,
Scritti flosoficd, Torino, Utet, 1988, vaol, T (in aleuni manuale come Ruttaldi-Carelli-Nicola, #/ pen-
siero plurale, vol. 2, & presente un’antologia di passi di questo carteggio che pud essere utilizzata),

™Il pereorso ¢ in quasi witi i manuale. Per un approfondimento exira-manvalistico, cfr. Bonsi-
gnore F, (2004), che deserive un modulo su Passione ¢ pensiero, esperienza ¢ ragione nella filosofia
del Seicento, indicando anche dei suggerimenti per il coaperative learting; e Gambardells C. (2006),
con lu proposta di un percorso interdisciplinare su *La vita aflettiva nel pensiero filosolico moderna’;
e infine: Marabini A. (2001), L'uomo bicentenario ¢ le emozioni in filosolia: un percorso di studio.
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degli Autori di riferimento, gli studenti dovranno scrivere delle brevi
lettere di risposta, immaginando che le stiano scrivendo i filosofi stessi.

VI Dalla Lettera al Diario

Per 'eta adolescenziale lo stile epistolare & di uso pitt semplice; cosi
come lo stile-Diario. Alcuni autori facilmente possono essere utilizzati
per un lavoro di scrittura di stile diaristico,

Per esempio Pascal. Possiamo immaginare di aver ricevuto da Pascal
una lettera (nella quale sono presenti i contenuti dei Pensieri) e gli stu-
denti devono rispondere a questa lettera, dicendo a Pascal (come se fosse
un amico) che cosa condividono della sua teoria del divertimento e della
sua lettura dell’esistenza e che cosa no.

Oppure immaginare di scrivere una pagina di Diario personale in cui
commentano alcune pagine dei Pensieri di Pascal.

Un altro autore che ovviamente si presta ¢ Kierkegaard.

5.4.5 Variazioni “attualizzanti’ o ironiche: telefonata, segreteria
telefonica, sms, oroscopo, ricetta

Sono riconducibili anche a quelli che B. Sidoti (2005°) chiama i giochi
di “variazione di formato™ giornale (articolo, oroscopo, lettera del lettore,
pubblicita...); televisione (sceneggiato, film, telenovela, pubbliciti, tele-
giornale, gag), radio (canzone, radiodramma, radiocronaca, radiogiornale,
telefonata degli ascoltatori); su carta (poesia, manuale di istruzioni, ricetta
culinaria, fiaba, lettera, diario, verbale di polizia, interrogatorio); per telefo-
no: (segreteria telefonica), cee. Diversi di questi li abbiamo riadattati alla fi-
losofia nel nostro testo Philosophia ludens™. Qui ne riproponiamo alcuni.

1) Telefonata

E una versione riveduta ¢ corretta di una classica dinamica dj grup-

po®l: in questo caso saranno i filosofi a “telefonarsi®, Il lavoro si puo fare

in modalita diverse:

% Cfi. anche Ticli 1., Calveui . (2007): Jaoui H., Dell’ Aquila 1. (2008),

# Cl, per esempio, Jaoui H., Dell' Aquila 1. (2008), p. 50.
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1) Su autori gic spiegati

a) Ogni gruppo o ogni studente inventa un dialogo telefonico tra due filosofi,
Oppure inventa una dialogo tra degli ipotetici radioascoltatori e un filosofo,
Si deve immaginare che il filosofo in questione viva ai nostri tempi ¢

creare un'interazione telefonica tra un ipotetico pubblico ¢ il filosolo

b) I ragazzi (o i gruppi), messi a coppie, devono improvvisare un imma-
ginario dialogo telefonico tra due filosofi.

2) Su antori non spiegati (lavoro di gruppo)

L’insegnante consegna ai gruppi delle schede, su 4 filosofi non studiati.
Le squadre dovranno in una prima lase del gioco leggere e studiare queste
schede, che possono anche essere solamente pagine del Manuale. Quin-
di parte la conversazione telefonica a coppie. Interessante, in questo caso,
il fatto che una gruppo non conosca il personaggio interpretato dall’al-
tro e, dunque, la finalita della conversazione pud essere proprio quella di
conoscere il filosofo con cui si sta parlando. Ogni gruppo dovrd fare una
telefonata agli altri tre (10 minuti per telefonata). Tutti ascoltano tutte le
telefonate (e prendono appunti). Al termine delle telefonate, ogni gruppo
dovra provare a ricostruire la posizione degli altri tre Autori. La valutazione
verrd data in base alla capacita: di riportare corretlamente la posizione del
‘proprio’ filosofo; di sostenere correttamente lo stile telefonico; di dialogo
chiaro e corretto con le altre squadre; di ricostruzione delle posizioni altrui.

1) Sms / whatsapp

Stesse proposte fatle per la telefonata; ma con sms (e quindi anche
stile abbreviato, emoticon, ecc.)

Una variante proposta da Rosamaria Baldassarra ¢ quella di scegliere un
tema all’interno di un autore (per esempio I'amore in Platone) e chiedere agli
studenti di utilizzare i temi platonici per inviare gli sms al proprio compagno/a®.

1) Segreteria telefonica

In maniera ironica, si tratta di sintetizzare il pensiero di un filosofo im-
maginando il testo della sua segreteria telefonica®. Il messaggio deve ovvia-

2 Baldassarra R., Capulo A., De Natale F., Mercante A. (2011), pp. 221-231.
) Riadattato da B, Sidoti (2005%), p. 122,
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mente renderle. Questa segreteria telefonica, pero, ¢ molto particolare: non
si puo, su di essa, registrare il proprio nome. Gli studenti, dunque, dovranno
inventare € Scrivere questi messaggi, senza mettere il nome del filosofo che
risponde; e metiendo, al suo posto, dei dati che consentano a chi telef; ona di
capire chi & il pensatore che ha lasciato il messaggio stesso. 11 messa r 10
deve essere breve ed efficace, per cui non si potra registrare su di c;,quuim
“trattato™ di ﬁ_InSnﬁa. La valutazione potrd essere fatta in base a: |a qll_l:]ﬁtit':_]
di messaggi di segreteria che riescono a serivere; la creativith e la Sfj]lt;lici!;'l
del messaggio; la riconoscibilita del filosofo: la quantita di elementi dcll'-
sua filosofia che, pur nella sintesi, riescono ad emergere; |'ironia; .3,'3334 .

IV) Oroscopo

Pn}'re111:110 Propnrlu per alcuni autori rinascimentali: sappiamo come al-
cuni su}nn stati anche maghi, e come abbiano valutaio in maniera differente
la magia stessa, Suggeriamo, con questo gioco, di trattare in maniera ironi-
cail tema, immaginando di scrivere un oroscopo. I'insegnante scegliera su
guanti e qtlmh autori far lavorare gli studenti (singolarmente o in gmmu;)
La valutazione verra fatta in base alla creativita, I'ironia e gli elementi dctf';
filosofia del pensatore di riferimento che riescono ad emergere®®, l

V) Ricetta

Qui proponiamo di applicare una dinamica ludica® alla scrittura creativa
filosofica: scrivere con gli *clementi’ dj una filosofia una ricetta di cucina.

M l-iﬂ esempi i i ihili
Lin esempio bunale ta | tanti possibili: Ris J tevic felefor t y
Jronia. Ko mmeniancamente {fl,-y-(‘.'g‘)'-'.:fft‘.l l.:’:f I(E :a'l!::.:::'::dj' 1'3(‘::‘;:‘1“‘:’ g ld”{”"” d';i g lﬂ-
pora. T nome e e L - Ldscicte it messagrio per veme interiore
che .\;;r;:;'_ 17 rii A'JJH]J"FTI; 10 o appenta la mia distensio animi'e la grazia del Signore me lo concederd

: ::m.lm_u di seguiin i esempio su Giordane Bruno banale, possibile tra i tanti: .

Segno zadincale: acquario. -

Lavor: |z Mok e i ‘ i i i
mmr{sm ::1 l-_J va.fs:rlu memoria ¢ illvualrn eune sicuramente vi saranno utili sul lavors, Qualche

. -1r;cﬁc-il .n i vostri stipertort, perd, potrebbe frenare la vostra ascesa. Non ¢ sona etd dell'oro per
glhi4 jia v u:_‘rnt vl?u. ma mani ¢ ingegno non vi impediranno di essere veramente unici

Amore: Bras furoreggia in voi. Arsi d*amore, non vi ace :

A H 4 Taccontenterele del partner,
et hon s obi. ety purtner, ma tendereie
v mr: franar; continua il pr:-!'mdu negativo. Vi sentite costretti, come da eatene. Non prendete tullo
wfm s cercale d1[rahcrc piu concilianti. In ogni caso, non prececupatevi: presto verrele luori dally

stra pripione o o ¥ 3 : ' i
i ;;{;;1:11& @ m‘\;rjlt_ugmulun una prova di fuoeo, 11 vostro segno dacqua rinseird o vincere?
- per es. Sudoti B (2005), p. 122: invece, pe idatti il fel .

8 ot B. (2005), p. 122; . per un percorso didattico sul ita ¢
AANVV(2001), “La eina dei filosofi™ Ao o
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Per esempio: ['ellenismo e la ricetta della felicita. Gli studenti do-
vranno scrivere una vera e propria ricetta (ingredienti, quantiti, mo-
dalitd di impasto, tempi di cottura, eventuali decorazioni, ccc.). Glj
ingredienti dovranno essere estrapolati dalla filosofia ellenistica (ad
esempio: 100 grammi di piaceri naturali ¢ necessari; un pizzico di
piaceri vani; una spolverata di saggezza; ecc.). Al termine del lavoro
bisognera spiegare (a voce o per iscritto) il senso della ricetta e degli
elementi scelti, contestualizzandoli all’interno delle filosofie di rife-
rimento,

L’insegnante potra scegliere, per esempio, se:

far comporre una ricetta unica, mescolando gli elementi delle diverse

filosofie:

— far comporre una ricelta scegliendo solo una filosofia (epicureismo o
stoicismo o scetlicismo);

far comporre tre ricette, una per ogni corrente di pensiero.

Variante con i testi (laboratorio per gruppi):

Sono numerosi i Manuali in cui sono presenti dei “percorsi” sul
tema della felicita e da cui gli insegnanti possono estrapolare facil-
mente dei brani. | testi possono essere folocopiati ¢ consegnati agli
studenti perché li analizzino, smontino ¢ ne prendano gli elementi fon-
damentali per comporre la propria ricetta. In questo caso si lavora per
comporre una ricetta unica, che prende il buono di ogni filosofia. Ad
ogni gruppo vanno consegnati un cartellone, forbici, colla: perché gli
elementi vanno ritagliati dai testi ¢ attaccati sul cartellone, per com-
porre, con i ritagli, la ricetta stessa,

Laboratorio: per attualizzare gli stili filosofici

L’insegnante dividera gli studenti a coppie e affidera ad ognuno di loro
un esercizio diverso tra quelli su proposti relativi all’epistola, al diario ¢
alla variazione attualizzante dello stile, in modo che poi, nel confronto
collettivo, la classe possa discutere su diversi modelli di esercizi, sulla
loro utilita e i loro limiti,

5.5 L 'wtilizzo della narrazione nella serittura filosofica
5,5.1 Narrazione: dal punto di vista del filosofo o di un personaggio

In fondo in ogni testo pud essere cercata una sottotraceia narrativa, Le
proposte che facciamo qui, pero, sono di tipo diverso: creative, La pri-
ma esercitazione che proponiamo & un’applicazione della “variazione del
soggetlo osservante™’, e si pone tra Iesercizio narrative in senso stretlo
e il role playing (o lavoro di mimesis, di cui parleremo nel successivo
paragrafo 6.6).Troviamo molto efficaci questi tipi di lavori perché non
solo consentono il passaggio dalla dimensione coneettuale-argomentativa
a quella narrativa, ma — in questo — costringono lo studente a modificare
il punto di osservazione della questione e dell’esposizione.

L’insegnante poird decidere se lasciare gli studenti liberi di esprimersi
o se dare delle coordinate precise: se rimanere legati oggettivamente ai
dati (storici e filosofi) o se sia possibile lavorare di fantasia; su che tema/
temi lavorare; coordinate di spazio e di tem po, uso dello stile, ece.

Quindi gli studenti (singolarmente o per gruppi) sono invitati a met-
tersi nei panni del filosofo studiato e a serivere una narrazione in prima
persona, in cui il pensatore racconta, per esempio
- un episodio della sua vita; come & giunto ad una certa conclusione filoso-

fica; come ha dedotto o intuito un dato concetto (gli elementi da esporre

potranno essere deducibili dalla sua vita, dai documenti; oppure — se si trat-
ta di elementi non deducibili — gli studenti dovranno lavorare di fantasia)
dove si trovava quando é successa quella cosa e dove si trova ora che
sta scrivendo

— quando viene scrilta questa narrazione ( immaginando 1’autore ancora
vivo? Oppure immaginandolo redivivo oggi?)

— con che stile va scritta la narrazione? Libero (a scelta dello studente)?
Stile romanzo? Stile epistola? Con lo stile proprio dell’autore in que-
stione o liberamente?

Ece.

La narrazione dal punto di vista di un personaggio & anche molto in-
teressante; costringe gli studenti ad un lavoro di secondo grado, entrando
nella filosofia dell’autore,

¥ O Sidoti B. (2005, p. 122: Jaoui H,, Dell” Aquila 1 (2008), pp. 83 sgg.



— Quali sono i miei sogni...

— Che cosa penso del Demiurgo? [Se fossi il demiurgo, che cosa cam-
bierei...; come sarei io, allora. .. |
Che cosa penso dei filosofi?

— Che cosa penso degli vomini nella caverna?

— Ecc.

Evidentemente su ogni ‘concetto’ filosofico si puo fare un esercizio di
narrazione fantastica.

Per esempio:
— L'arvinga finale della ragione di Kant... nel suo stesso tribunale;
— ...Dal punto di vista di omeamerie e atomi

Con un po’ di ironia;

C'¢ nessuno? (la giornata di una monade)

Laboratorio: dall 'Autore alla narrazione

Riteniamo questo tipo esercitazione particolarmente utile e quindi
consigliamo di far svolgere in ogni caso questo tipo di esercitazione (o
singolarmente o per gruppi). Scegliere una filosofia e scrivere due narra-
zioni: una dal punto di vista del filosofo e una dal punto di vista del suo
concetto filosofico principale.

3.5.3 Narrazione atipica: riscrittura del mondo con le categorie dei filosofi

Chiamiamo *narrazione atipica’ quella che in realtd ¢ un’applicazione alla
filosotia della *letteratura definizionale’ (sostituzione di termini con le defini-
zioni dei termini stessi®™). Nel caso della filosofia si tratta di ridescrivere il mon-
do a partire dalla categoric proprie del pensatori di riferimento. Per esempio:

La giornata delle tre cause di Aristorele:

Descrivete inizio di una giornata, adoperando almeno 5 sostantivi (ol-
tre ai primi due gia indicati nell’esempio, cioé letto e tazza). Al posto dei
sostantivi dovrete scrivere la causa materiale, efficiente ¢ finale dell’og-
getto in questione (come si mostra nell’esempio che apre la descrizione).

9 Sidoti B, (2005"), pp. 161 sge.
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L esempio si riferisce appunto al letto e alla tazza ( legno = causa materiale:
falegname = causa cificiente; far addormentare le persone = causa finale),

1 testo originale avrebbe dovuto essere: “Questa matti na, dopo essere
sceso dal letto, ho preso una tazza...”. Invece, la storia va seritta cosi:
“Questa mattina, dopo essere sceso dal legno, fabbricato dal falegname,
per far addormentare le persone (= letto), ho preso la porcellana, model-
lata dall’operaio della fabbrica di ceramiche, per consentire alla gente di
bere il latte (= tazza)... Continuate voi la storia. ..

Lo stesso si potrebbe fare con una narrazione atipica su ‘polenza/atio’,
o sulle categorie aristoteliche, o sulle categorie kantiane,

Una variazione potrebbe essere quella di rendere I'esercizio pitli narra-
tivo e meno concettuale. Per esempio:

La giornata dello scettico radicale (con Hime)

Sappiamo quale sia il problema dell’empirista radicale: va a dormire,
senza sapere se domani il sole sorgera. Prendiamo sul serio le provoes-
zioni di Hume: gli studenti dovranno immedesimarsi in uno scettico as-
soluto, un empirista radicale ¢. ., descrivere le sue sensazioni, emozioni,
pensieri, azioni.., dal momento in cui apre gli occhi.

Descrivere un'intera giornata potrd essere un esercizio troppo lungo.
Diciamo... di descrivere almeno le prime ore della mattinata.

5.5.4 Narrazione tramite “operazioni con le storie': addizione,
sottrazione, moltiplicazione di personaggi

Si tratta di un'applicazione alla filosofia di quelle che B. Sidoti chia-
ma “operazioni con le storie”, ovvero esercizi che trattano creativamente
i testi, aggiungendo, sottraendo o moltiplicando dei personaggi; oppure
spostando personaggi da una storia ad unaltra; oppure mescolando storie
diverse™, Molto interessante, perché costringe i ragazzi al ripensamento
non solo narrativo, ma anche concettuale, sollecita il lavoro per assurdo ¢
il ripensamento in prima persona. Ovviamente si adatta in particolare agli
autori che sono gia di per sé narrativi o che serivono in maniera teatrale/
drammatica/drammatizzabile (Platone, Cartesio, Kierkegaard, Nietzsche,
Sartre, ecc.). Ma trasformando i filosofi in ‘personaggi’ puo essere utiliz-
zato come sintesi alla fine di un periodo storico.

: n Cli. in particolare Sidoti B, (2005", pp. 131 sge.); Carzan C. (2006), pp. 90 spe.: Bona
5.2006). Troverete numerosi giochi simili nel nostro Phitosephia tudens |Caputo A (2011)]
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pensare — ¢ ancora lo diciamo solo per I'insegnante — a Feuerbach o
Marx). Oppure ingrandendo, sminuendo, sostituendo, ecc.

In fondo, molti Autori che sono venuti dopo Hegel non hanno fatto
altro che prendere un aspetto della sua filosofia e, di fatto, enfatizzarlo o
rovesciarlo o modificarlo, ecc. L'esercizio servird dunque contemporane-
amente a far riflettere i ragazzi sui limiti della filosofia hegeliana ¢ sulle
possibili rivisitazioni della stessa; ma anche per introdurre il pensiero dei
filosofi seguenti ad Hegel.

Laboratorio: esercizi creativi con le storie

Dividere la classe in gruppi, chiedere ad ogni gruppo di scegliere una
delle metodologie su presentate (indicando le ragioni didattiche della
scelta) e fare un’esercitazione specifica o con la narrazione atipica o con
le “operazioni con le storie™.

Laboratorio riassuntivo: dalla scrittura alle competenze

Individuare — per ogni esercitazione di scrittura proposta — le com-
petenze piu facilmente attivabili (¢ viceversa: collegare le competenze
che si vogliono attivare ai diversi modelli). Poniamo qui su due colonne
I"elenco degli esercizi presentati ¢ 'elenco delle competenze filosofiche
generali, dedotte dalle Indicazioni generali del 2010, che abbiamo gia
presentato nel capitolo 111 :

Con un lavoro prima individuale e poi fatto per piccoli gruppi, col-
legare gli esercizi alle competenze pit facilmente attivabili e viceversa.
Chiaramente da ogni esercizio potranno partire pit frecce (e quindi essere
collegate piti competenze). Sara importante poi una discussione collettiva
sul lavoro svolto
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tema

snggiu breve

fesina

disseriazione

scrivere con lo stile di un autore
seambio di stile (tra autori)
variazione di stile interna ad

un autore, oppure variazione di
contenuto (conservando lo stile)
epistola e diario

variazioni ‘attualizzanti’ o ironiche

narrazione: dal punto di vista del
filosofo o di un personaggio

narrazione fantastica: dal punto
di visl? del concetto o elemento
filosolico

narrazione atipica; riscrittura del
mondo con le categorie dei filosofi

operazioni con le storie

Saper distinguere e sviluppare
domande relative alle questioni
fondamentali dell'nomo

Comprendere ¢ ricostruire una
riflessione critica sul reale; ¢ attivare
una riflessione personale su di essa

Saper individuare gli elementi d;
una discussione razionale: saper
esercilare una discussione razionale

Saper riconoscere | passaggi
argomentativi di una tesi; saper
argomentare criticamente una tesi

Comprendere le soluzioni che sono
state date alle questioni fondamentalj
dell*uomo e saperle utilizzare
nell’interpretazione del mondo

Saper ricostruire |"articolazione
filosofica di un giudizio critico:
saper articolare un giudizio critico
personale

Saper riconoscere la diversita dei
metodi di indagine razionale ¢ degli
stili di serittura filosofica, valutandoli
nelle loro possibilita e nei loro limiti

Saper distinguere le molteplici
forme del dialogo filosofico e saperle
utilizzare in attivita di dialogo
interpersonale

Saper individuare i nessi tra la
filosofia ¢ le altre discipline: saper
utilizzare in maniera consapevole il
dialogo interdisciplinare

Saper riconoscere gli elementi
tendenzialmente universalistici

di una filosofia; saper attivare
processi di universalizzazione delle
prospettive



6. Pratiche d’aula: strumenti per pensare e lavorare in classe
(potenziamento delle competenze)

Abbiamo gia sottolineato, sia introducendo il capitolo sui laboratori di
filosofia sia introducendo quello sugli esercizi relativi ai test, come sia
importante in classe lavorare sul ‘fare’ oltre che sul “sapere’; il che non
significa certo ridurre il sapere al saper-fare, ma — per la filosofia forse
ancor piu che per le altre discipline — collegare sempre la dimensione
meramente storico-contenutistica (studiare filosofia) alla dimensione pra-
lico-esistenziale (apprendere a filosofare). Il termine *pratiche’ (e pratiche
d'aula) ben si adatta a questa idea. Si tratta quindi della possibilita di (e
dell’invito a) affiancare una serie di attivita a quelle classiche, con la con-
sapevolezza che queste *pratiche’ non sostituiranno mai la spiegazione, la
lezione frontale, le verifiche pil tradizionali, 'uso del manuale, ecc., ma
si inlegreranno con queste ultime,

Gia le pratiche di lettura e scrittura (presentate nei capitoli preceden-
ti) si inseriscono in quest’ottica. In questo capitolo vogliamo raccogliere
un’altra serie di possibilita, che abbiamo chiamato “strumenti per pensare
¢ lavorare in classe™. Si tratta di un titolo volutamente vago e ampio, per-
ché le proposte che facciamo sono variamente utilizzabili:

per una spiegazione non solo ‘verbale’

— per un’esercitazione (in classe o a casa)
— per un compito in classe

per un laboratorio o lavoro di gruppo

per una dinamica ludica.

Quindi, sulle metodologie generali rimandiamo al quarto capitolo re-
lativo ai modelli di didattica filosofica. Mentre in queste pagine mostre-
remo come alcune competenze specifiche della filosofia siano attivabili
attraverso attivita pratiche, che vanno ovviamente poi collegate ai filosofi
di volta in volta studiati.

Evidentemente altre proposte sono possibili. Non si tratta di una map-
patura esaustiva degli strumenti per pensare e lavorare in classe, ma della
presentazione di aleune possibilita.

6.1 Critical thinking ¢ Debate (o pensiero crilico ¢ dialogo)

Come gia spicgato nella nostro capitolo 111,7, '-u tratta delle due mo-
dalita messe in primo piano negli Orientamenti del MIUR dell’autunno
2017.

Gli Orientamenti aprono innanzitutto uno scenario pitl vasto, sottoline-
ando come “le pratiche possibili sono numerose e am piamente documenta-
te (flipped classroom, cooperative learning, peer education, debate, analisi
dei testi, lavoro per gruppi ecc.)™. A nostro avviso qui nel testo del grup-
po del MIUR (come in aliri passaggi) ¢’¢ una sovrapposizione di piani tra
le metodologie e le tecniche didattiche®™, Infatti, per esempio, 'analisi dei
testi puo essere fatta attraverso diverse metodologie tra quelle indicate (/lip-
ped classroom, cooperative learning, peer education) e, viceversa, ognuno
di questt metodi puo prevedere al suo interno tecniche e pratiche vlaricgﬂta.
Per cui scegliamo di trattare in questa sezione solo due ‘pratiche’, chiara-
mente individuate e ribadite nelle pagine seguenti del documento:

a) pensiero critico, o meglio critical thinking, successivamente espli-
citato come utilizzo di “tecniche argomentative™
~ per sviluppare “capacita argomentativa ¢ ragionamento corretio”,

— “per formulare problemi, proporre soluzioni,
— giustificare razionalmente le ipotesi”;

b) “pratica dialogica™ o debate®.

Abbiamo gia sottolineato nel nostro capitolo 1117 come la pratica del “cri-
tical thinking” non copra tutto lo spettro del pensiero critico (e delle pratiche
ad esso associabili); e lo stesso dicasi della differenza tra la prﬁlica del debare
e quella del dialogo. Quindi qui trattiamo solo il cosiddetto critical thinking.

6.1.1 La ‘pratica’ del Critical thinking a partire dalle proposte degli
Orientamenti MIUR

Rimandando al capitolo 1V, paragrafo 5.2 per tutto cid che riguarda
la sua origine, la sua definizione, ¢li autori che oggi ne sono i maggior]

" Orientamenti, p, 11,
L chiar o ¢t af aband
s de non thll!l{l sovrapposizione dr:_ plani torma a p. 26 del documento, quande ¢i s chiede
(0.2) Quali modalite didattiche wtiliz=are” ¢ si dsponde: “tra le varie pratiche didattiche previste
pet la modalita C L_l! £ :! r:k*htrle' (argomentare/dibaitere) ¢ la flipped classroom {lezione rovesciata)
Hsui_tlr:nn sempre pit utilizzate anche dai docenti di filosafin®,
Ivi, p. 19.
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--,

teorici ¢ il suo senso metodologico, ¢i limitiamo a presentare le pratiche
ad esso connesse, in particolare per come vengono proposte negli Orien-
tamenti del MIUR.

Nel Rapporto “New Vision for Education. Unlocking the Potential of
Technology”, pubblicato nel 2015 dal World Economic Farum, I'orga-
nizzazione internazionale indipendente con sede a Ginevra, sono indicate
le 16 capacita che 1 sistemi educativi dovrebbero garantire al fine di ri-
spondere alla richiesta da parte del mondo del lavoro di un ventaglio di
competenze pit ampio e articolato rispetto al passato. Tra le altre, vi sono
indicate le seguenti definizioni:

Pensiero critico/Problem solving: abilita di identificare, analizzare e va-
lutare situazioni, idee ¢ informazioni per formulare risposte ¢ soluzioni
Creativita: abilita di immaginare ¢ progetiare strade nuove e innovaiive,
di affrontare i problemi, di rispondere alle richieste attraverso la sintesi,
"applicazione o la viformulazione della conoscenza.

Comunicazione: ahilita di ascoltare, comprendere, trasmetiere e conte-
stualizzare informazioni attraverso segni verbali, non verbali, seritii e
vistali.

Collaborazione: abilita di lavorare in gruppo per raggiungere un obietti-
vo comune, inclusa la capacite di prevenire ¢ gestive i conflitn™.

(Qui si presenta una sorta di sovrapposizione tra critical thinking ¢ pro-
blem solving (quest’ultimo noi lo tratteremo a parte, nelle pagine suc-
cessive di questo capitolo). Concretamente, poi, per il critical thinking di
stampo anglo-americano, i rimandi didattici degli Orientamenti sono a:
Cottrell 8. (2011), Critical Thinking Skills: Developing Effective Analysis
and Argument; Epstein R.L. — Rooney M. (2012), Critical Thinking (4th
edition); Thompson G. J. (2013), Verbal Judo: The Gentle Art of Per-
suasion. Prendiamo allora in mano questi testi (che negli Orientamenti
verigono solo ‘citati’), ¢ proviamo a presentare in maniera sintetica al-
cune delle ‘activities” proposte nel primo testo, quello della Cottrell”’,
Dobbiamao premettere che le attivita sono svolte su brani generici e non
su testi filosofici,

—  Argument and disagreement
% Iyi, p. 23.
T Ovviamenie il lesto presenta prima uni senie di esemplilicazioni ¢ poi degli esercizi concreti

per ogni activity.
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v?nann proposti dei brani in cui riconoscere Je argomentazionj (e
le tesi a sufatggno), oppure la posizione contraria ad una tesi (c le .m 1] ¥
dell'opposizione) son
~ What tvpe of message?

Riconoscere, in un dato testo, esempj di i

. 2 1 » esempi di argomentazione, sintesi. sp;
gazione o descrizione t R
~ Selecting out the argument

Riconoscere in un testo |a conclusione, le ragioni a suo supporto; |

2 H » ) H 1 L] 1 : : ; c
mgm‘?‘. per ;m l autore si oppone ad altre argomentazioni; e altri clement;
come; introduzione, r.lespnzmne, spiegazione, parti riassuntive informa-
zioni sul contesto, ¢ altri clementi esternj al lesto , ‘
= How clear is the author s position?

‘Leggendﬁ un testo riconoscere la posizione dell’autore; valutare se ¢
chiara 0 no e le ragioni per cui eventualmente non lo & ‘
= [Internal consistency e/o Logical consistency
o H o I3 5l b 15 3 5 ; T H
‘ ‘Sc.. il passo ha an.ren.:us Interna (¢/o logica) o meno, e perché: nel caso
di incoerenza come riscriverlo per renderlo coerente ' .
= Independent and joint reasons
Verificare se I ragioni a sos i (i
: a sostegno di una tesi (inun b ) i
gio rano d s1ang
connesse tra loro o disgiunte tra loro o
= [Intermediate conclusions
Identmufzre inun brh;mu la tesi principale ¢ le conclusion; intermedic
- .’:"u;mlnanve fmd logical conclusions |
alutare sein un testo le conclusioni iti i
siont sono di tipo somma ic
¢ se la forma ¢ argomentativa } 00 gise
= Logical order
Mdi[':'iig un I;E!Sﬂ() n cui le argomentazioni sono disordinate e poste in un
€ non chiaramente logico ricomporre i
. ! ; e il testo secondo y '
argomentativa logica s
= ldentify the underlyving assumptions
In una serie di passi identifi i
ssi identificare i presupposti, le s sizioni
s i1 presupposti, le supposizioni, le pre-
= l]:ilrrplif:r assumptions used as reasons
dentificare le assunzioni implicite i ili
: plicite in un passo, utilizzate dall’; &
sostegno della propria tesi S
= cal.ve* premises, Implicit arguments
alutare 'eventuale falsita d i
sita delle premesse di una i
- Y 3 - ) a D > : . ?
data; le argomentazioni implicite | eomeniazione

b
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Associations and stereotypes
Collegare parole ¢ concetti corrispondenti messi su due diverse colon-
ne; oppure al contrario prendere dei testi o messaggi (anche pubblicitari) e
sistemare su due colonne I’elemento di riferimento e le parole generalmen-
te associate ad esso; oppure rinvenire gli stereotipi presenti in un dato testo
—  Denoted and connoted meanings
In un testo riconoscere i significati denotativi (manifesti) e quelli con-
notativi (nascosti o metaforici) e 'uso di associazioni e immagini per
veicolare messaggi nascosti
—  Assuming a causal link; ldentify the nature of the link
Riconoscere 1 nessi causalistici presenti esplicitamente o meno in un
lesto; identificare le ragioni a supporto di questi nessi; e se ¢’¢ un reale
collegamento tra le assunzioni iniziali ¢ le conclusioni
Necessary and sufficient conditions
Distinguere, in una serie di preposizioni date, le condizioni necessarie
e quelle sufficienti; oppure verificare se le ragioni addotte portano in ma-
niera necessaria alla conclusione (si, no, perché) o in maniera sufficiente
alla conclusione (si, no, perche)
False analogies
Riconoscere in una serie di proposizioni i due elementi dell’analogia ¢
la validita dell’analogia stessa
Primary and secondary source materials; Authenticity and validity
Nell'esposizione di un argomento saper scegliere e organizzare il ma-
teriale in fonti principali e secondarie, nonché la loro autenticita, autere-
volezza e validita
—  Relevant and irrelevant evidence; Representative samples; Critical
selection
In una argomentazione saper riconoscere ghi elementi e gli esempi ri-
levanti ¢ quelli irrilevanti; selezionarli criticamente
— Identifving Theary; Categorising Arguments
In un testo dato, identificare la teoria di riferimento, catalogare gli
argomenti portati a sostegno della teoria
Setting the scene for the reader; Writing conclusions
Riscrivere I'incipit o la conelusione di un testo per renderlo pil com-
prensibile al lettore
Features of an argument; Finding flaws in the argument
In un dato testo, ricostruire i passaggi argomentativi ¢ trovare le lacu-
ne o i difetti argomentativi
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~ Infine, con testi pit lunghi, esercizi di analisi stratificata e consegne di
scrittura critica (critical writing)

Il secondo testo indicato dagli Orientamenti, invece, quello di Richard
L. Epstein (Critical Thinking. Fourth Edition), ¢ organizzato per ‘temi’ ed
gsercilazioni su quanto presentato. Si tratta quindi di lavorare su:

differenza tra affermazioni e argomentazioni: enunciati vaghi o ambigui;

affermazioni soggellive, oggettive, prescrittive, valutative, definizioni:

rapporto fra premesse e conclusioni: costruzione di argomentazioni vali-

de ¢/o forti; come valutare le premesse e articolazione di un’argomen-

tazione; possibiliti e plausibilita, autoritd/autorevolezza dell’autore ¢/o

delle argomentazioni; i principi di una discussione razionale: inferenze

¢ implicazioni; argomentazioni a sostegno; come ribattere o rifiutare una

tesi; come costruire un'argomentazione (considerare le alternative. da

comporre o escludere: i falsi dilemmi; i condizionali e i contraddittori:

le condizioni necessarie ¢ sufficienti; argomenti validi o deboli: ragio-

nare per ipotesi); analisi di cattive argomentazioni (fallacie strutturali, di

contenuto, violazioni dei principi della discussione razionale, errori, eee);

argomentazioni per "analisi; ragionamento per analogia; generalizzazioni

ed esemplificazioni; causa-effetto; prendere decisioni (valutare j rischi;

valutare le ragioni; cce.).

E abbastanza evidente che molti di questi esercizi sono riconducibi-
li a quelli presentati nella sezione del nostro Manuale legata all’analisi
dei testi. In altri casi, si tratta di esercizi che possono arricchire quella
sezione. Cio che riteniamo importante, perd, & non dimenticare. come
anticipato, che nel testo della Cottrell e di Epstein le attivita sono lega-
te a proposizioni e testi generici (per un critical thinking gmwriuarnu?ﬂc
argomentativo)”®; mentre la specificita degli esercizi sui testi di filosofia &

" Giidt dal titolo e dalla presentazione sintetica s mostra invece evidenlemente piti spostato sul
versale della dialettica ¢ della retorica il terzo testo indicato dagli Orientamenti: G. ). Thompson
(2011), !-‘i-rhuf Judo: The Genrle Art of Persuasion: “lmprove communication, resolve conflicts
Iil_!\'.l avoid the most common conversationnl disasters through simple, easily remembered H[t'.’HL‘-I
gies that deflect and redireet negative behaviour. Verbal Judo is the martial ot of the mind and
mouth that can show vou how w be better prepared in every verbal encounter. Listen and speik
more effectively, engage people through empathy (the most powerful word in the English lni@uu-
ge), avoid the most commaon conversational disasters, and use proven strategies that allow you lo
sueeessfully communicate your point of view and (ake the upper hand in most disputes™, Non ¢f
soffermiamao, -
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unire "analisi logico-argomentativa ai contenuti di *pensiero’ dei filosofi.
[>’altra parte, un pensiero critico senza contenuti pensati, non rischia dj
essere poco autenticamente critico??’

6.1.2 La ‘pratica’del Debate a partire dalle proposte degli Orientamenti
MIUR

Nel paragrado 6.2 degli Orientamenti, nella sezione dedicata al CLIL,
il documento si sofferma su alcune forme di *debate’.

Come noto, il debare — metodologia in grado di attivare I'apprendimento
in coerenza con i processi di elaborazione del sapere filosofico - permerte
di acquisire competenze trasversali e di favorire il cooperative learning ¢
la peer education non solo tra studenti, ma anche tra docenti e tra docenti
e studenti.

Esistono diversi modelli di riferimento proposti da enti ¢ universita: ad
esempio il prestigioso Massachusetts Institule of Technology presenta su
un sito dedicato Iorganizzazione e la scansione di attivita che “regolano™
le due squadre contendenti nella discussione e nell’argomentazione delle
rispettive tesi [hitp://web.mit.edu/debate/www/about.shiml]. La George
Lucas Educational Foundation offre strumenti e sei diverse tecniche di
debate da trattare nelle classi con ¢ tra i ragazzi [https:/www.edutopia,
org/blog/student-debate-deepens-thinking-engagement-ben-johnson].
L'Universita di Saskatchewan espone in un blog strumenti ¢ consigli su
pre-requisiti e strategie per sviluppare un ambiente “immersivo ¢ argo-
mentativo™  [htip://words.usask ca/gmete/2012/08/27/debates-as-a-lea-
ching-method-or-course-lformat/|.

* Va infine ricordmto che gli Orientaments (pp. 25-26) indicano anche aleune possibilig di
‘pensiero critico’ sviluppate in area francese e tedesca: “Per chi desidera approlondire le potenzia-
litéh ol una didattica per concetti, la scuola francese, ove la filosofia ¢ insegnata soltanto all ultimo
anno dei licei, offre suggerimenti e proposte di materiali molto interessanti [a titolo di esempio,
si segnala il sito http:/www.philocours.com/Cours.itml che propone «wnotions du programme
traitées de fagon problématiséen in quanto «Le cours ne doil en effet pas ére un cutalogue de
concepts mais une vérituble réflexion conceptuellen|. Per I"area germanotona, di interesse risulta
un sito austriaco, un vero aggregatore di risorse professionali ¢ didattiche, punto di riferimento
per associnzioni professionali ¢ accademiche, ricco di esempi di pratiche didattiche che presenta
numerose opporiunita di dibattito interdisciplinare con altre materie come religione ¢ psicologia
[Si consult il sito https://www.schule.at/portale/psychologie-und-philosophie/detail/einstieg-in-
die-philosophie.html]™”
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Di massimo interesse per un docente di filosofia & un lungo articolo
dal titolo «Teaching Philosophy through Lincoln-Douglas Debatey, in
cui quattro docenti di autorevoli universita (Jacob Nebel, Ryan W. Da-
vis, Peter Van Elswyk ¢ Ben Holguin) delineano puntuali consigli sul
modo di utilizzare tematiche filosofiche in attivita di debare per stu-
denti di scuole secondarie di secondo grado [https://www.rci.rutgers.
edu/~pdv 1 2/tpld.pdf)

A completamento, puo risultare efficace la consultazione di un gito che
prospetta un articolato elenco di “argomenti per dibattiti”, aleuni di natura
chiaramente lilosofica, presentati al lettore attraverso una domanda e mes-
si @ confronto con una serie di tesi “pro™ o “contro” in box separati [hitp://
wiww.procon.org/debate-topics.php) '

Un notevole stimolo per il debate pud realizzarsi anche dalla presentazio-
ne, nell’ambito di talune unita di apprendimento, di film ideniificati come
particolarmente idonei sia a suscitare una problematizzazione-discussione
di determinate questioni sia ad attivare modalits argomentative e comuni-
cative tipiche della filosofia, Un classico esempio ¢ il film Tivelye Angry
Men (titolo italiano La parola ai giuratiy di Sidney Lumet del 1957, ch-e
apparc interessante per un debate almeno sulle seguenti questioni: in che
senso I'atteggiamento del “giurato™ Henry Fonda puo essere confrontato
con il metodo ironico-confutatorio del Socrate platonico? Quali elementi
di fatto, apparentemente ovvi, sono invece problematizzati nella sequen-
za filmica? Molti altri interrogativi potrebbero sollevarsi e tanti altri casi
della filmografia si potrebbero citare!'0,

.Vcdiamu anche in questo caso concreatamente le proposte, che dagli
Oncmam.ents sono solo genericamente citate. La proposta del Massachu-
selts Institute of Technology ¢ quella di creare due squadre, ognuna con

~un portavoce {(debater): una rappresenta il governo e 'altra I"opposizio-

~ne. Il governo ha il primo ministro che prende la paro "
membro del governo che la prende una volta. Lo stesso
dell’opposizione ¢ uno dei membri dell’opposizione. |
praposta precisa, di cui deve dimostrare la validita e correttezza. L'op-
posizione deve invece appunto opporsi alla proposta. Il moderatore della
gara valutera chi ha vinto,

—

1™ Orientamenti, pp. 26-27.
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la due volte ¢ un
vale per il leader
| governo fa una



Orvder and Timing of Speeches
Prime Minister Constructive (PMC): 7 minutes
Leader of the Opposition Constructive (LOC): & minutes
Member of the Government Constructive (MG or MGC): 8 minutes
Member of the Opposition Constructive (MO or MOC): 8 minutes
Leader of Opposition Rebuttal (LOR): 4 minutes
Prime Minister Rebuttal (PMR): 5 minutes

*Constructive” indica un discorso in cui vengono portati i diversi argo-
menti. Durante la fase di contraddittorio (Rebuttal), invece, non possono
essere usati nuovi argomenti.

E possibile durante ' esposizione fermare il tempo e chiedere chia-
rimenti (possibilmente rispondera il moderatore); cosi come & possi-
bile ricorrere al moderatore se si ritiene che 'altra parte stia contray-
venendo a qualche regola (non rispetto nel tempo, inserzione di nuovi
argomenti, ecc.)

Nelle prime quattro fasi ¢ possibile fare brevi interventi (point of in-
formation) rispetto a chi sta parlando; chi parla pué accettare o no la que-
stione (e anche decidere se [ar intervenire subito il questionante o farlo
attendere)'?!,

Alcuni elementi della proposta riteniamo siano interessanti. Rispetto
all'utilizzo per la didattica della filosofia riteniamo ci siano due limiti:
il primo legato al fatto che una classe € molto numerosa ¢ quindi non ¢
utilizzabile questo metodo per I’intera classe. 11 secondo che il dibattito
non ha contenuto filosofico. Mentre, negli esercizi di ‘disputa’ e “tribu-
nale’ che andremo a proporre nelle sezioni successive (6.6), il dibattito &
organizzato intorno a temi filosofici.

Indichiamo, invece, di seguito, le sei tecniche proposte dalla George
Lucas Educational Foundation (seconda indicazione negli Orientamenti):

1) Quartro angoli. La classe viene divisa in quattro gruppi, che si posi-

zionano ai quattro angoli della c¢lasse; ad ognuno viene affidata una

posizione diversa relativa ad un tema; in cinque minuti gli studenti
all'interno del gruppo creano una piattaforma comune di discussione
dell’argomento che & stato loro affidato. A turno poi le squadre presen-
tano la propria posizione, poi a giro ogni squadra ha tempo per presen-
tare nuove evidenze o criticare le altre posizioni; segue la conclusione.
T Queste sono le regole principali. Altre riguardano la scelia delle guestioni da dibatiere,
Rimandiamo al sito.
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Questa dei “quattro angoli’ & pit simile alle proposte che faremo anche
noi nelle sezioni successive (anche se nel nostro caso 1 temi sono filosofici
o storico-filosofici)

2) Partner. Stessa tecnica, ma con due persone ¢ non con I'intera classe

3) Avvocaio del diavolo. Simile alla prima, ma lavorando con argomenti
pro ¢ contra

4) Worst-Case Scenario. Immaginare la difesa della propria tesi partendo
dalla domanda: che cosa accadrebbe se invece vincesse I'avversaria

5) Bicchiere mezzo pieno e mezzo vuoto, Preparare la propria argomenta-
zione prima assumendo un punto di vista positivo ¢ poi uno pessimi-
stico

6) Bacchetta magica. Immaginando che I"insegnante consegni alle squa-
dre delle bacchette magiche che possano modificare 1 realla o adatta-
re I'esperienza solo ad alcune tipologie di persone o studenti

Gli altri due lavori indicati dagli Orientamenti sono il blog dell'U-
niversitd di Saskatchewan (che & dj caratlere pil gencrico) ¢ il Saggio
Teaching Philosophy through Lincoln-Douglas Debate (di Jacob Nebel
Ryan W. Davis, Peter Van Elswyk ¢ Ben Holguin), che invece ¢ pin tenri:
co-narrativo e propone una serie di esperienze legate soprattutto a dibatti-
ti di tipo ‘morale’ o etico-politico (values debate) come per esempio |°uli-
lizzo delle armi nueleari, la violenza in famiglia, uccidere una persona per
salvarne molte?, il valore del relativismo morale, ecc.: dunque tematiche
proprie dell’etica contemporanea, spostate in classe (per far dibattere gli
studenti). Non ci pare, pero, fornisca utili elementi "pratici’ per I"organiz-
zazione del dibattito in classe. |

Inoltre, dall’ultimo sito citato dagli Orientamenti'®2, si puo trarre 1i-
dea di fare un *dibattito’ anche tramite | mezzi digitali. Questo consente
anche una diversa sistematizzazione delle tes pro/contra un certo argo-
mento, l*‘r_ancunwmc. pero, in questo sito ci sembra inutile I'elenco dei 50
argoment su cui dibatiere (visto che possiamo sicuramente trarne molti
du]]nlsluriﬂ della filosofia o dalla nostra attualita),

Si devu.pni certo ricordare che non esistono solo queste forme di De-
h.'ml." Valerio Bernardi, discutendo proprio le proposte degli Orientamen-
fi, fa notatre come il documento non espliciti in maniera chiara a che
modello di ‘debate’ ¢i si stia rifacendo, “1I World School Debate Format

In2 hittp://w ww|arnunn.urgjd._-haw.mpim,php_
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prevede 'adozione di diversi stili ed ha dato origine anche alle olimpiad;

del Debate qui in Ttalia che sono state viste, 4 volte, anche come una tecni.

ca per affrontare argomenti filosofici nell"istruzione tecnica™ %%, 1’ Autore
rimanda quindi ad alcuni utili siti:

—  https://www.debateitalia.it/(dove sono descritte le modalita del mo-
dello del Debate usato in Italia)
hups:z’/WWW.debauieitaIia.it/wp-cuntcm/upInads/A—q uick-introduc-
tinn-m—chnting-i.n—scl-muols—('.‘hristnplmr—Sanuhez.pdl‘ (C. Sanchez, 4
Quick Introduction 1o | Jebating in Sehools del 2014)

— https://eypitaly.org/ (dibattiti sul modello del Parlamento ecuropeo)

= http://www.ewmun.org/ (dibattiti sul modello dell’ Assemblea gene-
rale ONU)'™,

6.1.3 Il dialogo filosofico e il Forum della filosofia in ltalia

Ci sembra importante ricordare infine come, in ltalia, si sia gia svilup-
pata da tempo una tradizione dj dialogo filosofico (in classe) e di dibattito
tra classi (Forum) che non ha nulla da invidiare alla tradizione anglosas-
sone o americana!%?,

Nel primo caso, dobbiamo rimandare nuovamente alle esperienze
(e ai testi) di Mario Trombino (Esercizi di filosofia: I dibattiti in classe,

M Bemardi V, (2018),

" Nel blog della SF1 - fari ¢ presente anche materiale relativo agli incontri di scambio sulle
*buone prassi® dei docenti. Rimandiamo al foglio di lavoro di Rosa Carnevale, sul Debate, che, a
paitire da un tema filosofico (nel caso specilico: 1l sentimento & ['unica facolta in grado di cogliers
Fintinito?) ha diviso la elasse in sci piceoli gruppi. “Tre hanno lavorano alle lesi PRO {sostenendo
le tesi del Romanticismo) e 3 alle esi CONTRO (sostenendo le tesi del Razionalismo, Empirisma,
Hlluminismo. ..e tutto quello che hanno potuto recuperare). Ciaseuno di loro ¢ in camune accordo
8i ¢ dedicato alla stesura di un"argomentazione che & stata testata all"interno del gruppo, altraverso
frequenti simulazioni. Al termine del lavora di preparazione, ogni gruppo ha preso parte al Debate
di classe sfidandosi con un altro gruppo. Tutti i gruppi erano preparati su entrambi fronti, poiché
la linea da sostenere (pro o eontro) ¢ stara sorteggiati al moinento™: hitps:/socictafilosoficaitalia-
nul'mriJilu.u.wnr(lprcss.vc:mf‘lﬂIWn-‘l/curncvu[c-huunr-pmu‘uhc.pdl'

O anche Cattani A, (2001; 201 1), che individua alcune regole di condotta per un correito
dibattito: 1. Non ritenersi infallibili; 2. Cercare di sostenere razionalmente la propria tesi (anche
Se OPposta i ¢io che si pensa); 3. Non insultare, gridare o interrompere la squadra avversaria; 4,
Portare le prove che vengono richieste dall’interlocutore; 5, Non sfuggire alle obiezioni; 6. Non
scaricare I'onere della prova; 7. Essere pertinenti; 8. Essere chiari; 9, Non deformare Ia posizione
della controparte; 10. In caso di dubbio sospendere il piudizio,

Ancora: Santi M. (1995); Marcato P. (2007), Clt, anche WWw.puarnmoveronese, it/files/rego
le_dibattito,pdl
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tra classi, a classi aperte)'" ¢ di Mario De Pasquale (pensiamo a tutti
{ suoi lavorl, sul con-filosofare). Rimandiamo ai loro testi e saggi per
una presentazione delle tante esperienze svolte, analizzate anche nej
loro successi ¢ svolgimenti, Si tratta di lavori che nascono da una lunga
esperienza in classe ¢ che quindi conoscono hene i pro e i contra, la
bellezza e la difficoltd di gestire dialoghi e dibattiti in classe: perché
dialogare ¢ discutere a scuola non equivale meramente a fare un dibat-
tito tra gruppi.

La metodologia del “dialogo’ tra i docente e la classe (o tra gli studen-
ti di una classe tra loro) va distinta dal ‘dibattito’. Sul dibattito torneremo;
ma quando si parla di dialogo I'obiettivo non & lanto la corretta argomen-
lazione, ma la problematizzazione, I possibilita (da parte degli studenti)
di esprimere le proprie opinioni, pensieri, vissuti, e confrontarli'?’,

Certo, i due rischi sono quello di rimanere sul generico (o addirittura
non far partire proprio il dialogo, perché nessuno si espone) o di accen-
dere troppo gli animi e non consentire | gruppo di parlare serenamente.
La creazione del setting & fondamentale, [ * uso del tempo-spazio cerchio
pud essere molto utile a riguardo. L'attenzione da parte del docente 4 far-
si facilitatore e moderatore ¢ altrettanto importante (perché non emerga
I'opinione del docente sul tema e gli studenti possano sentirsi liberi d;
esprimere le proprie idee). I temi POssono essere tratti dalla storia della
filosofia (ma dovranno avere attinenza con il vissuto degli studenti) o
dall’attualitd; o possono scaturire dalla lettura di un testo, o dalla visione
di un film o di unopera d’arte.

Potranno servire per aprire una unita di apprendimento (apertura del
problema) o per chiuderla (sintesi e appropriazione della questione),

Prendiamo da Trombino alcune regole generali da tenere presenti:

a) Prestare sempre grande attenzione alle parole di un altro, chiunque egli
81, ¢ preoceuparsi sempre di propri eventuali errori di comprensione.
Non selezionare mai tra Je persone: il meno preparato o il meno capa-
ce degli studenti pud esprimere un concetto fondamentale (anche se pud
accadere che lo esprima male). L™ educazione all’ascolio™ ¢ tra le pit

106 www.ilgiardinodeipensieri eu/c| ASSIFICAZIONEFT.HTM

"M Castoldi 2011), per esempio, parlando delle diverse metodologie di didatiica generale,
fispetio al dialopo usa il plurale, approce; dialogici, facendo notare che i traita di un cappello
di diverse metodologie insieme; diseussione in classe, nel piccola Eruppo, co-costruzione delly
CONoscenz; s ECC,
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dimensione della consistenza, ma & possibile cogliere la mirabile sem-
plicita della scoperta. Inizialmente, il gruppo degli studenti che decide
di partecipare al Forum e di dedicarsi all’attivita di ricerca filosofica ¢
eterogeneo, provenendo, gl alunni che lo compongono, da classi diver-
se. Ogni alunno & infatti portatore di un determinato approceio alla filo-
solia, oltre che da proprie convinzioni ¢ orientamenti ¢ forse si aspetta
di essere chiamato ad un lavoro di ordinario approlondimento. In realta,
ben presto, si trova a fare i conti con i problemi veri, quelli in cui si gio-
cano le scelte personali e collettive, entra in contatto con altri mondi di
senso, si immerge nelle questioni, mette alla prova i suoi strumenti, spe-
rimenta la difficolta del venire a capo di una questione, affina la capa-
cita di transitare dai linguaggi che veicolano un pensiero per immagini,
emozioni, analogic, scandito dai ritmi dell" immediatezza, del sentimen-
to, alla padronanza dei percorsi intellettuali che costituiscono I"attivita
filosofica. La struttura laboratoriale consente, d’altra parte, al docente,
o ai docenti che guidano il gruppo, di coniugare I"approfondimento dei
contenuti con la ricerca di strategie didattiche e di costruire un ambiente
di pensiero-azione in cui si attivano le intelligenze, la creativitd e si
promuove ‘lo spirito d'impresa’ comune'",

Quindi, insieme: ricerca, cooperative learning, stesura di un testo
scritto sul un tema, presentazione orale del tema stesso davanti alla com-
missione (con le modalita pit diverse, scelte dagli studenti, che vanno
dalla semplice esposizione, al ppt, al video, ecc.) e infine dibattito strut-
turato tra i gruppi.

Ci sembra, insomma, che ci siano elementi ed esperienze sufficienti
di didattica del pensiero critico ¢ del dibattito anche in ltalia, Cio posto,
veniamo alle altre pratiche utilizzabili in aula.

6.2 Schemi sintentici delle proposte seguenti e delle relative
competenze filosofiche attivabili

Dopo aver visto le pratiche di lettura ¢ di scrittura, e quelle lega-
te al eritical thinking e al dialogo, nelle sezioni seguenti vogliamo
presentare altri tipi di esperienze, laboratori (ed esercitazioni) che
possono essere variamente svolti in classe (come gia detto si traila

9 Tylli E. (2015),
6

di pratiche utilizzabili per una introduzione/spiegazione della lezione
da parte dell’insegnante, per una verifica o per una esercitazione, da
fare singolarmente o in gruppo, oppure per costruire dei laboratori di
cooperative learning).

Alcuni dei lavori che indicheremo sono decisamente originali ¢
inusuali; altri hanno una certa tradizione nei laboratori e nelle speri-
mentazioni di filosofia che sono partiti negli anni "80 ¢ *90 nel clima
dei Programmi Brocca. In ogni caso, come cercheremo di mostrare, si
tratta di proposte radicate nella tradizione della filosofia (e della sua
storia) ¢ che sono legate (e legabili) a competenze squisitamente filo-
sofiche. In quest’ottica abbiamo individuato alcune macro-categorie
che colleghiamo alle rispettive competenze (selezionate dalle lndica—‘
zioni nazionali 2010 di cui abbiamo gia parlato nel capitolo 11, sulle
Indicazioni nazionali).

PRATICHE Compelenze (sviluppare e saper ulilizzare...)

Lavorare con i problemi

~  Problem solving come com-
petenza trasversale

- Aicolazione e sviluppo
delle questioni flosoliche
fondamentali (problem sal-
ving filosofico)

—  DBrainstorming
Esercitare la curiosita

capacitd critica e di problematizzazione
Saper distinguere ¢ sviluppare domande relative
alle questioni fondamentali dell’uvomo
Comprendere ¢ ricostruire una riflessione criti-
ca sul reale e attivare una riflessione personale
su di essa
Comprendere le soluzioni che sono state date
alle questioni fondamentali dell’uomo e saperle
utilizzare nell’interpretazione del monda

- saper articolare un giudizio critico personale
Saper riconoscere la diversita dei metadi di in-
dagine razionale, valutandoli nelle loro possibi-
litdt e nei loro limiti
-";:-lp(..‘l" riconoscere gli elementi tendenzialmen-
te umiversalistici di una filosofia; saper attivare
processi di universalizzazione delle prospeltive

- Dilemmy  del  prigionicro

Lavorare con le astrazioni

= Procedure logiche (diaire-
sis, sillogistica, insiemisti-
ea, Universali, schemi con-

capacitd astrattive e procedure logiche
Comprendere ¢ ricostruire una riflessione eriti-
ca sul reale

j Suaper riconoscere la diversita dei metodi di in-
cettuali...) ) dagine razionale, valutandoli nelle loro possibi-

- Mappe concettuali ¢ men- lith e nei loro limiti '
lali - Saper riconoscere gli elementi tendenzialmen-

- Enigmistica te universalistici di una filosofia; saper attivare

processi di universalizzazione delle prospettive

(teoria dei giochi)
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collocazione dell’attivita all*interno della progetiazione didattica ¢ le fasi
dello svolgimento. Nel libro si propone in particolare un utilizzo ludico-
laboratoriale di queste schede, ma si tratta di proposte pratiche che posso-
no essere utilizzate in classe anche per spiegazioni, apertura di questioni,
verifiche, esperienze, ecc''”. Rimandiamo per la metodologia ludico-
agonica al capitolo 7 di questa sezione e riprendiamo qui invece alcune
proposte, come esempi all’interno delle macrocategorie individuate,

6.3 Lavorare can i problemi e le domeande
6.3.1 Problem solving come competenza trasversale

[1 problem solving ¢ una tecnica nota come “processo di soluzione dej
problemi”, Dinamica legata al decision making, alla ricerca di soluzioni
creative, viene pero proposto ormai anche come tecnica all’interno della
Didattica generale.

La sua strutturazione classica (1a dove i soggetti coinvolti sono chia-
mati a prendere decisioni strategiche), € in 5 fasi:

problem finding (scoprire, individuare, rendersi conto del problema)

problem setting (localizzazione e definizione del problema)

— problem analysis (analizzare, scomporre il problema)

— problem solving (trovare la soluzione al problema, capire come eli-
minare il problema)
decision making / decision taking (decidere in che direzione agire ¢
dunque agire).

[l problem solving ¢ stato tra ["altro variamente applicato alle dinami-
che laboratoriali (anche in classe''") e utilizzato nell’approccio didattico

112

legato all’apprendimento per ricerca''~.

10 Nel testo divisi tra cartaceo ¢ C1Y; qui messi in elenco unitario, per periodi storici.

Mon ¢i sembrava il caso di riprendere tutle queste schede in questo Manuale, ma ¢i sembrava
importante fir conoscere questo strumento, accanto agli altri. E chiaro che le proposte potrebbero
diventare 2400 invece che 240, Alla creativitd deghi insegnanti continuare a lavorare e immaginare
percorsi possibili.

MY In maniera semplice e sintetica ofr. Jaoui H., Dell*Aquila 1. (2008), pp. 67 sge.; Marcato
B — Del Guasta C. — Bernacchia M, (2007%), pp. 266 spp.

2 Cfr in particolare Meirieu P (1990); Antonietti A, (1994); Trombetta C. — Rosiello L.
(2000); Nigris (2003h); Negri §. C. (2005).
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Dal 2'01 2, PISA (Programme for International Student Assestment) lo
ha insenito tra gli elementi oggetto di rilevazione delle competenze nei
paesi OCSEM-1 *problem solving’, in questottica, & inteso come una
competenza trasversale''* che emerge dalla capaciti degli studenti di la-
vorare su quattro processi fondamentali (p. 127):

esplorare e comprendere
~ rappresentare e formulare
— pianificare ed eseguire
— monitorare ¢ rifiettere.

Negli anni successivi, viene introdotta nella rilevazione anche la com-
petenza del *problem solving collaborative®, che aggiunge la dimensione
della cooperazione (nella ricerca di soluzione dei problemi) a quelle gia
individuate per la problematizzazione individuale!'s, In che cosa consi-
slono questi processi?

Esplorare ¢ comprendere. Ohiettivo di queste processo € quello di co-
struire una rappresentazione mentale di ciaseuna singola informazione
presentata nel problema, e richiede di:
esplorare la situazione problematica: osservarla, inferagire con essa,
cercare informazioni e individuare limitazioni od ostucoli; e di
— comprendere le informazioni iniziali e quelle reperite attraverso 1'in-
lerazione con la situazione problematica, dimostrando di comprendere
1 concetti pertinenti.

Rappresentare ¢ formmulare, Obicttivo di questo processo ¢ quello di co-
struire una rappresentazione mentale coerente della situazione proble-

Y of ORCD. IS A (3013 Sh i .
s i_ ’,'.QFLU' PISA l\an_’l‘{_h‘:..m’m di Riferimento analitico per la Matematica, la Letiurd,
e Scienze, il Problem Solving ¢ la Financial literaey; edizione italiana:
fll-'!ﬂ.'mru'u"Im'm'.w' winvalsi/vifpnsa 01 2. php ?page=pisa2012 it 06
& i L P ap e e 1 - 5 k iy o Moo :
e l\-li p. 5 L‘d compe Nl!.l:ll in pl_ullwlq-m solving (ossi la eapocita di risolvere problemi) ¢ un
;L-!(lvﬂ_x, tave net programmi scolastici di molti paesi. 1 acquisizione di competenze in problem
sulving idl livello pii clevato fornisee una base all*apprendimento u venire e alla capacita di parte-
?'lprm_ ‘;; l.ll_w{u soctale ¢ di condurre le proprie attviti in mode efficace. | cittading devona Cusere
i gl-lim o lepllcnru quanto hanno appreso s siluazioni nuove. Lo studio delle competenze di
problem solving apre una finestra sulla capacit delle persone di attivit cognitive di base altri ap-
erm.c.F cognitivi di urttl_m' generale per far fronte alle shide delly vita (Lesh e Zawojewski, 2007y
ulu;lmh.'lmu al lesto citato nella nota precedente, . :
R gy g i 1 ; .
. [:,,,“} HL(. D, III.‘\A (2015). Indlagine sui risuttcni degli studenti italiani in problem sol-
e colluborative: hitp:/fwww.invalsiivinvalsi/ri/pisa20 | 5/doc/ : i
calle ; si. ul: salll 5/doc/probl solv/Rapporto nag -
le_PSC_dicembre2017.pdf l e ons
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Posto questo, ¢ evidente che il problem-solving si muove solo sul pri-
Mo versante, come dichiarato 4ppunto esplicitamente nel tesio OECD,
PISA (2012), che stiamo presentando (p. 122).

Definizione di pProdlema, Si ha un problema allorché ung persona ha un
obiettivo ma non 80 come raggiungerlo (...} Lo stato inizigle (i dati) e
la conoscenza che |a persona ha del probiema jn partenza e gli operator;
s0no le azioni ammissibili che possono essere messe in atto per raggiun-
gere lo stato finale desiderato (i risultati) con 1"ajuio degli strumenti dj.
sponibili. Ostacoli da superare (p. es. mancanza di Lonoscenze o di stry-
legie immediatamente identificabili) sj lrappongono ) raggiunginienio
dell*obiettivo, || superamento di 1ali ostacol; PUo mettere in gioco non
solo I"aspetto cognitivo, mg anche fattori motivazionalj affettivit20 ¢
Definizione problem solving: Conformemente a questo modo di conside.
rare che cosa sia un problema, (.. ) Lsi] definisce il problem solving come un
Processo cognitiva volto g trasformare una situazione data in una situazione
desiderata (obiettiva) allorché non sj dispone di un metodo ovvio di soly.
zione. (...) Nel ciclo PISA 2012, Ia definizione di competenza in problem
solving, si fonda sulle nozionj dj “problema” ¢ “problem selving” illustrate
S0pra e comunemenie accetlate ed ¢ la seguente: 74 campetenza fn probiem
sofving é la capacita di un individuo o meltere in atto procesy; cagnitivi pep
comprendere ¢ risolveresituazion; problematiche perle quali it metodo o
soluzione non ¢ immediatamente ¢, idente, Questa competenza comprende
la volonte ofi confiontarsi con ali situazioni al fine i realizzare Je praprie
Polenzialita in quanto cittacing riflessivi e con un ol costruttivo,

Ora, invece, Ia nostry Proposta ¢ collegare |a postura *problematica’ a
quella della *domanda® filosofica, in modo che Pesercitazione [relativa ad
una ricerca ponderata, che metta in atto process; cognitivi e dj compren-
sione, di confronto con le situazioni e [e questioni] non sia tanto o solo

01 testo continua: “consideriame Per esempio il semplice problema di trovare Pitinerario
Piu rapido tra dye citti, avendo g disposizione ung earty stradale con i tempi di perearrenz stimati
¢ una calcolatrice. Lo siarg iniziale ¢ Vinformazione fornit; la carta stradale senza indicuzione
dell’itinerario; 1o si0 finale & |a risposta desidery - I'itinerario piy rapido. Le azion possibili (gli
uperatori) sono: selexionare un possihile itinerario, calealare la durgta totale e fare un raffrontg con
altri ilinerari, Ung strumento (Calvolatrice) ¢ 4 disposizione per facilitare il caleolo dei tempi di pur-
corsn” (ibid.). Su quesiy, molio si potrebbe dire: nerché invece forse 1 [ competenze proprie delly
filosofia ¢'e quella di evitare cercare gli itinerarg Pit rapidi, abituare alla lentezza, al viaggio che
PG farsi viandare, g}y fon eertezza della met fingle, eec E per fortuny questi non sono problem;,
na pusture interrogative: per fortuna non sone ‘risalvibili’, perché sono modi d’essere dell*nomo,
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finalizzata al conseguimento di *un’ obietiive (dato), ma siy finalizzata
all’esercizio pit vasto del ‘pensare’,

Per dirla in termini heideggeriani, | ‘problema’ é solo un caso delly
‘domanda’. Nella misura in cui la filosofia sarg in grado dj diutare pli
studenti (attraverso e conoscenze filosofiche) g pensare e ad interro rarsi
filosoficamente, allor s potranno attivare, all’interno dj questa ‘pratica’
anche modalita pit vicine a quelle proposte dal classico problem solving,
Che in questo caso diventarehbe un question-solving, o meglio un que-
stion-asking, question-seeking, question-raising,

Da qui la ‘praticy” specifica che Proponiamo di seguiio,

6.3.2 Problem solvip g filosofico ? Quf!ﬁlfﬂn-rcu'.s'f'ng ? (Articolazione ¢
sviluppo delle questioni ﬁfu.\'rgﬁc‘!n'_/imdmm.'m:'aﬁ)

Se vogliamo, utilizziamo pure "espressione problem solving anche
nell’ambito dell'attivazione di *domande’ filosofiche, purché sia chiarg [y
differenza nell’articolazione del lavoro e nella finalita,

La nostra proposta ¢ ricondurre Ja pratica del ‘questionamento” af SHO
luogo proprio, d’origine, che ¢ appunto la filosofia (¢ la sug storia), Che
cos’¢ la filosofia se non un POITE questioni, cercare risposte a domande,
sviluppare le dinamiche interrogative ¢ Ja logica del perchéy Ogni do-
manda della filosofia (se s Segue un approceio leoretico), ma anche ogni
autore della storia deljy filosofia (se s Scgue un approceio pii slorico)
pud essere introdotio da un pmb/cwr-mIw'.-rgjjfu.w;ﬁc.-u (0, se preferiamo,
chiamiamolo question-raising, question-solving). Per fare un’attiviia di
questo tipo, bastera recuperare la *domanda’ sottesa all’autore.

L'insegnante individuer; il ‘problema’ (meglio: domanda/Frage) d;
cui gli studenti dovranno frovare ‘una’ soluzione possibile, Il problema/
domanda sary preso dalla storia delly filosofia!2!,

Per esempio: che cos'e I sostanza (o quante sostanze esistono)? Che cog'e
un“idea? Che cosa sono gli universali? Esiste j] nulla? Tutti gli autori ¢ tutte
le epoche filosofiche POSsono essere introdotie da un problem-solving filoso-
fico. In questa maniera i ragazzi saranno costretti a riflettere autonomamente
sul problema/domanda, prima di conoscere Ja risposta del filosofo che poi
andranno a studiare. £ questo consentird all’insegnante di non riversare (sui

if‘;u[ mppuﬁu tra simulazione ¢ problem-solving cfr, Recla A. (1987), pp. 53 sgg
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ragazzi) soluzioni a problemi che essi nemmeno hanno. La risposta da cercare
non sard quella di Talete o di Platone, ma sard quella creativamente formulata
dagli studenti: che, perd, dopo, saranno comunque chiamati a confrontarsi
con le risposte dei filosofi... ed entrare nel pensiero degli autori con la curio-
sita di chi vuole cercare una risposta altemmativa a quella trovata da loro,
La dinamica quindi ‘precede’ la spiegazione degli Autori.
Questo tipo di problem-solving filosofico puo essere utilizzato in di-
verse maniere. Per esempio:
come un semplice interrogativo ‘lanciato’ alla classe, che crea un dialo-
go di gruppo con I'insegnante!?2; I'insegnante puo (se lo ritiene) segnare
le risposte sulla lavagna e poi partire da i per la spiegazione dell’ autore.
— Come una domanda consegnata agli studenti perché in maniera singo-
lare ¢ personale possano riflettere e rispondere (in classe o a casa); a
questa prima fase pué seguire poi la discussione di gruppo.
Come un vero e proprio laboratorio; e questo ¢ 'utilizzo ‘tecnico’ del
problem solving collaborativo (stile promosso anche da PISA), che di
fatto diventa una ricerca in cooperative learning, | ragazzi, divisi in grup-
pi, avranno come ‘consegna’ dall'insegnante il problema da risolvere
(ovvero la domanda filosofica a cui provare a dare una risposta di grup-
po) e, discutendo tra loro, dovranno attivare una risposta collettiva'®,

Una variante interessante ¢ quella del problem-solving ironico: che cosa é
nato prima [ 'uove o la gallina? (I"insegnante sa che la discussione del proble-
ma servire a ad introdurre la questione del rapporto potenza/atto in Aristotele).

6.3.3 Brainstorming

Anche in questo caso siamo davanti ad una tecnica classica di ‘anima-
zione di gruppi’ e soluzione di problemi. Si tratta di attivare le risorse dei
singoli (o del gruppo), partendo da connessioni immediate ¢ spontanee
di pensieri e immagini'*. Le regole per questo tipo di esercizio sono'?%;

12 Su questo rimandiamo al paragrafo 6.1.3 di questa stessa sezione.

1! Uno schema di laboratorio per arrivare ad una sintesi condivisa lo abbiamo proposto nel
nostro paragrafo I 3.6 Come costriire ¢ wiilizzare gruppl labaratoriali di fifosofia in classe - Uno
schema per |'organizzazione interna

2 Ciie Ia sezione della Bibliogralia dedieata sl Cooperative learning e didattica laborato-
rialedoreativa,

1% Come riferimenti immediatamente fruibili efr. Marcate P. - Dl Guasta C. — Bernacchia
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— “quantita prima di tutto™ tutto ¢io che viene in mente va bene: concet-
ti, parole, stati d"animo, immagini; non & importante in questa prima
fase se s1ano corretti o interessanti

-~ “differimento di giudizio™: tutti devono sentirsi liberi; vanno evitati
giudizi, censure, critiche

- “stravaganza benvenuta™ anche quello che sembra strano e assurdo va
bene; in una seconda fase potra essere proprio il concetto stravagante
ad aiutare nella soluzione del problema

- “moltiplicazione sistematica™ da un termine, a catena, & possibile ti-
rarne fuori altri: come grappoli: per affinita, contrasto, ecc.

— 11 brainstorming puo essere collegato al problem-solving (individuale
o di gruppo); pud essere utilizzato all’inizio di una lezione dall’inse-
gnante per raccogliere le opinioni degli studenti e avere quindi

~ un’idea introduttiva delle idee della classe in relazione a quella que-
stione o concetto o tema;

— sviluppare in loro curiosita, prima di mostrare le risposte dei filosof
alla questione stessa,

Molto utile, se si vuole fare una ricerca di gruppo, come abbiamo
proposto nel nostro paragrafo V. 3.6 (Come costruire e utilizzare gruppi
laboratoriali di filosofia in classe — Uno schema per I'organizzazione in-
terna), fare prima un momento di mental jogging individuale, in manie-
ra tale che ognuno possa pensare liberamente ¢ personalmente, prima di
condividere le idee nel gruppo-classe o nei gruppi-laboratorio, cosa che
porta inevitabilmente a lasciarsi influenzare dagli altri'?®,

6.3.4 Esercitare la curiosita

Si tratta di esperienze o dinamiche che non hanno finalitd di compren-
sione o verifica, ma di stimolazione d’interesse.

Nel testo Philosophia ludens (Caputo A., 2011), per esempio, abbia-
mo proposto una dinamica di questo tipo sui titoli dei dialoghi platonici,

M. (2007%), pp. 165 sgg; Jaoni H., Dell’ Aquila 1. (2008), pp. 9-10; Diana R. (2005), pp. 43 spg; &2
sg; 105 s Cf anche: Osborn F, (1986), AAVV. (1996), Ed. Gruppo Abele {in particolare: P
gnolto L, Brainstorming: una iccnica per mille accasioni, pp. 92-107); Bezzi C., Baldini [ (2006),
H bratnstorming. Pratica ¢ teoria,

1?6 Altre proposte per il brainstorming in Diana R. (2005), pp. 43 sgi; 82 spp. 105 spe,
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Mettete dunque queste etichetle (che riguardano alcuni concetti della
metafisica aristotelica) in ordine di “grandezzn”. partendo dall'etichetta-
scatola pia grande. Potrebbero esserci soluzioni diverse; I'importante &
che vengano messe in ordine tutte le scatole e che le connessioni siano
giustificate: Accidente, Atto, Categorie, Cause, Essere, Forma, Materia,
Metafisica, Potenza, Sinolo, Sostanza, Vero.

IV) Esercitazioni con gli ‘universali’

In questo caso, un’applicazione molto semplice & quella di consegnare
agli studenti (individualmente o per gruppi) uno schema *classico’ di un
quadrato diviso a sua volta in quattro riquadri ‘intitolati’ con le indica-
zioni generalmente usate dai manuali per individuare le quattro grandi
ipotesi solutive alla questione degli universali: realismo radicale (univer-
sale ante rem); realismo moderato (vedi posizione tomista: universale in
remt ¢ post rem), nominalismo radicale (vedi Roscellino: universale post
rem, o meglio ancora flatus vocis); nominalismo moderato (vedi Abelar-
do: universale in staru rei). Gli studenti devono inserire nei riquadri frasi
che usino gli universali in maniera corretta, in relazione alla ‘corrente’ di
riferimento. Oppure, al contrario, I'insegnante consegna delle frasi che
vanno inserite correttamente nei riguadri,
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Facciamo un esempio: “a questo oggetto & stato dato il nome dij rosa’™,
In questo caso la frase va inserita nel riquadro del nominalismo radicale, La
dinamica potra trasformarsi in un laboratorio sui testi se I"insegnante conse-
gnera agli studenti passi degli Autori che sostengono le diverse tesi; in que-
sto caso i ragazzi dovranno riconoscere il riquadro in cui inserire il testo,

V) Schemi concettuali

Di questi sono pieni i manuali liceali; normalmente vengono o propo-
sti gid riempiti (come momento di sintesi) o proposti vuoti, come eserci-
tazione. Si possono collegare alle esercitazioni con i testi!27,

Si (ratta per esempio di mettere in colonna questioni (o concetti) su cui
due Autori hanno soluzioni simili o divergenti. Per esempio: Parmenide
ed Eraclito; due colonne verticali: *affinita’ e ‘differenze’; righe orizzon-
tali: sull ‘essere; sul compito del filosofo; sul modo di vedere il volgo, sul
logos; gli studenti dovranno riempire lo schema, individuando, per ogni
elemento segnato in riga, punti e questioni su cui i due filosofi sono o non
sono d’accordo.

Oppure si tratta di creare degli schemi in cui inserire i concetti-chiave di
un autore; piti facile (¢ interessante) per gli autori sistematici. Pensiamo ad

uno schema in base-tre per Giambattista Vico (Fta degli dei — Eta degli eroi —

Eta degli uomini: mettere in colonna gli elementi fondamentali per ciascuna
era). Anche in questo caso Iesercitazione potra diventare pit efficace se nello
‘scaffale’ cosi costruito si chiedera poi agli studenti di inserire passi testuali,
Lo stesso vale il confronto tra pit autori. Pensiamo ad uno schema
riassuntivo sul Medioevo o sulla Modernita, in cui inserire in colonna gli
Autori studiati e in riga le diverse definizioni di alcuni concetti-chiave:
essenza, esistenza, essere, enfe; oppure: sostanza, Dio. mondo, ecc,

Laboratorio: esercitazioni con le procedure logico-filosofiche
Dividere gli studenti in gruppi e farli lavorare con una di queste pro-

cedure, L’insegnante potra decidere di farli lavorare tutti su una procedu-
ra, oppure dividerli in 4 gruppi e affidare una procedura ad ogni gruppo

" Ol precedente puragrafo 4.3.6,
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(diairesis, sillogismao, insiemistica, universali), in modo che nel confronto
finale ognuno si arricchisca dell’esperienza altrui

6.4.2 Uso di mappe concettuali e mentali

Questa lecnica, che nasce da una metodologia didattica legata alla
psicologia cognitivista (pensiamo a G.D. Novak e D.B. Gowin'?®), 5i &
imposta per la sua capacita di sviluppare, attraverso un apprendimento
significativo'??, il livello logico-concettuale e soprattutto meta cognitivo,
In filosofia, in particolare'*®, il gioco del concetto ¢ all’origine di ogni
costruzione razionale, tanto che possiamo dire che una certa filosofia (di
matrice socratico-platonica) é nata proprio per “mappare” i concetti.

Quindi: ogni Autore e ogni periodo storico pud essere “trasformato™ in
mappa concettuale. Alcuni studiosi chiamano questa metodologia ‘didal-
tica per concetti’. Numerose sono le varianti possibili:

— la mappa pud essere costruita dall’insegnante per facilitare spiegazio-
ne ¢ apprendimento;
si puo dare ai ragazzi come compito (individuale o laboratoriale, di
gruppo) la costruzione di una mappa concettuale;

— itermini con cui creare le mappe concettuali puo stabilirli I'insegnante
o possono essere scelti dai ragazzi (e/o possono essere ricavati con un
brainstorming);
le mappe possono essere rigorosamente logiche, oppure essere arric-
chite con disegni creativi, fino a diventare cartelloni artistici;

— possono essere create con termini presi ‘letteralmente’ da un testo di
un Autore,

Un’alternativa ¢ I'uso di mappe mentali, Sia nel primo che nel secondo
caso I'insegnante (se la classe non ha gid tra i prerequisiti questa capacitiy/
competenza) dovra spiegare in che cosa consistano le mappe concettuali e
mentali; quali siano le loro finalita e come si costruiscono,

18 Navak (.., Gowin D.B. (1989). in particolure Applicazioni didastiche delle mappe con
cettiali, pp. 51 spe; e AA VY. (1994) a eura di E. Damiano.

2901 rimando qui & o Ausubel DUP. (1968). 13 dove si sostiene che un contenuto da apprendere
diventa significativo per chi apprende nella misura in cui & legato alla sua struttura cognitiva e
quindi alle sue conoscenze ¢ abilith.

P Ch in particolare; Emiliani A. (1997); Bianchi A. (1998a); Ruftaldi 15, (1999); Ruffaldi
E. - Trambine M. (2004); Salvucci L. (2002); Gallo S, (2002)
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Come efficace e veloce sintesi didattica rimandiamo al sito: pensicro-
critico.eu (sezione relativa alle mappe mentali, concettuali, cognitive)' !
da cui possono essere anche scaricate immagini/schemi riassuntivi.

Ricordiamo solo brevemente che, mentre le mappe concettuali ser-
vono maggiormente a sviluppare compentenze logiche e pensiero razio-
nale-lineare, quelle mentali (generalmente fatte risalire agli studi dello
psicologo cognitivista Tony Buzan) sollecitano maggiormente il pensare
creativo, intuitivo e immaginativo, Le prime, per dirla con Novak G.D.
e Gowin D.B (1989 pp. 15; 21 31): “dovrebbero servire a metiere in
evidenza le connessioni di significato tra i concetti che formano le pro-
posizioni. (...) Il termine proposizione identifica un’unita semantica in
cui due o pill concetti sono legati tra loro da parole. (...) Costruire mappe
coneettuali ¢ un espediente per schematizzare un insieme di significati
nascosti dentro una rete di proposizioni”.

Detto in maniera molto semplice: la mappa concettuale si presenta
come una rappresentazione grafica consistente di ‘nodi’ (che rappresen-
tano i concetti-chiave, inseriti in sagome geometriche) e ‘lince-frecce’
(relazioni associative). | nodi sono appunto collegati tra loro dalle frecce,
che servono a denotare le relazioni tra i concetti, Generalmente i concetti
vengono organizzati in maniera gerarchica, dall’alto verso il basso, dal
concetto pin generale a quelli secondari, Le frecce presentano verbi o
connettivi in modo da creare preposizioni. Per la sua costruzione, uno
schema tipico & il seguente:

1} Tdentificare 1'argomento/domanda/concetio principale ¢d elencare a
parte gli altri concetti

Mettere in ordine i vari concetti, dai piit generali (o importanti) ai pin
specifici (o sccondari)

3) Iniziare a costruire la mappa dall’alto... verso il basso

4) Collegare i concetti con frecce e aggiungere i verbi

5) Cercare di creare legami trasversali

6) Rivedere il tutto e ripresentarlo in maniera ordinata,

L ]

L.a mappa mentale, invece, va avanti per associazioni mentali: ha ovvia-
mente una sua struttura organica, ma non parte da concetti gia preesistenti:
generalmente, invece, li cerca, associando in maniera non lineare un con-
cetto ad un altro. Non si parte dall’alto ma dal centro (I'idea fondamentale

el ]lilpZf/‘W'“"\V-])C‘IlSil;'l't1Cl'iliL‘,().L‘ll./lI]ilFJ[.lL‘%ij“l“t!ﬂlﬁ|i%wzl_](;(mucll[];1|i°:szﬂu(|‘l_r,[1i|iw:_||||“]
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va appunto al centro del foglio) e con una struttura radiale da i si sviluppa-
no le ‘basic ordering ideas’, cio¢ ghi altri concetti principali, direttamente
associati all’idea centrale. Da qui, poi, I'ulteriore sviluppo radiale, sempre
in senso associativo (logico, causale, gerarchico, immaginativo, ecc.).

Se la mappa concettuale & pit utile come strumento per sviluppare la
connessione logica tra concetti e come verifica di argomenti gia studiati,
la mappa mentale & pit utile per sviluppare creativita, pensiero divergen-
te, ricerca (ma anche sintesi e memorizzazione, volendo).

Nel caso della mappa mentale (soprattutto se la costruzione & di grup-
po ed ha come scopo un prodotto finale), i passaggi in gioco potrebbero
essere i seguenti:

1) Identificare I'argomento/domanda

2) Serivere attorno ad essa alcune parole ad essa associate

3) Associarne altre o collegandole alla prima, o collegandole alle parole
derivate

4) Cercare di creare legami tra esse

5) Rivedere il tutto e ripresentarlo in maniera ordinata

Consigliabile & sempre |’esercizio di *scrittura’ personale e di gruppo,
ma esistono anche strumenti informatici, ormai, per la creazione delle
mappe, tra i quali si possono ricordare i software CmapVUE per le mappe
concettuali e Freeplane per quelle mentali.

Riteniamo particolarmente prezioso 'utilizzo ‘laboratoriale’ delle
mappe (sia concettuali che mentali) perché il confronto di gruppo (e la

- - | L U AR | WEGTSCRTnte JAK 32
discussione) rende ancora piil forte I'esercizio'*,

Laboratorio sulle mappe concettuali ¢ mentali

Dividere la classe in gruppi; scegliere un unico autore (e/o testo)
di riferimento (molto semplice, perché |'esercitazione ¢ difficile e ri-
chiede tempo e discussione; consigliamo o un autore presocratico o un
saggio filosofico molto breve, come punto di partenza per le mappe).
| gruppi dovranno creare prima una mappa mentale libera (che servira

132 per dirla con Novak (Imparande ad imparare, p. 35): “Quando le mappe coneettuali ven-
gono costruite da gruppi di due o tre studenti svolgono un’utile funzione sociale ¢ stimolano la
classe a discutere™
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anche come brainstorming e quindi per far venir fuori i concetti es-
senziali): poi costruiranno una mappa concettuale. Sara importante il
debriefing di confronto finale, per valutare le diverse scelte fatte dai
gruppi e discuterle.

6.4.3 Enigmistica e cruciverba

[’enigmistica puo essere utilizzata in tutte le discipline e, in maniera
tragversale, allena al ragionamento ¢ al pensiero logico. In particolare,
pero, una certa enigmistica, aiuta a *giocare’ con le definizioni. E questo
¢ proprio della filosofia'™. Cosi come alla tradizione filosofica piit antica
appartengono enigmi e indovinelli.

Se ¢i spostiamo sul piano didattico, una pratica da svolgere in classe
puo essere quella delle classiche Parole crociate, che pué essere proposta
per ogni autore ¢/o periodo storico, e diventare un momento di sintesi-
verifica: parole crociate, ma anche Parole in cocci, Gioco del bivio, Cerca
la definizione, ece,

Nel nostro testo Philosophia fudens [Caputo A. (2011)] abbiamo pro-
posto diversi esercizi enigmistici. Segnaliamo, tra i pii ‘impegnativi’,
Cerca la parola con Aristotele, in cui le parole da cercare nello schema
vanno ricavate a partire da definizioni tratte ‘letteralmente’ dai testi ari-
stotelici (e quindi il prerequisito ¢ la lettura previa di questi passi, falla
con I"insegnanie). Perché il gioco & sempre una cosa seria!
| I giochi enigmistici possono essere ‘inventati® dall'insegnante: anche
in questo caso esistono numerosi programmi, siti, soflware per generare
cruciverba, -

In alternativa (piti complicata, ma piti creativa e interessante), 1in-
segnante potra trasformare questo lavoro in una esercitazione da conse-
gnare agli studenti. Per esempio: costruisei tu un cruciverba con parole ¢
definizioni tratte dal pensiero di Platone, Kant, ece.

In questo caso sara utile dare degli ¢lementi fissi da tenere presenti,
come, per esempio:

—  Quante parole deve contenere
— Eventualmente quante caselle nere
" Sulla capacita di sollecitazione logica dellenigmistica efr. in particolare Schlinger LI,

(2004); piti coneretamente come strumenti per costruire giochi enigmistici, Garzaro 1. (1998):
Bartezzaghi 8. (2001; 2004 ); Carzan C. (2006).
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Inmagina e disegna
— il Logos di Eraclito (o il contenuto di uno dei suoi alorismi)
la Dea della Giustizia di Parmenide (oppure altri aspetti del Poema:
cavalle, carro, citta della notte, I’Essere, ecc.)
— un'idea platonica
— il genio maligno
— Iintelletto kantiano
lo Spirito hegeliano (o la nottola di Minerva)
ece.

6.5.3 Calligrammi

Una variazione veramente interessante e che consigliamo in manie-
ra assoluta & quella del calligramma, perché consente di tenere insieme
il linguaggio del concetto (o poetico/narrativo, se &i preferisce) e quello
dell’immagine.

Sitratta dell’adattamento alla filosofia ad un’esercitazione legata ai
laboratori poetici'*?, La tecnica del calligramma & quella per cui un testo,
invece di essere scritto in maniera lineare, viene disposto in maniera tale
che le parole diano figura e costruiscano I'immagine di cio di cui parlano.
Se si parla di una stella, il testo verra seritto in maniera tale da comporre
una stella, se si parla di un circolo, avra la forma del circolo.

Qualsiasi concetto filosofico pud essere quindi posto in calligramma.
La consegna dell’insegnante (ai singoli studenti o ai gruppi) deve speci-
ficare il primo passaggio, ovvero le caratteristiche del testo da trasporre
in immagine, Per esempio; una definizione di ‘idea’ platonica; il concetto
di tempo in Bergson, ecc. La definizione quindi verrd poi ‘scritta’ nel
disegno. Seguono un paio di esempi “semplici’ di calligrammi di gruppo
sull’idea di ‘uomo’.

M2 CHr, Carzan C, (2006), p, 110, Abbiamo lungamente analizznto le possibili applicazioni alla
filosofia di questa attivita nel nostro saggio Capnto A, Baldassarra R, Mercante A (2018), i calli-
grenini come sortthura filosofica? Questioni teoriche ed esperienze didattiche, a cui rimandiamo.
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La creativita dei ragazzi potra rendere il calligramma tridimensionale,
L'ultima foto presentava il lavoro sull’eros platonico (e il calligramma
reso come una piramide) di una classe della collega Annamaria Mercante,

Una variante (pio difficile) pud essere quella di sfruttare origine po-
etica del calligramma e chiedere i ragazzi un doppio spostamento di regi-
stro. Trasformare prima un concetto (o definizione) in una breve poesia ¢
poi mettere la poesia in calligramma.

Dirigente scolastico compiacente, anche i muri dell’aula possono tra-
sformarsi in Calligrammi (di seguito le foto del lavoro di una classe della
collega Rosamaria Baldassarra).

ot

Laboratorio: Filosofie in calligramma

Riteniamo molto utile per gli studenti di un corso di Didattica del-
la filosofia svolgere un laboratorio sul calligramma, Assegnare ad ogni
gruppo un autore servird inoltre far confrontare a pit livelli gli studenti
sulle possibilita e le difficolta del laboratorio stesso.
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6.5.4 Creazioni ‘artistiche': Filosofie in immagine

Ovviamente qui le possibilitd sono tantissime. Si tratta di un’eserci-
tazione che puo coinvolgere molto gli studenti e che & sempre meglio far
svolgere per piccoli gruppi (laboratorio),

La base ¢ sempre quella gia delineata. Chicdere il passaggio di un
concello in immagine, oppure del *nucleo’ di una filosofia in immagine.
Rappresentare su un cartellone, per esempio, il pensiero di Eraclito, di
Agoslino, ecc.

In questo caso il primo passaggio & una discussione interna al gruppo per
delineare gli clementi essenziali della filosofia in questione che si vogliono
‘rappresentare’. E poi il secondo passaggio & la scelta della teenica ‘artistica’.

Mentre il primo passaggio & necessario che sia lasciato agli studenti
(cioé ¢ bene che siano loro ad individuare che cosa rappresentare per
esprimere il nucleo fondamentale di una certa filosofia). la ‘tecnica’ pus
essere utile che sia individuata dall’ insegnante.

Indichiamo una serie di proposte possibili:

semplice cartellone colorato

dipinto su tela
- murales o alfresco (o direttamente sui muri, oppure su grandi fogli

di carta o lenzuola; in questo caso puo essere chiesto agli studenti di

rappresentare gli elementi essenziali di un periodo storico; pensiamo

ad una consegna particolare: ideare I'affresco per una parete di una
chiesa agostiniana, affresco da cui dovranno emergere gli elementi
della filosofia di Agostina'*?)

vetrate o mosaico (pensiamo ad una tecnica simile per rappresentare

aleuni aspeiti della filosofia del medioevo)

Ece.

6.5.5 Esercizi di passaggio dal “testo’ filosofico all immagine

. Quello che abbiamo detto, ovviamente, puo essere fatto per qualsia-
st autore, concetto, periodo storico, Un’alternativa ¢ scovare all’interno
delle filosofie alcuni aspetti pit particolari per i quali la resa in immagine
puo essere particolarmente interessante,

Hig ity ol e bueait : ; ;
Su guesto e sull esempio suceessivo rimandiamo a Philosoplia fudens [Caputo A, (2011))].
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Vale quello che abbiamo detto per le immagini: ogni autore ¢ con-
cetto puo essere rappresentato con il corpo. Ovviamente & un tipo di *la-
vore' che siamo poco abituati a fare con la filosofia. Eppure la filosofia
del Novecento ¢i ha insegnato che il corpo ¢ fondamentale nel pensiero
filosofico!

6.5.10 Cavierdage filosofici

Si tratta di una particolare tecnica artistica di cui Rosamaria Baldassar-
ra ha proposto un affascinante uso filosofico. Riportiamo le sue parole!'**;

questa tecnica, dal francese caviar, “caviale® - e quindi probabilmente con il
significato di “cavialeggiare’, "annerire” - consiste nel procurarsi, meglio an-
cora nello strappare una pagina da un libro, per poi leggeme il testo ¢ trovarvi
alcune parole da evidenziare, parole che letle consecutivamente compongono
un nuevo testo. Nello stesso tempo, vanno annerite con una scia di pennarello
o di matita scura tulte le altre parole e righe non evidenziate, Infine, la pagina
pud essere decorata con immagini o segni o colori che richiamano il senso
della frase “nascosta’ nel testo dell’autore ¢ *s-velata® dal letiore.

135 Cfr. Baldassara R.M., (2017) e Marseglia L, Scardicchio A.C. (2018).
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La tanica sembra trovare ispirazione dall’operazione del XVI secola di
annerire con I'inchiostro nero i passi di opere ritenuti censurabil;. Ne
conda meta del Novecento, I'artista coneettuale ¢ scrittore Emilio Isprg! 3
ha fatto della *cancellatura’ come *sottrazione della parola” il suo linguaggio
espressivo, scoperto casualmente carreggendo la bozza di una pagina scritta

lla se-

?nraercnd_n parole e righe da cancellare. Inoltre, la tecnica del caviardage

¢ stata d:ﬁ'"usa come metodo didattico in Italia dall’insegnante ¢ creativa
ina Festa!57 ¢ i utilizzo *di

Tina Festa'™, la quale rimarca I"utilizzo *diametralmente opposto” di essa

156 ¢ f AT
® Civ. Isgrd E. (2007), La cancellatura ¢ altre soluzioni.

7 Cfr, Festa T, (2015), Convidardage. Cercare fa POesia nascosta,
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rispetto a quello di Emilio lsgro. 1l caviardage & utilizzato da Isgro fon-
damentalmente per sottrarre ed eliminare parole, paradossalmente in con-
trapposizione all’eccesso di parole, immagini ¢ colori che caratterizza il
periodo durante il quale Isgro scopre questo linguaggio, ovvero quello della
pop-art. La docenle Festa sottolinea che lo scopo del caviardage & invece
quello di mettere in rilievo le parole, rintracciando nella pagina scritta un te-
sto ‘nascosto’ e quindi ‘trovato’ dal lettore, in linea con "espressione con la
quale la tecnica & conosciuta in America, ovvero found poetry' ™. In questo
modo, il caviardage diventa un metodo di serittura creativa™.

Abbiame riportato qualche immagine di cavierdage fatti da studenti
sul tema dell’Inattuale, a partire da Nietzsche, e poi composti in manicra
unitaria su una *scultura’.

6.6 Lavorare con la "'mimesis ' per 'entrare ' negli autori

Per come intendiamo (personalmente, ermencuticamente) Iesercizio
filosofico, la dinamica dell’immedesimazione negli autori ¢ 1 lavori di
V58 Per altri spunii sul caviardage, si consiglin la seguente sitografia;

www.caviarduge.it; www.austinkleon.com; www.newspaperblackout.com; www.poesiador-
sale.it; www.thefoundpoetryreview.com: www.partigianidellabellezza blogspot.it.
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‘mimesis’ sono in realta alla base di tutti gli esercizi e i lavori proposti,
Usiamo il termine ‘mimesis’ nel senso ricoeuriano del termine: ovvero
passaggio da un livello base inconsapevole di lettura della realta (mimesis
), ad un livello in cui ci si confronta con " Altro (con il suo pensiera, il
suo lesto, la sua visione del mondo: mimesis 1 — configurazione), ad un
livello finale in cui torno a me. arricchito di questa esperienza con 'alie-
ritd, ¢ mi reinterpreto diversamente (mimesis [1] — rifigurazione). “Come
lettore non mi trovo che perdendomi™ — suona un noto adagio ricoeuriano,
Questo vale a maggior ragione per lo studio della filosofia!®?,

[l primo passo € la configurazione: io entro nella filosofia che mi viene
presentata, e mi perdo in essa. Cerco di vedere il mondo dal punto di vi-
sta dell’autore; mi arricchisco delle sue prospettive. Solo dopo che mi sono
appropriata/o del pensiero dell*altro, potrd confrontarlo con le mie posizioni
di partenza ¢ “comprendermi” davanti al testo (e quindi capire che cosa dice a
me). Il rischio, viceversa, ¢ far dire all’autore quello che dico io. Oppure svi-
luppare pensieri in liberta, che non si confrontano mai veramente con [altro.

Anche Gadamer ha spiegato bene questo meccanismo, parlando del
gioco ¢ in generale delle esperienze extrametodiche di verita, come forme
di “mediazione’ ¢ *arricchimento’. Se & vero che il theorein non & mera
contemplazione disinteressata, ma coinvolgimento partecipativo in cio
che si vede ¢ sperimenta, allora, quanto piu "avvicinamento alla filosofia
sard ‘patico’, coinvolgente, tanto piti faremo un percorso nel *filosofare’.
Nella consapevolezza che ogni filosofo ha qualcosa da mostrare. ¢ nessi-
no ha ¢ puo avere la pretesa di esaurire la visione del tutto.

Spostando tutto questo ‘nella’ scuola, possiamo dire che 'insegna-
mento e Papprendimento della filosofia dovrebbero sempre avere questa
finalita: entrare nel mondo del filosofo preso in esame, e di “trasformarsi™
nella sua forma (per dirla con Gadamer): un gioco delle parti, in cui la
“trasmutazione™ nel pensiero di un altro (Talete, Anassimandro, Plato-
ne...) diventa partecipazione al suo pensiero: una prospettiva in piil, a
partire dalla quale vedere la realta.

Dal punto di vista didattico, possiamo dire che gli esercizi di mimesis (o
immedesimazione) sono una versione *filosofica’ del gioco di simulazione
e/o di ruolo: un classico per la didattica ludica'®, in quanto consentono “la

O permettiamo su questo di rimandare al nosiro fo ¢ m Unat diclettica fragile ¢ spezzaia,
Pereorsi con Panl Ricoeur, Stiln, Bari, 2009,

" 1 particolare segnaliamo: Taylor 1.1 Walford I ( 1972, tead. it. 1979); Duke R. [, (1974,
trad. it, 2007); Palmer N. (1978, trad, it, 198] Y Cecchini A, -~ Taylor JLL. (1987): AA VY. (1989),
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valutazione degli effetti di decisioni (simulation) prese attraverso 1’assun-
zione di ruoli (role) sottoposti a regole (game)™'®'. Nelle dinamiche filoso-
fiche questo accade attraverso I'immedesimazione nei pensatori.

Qui proponiamo i role playing in una versione particolare, trasforman-
doli per lo pit in *laboratori’ da fare con la classe divisa in gruppi, che
possono dare adito ad una valutazione, oppure avere una forma meramente
ludica (su quest’ultimo aspetto, vedi il successivo cap. 7, specifico su Phi.
losophia ludens).

6.6.1 Una disputa tra filosofi'®

Abbiamo parlato delle diverse possibilita del ‘debate’ di stampo an-
glosassone (o americano) nella sezione specifica (precedente paragrafo
6.1). In questo caso, la proposta & tutta italiana, avviata gia nelle dinami-
che laboratoriali degli anni *90 (pensiamo di nuovo a Mario Trombino
¢ Mario De Pasquale, in particolare), e da noi lungamente sperimentata.

Non si tratta di un dibattito *generale’ e *generico’, ma — lavorando
con competenze prettamente filosofiche, strettamente legate a conoscenze
filosofiche, tramite attivita pratiche - si tratta di partire dagli autori e dai
loro testi per esercitare I'argomentazione:

— il sostegno di una tesi,
— la decostruzione di una tesi diversa dalla propria,
— il provare a sostenere un'idea anche quando non la si condivide,

il cercare insieme le argomentazioni, gli esempi per sostenere una cer-

ta idea, ecc.

a cura di A, Cecchini; Giuhiano L. (1991-2006); AAVV. (1993), a cura di Bondioli A.; Ferracin
L., Giada P, Loos 8, (1993); Capranico 5. (1997); 13 Andrea F, (1998); Angiolinoe A., Giuliano L.,
Sidoti B. (2003); Boccola F, (2004); Castagna M. (2004); Masci §. (2009),

1! Cecchini A. (1987), pp. 20-30. Nel nosiro caso, non distinguiamo tra giochi di ruolo e di
simulazione. Cfr. anche AA VYV, (1989), a cura di Ceechini A, Indovina F.: Simulazione, per capi-
re e intervenie nella complessita del mondo contemporanee; e AAVV. (1992), a cura di Cecchini
A, Indovina F.: Soraregie per un futuro possibile..

162 Un'indicazione simile |*abbiamo trovata in Trombino M.(1993). L' Autore parla modalith
didattica di *dialogo’, e sottolinen che prendendo le mosse in particolare dai elassici seriiti sotio
forma di dinloge & possibile allo studente “soppesare. per cosi dire, ogni argomentazione, deci-
dendo allo stesso tempo il suo soggettivo punto di vista, pué prendere le parti dell'uno o dell"alio
interlocutore oppure pué svolgere il ruolo di arbitro, o altri ancora. [ testo dialogico favorisce co-
mungue un suo ruolo fortemente aitivo (¢ permette quindi di avviare in classe un wgioco dei ruolis
come metodo di comprensione filosolica)™. Ulteriori indicazioni in 1d. (2000d), Cir. a riguardo
anche Ruffaldi E. - Trombino M. (2004), in particolare il cap 2. Le forme dell ‘oralita: ma cir.
anche Berti . (2000); Cattani A, (1990; 2002).
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La proposta ¢ questa: ogni gruppo/squadra incarna la posizione di un
filosofo ¢ deve difenderla dagli attacchi dei filosofi-colleghi (¢ 4 sua volta at-
taccare gli altri). E cosi... ecco i presocratici che discutono su che cos e / ar-
ché. O ecco Cartesio, Hobbes, Spinoza e Leibniz che discutono su che cosq
é la sostanza; 0 i maestri del sospetto sulla crisi del soggetto (o sulla morte
di Dio); 0 Kant, Fichte, Schelling ed Hegel che si chiedono *Chi sono 0?7’

Alla conclusione di ogni fase storica si puo proporre un esercizio di
questo tipo, del quale assicuriamo la fruttuosita. Ovviamente anche aleuni
testi possono essere trasformati ¢ reinterpretati in questa maniera. Pen-
siamo al Simpaosio platonico (in questo caso ogni squadra puo incarnare
un personaggio del dialogo): o i Dialoghi sulla religione di Hume; e in
generale i testi dialogici. Proponiamo a titolo di esempio uno schema di
esercilazione sui naturalisti'®?,

Laboratorio: 'In principio era...” (I Naturalisti in discussione)

L'insegnante invita gli studenti ad immaginare di essere in una piaz-
za di un’antica citta della Magna Grecia, dove va in scena una pubblica
discussione tra filosofi. Ogni squadra, “rappresentando™ un Naturalista
(Talete, Anassimandro, Anassimene), dovra esporre la propria tesi ¢ con-
trobattere le tesi degli avversari.

Nella fase preparatoria (30 min.) i ragazzi discuteranno all’interno
della squadra ¢ prepareranno per iscritto 'esposizione della tesi e le ar-
gomentazioni con cui smontare gli avversari: segneranno i “punti” fonda-
mentali dell*argomentazione (perché questo servira all'insegnante per la
successiva valutazione, o per dare un punteggio alle squadre, se si vuole
trasformare in maniera ludico-agonica in laboratorio).

Quindi parte la disputa vera e propria.

: In un primo giro (massimo 3 minuti per ogni portavoce), il portavoce
di ogni squadra, rendendo discorsivi i punti-chiave scritti durante la fase
preparatoria, dovra spicgare qual é il “Principio” (e perché ¢ proprio quel-
Iu), parlando in prima persona; per esempio: “lo, Talete, affermo che il
principio € I'acqua perché.,,”,

In un secondo giro, le squadre dovranno provare a “smontare” le pro-
poste delle altre: persona: “lo Talete, non credo che sia vero quello che

Numerosi aliri esempi possono essere trovati in Caputo A, (2011).



hai sostenuto tu, Anassimandro. Il principio non puo essere ['apeiron,
perché...; ¢ non credo nemmeno a quello che hai detto tu, Anassime-
ne...”. L'ideale é che questo secondo giro sia preceduto da venti minuti
di discussione di gruppo, in cui raccogliere le idee, seriverle e affidarle
al portavoce (che le dovra esporre in 4 minuti massimo). Se i tempi sco-
lastici non lo consentono, questa seconda fase puo essere svolta piu di
‘getto’, dando 4 minuti totali agli esponenti di ogni squadra per smontare
le tesi altri.

In un terzo giro si dara possibilita di replica ad ogni squadra. L’ideale
¢ dare nuovamente 20 minuti ad ogni gruppo per preparare la difesa da
affidare al portavoce.

L'insegnante si limiterd a moderare la discussione, senza intervenire
rel contenuto, ¢ al termine della dinamica giudichera ["andamento della
disputa, indicando gli elementi di pregio e di limite di ogni intervento (e
indicando gli errori se ce ne sono). Eventualmente aggiungera cid che
di volta in volta — & mancato all’esposizione delle squadre ¢ che invece
poteva essere importante.

L'insegnante decidera poi se rendere agonico I'esercizio e dunque
dare un punteggio finale e decretare una squadra vincitrice della disputa,
tenendo conto di
— quantita degli elementi individuati per ogni giro (tesi, critica, difesa)

capacita argomentative (quantita di esempi, stile retorico, organizza-

zione del discorso - nella composizione tra tesi principali e argomen-
tazioni secondarie)

— capacita di immedesimazione dell’autore ¢ nel suo pensiero

— correttezza dei contenuti

~ lavoro di gruppo

Un’altra possibilita ¢ legare lo stile della disputa al periodo storico di
riferimento'®. Pensiamo allo stile dei sofisti o, come ha mostrato A, Por-
carelli, alla disputatio medievale!®®, In questo caso, le squadre dovranno
conoscere lo stile della disputa di riferimento e dibattere appunto in stile
sofistico, o in stile dispuratio, ecc.

4 S0l rapporto ragionamento / modello Alosofico, in didaitica, efr. Cattam AL (1990); AA VY.
(1994}, a cura di C.Natali-Ferrari F.; AAVV, (2000), a cura di Ferrari F.: Morini P. (2006).
15 Porcarelli A. (1996; 2001).
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6.6.2 Una disputa in stile “tribunale’

E Lmam:urml_ilu della “disputa’. Un “classico’ su questo ¢ il processo
Jg'fﬂ_‘lcr‘éf!‘i: L 0| |'1.‘\'L1hlﬂ ovviamente ¢ che sia lasciato troppo all"interpreta-
zione libera e caotica di studenti e docenti. Proponiamo una versione piii
‘rigida’, collegata al testo.

4 i D Vo iny ¥
Laboratorio: Processo a Socrate con lettura dell Apologia

Gl H[llldL‘nﬁ dovranno mettersi nei panni degli avvocati difensori o
accf.lsmun di Socrate, cercando | capi di EICCLIHH-(E i temi della difesa)
all’interno del testo platonico che racconta il processo a Socrate (Apolo-
gia di Socrate), Questo presuppone la lettura previa del testo (per intero o
comunque di ampie sezioni) da parte degli studenti.

Si divide a sorte la classe in due gruppi (accusa e difesa). A mode-
rare la discussione ¢ I'insegnante stesso. indicando di volta in volta |
persona che deve parlare (questo per consentire 4 tutt] | ragazzi di ﬂ\‘lcrt:
ta parola).

Il ragazzo chiamato ad esporre la propria tesi, prima di argomentare
df‘-‘"“ indicare il passo dell’ Apologia da cui trae I'ind icazione, Per csem:
pio, se I'accusa ¢ “Socrate non crede negli dei in cui crede |a citta”, il
ragazzo dovri dire prima “24¢™; quindi poi leggere a voce alta il bmm'n i
cui fa rii'grimtnlu. ovvero il passo dell’ Apologia in cui si espone quL“-ll;i
accusa a Socrate. Solo dopo aver indicato il passo testuale, il ragazzo fmu
tra (L:Ll‘ln argomentazioni proprie) sostenere questa accusa, -

L'insegnante sceglie prima un ragazzo della squadra dell*accusa ¢ poi
um)_della_ difesa, invitandolo a controbattere I*accusa appena ascoltata, E
la dm.imm.ﬂ. prosegue cosi. con questa alternanza, finché non sono inlcr-
venut tutti i ragazzi.

Nc?l testo platonico gli stessi capi (di accusa o di difesa) compaio-
no pit volte in contesti diversi e Possono venir argomentati in maniera
diversa. Chi ha la parola deve presentare la propria tesi con brevita e
argomentarla da un solo punto di vista. Nei passaggi successivi del gioco
lo stesso capo (daccusa o di difesa) puo essere ripreso e argomentato da
altri “avvocati™, purché effettivamente essi presentino, a p;u"lirc da esso,

16 8 1] | | i e ]
Su questio clir. nncora ombino Vi ( | Ha) 'thL(i( i ¥
. . in 4.1 wo dei o il dit (4]
R10ug uoli: attil
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un elemento in pit di discussione argomentativa. Per esempio: 'accusa
di empieta a Socrate viene portata avanti nel testo platonico a partire da
motivazioni diverse: perché distrugge i vecchi valon (il ragazzo che cila
questo passo dovra allora spiegare perché distruggere 1 veechi valori ¢
una colpa), o perché disorienta i giovani (e chi cita questo passo dovra
spiegare perché...), ecc.

Se si vuole, si puo legare 'esercitazione all’assegnazione di un pun-
teggio, per decretare la squadra vineitrice. In questo caso, ogni ragazzo
che indica il passo platonico a cui fa riferimento in maniera corretta ed
espone la propria tesi in maniera chiara e convincente, fa vincere alla
propria squadra due punti. Se 'avvocato non € convincente, 1 compagni
di squadra possono intervenire per sostenerlo.

L’intervento va comunque guidato e moderato. Solo I'insegnante pud
dare la parola. Dunque, se la risposta del primo chiamato non viene ri-
tenuta soddisfacente, 'insegnante invita i compagni di squadra che vo-
gliono intervenire al suo posto ad alzare la mano. Sara dunque di nuovo
I’insegnante, tra quanti hanno alzato la mano, a scegliere chi far interve-
nire. Se il nuovo intervenuto dara una risposta chiara e convincente, la
squadra otterra “un” punto (due punti si danno solo quando ¢ corretto il
prima intervento). Se anche il secondo chiamato non esporra in maniera
convincente, la squadra non otterra nessun punto e la battuta passera di
nuovo alla squadra dell’accusa.

Al termine della disputa, un avvocato per parte (scelto dai membri del-
la squadra siessa) terra Iarringa finale, alla quale I'insegnante assegnera
5 punti.

Dopo aver spiegato le regole, I'insegnante avvia il gioco. Di volta in
volta annota sulla lavagna, su due colonne, i capi di accusa e di difesa,
mettendo anche 'indicazione precisa del passo platonico citato. In questa
maniera la classe avra, alla fine della dinamica, un quadro sintetico effi-
cace delle tesi e antitesi presenti nell’ Apologia.

N.B.: ovviamente potrebbe succedere che la squadra della difesa vinca.
In questo caso il processo a Socrate avra un finale diverso da quello storico!

Varianti:

Lo schieramento contrappositivo pud essere creato con un sorfeggio.

Il vantaggio di questa alternativa & affidare al caso quello che la scel-

ta dell’insegnante potrebbe “pilotare”. Il docente prepara due serie

di bigliettini numerati (tanti numeri quanti sono i componenti delle

squadre) e i inserisce in due sacchetti. Ogni ragazzo estrae il proprio
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numero. Avremo cosi le due squadre con i componenti numerati, per
esempio.da 1 a 12,

L'insegnante rimette i bigliettini numerati nei sacchetti e da il via al
gioco estraendo un numero. Per esempio, viene fuori il numero 3. Allora
sard |'avocato accusatore 3 che esporra il capo d'accusa; e sara 'avvo-
cato difensore 3 che esporra la difesa. 1l numero estratto viene tolto dal
sacchetto. E cosi si procede, di volta in volta, con I'estrazione dei numeri,
fino a che non hanno parlato tutti i ragazzi.

Un’altra alternativa é chiedere alle squadre di scegliere un portavoce
e far si che per ogni capo (di accusa o difesa) sia |'intera squadra a con-
sultarsi. 11 vantaggio di questa scelta & legato al cooperative learning.
Lo svantaggio ¢ dato dal fatto che, essendo solo due le squadre. i gruppi
saranno numerosi ¢ sard difficile I"organizzazione interna.

Un altro gioco di tribunale che si puo fare sullo stesso stile (ovvero
con un testo di riferimento) ¢ con I’ Encomio di Elena di Gorgia. Anche
in questo caso ci sard il gruppo che accusa e il gruppo che difende Elena,
partendo dal testo di Gorgia,

Oppure possono essere sfruttati momenti della storia della filosofia che
hanno visto due autori decisamente *contrapposti’. Tn questo caso avremo
gli avvocati difensori dei due autori, con testi alla mano. Per esempio;
Agostino e Pelagio'’; Anselmo e Gaunilone; Erasmo e Lutero!6: empi-
rilsti ¢ razionalisti (oppure sostenitori dei giudizi analitici a priori e soste-
mitort dei giudizi sintetici a posteriori): quest’ultima dinamica, evidente-
mente, diventa introdultiva alla *soluzione’ kantiana. Su Kant, possiamo
immaginare anche: “sostenitori della morale autonoma’ ¢ ‘sostenitori della
maorare eleronoma’. Oppure possiamo ricostruire il processo a Galilei; o ad
Eichmann (con 'aiuto de La banita del mate di 1. Arendt).

Up‘altra variante & porre (in maniera metaforica) sul tavolo degli im-
putati un autore o un periodo storico, chiedendo ai gruppi contrapposti di

167 = ; B s ' . 5o
Se si vuole tare il laboratorio anche con | testi, si pussono sfruttare i passi contenuti in 5.

Martini (2004), Propeste pratiche per esercitazioni possibiliin ANV, (2004), a cura di Martini,
\ml,_ 2 ppe 1B1-192; ' Autore propone - invece del “tribunale” — di stendere un dialogo tra le due
H 1 Palaari o i H 1 i %

posizioni di Pelagio ¢ Agostino, E una variante interessante che pud essere messa in atto dall’in-
segnante.

16 i ‘

_ Per I‘nrrl*. il gioco con i testi, si consiglia Erasmo — Lutero, I libero arbitrio: I serve ar
bitrio, @ cura di R. Jouvenal, Clandiany ed, lorino, 1973, che contiene il testo di Erasmo e pussi
seelti di Lutero.
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difendere gli aspetti (projpostitivi ¢ contestare i limiti dell'imputato (sia
ess0 un filosofo, sia esso un’epoca o un evento storico-filosofico): pensia-
mo ad un *processo’ alla scienza; o all'illuminismo: o alla metafisica; ecc..

Infine 51 pud porre sul tavolo degli imputati un ‘oggetio’ o ‘concel-
to® filosofico, chiedendo sempre ai gruppi di difendere e accusarlo (per
esempio: la ragione di Kant imputata nel suo stesso tribunale; oppure il
migliore dei mondi possibili di Leibniz).

Una variante del ‘tribunale’ & quella di invitare gruppi di studenti a in-
terpretare dei ruoli e filmare il loro lavoro; questo si collega allo sviluppo
delle competenze digitali.

6.6.3 Role Playing filosofici

Di fatto le proposte precedenti sono gia dei Role Playing; distinguia-
mo un’ulteriore sotlo-categoria, perché, generalmente, nei giochi di ruolo
vengono consegnante delle ‘schede’ e si interpretano personaggi non gia
‘conosciuti’, creando interazioni non sempre previste.

Qualcosa di ‘simile’ si pud creare con la filosofia, per introdurre
autori su cui non ci si soffermera nella spiegazione; oppure pensatori
che non sono ancora stati spiegati; oppure ancora per approfondire dei
‘testi’ di autori conosciuti ma di cui non si sono ancora lette determi-
nate pagine.

Nel primo caso, pensiamo soprattutto alla filosofia del Novecento, di
cui non si riescono a studiare 1 diversi 1 autori. La proposta & quindi questa.

1) Su filosofi non conosciuti — gioco sullo stile della disputa

Dividere la classe in quattro gruppi. L'insegnante prepara quindi 4
schede, simili a quelle ¢he si usano nei giochi di ruolo. In queste sche-
de saranno presenti gli elementi-chiave propri del filosofo di riferimento
(che gli studenti non conoscono): elementi essenziali sulla vita; indica-
«ioni sulla sua visione del mondo, della filosofia, ece.; qualche aneddoto;
titoli di testi; qualche citazione importante dei testi.

I ragazzi in una prima fase devono leggere e studiare le schede. Poi
inizia il gioco vero e proprio, che si svolge sullo stile del classico gioco di
disputa gid presentato. L'unica differenza é che nel primo caso gli Autori
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5010 g_la‘l _slali spiegati ¢ studiati; in questo caso si tratta di vedere quanto
ragazzi ricscono a capire e a rielaborare, a partire dalle indicazion; fornite
dall’insegnante.

Le schede da fornire alle squadre possono anche solo essere delle pa-
gine scelte dal manuale,

In aH‘cr"mﬂtiva, se la scuola ¢ dotata di un’aula multimediale, ogni squa-
dra potra, in una prima fase del gioco, navigare in internet e acqliisire dei
dati relativi all’ Autore che le é stato assegnato (con sorteggio),

Le squadre non sapranno qual ¢ I'argomento su cui poi giocheranno
¢ con quale modalita. Saranno quindi chiamate ad acquih‘irhe notizie ad
ampio raggio sul filosofo che rappresenteranno. Al termine del lempo
assegnato in questa prima fase, si potra procedere al gioco come spie-
gato sopra, .

In Philosophia ludens (Caputo, 2011) abbiamo indicato aliri possibili
giochi di ruolo, come Visita al vecchio saggio (il docente rappreseniera
il vecchio saggio, ovvero il filosofo che ha scelto di introdurre alla ¢las-
se con questa particolare dinamica; con una serie di domande, i gruppi
cereano di conoscerlo e ricostruire il suo profilo): Indovina chi viene o
cena? (ogni gruppo, partendo da una scheda di ruolo consegnata dall’in-
segnante, rappresenta un filosofo di riferimento e la sua *scuola’, ma non
conosce i pcnsu!uri rappresentati dagli altri; si inscena dunque un dialogo/
simposio intorno ad una mensa). -

6.6.4 Dalla ‘disputa’ contrappositiva al dialogo-ricerca di cio che
decomu

L'idea, in questo caso, & che i giochi di ruolo possono essere non solo
nuf:usinni di dispute in cui le posizioni contrapposte vengono messe in
l..'l\’IdEH?.H (la propria tesi viene corroborata e quella altrui smontata: come
hlpicn del “debate’), ma, al contrario, sono i luoghi di vicinanza di pen-
siero che vengono valorizzati, in quello che Gadamer chiamerebbe un
dialogo autentico, che porta alla fusione degli orizzonti e all’allargamento
delle proprie prospettive. - : |

[l gioco di ruolo potrebbe essere in queslo caso un ‘simposio’ o in
_L;'uneralu un incontro su un dato tema, | gruppi incarnano posizioni filoso-
fiche diverse su questo tema, e sono invitati ad ‘avvicinarle”.



Per esempio: in diversi manuali sono presenti “percorsi” sul tema
dell’amicizia nella filosofia antica'®?,

La classe viene divisa in 4 gruppi; ad ogni gruppo viene assegnato un
testo sull’amicizia di uno dei filosofi. Quindi si inizia il simposio vero e
proprio. Lo schema potra essere il seguente.

Prima fase: ogni squadra prepara il proprio elogio dell’amicizia. Ven-
gono dunque letti questi elogi. Le squadre sono invitate dall’insegnante
a prestare molta atlenzione a quanto detto dalle altre e a prendere appun-
ti, perché questo serve per il passaggio successivo. Al termine di questo
primo giro, I'insegnante interviene puntualizzando quanto necessario, in
mariera tale che a tutli siano chiare le tesi di tutti.

Seconda fase: A diflerenza di quanto proposto, per esempio, nel gioco
“I'naturalisti” in discussione, invece di smontare le tesi altrui, le squadre
sono invitate a valorizzare quanto "altro ha detto, cercando ¢io che ¢
in comune tra le due visioni. Ogni squadra scrive una lettera alle altre'?,

In una lezione successiva, si puo pensare ad una terza fase, di “rispo-
sta” finale. L'insegnante fa 4 fotocopie delle lettere scritte nella seconda
fase e le consegna alle squadre. Ogni squadra/Autore seriverd tre lettere,
rispondendo all’invito di amicizia delle altre squadre/Autore.

Ovviamente la dinamica pud essere fatta su altri temi e con autori di
altri periodi storici,

6.6.5 Rappresentazione guidata

Questo ¢ un gioco di ruolo pin complesso. In Philosophia ludens
[Caputo A, (2011)] ne proponiamo uno sul mito della caverna, da fare
prima della spiegazione di Platone ¢ di questo mito (dunque un gioco di
ruolo ‘introduttivo® all’ Autore). | ragazzi sono chiamati ‘letteralmente’

" In diversi manuali, come deito, troviamo un'antologia di test utili a proposito, tratti da
Empedocle (DK 31 B 17, 13-25; DK 31 B 20, 1-7); Platone, Lisicke, 218¢-2206,220e-222a: Ari-
stotele; Ktica nicomachea, VI Epicuro, Sentenze, 116-132; Cicerone, L 'amicizia, V, 18-20; VI,
20-22; VII, 23.

011 testo di Platone potrebbe iniziare cost: Cari amiei, si, amici,..! Ma per essere amici in-
nanzilutto le nosire idee sull’amicizia non dovrehbero essere cosi differenti! Allora, cari Aristotele,
Cicerone ed Epicuro, dopo aver a lungo riflettuto, ho pensato che ¢ bene provare a vedere ¢he cosa
accomuna le nostre teorie sull’amicizia. E ho notato che non siamo tanto distanti quando diciamo
che. .. Se questo & vero, allora, caro Anistotele, quando i dici che. ... ¢ io dico che ... ..., sebbene
dicismo cose diverse, perché siamo diversi e la pensiamo diversamente, questa differenza — vista
alla luce di ¢io che ci accomuna — potrebbe essere ripensata in guesta maniera. .. Ege.
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a mettersi nei panni dei prigionieri della caverna (vengono messi di
spalle ad un proiettore, a vedere la proiezione di ombre) e vengono
gradualmente guidati dall’insegnante, attraverso un gioco in diverse
tasi, a “risalire” verso il sole: fase delle ombre cinesi; fase del ricono-
scimento degli oggetti che proiettano le ombre: fase del riconoscimen-
to delle *forme’ degli oggetti: cce. Fino al collegamento finale con il
testo platonico.

6.6.6 Drammatizzazione o mimo

In questo caso, il collegamento é con il filone didattico che sfrutta
la rappresentazione scenica ¢ le dinamiche teatrali'”'. In scena qui perd
vanno. ., testi di filosofia!7?,

Le possibiliti sono diverse. Quelle piu classiche propongono una
drﬂm‘mﬂti:zx.az.iune dei miti platonici (o del Simposio platonico). Ci sono
moltissime esperienze fatte in classe con la drammatizzazione dei dialo-
ghi di Platone. Evidentemente |'insegnante potra scegliere come costruire
I"esercitazione. Noi proponiamo di:

— chiedere un canovaccio seritto: ¢ quindi la drammatizzazione viene
preceduta da una esercitazione di ri-scrittura filosofica (ovviamente
in alternativa si pud lasciare pit libera ¢ spontanea 'interpretazione
dei ragazzi);

— dare un tempo ai gruppi per prepararsi (lavorando a casa: o dando loro
un tempo in classe);

— vedere quindi le diverse rappresentazioni (con due possibilitd: tulti la-
vorano sullo stesso dialogo e/o sullo stesso mito: oppure ogni gruppo
su un passo diverso di Platone)

In aggiunta, se si vuole, si pud chiedere ai ragazzi di fare un vero e

proprio lavoro scenico (costumi, spazi, luci, musiche),

- Oppure si puod scegliere di far solo ‘mimare’ i ragazzi mentre uno di
loro legge letteralmente il testo del filosofo di riferimento.

AT O in particolare Chisnura I - Vitale 5. (1994; 2007); Giuliano L. (1995): Lecoq I,
(I‘?'J'n’L: Bruni V., Furei F., Putzolu G. (2001); Mantegazza R, (2006).

' Cfie ancors Trombino M. (199%a): ma anche AA VY. (2000), a cura di Ferrari F., pp. 229
{5u Nietzsche).

345



Altri testi che hanno gia al loro intemo una vocazione dialogico/teatrale
¢ che si prestano bene ad una drammatizzazione sono i Dialoghi di Galileo
o di Hume; la scommessa di Pascal; il palazzo dei destini di Leibniz; Mi-
cromega o Candido di Voltaire; la Favola delle api di Mendeville! 3 testi
di Kierkegaard o Schopenhauer; Cosi parlo Zaratustra di Nietzsche'™, ecc.

E possibile ovviamente collegare queste esercitazioni a quelle lega-
te allo sviluppo di competenze digitali. La drammatizzazione, in questo
caso, diventa un breve cortometraggio da girare e montare.

E interessante ’utilizzo di questa dinamica anche per drammatizzare
testi che hanno una loro dialogicitd o drammaticita interna. Pensiamo alle
Meditazioni metafisiche di Cartesio. In questo caso gli studenti dovran-
no serivere un canovaccio partendo dal testo cartesiano: individuando i
personaggi reali e simbolici (per esempio: Cartesio, il dubbio, il genio

'3 Mandeville B, de, La favola delle api, v, i, Laterza, Roma-Bari, 1987,
17 Una proposta simile la troviamo anche in AA.VV. (2000), a cura di Ferrari F., pp. 229 spg,
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|
(o e i) :
nm!ig{m, Dio, il metodo, ecc.) e serivendo il testo. Sara possibile costruire
delle *maschere’ per individuare | personaggi!'”*, Nella foto precedent
ailata 1 1 “ 7 3 i H -" : . ‘ ; i
vedete il dubbio (con il punto interrogativo); il metodo con ; numeri, ece

6.6.7 Usa di Maschere

Arln:hu In questo caso ci sarebbe da mostrare la connessione filosofica
e storica tra interpretazione’ ¢ maschera'?, Dal punto di vista Llidt;ili 0,
una serie di lavori con le maschere possono essere (atti o in colle Hun:r?‘
o con le cirat_nmzzl‘i?z;minni (come abbiamo appena visto con ({i;(c%iu;
0 come esercitazioni a sé (a meta tra lavoro di immedesimazione 11:: 1l
autori ¢ lavoro di visualizzazione). Qui nella foto le ||'|awchu:ré dise l'l'i[:["
durante un laboratorio su Micromega di Voltaire. h o

Altri esempi:
- L.: aschere dell s e e T 4 H
e ’.” 1schere dLI! amore (una per ogni personaggio del Simposio plato-
;m.u. cercando di esprimere nella maschera le sfumature corrispettive)
Le maschere della follia (prendendole daj vari personaggi del testo di
Erasmo da Rotterdam, Elogio della follia)'”’

5 Ch Gonzalis Ca len
Clr. Gonzilez Calero P (2007, trad, i1, 2008): su Cartesio, filosolo mascherato, p, 11,

176 o g5 e ;
Ci limitiamo a rimandare a qualche str i i
i ¢ i *a qualche strumento pratico-operative: Giulis ‘eni
(1992): Boal A. (1993); AA.VV. (2001); Reale G, (:noﬁr;_ ENTRGERES o e = et A
" Berive Erasmo: “Linters vila um

ami non ¢ altro che une spettacolo in coi, chi o
b Wil : 0 incui, ¢ A ma-
schera, chi con un‘alir, OEnunG recil F chi con uni ma

na lit scena, Costui, tuttavia. & a !N propria parte linché, ad un eenno del eapocomico, abbando-
seeha Lostu, tuttavia, spesso fo fa recitare in parti diverse, in modo che chi prima si presentava
si presentavi
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— La maschera della paura e quella dell’angoscia (in Kierkegaard o Hei-
degger); sul retro della maschera si puo chiedere di scrivere le defini-
zioni corrispettive date dall’autore di riferimento
Maschere di personaggi nietzscheani (con rispettivi testi di riferimen-
to scritti sul retro), ecc.

Qui solto mostriamo quanto creato dagli studenti in un laboratorio
su Essere e tempo di Heidegger. Si tratta di tre ‘geniali’ maschere della
chiacchiera, curiosita ed equivaco.

come un re ammantato di porpora, compare poi nei cenci di un povero schiavo. Certo, sono titte cose
immaginarie; ma la commedia umana non consente uliro svolgimenta™. F ancara: “Se uno tentasse di
strappure la maschera agli attori che sulla scena rappresentano un dramma, mostrando agli spettatori
la loro autentica faccia, forse che costui nan rovinerebbe lo spettscolo meritando di esser preso da tutti
a sassile ¢ cacciato dal teatro come un forsennato? Di colpo utto muterchbe aspetto: al posto di uni
donna un vome; al posto di un giovane, un vecchio; chi prima era un re, d'improvvise diventa uno
schiavo; chi era un Dio, ad un tratto appare un vomo da nully, Dissipare I'illusione significa togliere
senso all'intero dramma. A tenere avvint gli spuardi degli spettatori ¢ proprio la finzione, il trucca”,
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6.6.8 Giochi di ruolo in formato ‘televisivo '

In questo caso, in maniera ironica, si tratta di proporre delle simulazio-
ni con lo stile di alcuni programmi ormai classici. Tutti questi laboratori
sono collegabili allo sviluppo delle competenze digitali, nella misura in
cui si puo chiedere ai ragazzi, invece di ‘rappresentare’ solamente il la-
voro proposto, anche di filmarlo e fare un montaggio. Seguono alcune
proposte da sperimentare:

1) National geographic

I ragazzi, divisi in squadre, dovranno girare un documentario sulla natu-
ra, altraverso gli occhi di un filosofo rinascimentale (0 moderno). Si tratteri
ovviamente di un documentario particolare: gli studenti interpreteranno i na-
turalisti (o gli scienziati), ma gli occhi con cui dovranno guardare (¢ descrive-
re, valorizzare ¢ filmare la natura) dovranno essere quelli dei filosofi studiati.
Chiaramente, degli aspetti della natura, andranno messi in evidenza quelli che
maggiormente sottolincano e corroborano le tesi dei filosofi di ri ferimento,

) Inviato speciale... presso la Repubblica platenica

I gruppi immagineranno di essere degli inviati speciali di una redazione
giomalistica (reporter, foto-reporter, intervistatori, ecc.). Sono stati inviati “in-
dietro™ in uno spazio e in un tempo non ben definito, in un luogo non molto
chiaro, dove pare ¢i sia una “repubblica” molto particolare. Devono fare un ser-
vizio (e qui tutto ¢ lasciato alla fantasia dei ragazzi...: intervista? Servizio foto-
grafico? Resoconto giomalistico? Filmato da mandare in tv? Ece.) con il quale
mostrare al pubblico che cosa accade in questa “fantomatica™ repubblica! ®.

) Quark speciale: tra formiche, ragmi eapi baconiane

In questo caso il documentario da girare (realmente o solo in maniera
simulata e drammatizzata) & di tipo ironico-simbolico. Infatti i personagyi

Per altre sperimentazioni sullo stile dell'intervista, anche se non con Platone, cfr. Maistrini
M. (1998),
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saranno ghi empirici (formiche), i razionalisti (ragni) e i baconiani (api).
Evidentemente dovra essere stato prima letto e spiegato il passo di ri-
ferimento di Bacone (Novum organum, 1, XCV). Le squadre dovranno
costruire un documentario un po’ particolare sulla vita delle formiche, dei
ragni e delle api, che dovra far emergere, nella illustrazione del compor-
tamento animale, la illustrazione del comportamento degli empirici, dei
razionalisti ¢ dei baconiani.

Si pud scegliere se far girare realmente un video, o solo scrivere il
canovaccio, oppure chiedere ai gruppi di mettere in scena questo docu-
mentario: alcuni ragazzi rappresenteranno le formiche, altri i ragni, altri
le api; uno il condutiore, o il naturalista.

IV) Se fosse una serie

Alcuni testi si prestano per il loro carattere narrative e colpi di
scena ad essere immaginali come sceneggiati o serie. Pensiamo alle
Meditazioni metafisiche, con il loro stile quasi diaristico, con una loro
scansione temporale interna ben precisa. Primo giorno; abbandono
delle meditazioni; ripresa; riepilogo; ecc. Oppure al Cosi parlo Zara-
thustra. Ecc.

L'idea & quella di chiedere ai ragazzi di far finta di essere degli sce-
neggiatori e di dover ripensare il testo come se fosse una serie a puntate. |
ragazzi dovranno individuare le scene, i personaggi, i passaggi, le cesure;
dividere il tutto in un numero di puntate che saranno loro a determinare;
scrivendo sinteticamente i contenuti di ogni puntata, ecc.

V) Ospite d ‘eccezione: !'insipiente

E un gioco di ruolo che fa rivivere in maniera originale e ironica la
contrapposizione tra Anselmo e Gaunillone. Ovviamente va letto prima
il testo di riferimento. La classe va divisa in gruppi e ogni gruppo dovri
meltere in scena un falk show che ha come ospite d’eccezione |'insipien-
te. | ragazzi decideranno:

di che tipo di ralk show si tratta;

- se Anselmo & il conduttore dello spettacolo o la controparte, il secondo
ospite;
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— lacostruzione dello spettacolo, il contesto, la conduzione, le domande
lo svolgimenio, le risposte, ecc.:

- il finale: chi risultera il vero insipiente? Oppure i due riusciranno a
trovare una soluzione conciliante?. .. Alle squadre I"ardua sentenza!

~ Un’alternativa pit semplice & quella di chiedere alle squadre di seri-
vere un dialogo, in cui si descrive cio che & aceaduto in questo imma-
ginario falk show.

6.6.9 Intervisia

S1 puo proporre ai gruppi di creare un’intervista classica. Gli studenti
potranno scrivere il canovaccio (o creare una drammatizzazione) in cui
in maniera attualizzata, uno o pit filosofi sono ospiti di un pmgrumme;
lelevisivo e vengono intervistati (per esempio: Parmenide ed Fraclito:
Platone e Aristotele; Agostino e Tommaso; Cartesio e Pascal: Kant eci
Hegel; Marx e Nietzsche; ecc.) 1

Pero particolarmente interessante per lo stile che propone ci sembra
I"intervista doppia. Il gioco di ruolo si mescola qui al gioco di confronto.
Il noto carattere secco e incisivo delle domande, mslrihge a far emergere
con forza affinita e differenze dei due pensatori che si sceglie di m'.:t'h[cre.‘
a confronto, . |

Laboratorio; Intervista doppia

E nota la tecnica. 1 due personaggi vengono messi davanti alla te-
!cumngru e ‘in‘\‘itati a rispondere alle stesse domande (spesso ironiche e
impertinenti) in maniera sintetica.

Questo laboratorio pud diventare un’esercitazione di ‘scrittura’. In
questo caso, gli studenti (singolarmente o Per gruppi) sono invitati a im-
maginare questa intervista doppia e scriverla. E bene, per non rendere la
cosa semplicemente comica, fissare i criteri del lavoro. 11 docente potra
scegliere, per esempio, che:
= le domande siano tutte legate a degli aspetti oggettivi della conoscen-

za dell” Autore (vita, opere, contenuto della lilosofia, ece,
= Oppure ci siano un numero di domande legate ad aspetti oggettivi e un

numero di domande “originali® con risposte di fantasia.



Un’alternativa ¢ trasformare il lavoro scritto in drammatizzazione ¢
quindi chiedere ai gruppi di scegliere al loro interno tre persone per rap-
presentare il canovaccio steso insieme.

Oppure, sempre divisi in squadre, in una prima fase ogni gruppo scrive
solo le domande che farebbe ai due filosofi; in una seconda fase le squa-
dre si scambiano le domande e rispondono I*una alle domande dellaltra.
In questo caso i ragazzi assumono una volta il ruolo degli intervistatori e
una volta il ruolo degh intervistati.

6.7 Lavori per esercitare riflessioni critiche sul presente e competenze
di cittadinanza (possibili compiti di realtd)

6.7.1 Pratiche di attualiz=azione

Sviluppare il pensiero critico, come sappiamo, € una delle competenze
chiave della filosofia. In particolare qui si tratta, perd, non semplicemente di
pratiche per argomentare, ma di attivita per aiutare i ragazzi a puntare il loro
sguardo pensante sul ‘presente’: ovvero sulla nostra societd contemporanes,
ma anche sul presente dei ragazzi, il loro mondo, la loro vita, le loro relazio-
ni. Come farlo senza innescare mere chiacchiere in liberta? Riteniamo che
qui diventi mollo utile partire sempre dal pensiero degli Autori e sviluppare
(come abbiamo visto nella sezione precedente dedicata alla ‘mimesis’) del-
le forme di ‘attualizzazione’ del loro pensiero, ovvero di immedesimazione
nella loro filosofia, per vedere che cosa essa ha ancora da dire al nostro
presente. Da qui successivamente potra partire anche la valutazione/giudizio
dei ragazzi, rispetto al pensiero dei filosofi: per mostrarne possibilita e limiti,

Quindi,in realtd, molti degli esercizi gia presentati avremmo potuto
metterli in questa sezione, perché sono gid in fondo anche degli esercizi
di attualizzazione/riflessione.

Pensiamo all’esercizio di scrittura della Lettera Silosofica'” Quando
chiediamo ai ragazzi di scrivere una lettera rispondendo alle istanze del fi-
losofo, lo stiamo attualizzando, lo stiamo rendendo nostro contemporaneo,
e gli stiamo consentendo di parlare criticamente al presenie dei ragazzi,

Un esercizio pit volte sperimentato ¢ la lettera a Socrate, a partire dai
problemi classici degli adolescenti di oggi (bullismo, disturbi alimentati,

™ Cfr. precedente paragrafo 5.4.4 (L'epistola ¢ il Diario),

352

dovranno preliminarmente chiedersj: & proprio vero (come dice I’inte]jei.
tualismo socratico) che i sbaglia solo per ignoranza e che sapendo qual &
il vero bene non si pué non compierlo?

Indichiamo di seguito altri esercizi possibili:

dipendenze, alcol, droga, ecc.). Gl studenti (singolarmente o per gruppi

1) In borsa con gli ocehiali di Marx

Alla classe, divisa in Zruppi, viene consegnata la pagina di un Quoti-
diano del giorno relativa alle borse finanziarie: dovranno leggere ¢ com-
prendere quanto scritto, alla luce di quanto studiato con Marx. Alla fine
dovranno produrre un elaborato seritto dal titolo; “Se oggi Marx entrasse
in borsa direhbe. ",

W) I Sofisti e i mass media

Alla classe, divisa in gruppi, distribuire un cartellone, delle forbici,
dellu.cnllu; diversi quotidiani, giornali e riviste (di orientament; culturali
e politici diversi). Si tratta di cercare degli articoli che possano rappresen-
tare “oggi” degli esempi di quanto detto dai Sofisti. | ragazzi dovranno
scrivere sul cartellone i frammento dei Sofistj al quale fanno riferimento
ed incollare li a fianco || ritaglio di giornale che ritengono possa essere ac-
costato ad esso. Oppure: se la scuola & dotata di un laboratorio con diversi
computer (con possibilita di connessione ad internet), invece d; usare |
giornali, i ragazzi possono essere invitati a scaricare le notizie dj attualitd
e/o le foto direttamente da internet. Questo trasforma I"esercitazione in un
lavoro sulle compentenze digitali

6.7.2 Connessioni con le competenze di cittadinan=a

_ _Duwmmm qui riprendere quanto detto in sede “teorica’ discutendo gli
(_)_r‘rt:mamenli MIUR sull'apprendimento della filosofia dell’autunno 2017,
Dicevamo, infatti, che, in quel documento, il tutto (anche in relazione alle
tompelenze di cittadinanza) & molio shilancianto su competenze di tipo
drgomentativo. I rischio & quello di pensare che, per essere bravi cittadini,
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¢ sufficiente imparare a discutere razionalmente, sostenere la propria tesi e
dialogare con le posizioni altrui. Ovviamente, si, tutto questo & importante
e necessario, ma probabilmente non esaurisce le possibilita che la filosofia,
in particolare, pud offrire agli studenti (per renderli pensanti rispetto al
proprio presente, rispetto alla societa di oggi ¢ di domani, e anche rispetto
alle scelti e forti che si possono e si devono fare in ambito etico e politico:
scelte che tutti siamo chiamati a fare, come cittadini).

Ecco allora 1l possibile apporto aggiuntivo della filosofia. Ajutare |
ragazzi a pensare con i pensieri dei filosofi, che sono un grande *serbatoio
del possibile’. Imparare a vedere il mondo con occhi diversi, da prospetii-
ve diverse, partendo dagli scenari (etici, politici, critici) che la storia della
filosofia ci ha consegnato attraverso gli scritti dei pensatori. Questo non
significa necessariamente abbracciare le loro teorie, ma significa impara-
re a pensare attraverso modelli variegati e avere dei contenuti forti (di tipo
morale e sociale) con cui confrontarsi.

Allora, anche in questo caso dobbiamo dire che molti dei lavori gii
presentanti vanno in questa direzione. Pensiamo proprio a quelli appena
descritti (nel paragrafo precedente) su Marx e i sofisti.

D’altra parte ogni filosofo (direttamente o indirettamente) ha un pen-
siero etico-politico'™. Quello che proponiamo, quindi, ¢ di sfruttare lo
stile dei lavori di mimesis presentato nel precedente paragrafo 6.6 ¢ ap-
plicarlo ai testi di filosofia della politica. Qui sara necessario un ‘forte’
debriefing successivo alle dinamiche, con discussione attentamente gui-
data dall’insegnante. Ricordiamo che 'obiettivo non & né far dire agli
autori quello che noi pensiamo, né abbracciare acriticamente le loro pro-
posle, ma imparare un atteggiamento interrogativo rispetto alle questioni
etiche e politiche, ed esercitarsi ad entrare in diverse (possibili) risposte,
Il nostro obiettivo, come insegnanti, non ¢ indottrinare i ragazzi, ma dare
loro gli strumenti per poter ‘poi’ (dopo aver ascoltato realmente la po-
sizione del filosofi ed essersi confrontati con essi) poter prendere una
posizione personale.

Si trattera, quindi di scegliere alcuni autori (o testi) con forti proposte
morali (o politiche) e svolgere con essi
— [Esercitazioni con i testi (in particolare esercizi di lipo argomentativo)
— Esercitazioni di scrittura (in particolare di tipo attualizzante)

— Esercitazioni di disputa /o role playing.

"0 Qualehe indicazione a riguardo anche in Salone A. (2004),
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Su ognuna di queste tipologie rimandiamo alle sezioni rispettive
del nostro nlumuule. limitandoci in questa sede ad indiu.u'u q}jrf “\:Lj
anno, il[CL'II'H autori che probabilmente meglio di altrj s :.nl'::sl s
fare lavori che attivino (in questa maniera) particol :
ciftadinanza.

Per esempio:
~ Platone e Aristotele;

— Epicuro, Zenone, Pirrone.
= Agostino, Avempace, Tommaso d’Aquino, Marsilio da Padova. ¢;

glielmo d’Ockham, Dante Alighieri, e
- Machiavelli, Moro, Campanella
— Grozio, Hobbes, Locke, Spinoza, Rousseau

Fichte, Hegel, Marx, 1.S. Mill

Vari filosofi della politica del Novecento

: dno a
art competenze dj

_l~er|nu reﬁtnnlcln le proposte di esercitazioni che abbiamo ia presenta-
to, in _q-m:sm sezione ne indichiamo, in maniera esemplificativa, delle alire
(specifiche rispetto alle questioni da mettere in gioco).

6.7.3 Lettura, scrittura, giochi di ruolo con testi e temi etico-politici

1) Per chi vuol darsi alla politica (... consisli dei “sagei”)

l ragazzi, dl_v_r.si In gruppi, rappresenteranno delle ‘scuole’ in cui si fa
CLfEICEI)‘.IUI‘IC politica. a partire dalle indicazioni dej filosofi studiati. 1| tlcw'l:_m
Puo essere solamente scritto (in forma di narrazione, oppure di cl-iulng-u]-
Uppure puo essere rappresentato in classe, L'insegnante pud scegliere s
uﬂ'lciur.c agli studenti un solo autore su cui lavorare o pit mm.)rli d-t:-iln w;:
s periodo storico. Si puo chiedere inoltre u; ragazzi di lavorare cer |l =~1‘li
{(prendendo il materiale daj tant; percorsi presenti nei manuali). ‘ .

Iy Un .’:Ht.’r'fﬂﬂ campdgna elettorale (“sindaci” alla ricerca della citte
rerfetia)

: if:.i attualizzano le tesi dei filosofi, immaginando di dover sostenere
4 loro campagna elettorale. Si parte sempre dai lesti (e dai percorsi
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offerti dai manuali sul tema socio-politico). L'obiettivo del lavoro
(assegnato agli studenti singolarmente o per gruppi) ¢ trasformare le
tesi degli Autori studiati in un programma elettorale, immaginando
che i filosofi di riferimento si vadano a candidare come sindaci in
un’ipotetica cittd, che vogliano rendere una citta ideale (I’esercita-
zione si presta bene al periodo Medievale o Rinascimentale, ma &
adattabile anche ad altri periodi storici). Si tratta di pensare ad ogni
dettaglio che possa rendere efficace, avvincente e vincente la proposta
del proprio candidato: volantini, manifesti, testo dell’intervento ad un
congresso, incontri particolari, ece.

Una variante puo essere quella di chiedere ai ragazzi di immaginare ¢
disegnare solo i ‘manifesti elettorali’ dj questi filosofi/sindaci.

D) Caro Direttore... (0 con variante attualizzante: post su facebook)

Gli studenti dovranno immaginare che le posizioni del filosofo (o dei
filosofi) di riferimento siano le posizioni di alcuni politici del nostro tem-
po. Quindi dovranno scrivere una lettera ad un settimanale (precisamente
alla rubrica “Caro Direttore™) e far emergere dalla lettera una presa di po-
sizione e di dover porre al “Direttore” delle domande coerenti con questa
presa di posizione,

L'alternativa molto attuale ¢ pensare a dei post “politici’: mettendo-
si sempre nei panni dei filosofi studiati: oppure immaginando di dover
commentare le loro posizioni (questo si collegherebbe ad un lavoro anche
sulle competenze digitali; rimandiamo alla sezione specifica del nostro
manuale; V1.3).

V) Tribuna politica

Questa dinamica melte insieme i vantaggi di diverse tipologie: at-
tualizzazione socio-politica, scrittura creativa, domanda/risposta, im-
medesimazione nei personaggi, lavoro con i testi. La classe, divisa in
gruppi, dovrd mettere in scena una tribuna elettorale con i filosofi del
periodo che si sta studiando. Immaginiamo che questi pensatori siano i
capo-lista di un partito ¢ partecipino ad una tribuna politica (o tribuna
elettorale) in TV,
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Le modalita di realizzazione del laboratorio possono essere diver-
se. Se si vuole privilegiare I"aspelto di gioco di ruolo e far intervenire
tutti i ragazzi, ogni squadra potrd impersonare il team di uno dei can-
didati/filosofi (o la squadra dei politici appartenenti al sug partito),
L'insegnante rappresenters Pintervistatore e, di volta in volta, chie-
derd ai diversi politici delle diverse squadre di intervenire... su un
determinato tema,

Oppure, si puo prevedere che ogni squadra scelga un porta-voce
(che rappresentera in questo caso il filosofo/politico di riferimento),
L'insegnante fornisce alle Squadre, prima dell'avvio della “tribuna”
I"elenco delle domande che verranno fatte ai candidati, Le squadr{;
harlmn mezz'ora per organizzare in gruppo la risposta alle domande.
Poi parte materialmente Ia tribung politica, con i discorsi affidati ai
porta-voce. Una variante di quest’ultima proposta puo essere quella di
avere una clessidra (o un cronometro) di riferimento, I candidatj de-
vono rispondere alle domande esponendo agli ipotetici telespettatori
(e dunque ipotetici elettori) le proprie tesi in dye minuli. Quindi, le
risposte preparate dalle squadre dovranno essere assolutamente inci-
sive e sintetiche.

Le domande dell’insegnante/intervistatore potranno essere generi-
che e legate ai temj trattati dagli Autori (per esempio: se vincesse il tuo
partito politico, che tipo dj Eovermno propaorresti? Quali leggi credi che
siano fondamentali in un paese? Che idee hai sulla guerra e sulla pace?).
erpure le domande potranno essere tali da richiedere una “forte™ attug-
lizzazione delle tesi dei filosofi. In Questo caso i ragazzi, partendo dallo
scenario “noto” della teoria politica degli Autori, dovranno “ipotizza-
rL’ che cosa essi avrebbero pensato dei temi d’attualita, se fossero
vissuti oggi. Per esempio: se vincesse il tuo partito politico, che tipo di
modifiche proporresti alla nostra costituzione? Che soluzioni per la crisi
cconomica? Come risolveresti i problema della giustizia? Che cosa ne
pensi della situazione di migranti o del terrorismo? Ece. L'esercizio ¢
ovviamente molto interessante se si tratta di filosofi molto lontani dal
nostro tempo storico,

Un’alternativa ¢ valorizzare [a “drammatizzazione”, Dunque, ogni
squadra mettera in scena ung tribuna politica, scegliendo al proprio in-
terno chi fard il conduttore ¢ affidando agli altri membri della squadra Ia
parte di uno dei filosofi/politici. In questo caso si tratta di immaginare (¢
mettere in scena) una sorta dj copione, e dunque saranno i ragazzi stessi
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ad ipotizzare le domande ¢ Je risposte dei filosofi. Si puo pensare anche
ad una discussione tra loro, Per valorizzare le competenze digitali, il tutto
puo essere filmato ¢ montato.

Un’altra alternativa ¢ valorizzare la “serittura”. In questo caso, I"ipo-
tetica tribuna politica non verra drammatizzata, ma ogni squadra stenderi
il suo ideale copione, immaginando e scrivendo domande, risposte, di-
scussioni, ecc.

Infine, qualsiasi strada si scelga (gioco di ruolo, drammatizzazione o
scrittura creativa), si possono valorizzare i testi degli Autori dj riferimen-
to, assegnandoli ai gruppi. In queslo caso, i ragazzi avranno una prima
fase di lavoro sui testi.

V) Kant all' ONU (su ‘La pace perpetua’)

Gli studenti (singolarmente o per gruppi) sono chiamati ad “jmme-
desimarsi” in Kant e ad immaginare una sua convocazione in una seduta
speciale dell’ONU. Kant presenta una sua proposta per la soluzione dei
conflitti e delle contrapposizioni che attualmente vigono sul nostro pia-
neta. Dovra convincere i responsabili delle Nazioni Unite a scegliere la
pace, motivando razionalmente (¢ politicamente) questa scelta, | ragazzi
scriveranno il testo dell'intervento kantiano,

Ovyiamente molti dei filosofi del Novecento si possono prestare ad
un'esercitazione simile.

Laboratorio: per una valutazione delle attivita proposte

S1 pud qui proporre un laboratorio agli studenti di Didattica della fi-
losofia, divisi in gruppi, per valutare limiti ed efficacia delle proposte,
sia relative a questa sezione sulle competenze di cittadinanza, sia pit in
generale, se si vuole, in relazione alle proposte dell’intero capitolo,
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7. La proposta ludico-agonica dj Philosophia ludens
7.1 Che cos ¢ Philosophia lidens?

Philosophia ludens ¢ un laboratorio dj didattica delly filosofia di eca-
ratiere leorico/empirico, promosso da docenti universitari, ricercatori,
insegnanti di scuola media superiore. 11 progetio, nato nel Sud dell’Jta-
lia (presso 'Universita degli Studi di Bari), si ¢ trasformato in un felice
incontro tra quelle che, spesso in Italia, sono parallele senza possibilitg
di incontro: la ricerca universitaria ¢ l'insegnamento nelle Scuole medie
SUperiori,

La proposta ha alle sue spalle un lungo percorso di sperimentazione
(dai primi anni del 2000) e dj riflessione, 1] Eruppo (costitutosi anche in
Associazione) ha prodotio g2id una serie dj saggi e due testi;

— A, Caputo, Philosophia ludens. 240 attivita per giocare in classe con

la storia della filosofia, Meridiana, Molfetta, 201]

- F. De Natale, A, Caputo, A. Mercante, R. Baldassarra, Un pensiero in
gioco, Storie, teorie ed esperienze di didattica ludica in filosafia, Stilo,

Bari, 2011.

Ha fatio nascere la rivista on-line internazionale “Logoi.ph” (www.lo-
goi.ph), che ha per ogni numero monografico una sezione specifica sulla
didattica della filosofia, e in particolare sulla didattica ludica.

Le proposte di Philosophia ludens sono pensale come supporto per i
docenti che vogliano sperimentare una didattica di tipo ludico-creativo, con
strumenti da usare insieme (e non in alternativa) a quelli tradizionali (le-
zione frontale, interrogazione, studio del manuale, lettura di classici, ecc, ).

I giochi sono dei laboratori dj cooperative learning, ¢ di fatto ne ab-
biamo gid presentati numerosi nel capitolo precedente, Dove la novita?
Nell’aspetto ludico-agonico. Infauj i laboratori in questo caso diventano
gare (tra gli studenti di una classe, divisi in squadre), pensate per vivere
in maniera divertente (ma anche rigorosa) il dialogo con i pensatori del
passato, con le loro proposte ¢ letture della vita, con i loro seritti. | gruppi
giocano gareggiando tra loro: questo consente di unire le dinamiche pro-
prie dello stile collaborativo (dentro la squadra) con le dinamiche proprie
della competizione (tra le squadre). La competizione nop & cvidentemen-
te il fine, ma il mezzo. Per dirla con 8. Loos, quel giusto “pizzico™ di
competizione, di “sale nella minestra”, che non é [a minestra/cooperativa,
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ma ne stimola la crescita'®!, Potrebbe essere interessante ricordare come
in D.S. Ryken, L.H. Salganik (a cura di), Agire le competenze chiave,
anche in relazione allo sviluppo delle competenze per la vita, non solo s
rimandi al modello dei giochi come modello di pratica di compenteze (p.
116), ma nel primo ambito di competenze chiave troviamo “interagire in
gruppi sociali eterogenei”, a sua volta specificato in
— Relazionarsi in modo adeguato con gli altri
— Cooperare

Gestire ¢ risolvere il conflitto

Evidentemente il metodo ludico-agonico consente di metlere in gioco
e sviluppare proprio queste competenze.

In ogni caso, & nell’unione tra spirito di collaborazione e spirito di
competizione che consiste non solo la novita della metodologia d’appren-
dimento, ma anche la miscela vincente della proposta, come mostrano i
dati delle verifiche del progetto stesso,

In questi anni abbiamo inventato circa 300 giochi, articolabili in 8 ti-
pologie principali: giocare (a) con i problemi; b) con le astrazioni; ¢) con
il linguageio; d) per visualizzare i concelti; ¢) per immedesimarsi negli
Autori; [) per riflettere sul presente; g) con i testi; h) giocare con [ giochi,
Come ¢ evidente sono la maggior parte delle tipologie che abbiamo pre-
sentato nella sezione ‘pratiche filosofiche’. Dunque: Philosophia ludens,
pur presentandosi per molti versi come innovativa, intende innestarsi sul
solco della ‘tradizione’ (della filosofia, della didattica, della storia del gio-
co) ¢ ripensare i modelli classici dall’interno.

7.2 L'emergere di Philosophia ludens: nella storia della filosofia e nella
didattica

La storia dei rapporti tra gioco e filosofia, come ha mostrato J. Hui-
zinga (Homo ludens) ha radici lontane: dal “sacro gioco di enigmi ",
alla dialettica sofistica; dal “nobile gioco™ della filosofia (Platone), ai
meccanismi logici di Aristotele; dalla dispuratio medioevale, alla risco-

perta romantica del gioco'2, [ evidente, tuttavia, che il *900, a partire

Bl Laos 5. (1998, pp. 17-18), non a easo autori di numerosi testi sui giochi cooperativi,
B2 Huizinga ). (1938, . it 1972).
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dall’eredita nietzscheana, ha messo in atto una brusea svolta a riguardo,
Numerosi sono i pensatori del secolo scorso che direttamente o indiret-
tamente hanno studiato il gioco: L. Wittgenstein, M. Heidegger, E. Fink
H.G. Gadamer, J. Derrida, J. Baudrillard, per fare solo alc.uni Nomi. Ir{
qualche maniera, possiamo dire che proprio la crisi della Modernita (il
post-moderno) & diventata "alveo storico-filosofico delle filosofie del
gioco. Un ﬁlusni’n che perde la torre d’avorio delle proprie sicurezze, puo
diventare pia facilmente un filosofo *in gioco’.

Dal punto di vista scolastico, invece, in Nalia, sono stati gli anni "90
del *900 che hanno segnato lo sviluppo delle sperimentazioni. che hanno
'messo in gioco’ storia, italiano, inglese, matematica, ece. Cenerentola. in
questo, ¢ rimasta la didattica della filosofia: crede, forse, pin della St;l'i:’l
sophia che del ribelle fudus. In quest’ottica si spiegano i ritardi e le per-
plessita rispetto ad una didattica ludica in filosofia.

Da qui 1a nostra proposta. Che cosa significa Philosophia ludens?

Intendiamo "espressione *“filosofia in gioco’ in due accezioni. Primo;
il tentativo di ‘fare “filosofia prima e pili che *studiare ' una serie di Autori,
Un pensare che mette in questione se stesso, i propri statuti e modelli di
trasmissione del sapere... che vuole andare alle radici del ‘movimento’
del filosofare, movimento di coinvolgimento dell’intera esistenza (e non
su.[u di un cervello o di occhi che leggono e/o bocche che ripetono quanto
spiegato dall"insegnante). Un pensare, dunque, aperto sul mondo, 1a dove
fl mondo che si vuole mettere in gioco, ¢ quello del gruppo-classe, luogo
in cui I"ora di filosofia puo trasformarsi da spazio di mera trasmissione del
sapere in laboratorio del filosofare.

Da qui, il secondo (¢ centrale) significato dell’espressione *Filosofia
in gioco’, significato che traiamo, non a caso, da un pensatore fonda-
mentale per I'ermeneutica contemporanea: H.G. Gadamer: il £i0co come
forma di *mediazione’ ¢ ‘arricchimento’. Come Gadamer spiega in Ferita
¢ n.ile'mdu, la veritd non si connette necessariamente alla dimensione me-
1(?(11&:0—ﬁt_'il.‘ntllﬁ63 della ricerca, ma esistono “esperienze extrametodiche
di verita”, che, nei lore risvolti didattici, possiamo chiamare sirumenti
ct{:enmriw di esperienza filosofica. 1| gioco (il glocare in classe) e "arte
(fare esperienze di percorsi al confine tra filosofia e pittura, musica, cine-
ma, ecc.) sono possibilita di arricchimento del cammino formativo: sia
dei discenti che dei docenti,

Se ¢ vero che il theorein non & mera contemplazione disinteressata,
ma coinvolgimento partecipativo in ¢id che si vede e sperimenta, allora,
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quanto pit Pavvicinamento alla filosofia sara ‘patico’, coinvolgente, tan-
to pitt la classe fard un percorso nel ‘filosofare’. Nella uur}ﬁ;ipcvulezza che
ogni filosofo ha qualcosa da mostrare, e nessuno ha e pud avere la pretesa
di esaurire la visione del tutto. w o
Per questo, i giochi di filosofia, accanto ¢ oltre li‘oblemvlo di verifica
e/o approfondimento, hanno sempre ’obiettivo di aiutare gli sl.quElltl ad
entrare nel mondo del filosofo preso in esame, e di “tmsl"unnur_s; nella
sua forma (per dirla con Gadamer): un gioco delle parti, in cui la “tra-
smutazione™ nel pensiero di un altro (Talete, r\nussil‘mm_dro,v ‘Platmw.‘..)
diventa partecipazione al suo pensiero: una prospettiva in pit, a partire
dalla quale vedere la realta. . _
Fondamentale sara il debriefing finale, come momento di passaggio
dall’esperienza al concetto. Tenendo fermo lo Hpa;f:iu/lumpg particolare
del gioco filosofico legato all’insagnumen_m (_Iu spuzm:uula. il tempo sco-
lastico), le possibilita di una didattica ludica in filosofia sono diverse.

1.3 Alcune proposte di giochi filosofici. E, in particolare, come 'giocare
con i giochi’

Come detto, possiamo schematizzare i giochi di f-"hillu.\'npbia ]udf.-;‘?s
in 8 tipologie principali. Sulle prime sette non ci snﬁn.:rrmamq, perchF in
realtd le abbiamo gia presentate nei capitoli precedenti, sotto forma d_l lg-
boratori e varie pratiche (giocare (a) con i problemi; b) con le .:I_S’h'c{:!mu,"
¢) con il linguaggio; d) per visualizzare i concetti: e) per immedesimarsi
negli Autori; [) per riflettere sul presente; g) con i testi). -

Ci fermiamo invece sull’ultima tipologia (h: giocare con i g}_oc‘}u),
che, con una forma di ironica meta-teoria, propone alla filosofia di giocare
con i giochi. : .

Si tratta di una serie di dinamiche ludico-agoniche che applicano alla
filosofia i modelli classici (e meno classici) di giochi. Chi volesse appro-
fondire trovera tutte le schede di gioco nel testo, gia citato Philosophia
{udens (Caputo, 2011).

Per esempio: N

una caccia al tesoro con Aristotele (...i bigliettini relativi alle prove

sono stati nascosli in classe preventivamente dall’inscgnam‘c‘ come

in ogni ‘classica’ caccia, ma gli indizi sono costruiti a partire dalla
filosofia dell’ Autore di riferimento),

it
o
[ %]

~ il domino dell’ellenismo (...sulle tessere, invece dei numeri, ¢i sono |
termini, per es., della filosofia ellenistica, che le squadre devong colle-
gare tra loro in maniera corretta),

-~ Giochi da tavola:

* per esempio ripensando criticamente (con Marx) sia il classico Me-
nepoli, sia il meno noto gioco Lotta di classe.

* Oppure, secondo un suggerimento di Antonio Brusa, che ha inven-
tato la proposta per la storia, far ricostruire i tabelloni del gioco
dell’oca dai gruppi stessi. a partire dagli elementi tipici della filo-
sofia degli autori di riferimento!®3, ;1 gioco dell ‘ascesi (Schopen-
hauer); // gioco degli stadi (Kierkegaard); 1/ gioco def supervomo
(Nietzsche). L'obiettivo ¢ la ricostruzione ludico-simbolica della
filosofia di riferimento sul tabellone di gloco. Per esempio: per
Schopenhauer qual ¢ la casella 63 (ovvero qual ¢ il punto di arriva/
vittoria, nella logica della sua filosofia)? Si pud pensare che sia il
Nirvana o il Nulla, E ancora: a che cosa corrisponde nella sua fi-
losofia I’oca che porta avanti la pedina, di nove in nove fino alla
vittoria? E a cosa corrisponde la casa o locanda (fermi per tre turni
e si paga la posta); o il pozzo o la prigione (si rimane bloceati finche
non arriva su quella stessa casella un altro giocatore), ece.

= Giochi che rivisitano i quiz televisivi, per esempio: Chi vuol esser
milionario (che diventa: Chi viiol essere filosofo?, con le domande
relative al periodo storico-filosofico di riferimento), oppure L 'ereditc

(con tutte le prove riaddatiate alla filosofia)

~ Battaglie navali (con titoli di testi, o lemi, citazioni...)

"™ Necessiterebbe un Tibro g 4¢ T spiegazione del gioco dell’oca e sarchbe interessante vedere
came numerose varianti di esso siano naje praprio in un contesto didattico di siudio o memorizzn-
gione. Mon & un easo se questo fipo di gioco sia stato sfruttato in ali contesti di didattica Judens,
per esempio nella storia. Nel caso della filosofia, pero, riteniamo che qUEsIo gioco possa avere
tn valore aggiuntivo, nella misura in cui ricordiamo la sua origine simbolica, Pensiama a caselle
come il ponte, il pozzo, In prigione, il labirinto, lo scheletro, Pensiamo alla forma a spirale del
tabellone, che pare possa essere simbolicamente ricondota alllidea di una rotazione, evoluzione
aperta della vita stessa. Pensiamo alla casellu, al centro del tavoliere, simbolo dellVinfiniio (64

il quadrato di 8. wotalita perfetta), che viene dopo I"ultima casella, la 63, che funge quasi da
portit aperla sul giardino/paradiso dell*oeq. Pensiamo alle oche, poste di 9 jn 9, in 7 sequenze
{altri numeri simbolici): ¢ la atessy ocat, nelle diverse tradizioni culturali, ha significati simbolic
particolari: messapgero, fato, eee.: in ogni caso ¢ icona del lautopranzo che poteva loceare o chi
vinceva la posta in gioco. In sintesi possiamo dire che il percorso del gioco & simholo della vit
stessa, nella sua fortuna e nei suoj pericoli, nel suo cammino e nei suoi ostacoli. Nel casa della
filosofia, dunque, possiamao sfruttarlo non solo PEr i uso mnemonico o genericamente didatiico,
Mt proprio per una sua rivisitazione esistenziale, a partire dai luoghi metalorici ¢ dai contesti emao-
livo/simbaolici propri degli Auton del periodo storico-filosofico 1 enj stinmo facendo riferimento.
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Giochi con le carle

»  Carle Memory di ogni tipo, per ‘vincere’ le quali si dovranno defi-
nire i termini filosofici indicati sulle stesse

= (arte per giochi speciali come Tabi, Uno! (sempre riadattate alla
filosofia)

» Carle in cui creare particolare ‘terne’ o lunghe file di collegamenti
(sulla falsariga di Scala quaranta o Canasta)

« (Carte che contegono testi degli autori, che vanno connessi tra loro
(in particolare in Philosophia ludens, Caputo, 2011 troverele un
gioco che ha messo in ‘carte’ tutto / 'Elogio della follia di Erasmo
da Rotterdam).

1.4 Risultati delle verifiche e prospettive

Trattandosi di una sperimentazione, il metodo con cui il gruppo si
¢ mosso ¢ si sta muovendo ¢ quello di una ricerca scientifica. Dunque:
ricerca di base - ipotesi ~ sperimentazione — verifica — nuova proposta.
Le schede di auto-valutazione, consegnate ai ragazzi alla fine di ogni per-
corso ludico sperimentato, mostrano non solo 'alto valore di gradimento,
ma anche ¢ soprattutto come i ragazzi abbiano colto come tutto questo sia
stato formativo ¢ non solo divertente o coinvolgente.

La sperimentazione & stata svolta inolire in numerosi laboratori di di-
dattica della filosofia per 1 futuri insegnanti (S.1.5.5., PA.S.S., T.F.A.),
nonché durante le lezioni di Didattica della filosofia (da parte di chi scri-
ve). Sempre con un indice altissimo di gradimento.

Dal 2011 abbiamo avviato un nuovo progetto, relativo alla possibilita
di mettere in gioco il linguaggio della filosofia insieme ad altri linguaggi
extra-metodici (musica, arte, letteratura, ecc.), e tutto questo, come delto,
sta convergendo nella rivista “Logoi.ph”.

Negli ultimi anni il percorso ¢ diventato anche una proposta per la
formazione-insegnanti. E anche in questo caso il coefficiente di gradi-
mento & stato sempre tra il “molto” e il “moltissimo”,

Segnaliamo infine una sperimentazione di cui torneremo a parlare in
un volume a sé: un Corso di formazione-insegnanti trasversale, a cui han-
no partecipato pit di 100 docenti di tutte le discipline (in un Liceo con
molti indirizzi, tra cui anche il musicale) in cui il metodo Philosophia lu-
dens, ripensato in ottica trans-disciplinare, ¢ servito ai docenti per valutare
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¢ ideare proposte ludico-agoniche nelle loro discipline. Insomma: la fi-
losofia e la sua didattica disciplinare puo ben essere da ‘modello’ per la
didattica generale (e non solo il contrario!),

Dunque: giocare si, ma con una competenza (richiesta innanzitutto al
docente e poi anche agli alunni) molto approfondita non solo del pensiero
filosofico, ma anche della serittura filosofica. Un gioco, infatti, é ¢ diventa
serio, se presentato da un insegnante serio. Quanto pitl sapremo mostrare
(ai giovani che siamo chiamati ad educare) la nostra competenza, cono-
scenza precisa e approfondita degli Autori e dei testi, delle interpretazioni e
delle contestualizzazioni, quanto pitt sapremo mostrarci *seri’ nella nostra
preparazione e appassionati nelle motivazioni, tanto pit i nostri alunni sa-
ranno capaci di pereepire la serieta del gioco della filosofia ¢ dei giochi con
la filosofia. Un docente poco preparato (che pensasse di cumpenénrc 1 pro-
pri limiti facendo giocare ghi alunni) farebbe in ogni caso giochi poco seri
¢ giochi che non verrebbero mai presi troppo sul serio. Dunque, giochi non
formativi. In fondo, nel gioco come nella vita, resta che la testimonianza di
cio che si € (e si fa) & sempre all’origine di tutto cid che si vuole trasmettere
e comunicare. Allora quella che Gadamer chiama la trasmutazione in for-
ma, anche per il docente, diventa e pud diventare compito (aiutare i rug.a'f.zi
a trasmutare la propria forma); e questo compito pud diventare essere, nuo-
vo essere, arricchimento d’essere: essere *forma 'tori.

Laboratorio: costruisei un ‘gioco "di filosofia

Partendo dalle diverse tipologie laboratoriali indicate nei capitoli
precedenti, oppure (se si preferisce) dall wltima tipologia indicata (gio-
care con i giochi), ideare un gioco di filosofia.
8. Compiti di realta (o autentici)

Nelle Linee guida per la certificazione delle competenze nel primo
ciclo di istruzione, allegate a CM n.3 del 13 febbraio 2015, a pagina 7,
in riferimento ai compiti di realta si dice che

si identificano nella richiesta rivelta allo studente di risolvere una situa-
zione problematica, complessa ¢ nuova, quanto pit possibile vicina al
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Capitolo sesto
Questioni dialogiche.
La filosofia, gli altri saperi, gli altri linguaggi

1. Specificazioni: didattica multi-, inter-, trans- disciplinare e
didattica integrata

L1 Per una prima distinzione: didattica intradisciplinare,
interdisciplinare, multidisciplinare, transdisciplinare

C*¢ un primo ginepraio linguistico-metodologico in cui t_uisngn'fl entra-
re e districarsi, che ¢ la differenza tra didattica intradisciplinare, nm:-rdlw
sciplinare, multidisciplinare, transdisciplinare. ()wiumen'lu la questione
¢ ampia e variegata, ¢ le definizioni che sono date dagli studiosi sono
diverse. Ma, rimandendo sul generale, per quello che serve alla nostra ap-
plicazione specifica, possiamo dire che finora abbiamo pm'l_am per lo pin
di una didattica intradisciplinare, cio¢ interna alla disciplina ﬁlnsuﬁc_a,
presa in se stessa, E quella che ogni docente svolge a partire dalla propria
materia nella propria classe. s

Da tempo, perd, si parla e si favoriscono moduli, percorsi, Llrfllil di ap-
prendimento di tipo interdisciplinare'. In questo tigmldn approceio f:su cui
ci dilungheremo, di fatto, nelle pagine seguenti) si utilizzano concetti, prin-
cipi, linguaggi, che vengono presi da diverse discipline ¢ vengono messi
in connessione tra loro, facendoli interagire”. Senza eliminare I"impianto
N 'IIruumlmariginuriu'L:In:isiw:uéu Pinget | (1974), I"igliduﬁnisuc!'inl;r:'l_tsl.-iplinnriem come
collaborazione tra discipline diverse o tra setiori diversi di una stessa discipling, colluborazione
che va a creare interazioni ¢ scambi di reciproco arricchimento (cfr, ivi, pp. 167 spi) :

“Aleune Universita (soprattutto americane), come la Standford l_.lniwrsily, la !‘1‘u_|cctml L{m‘-
versity, Duke University lavorano molto in questa direzione, con diversi programmi educativi:

I1ttps;.ff'www‘mm:l'urcl.e.-dw‘auudcmics/pmmmu: http://\a'ww.princcmul.u._iu/‘nmin/uum.lcmics,’dr.-
partments/interdisciplinary/; Ilup:/fﬁileu.duk«:.edufinll:rcliswplmm'y/-.xrruﬂ-nl-smdy«‘.
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disciplinare, si favorisce quindi un trasferimento dei contenutj e delle tecn-
che da una disciplina all’altra ( ovviamente sempre con alcuni rischi di ge-
neralizzazione e accostamenti impropri, che vanno di volta in volta calibratj
e contenuti). Questo lavoro puo essere fatlo sia da ‘un’ docente all’interng
della propria progettazione (disciplinare), sia attraverso attivita e laborator
interdisciplinari in cui convergono pit docenti, Resta Iidea che ogni disci-
plina va ad apportare la sua specifica angolazione e sfumatura, senza per-
dere di identita. Gli studiosi adoperano spesso Pimmagine di un maosaico,
in cui le diverse tessere si mettono insieme ¢ — pur rimanendo ognuna se
slessa — creano un nuove insieme, che di loro un nuovo, diverso, pitl ampio
significato. La trasformazione & data dall’unita del contesto e della sintesi,
non dall*unificazione dej metodi, delle tecniche, dej linguaggi?,

Questo tipo dj approccio differisce da quello multidisciplinare (o
pluridisciplinare)*, in cui invece si sceglie un tema, ¢ quel tema o quella
questione viene poi trattata in parallelo dalle diverse discipline e dai do-
centi coinvolti, Non ¢'é necessariamente interazione iry | docenti, o tra
le discipline o tra le metodologie: ¢i si limita a sviluppare parallelamente
delle tematiche comuni. Ogni ambito conserva quindi il proprio metodo e
il proprio statuto epistemologico; I’incontro ¢ ‘sommativo’, in relazione
ad un contenuto (convergenza ‘idiografica’). Per esempio: il romantici-
smo studiato dal punto di vista delja letteratura, dell*arte, delly storia,
della filosofia, delle scienze, ecc. I un po’ approceio “classico’ dei ‘per-
corsi’ costruiti dagli studenti in vista degli esami di maturia,

La didattica transdisciplinare, invece, muove sia in parallelo che in
interazione, cercando di far convergere ¢ commistionare sia metodi che
contenuti. In una reale didattics transdisciplinare (evidentemente molto
complessa in Italia, sia nelle Scuole sia — ancor pii — nelle Universita)
dovrebbe nascere uny ‘nuova’ epistemologia, nascere dall’intreccio delle
diverse tensioni epistemologiche delle singole discipline.

L’obiettivo immediato e piti fattibile (almeno in aleuni contesti ¢ mo-
menti), a nostro avviso, ¢ una decostruzione dei limiti disciplinari, a van-
taggio di una loro contaminazione feconda, quindi un tentativo di limitare
la parcellizzazione dei saperi ¢ la frammentazione dells conoscenza®,

L _'hull_idld_mu..l intmliaciplinmr, efr, i Cintio M. {2005),

! Aleunt studiosi usano i termine pluridiseiplinare al posto di quello che stinmo chismando
Piu genericamente ‘multidisciplinare’, F utilizzana invece il termine ‘multidisciplinare’ per carat-
lerizeare “insicime’ le tre diverse slaccettature (inter- pluri- trans-),

7 Sulla multidiseiplinarieta e transdisciplinaricta ¢, per lo meno: Callari M. Galli, Londei
D, (2003),
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storia locale o setioriale) si organizzano conoscenze e metodi di origi-
ne diversa, tra le quali viene stabilita una relazione funzionale alla ri-
soluzione del problema. L'obiettivo didattico ¢ costruire un progetio..

3. ransdisciplinarieia aggregazione di competenze che stabilizzandosi
da origine a nuove aree disciplinari: per esempio, le scienze ambien-
tali, I’ecologia.

Diventa evidente — conclude Cioffi - come a Scuola sia difficilmente pra-
ticabile questo madello interdisciplinare e transdisciplinare, proprio per come
¢ organizzata la Scuola stessa, La sfida é quindi ancora aperta e da rilanciare.

Di fatto le Indicazioni nazionali del 2010 ¢ gli Orientamenti del 2017
la rilanciano: cerchiamo di vedere come.

1.3 La cornice sperimentale ed epistemologica della didattica integrata

Negli Orientamenti del MIUR 2017 ¢’¢ un *quarto capitolo’ specifico
proprio su “Filosofia e didattica integrata’ (pp. 17 sgg.).

Il termine pud apparirei strano; in realta la sua storia parte nuovamente
dalle ricerche americane (integrated studies o integrated learhing) che, con
questa espressione, indicano quella particolare forma di interdisciplinarieta
che mette insieme alcune discipline, in modo, appunto, ‘integrato’, al fine
di lavorare su un argomento in maniera pit ampia, sia dal punto di vista
delle conoscenze che delle competenze. In particolare, in Italia, 1a Didattica
integrata viene promossa da anni dall'USR della Lombardia, con la fina-
lita particolare di far convergere le aree disciplinari (segnatamente quella
umanistica e quella scientifica), in vista dell*acquisizione di competenze
trasversali di cittadinanza'. Le scuole (in reti di scopo) vengono guidate a
valorizzare i propri piani di studio con dei progetti integrati mirati',

1 Casi viene definita dal gruppo *metodologie didattiche’: *La didattica infegrata propone
percorsi che, esprimendo il cuore del proprio indirizzo di studi, integrano area umanistica e area
scientifica promuovendo competenze trasversali di cittadinanza. Essa rappresenta una strategia
utile alla realizzazione delle cosi dette educazioni (alla legalitd, all'ambiente. ), che per loro nalu-
ra richiedono un impegno interdiseiplinare. Punti fermi sono il potenziamento del pensiero critico
¢ delle pratiche comunicative, argomentative ¢ deliberative attraverso I'introduzione della retorica
e mediante ["applicnzione di una didattica per problemi ¢ per competenze™, I gruppo (http://www.
metodologiedidattiche,it/ehi-siamo/) raccoplie esperienze di docenti che usano il digitale nelle
proprie clussi, nel contesto della didattiea per competenze, con una efficace mappatur,

R Cfr, httpi//usristruzione lombardin. gov.itarce-tematiche/innovazione-tecnologica/didarti-
ca-integrata/. “In Lombardin, nel corso dell’anno scolastico 2015-2016, sono gid state formate 30
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ll!nuuginianw che la presenza tra gli altri, di Franco Gallo (Dirigente
Tecnico dell’Ufficio Scolastico Regionale per la Lombardia) nel gn.:ppn
scientificico del MIUR che ha steso gli Orientamenti MIUR, abbia age-
volato la proposta della Didattica integrata negli Orientamenti stessi. M']
indubbiamente dobbiamo ricordare anche e soprattutto Giovanni Boniolo
(Universita di Ferrara), anche lui membro del gruppo scientifico, che va
in questa direzione. '

Un testo che puo servire per comprendere questa proposta di didattica
integrata ¢ la Guida ai progetti di didattica integrata, a cura di Simona
Chinelli. La Chinelli & la referente della didattica integrata per I’USR
della Lombardia, ma ha scritto questa Guida per il Manuale di filosofia
La realta e il pensiero, di L. Geymonat, . Tagliagambe, E. Boncinelli,
F. Cattaneo, P. Cresto-Dina, M. Guffanti, D. Zucchello (Garzanti scuola).
La Guida a cui facciamo riferimento ¢ del 2013, e s apre appunto con un
saggio introduttivo di G. Boniolo, /nsegnare a pensare come prerequisito
;u-'."_! 'fnwgm‘mwnm disciplinare (e diversi passaggi di questo testo sono
staft riportati “integralmente’ negli Orientamenti MIUR)'3,

Dalle pagine di Boniolo, da quelle della Chinelli e dalle stesse ‘note
pi¢ pagina’ degli Orientamenti MIUR 2017 (in particolare le note 22 ¢ 23,
pp. 17-18) emergono aleuni nomi dei teorici della didattica integrata, che
quindi (per gli estensori italiani della proposta) diventano i nomi di ri feri-
mento. Tra questi, in particolare, il fisico e romanzicre Charles Snow, Le
due culture (1959, tr. it. 2005)" ¢ ancor pii J. Kagan Le rre culture. Scien-
ze naturali, scienze sociali e discipline umanistiche (2009, tr. it. 2013 ),
che auspicano appunto un ripensamento educativo ed epistemologico, in

Hfigure di sistema™ su un modello di didatticn intepruta ch prevede Pintegrazione tra aren winani-
shici e area leenico-scientifica a purtire dall’introduzione nelle scuole della retorica. delle pratiche
deliberative ¢ del pensiero critico applicate a tematiche scientifiche™ {ibidl.). o I
. Ctr. anche http;/fuar.islnlziullu_Imnh;n'diu_;mv.ilr’pu:«l rubriche/didattica-integrata/; “Didatrica
integrnty; vos’e? Fulero della didattica integrata & la sperimentazione di [wrcnr.‘;i‘l:lw_ esprimendo
il euore (.JL'I proprio indirizzo di studi, promuovano competenze trasversali di cittadinanzn, La
d.ldu!“m INtegrata rappresenta, infutti, una steategia utile alla realizzazione delle cosi dette Ec]llﬂ;;-
Zioni (alla legalitd, alla salute, alle differensze, al patrimonio, all'ambiente. ), che per loro naturs
|'_|ch».cc1|;rnu un impegno interdisciplinare, cosi come allo sviluppo di forme di innovazione d}d“uic.‘,
lunnm_mli, nella scuola secondaria di secondo grado, all*alternanza seuala-lavoro (ASL)o :\H'irnl-
presa f'IDI']ni!lI\.'-"l simulata (IFS), Pur nella molteplicita dei possibili approcei, punti fermi sono: il
|mlt-|lmmm:ntp del pensiero critico e delle pratiche comunicative, argomentative ¢ deliberative™,

l Ir.i h!ln:il:lsl\i-_«inminnc.h:mIrar:li:l.gnv_ilf\vp-g:cmIt-nl./uplnn(ls}f‘,oIh/l(h’ﬂ:n]lu puida didattica

il

4 i l__".unm':‘ ¢ indirettamenie il hibro ¢ cituto sia negli Orientamenti MIUR sia nella Giuida della
Chinelli. o '

15 Citato negli Orientamenti M1 IR, sempre alla nota 22.



grado di metlere in connessione le due culture (umanistica e scientifica),
che, viceversa, rischiano non riuscire a parlarsi e di non essere reciproca-
mente d’aiuto, proprio perché non integrate tra loro.

D’altra parte, I'aggettivo “integrate’ & stato introdotto (in relazione alle
cosiddette ‘scienze integrate’) nelle Linee guida per il passaggio al nuove
ordinamento degli Istituti Tecnici e degli Istituli professionali, e in questo
caso si tratta di fatto di un insegnamento che ingloba gli ambiti della fisi-
ca, della chimica, della biologia e delle scienze della terra.

Leggiamo da queste Linee guida:

Le Scienze integrate non vanno intese come una nuova disciplina nella
quale si fondono discipline diverse, ma come I'ambito di sviluppo e di
applicazione di una comune metodologia di inscgnamento delle scienze;
essenziale al riguardo & la ricerca e 'adozione di un linguaggio scientifico
omogenco, di modelli comparabili, nonché di temi e concetti che abbiano
una valenza unificante'®,

Nell'ottica di un’ampliamento dell’insegnamento della filosofia anche
negli Istituti tecnici e professionali, intuiamo ancor pitl le ragioni per cui
I"integrazione, dalle scienze, dovrebbe poter passare all’area umanistica.
Scrive Boniolo G. (2013), in Insegnare a pensare come prerequisito per
linsegnamento disciplinare (p. 3),

["affrontare problemi che mettano assieme discipline scientifiche e uma-
nistiche, segnatamente filosofiche, comporta una forma di integrazione
del sapere che altrimenti lo studente difficilmente riuscirebbe ad avere,
ma soprattutio comporla cominciare a capire che non basta I'apparato vo-
cale funzionante per rispondere, ma serve conoscere: 1. la scienza di cui
si parla; 2. la filosofia (I'etica) che ¢ richiesta per affrontare quel proble-
ma; 3. le tecniche logiche e retoriche necessarie per poter sviluppare una
risposta che non sia un inutile e povero “Si/No™!7.

1 Istituti tecnici — Linee guida per il passaggio al nuove ordinamento (d.p.r. 15 marzo 2010,
articolo 8, comma 3):  hup//www.gazzettanfficiale. iVatto/seriepenerale/caricaArticolo?art,
progressivo=0dzartidArticolo= | &art.versione= | &art.codiceRedazionale 10A11375&art.
dataPubblicazioneGazzetta=2010-09-22&art. idGruppo- O&art.idSottoArticolo 1= 10&art,
idSotoArticolo=1&art lag TipoAnticolo - |

Y CfE anche: “Si dovrebbe avere la sufficiente competenza scientifica, ossia si dovrebbe cono
scere la seienza sulle cui implicazioni eliche si va a deliberare 7 ¢ “si dovrebbe avere la sulficiente
competenza elica. Sembra banale ma anche 'etica, come tutte le disciphine filosofiche, ammette

376

Un'ultima questione teorica, prima di entrare nel merito della propo-
sta degli Orientamenti. Quindi, quando parliamo di ‘didattica integrata’,
stiamo parlando di una proposta di multidisciplinarieta, interdisciplina-
rictd, o transdisciplinaricta? In qualche maniera stiamo parlando di un
processo che gradualmente tende a portare dal primo al terzo livello, forse
anche superandolo. Diamo la parola alla Chinelli, che riassume il quadro
teorico della didattica integrata, assumendolo da B. Choi ¢ A. Pak (2006).

La programmazione coordinata degli insegnamenti puo assumere livelli
graduali di complessita, dal semplice coordinamento sul piano dei conle-
nuti disciplinari sino alla formulazione di una proposta formativa integra-
ta ed organica. In tal senso i si pud rifare alla classificazione introdotia
da Choi e Pak per i concetti di multi-disciplinarita, inter-disciplinarita
¢ trans-disciplinarita (Choi, Pak, 2006). Secondo i due autori canadesi,
la multi-disciplinariti produce conoscenza a partire da una molteplicita
di discipline, mantenendosi all’interno dei diversi confini diseiplinari.
L' inter-disciplinarita, dal canto suo, analizza, sintetizza ed armonizza le
connessioni tra discipline entro un quadro eoordinato ¢ coerenie. Infine
la trans-disciplinarita integra le diverse discipline, creando un modello
coneettuale condiviso del problema esaminato che trascende ciascuna
delle distinte prospettive disciplinari. In tal senso le tre categorie si por-
rebbero su di un continuum e, pur tuttavia, potrebbero essere circoscritte
sulla base di alcuni tratti distintivi che per la multi-disciplinarita sono la
giustapposizione di discipline diverse, secondo una regola additiva. L'in-
ter-disciplinaritd, caratterizzata dallinterazione tra discipline, risponde
invece ad un principio di sintesi, stabilendo un nuovo livello diintegra-
zione della conoscenza, mentre la trans-disciplinarita, privilegiando una
prospettiva olistica, ridefinisce le discipline ¢ produce nuove prospettive
di pensiero, in cui il prodotto non & riconducibile alla semplice somma
delle parti. Gli autori riportano un esempio di origine matematica: la
multi-disciplinarita presenta analogie con una combinazione lineare (2 +
2 =4), I'inter-disciplinarita & una deviazione dalla combinazione lineare
¢ richiede un termine di interazione in un modello lineare (2 + 2 = 5),

un sapere specifico™ Per svolgere una buons analisi etica di una situazione serve conoscere e
teeniche filosofiche adeguate Retoriea:™Si doviebbe avere la suficiente competenza retorica. (...)
Non basta sapere di scienza, non basta sapere di etica, bisogna pure saper ragionare™: G. Boniolo,
I pulpita e la piazza. Democrazia, deliberazione ¢ seienze dello vira, Boringhieri, 2011 {citato in
AANVY. 2013, a cura di 8. Chinelli, p. 9).
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mentre la trans-disciplinarita produce un risultato di un genere del tut-
to diverso. Detto in altri termini ed adottando una metafora di carattere
alimentare, la multi-disciplinarita, fondata su processi di incremento, &
riconducibile ad un piatto di insalata mista, dove gli elementi, ad esem-
pio i pomodori ed i fagioli, risultano stare insieme in modo da risultare
intaiti e distinguibili. L’ inter-disciplinaritd, basata sullo sviluppo di inte-
razioni, & paragonabile ad un melting por in cui ghi elementi nell'intera-
zione acquisiscono una nuova consistenza e sapore e sono solo parzial-
mente distinguibili. La trans-disciplinarita, che conduce alla produzione
di nuovi paradigmi, € a sua volta assimilabile ad un dolce da forno, in
cui gli ingredienti subiscono un processo di sostanziale rrasformazionee
riconfigurazione di tipo irreversibile: non si pud ritornare agli elementi
originari dopo il processo di cottura'®.

Ora: gli Orientamenti MIUR (2017) non si spingono cosi in avanti da
chiederci questo, ma era per noi utile capire lo scenario da cui si muo-
vono, per comprendere poi meglio I'applicazione al caso specifico della
filosofia. Ci spostiamo quindi sul testo degli Orientamenti.

1.4 Il quarto capitolo degli Orientamenti MIUR: Filosofia e didattica
integrata

1.4.1 Didattica integrata “attraverso’ la filosofia

Da tempo, nella societd della conoscenza, a livello inlernazionale e na-
zionale, la ricomposizione dei saperi — oltre un modello oppositivo delle
culture — ¢ la contaminazione tra settori disciplinari sempre pii connessi
tra loro vengono interpretate come condizioni fondamentali per favorire
lo sviluppo di creativith, immaginazione, “pensiero divergente” ¢ come
fattori indispensabili per alimentare innovazione ¢ crescita'”.

Questo 'incipit del capitolo, che comprendiamo bene, dopo le pre-
messe fatte. Seguono quindi le indicazioni normative: il riferimento alla
Legge 107/2015%, al Profilo, educativo, culturale e professionale dei

W Chinelli S. (2013), in AA.VV. (2013), a cura di . Chinelli, pp. 95-96.
" Orientamenti, p. 17.
U E I'esigenza “di una didattica innovativa orientata anche all'integrazione dei saperi, in
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Licei*', alle Indicazioni nazionali 2010 e in particolare alla loro Nota i-
traduttiva (Allegato A), 14 dove si viene esplicitamente invitati a supera-
re “la tradizionale configurazione *a canne d’organo’ del sccunclb ciclo
dell’istruzione™, perché “i punti fondamentali di Cunvergunza, i momenti
storici e i nodi concettuali richiedono intervento congiunto di pit disei-
pline per essere compresi nella loro reale portata™22. Alla Nota introduttiva
delle Indicazioni nazionali va poi affiancato - ricordano gli Orientamenti
— quanto scritto nelle Indicazioni del 2010 nella sezione specificatamente
‘filosofica’, relativa alle Linee generali, competenze, Obicttivi specifici
di alpprendimenm della Filosofia, 1a dove (come abbiamo gid visto nel
capitolo 111 del nostro Manuale) si parla chiaramente del “rapporto tra la
filosofia ¢ Ie altre forme del saperc”.

A questo punto gli Orientamenti fanno un passo in avanti, e collegano
tutta la discussione vista fin qui (relativa all'integrazione delle culture e
delle discipline), a quel particolare tipo di didattica ‘integrata’ prevista
nell’ambito del digitale. Ecco che quindi I"aggettivo ‘integrato/a’ assume
un’altra sfumatura, che si somma alle precedenti., -

Pilt recentemente, all’interno della strategia complessiva di innovazione
della scuola italiana, i) richiamo alla didattica integrata ¢ a percorsi in-
terdisciplinari diventa piii evidente nei documenti connessi agli sviluppi
della Buona scuola, ossia nel Piano Nazionale Scuola Digitafe e nel (...)
Piano per la formazione dei docenti 2016-2019. Infatti, nell'intento di
incentivare visioni educative alternative rispetto a quelle basate sulla di-
dattica unicamente trasmissiva o su concezioni organizzative legate alla
rigidita degli spazi di apprendimento, entrambi i piani propongono azioni
per favorire ambienti per la didatticn digitale integrata; per promuovere
la rliccn:a metodologica anche nelle sue connessioni interdisciplinari; per
assicurare team di docenti in grado di incoraggiare la produzione e valuta-
zione di itinerari di didattica integrata, Nella stessa direzione si orientano i
pit recenti Decreti attuativi della Legge 107/2015: in particolare si ricor-
da qui quello sulla promozione della cultura umanistica, sulla valorizza-

risposta alle finalith esposte nell“articolo 1 al comma | a proposito del ruolo della seuola e dells
formazione nella costruzione della personalith complessiva dell individuo e nella sua maturazione
come persona” (ibid, ).

3_‘ I la sottolineatura dell'esigenza che lo studente “si ponga con atteggiomento razionale
creativo, progettuale e critico di fronte alle situazioni, ai fenomeni ¢ gi problemi™, Questa o ﬂitr;:
cttuz:{g?‘; _5;mu tratte dal Profilo, e le tioviame negli Orientamenti alla p. 18

b Il
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zione del patrimonio e delle produzioni culturali ¢ sul sostegno della cre-
ativitd, nel quale si sollecita la progettualita delle istituzioni scolastiche
alla realizzazione dei temi della creativita con attivita teoriche, pratiche,
laboratoriali, di studio, approfondimento, mediante percorsi curricolari
nei diversi ambiti diseiplinari — compreso quello filosofico - ¢ attraverso

la sinergia tra i vari linguaggi*’.

Veniamo quindi alle questioni e alle proposte concrete. Innanzitutto
dobbiamo dire che, negli Orientamenti, quando si propone una “didattics
integrata in filosofia®,

— non si propone un modello intradisciplinare, non si propone una valo-
rizzazione di altri linguaggi, saperi, discipline all’interno dello studio
della filosofia
¢ nemmeno si propongono dei percorsi interdisciplinari o multidisci-
plinari.

51 propone, invece, di utilizzare la filosofia (e il docente di filosofia)
per agevolare percorsi di didattica integrata: “in filosofia ¢ attraverso la
filosofia”.

Questo pud avvenire, per la filosofia, in due maniere:

a) “in quanto disciplina prevista dagli ordinamenti”, oppure
b) “come maleria trasversale od opzionale come potenziamento ¢ am-

»ld

pliamento dell’offerta formativa™,

Quindi, sia gli insegnanti curricolari di filosofia (la dove questo inse-
gnamento & previsto, nei Licei), sia gli insegnanti che sono incardinati sul
Polenziamento e/o per I'ampliamento dell’offerta formativa (14 dove non
si insegna filosofia, e dunque negli Istituti tecnici ¢ professionali) possono
mettersi al servizio delle altre discipline e degli altri colleghi, per creare
con loro percorsi di didattica integrata. Ovvero “costruzione di percorsi di
effettiva intersezione tra le discipline™.

3 Orientamenti, p. 19, Ora, in realtd, nel primo documento indicato (Piano Nazionale scuola
digitale), *integrato’ & aggettivo della *Didattica digitale inlegrata’, mentre nel Piano della forma-
zins ded docentt 200 6- 2049, "aggettivo “integrato/mtegrata’ & usato in maniera vaga ¢ variegala,
Quindi gli Orientamenti fanno una scelta *forte”: prendono guesta aggellivazione (*inlegrala/o’) e
Ia applicano al lavoro interdisciplinare / ransdisciplinare, e in particolare al tipo di lavoro che in
quest ‘ottica pud fare la filosofia

“vi, p. 19,
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(‘)L_mndo ¢ come? Gli Orientamenti spiegano: “si tratta in parte di i
s_ul!alltf ‘trasversali’, cui il docente di filosofia pud concorrere in rn'micrln_
significativa, insicme ai colleghi delle altre materie di studio ( Jc"lllr"l—
verso la Sua capacita progettuale nella fase di programmazione L(_}”L rh; :
dei dipartimenti disciplinari ¢ dei consigli di classe™’, Quindi. sia iu&f’;tf‘
{!1 progr‘ammaziunu. sia in fase di concreto svolgimento ('jl.'“‘ﬂf‘i(.)l;t'.‘ didk-.l‘:
tica, la h!usoﬁa puo intervenire “per interagire con la scienza g.-cn i“{'l ;f '
tect1fbh)g1;i e artistici o con le scienze umanistiche e :;m:iuli"1 .

1.fmilu||nuiamx,n da un lato come sia affascinante il cnnq-]itn affidate
all insegnante di filosofia, dall’altro lato soltolineiamo .cuﬁm I:ith."it i“
filosofia qui sottesa sia in fondo ermeneutica. Questo cmﬁpilu m('; '(']
sere ‘b_en” affidato al docente di filosofia, piuttosto che l quelli r(Ii .1!:5_
discipline perché la filosofia per vocazione crea intersezioni. reti. di: i
sopayslkig sezioni, reti, dialo-

In quest’ottica, il compito della filosofia, nei suoi risvolti didattici uo
essere anche quello di aiutare gli studenti (e wli altri colleghi) ad ¥

u.r:ui:oglierc la visione di un’idea di sapere consapevole della sua comples-
sita e, al tempo stesso, della necessita di una prospettiva di ‘senso’ icn.u
non u.niw.)ca né definitivamente conquistata, in grado di s-.-llvngu:u'ci;rc zh
statuti epistemici dei singoli domini disciplinari e la pluralita dei prodotti
c_ulfumif determinati. 1l superamento di un modello parcellizzato ¢ specia-
h.:-:‘hcfu dei saperi comporta, parimenti, il riconoscimento dclln. [(:;'n 5 L-
l-:.‘lf‘lt.'.l{il eldullﬁ specificita dei relativi linguagei. Pertanto, una uppm‘(d—:m
n.npx_nxl'azmm! di didattica integrata terra in considerazione le due dimen-
sioni, du. un lato contribuendo a mettere in luee i nuclei qualificanti e i
cumemfh n':l'r‘ducihiii delle varie discipline, dall*altro delineando possibili
contaminazioni e integrazioni tra le diverse materieo, e

_ Anuht_-. questo ci sembra interessante, purché si tenga di mira I'obiet-
tivo ¢'1upl¥cc ¢ il duplice rischio, Non siamo chiamati ad eiimin:lru le di-
h.‘c:_phlne, i loro nuclei essenziali, le loro logiche cpistcmoloqich; e carat-
[L-‘.l‘l_:‘\lll(_t_hc peculiari; ma nemmeno possiamo considerarle dei lai:‘wcci\i.11;n—
Hﬂlllll[,'] ¢ recinti invalicabili. La proposta ¢ quindi di avere “insieme’ at
tenzione alle specificita degli insegnamenti ¢ dei loro linguaggi.(ditln.ttilca:

% Tvi,p. 18,
i, p. 19,
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intradisciplinare), e portare avanti contaminazioni e integrazioni tra lorg
(dalla multidisciplinarieta fino alla transdisciplinarieta).

Questo ¢ il primo livello: “la didattica integrata “attraverso'la filoso-
fia"; ed ¢ la proposta pit nuova ¢ interessante degli Orientamenti.

Altro & il livello della “didattica integrata in filosofia” ¢ non “altraver-
50 la filosofia”. Qui il discorso si sposta, a ribadire quanto sia importante
il lavoro interdisciplinare che, comunque, il docente puo (e deve svolge-
re) con la propria classe e la propria disciplina.

1.4.2 Didattica integrata 'in’ filosofia: il dialogo dei linguaggi

Gli Orientamenti, infatti, ricordano che — nella misura in cui si as-
sume "ottica interdisciplinare, transdisciplinare e multidisciplinare — in
ogni caso cambia anche Mottica intradisciplinare. Allora, o continuerd
ad usare le diverse metodologie, anche classiche, “come Iinsegnamen-
to della filosofia nella prospettiva sistematica, storica e critica o me-
diante 'approccio per temi e problemi oppure nell’esercizio di lettura
¢ analisi dei testi”, ma tutto questo potra ¢ dovra essere considerato
*non solo nella forma discorsiva ma anche, in senso pittampio, in quan-
to espressione di diversi linguaggi (ad esempio visivo, sonoro, tatli-
le), nonché alla luce delle molteplici possibilita offerte dagli strumenti
tecnologici™’.

Quindi, gli Orientamenti, forniscono una serie di esempi, che potrem-
mo schemalizzare (interpretare € riproporre) cosi;

1) didattica integrata tra linguaggio concettuale e linguaggi esperienzia-
li (visivo, sonoro, tattile): 1l ché ¢ gia didattica interdisciplinare, per
esempio, rispetto all’arte e la musica.

2) Didattica integrata attraverso i testi: perché la loro lettura e il loro
studio gia consente pratiche di analisi, dialogo, contaminazione tra
saperi, come abbiamo visto®,

7 Ibid,

6 ) effet, la centralita del testo costituisee un importante strumento didattico per realizzare
forme di interdisciplinarietd nei contenutli e nelle forme, che sapplano coningare la pratica dei
metodi di indagine propr dei diversi ambit disciplinar e il loro lessico specifico con il senso di un
dialogo ¢ di una produttiva contaminazione tra essi, in un’ottica legittimata ¢ sostenuta attraverso
apportune argomentazioni ¢ motivati confronti” (ibid). Gl Orientamenti non fanno esempi, ma di-
versi eserciz di lettura e serittura che abbiamo propoesio vanno in questa direzione, contaminando
gli stili filosofici ¢ quelli letterari; e anche quegh artistiel.

382

3) Didattica integrata attraverso le pratiche argomentative: perché impa-
rare tecniche di argomentazione, dialogo, dibattito, aiutera gh studenti
a confrontarsi con "alterita (e quindi anche con le discipline ‘altre’
rispetto alla filosofia)™.

4) Didatlica integrata per temi o problemi: questo sia con la propria clas-
se liceale, sia all'interno degli indirizzi in cui non si insegna filosofia;
si trattera in questo caso di lavorare su questioni trasversali alle varie
discipline, anche attraverso percorsi personalizzati™,

E questo ¢i pare sufficiente rispetto agli Orientamenti.

Torniamo ora a fare proposte in relazione a questa parte del nostro
Manuale, dedicata alle Metodologie e tecnologie didattiche della filoso-
fia: 1a dove ci viene chiesto innanzitutto di padroneggiare quelle pratiche
che possiamo adoperare ‘internamente’ alla nostra classe e ai nostri stu-
denti, per rendere il percorso filosofico sempre pitl interdisciplinare e al
servizio della intedisciplinarietd.

2. Filosofia e altre forme del sapere. Percorsi interdisciplinari

2.1 In che senso una didattica interdisciplinare “in’ filosofia?
Questioni teoretiche e didattiche

Dopo aver visto i diversi scenari multi- ¢ trans-disciplinari, fino agli
scenari di didattica integrata, ritorniamo a quello che ci viene chiesto come
docenti di Didattica della filosofia in relazione alla *Metodologia della di-
dattica interdisciplinare’ e quindi piti limitatamente ¢ semplicemente al

2 “Nella prospettiva interdisciplinare anche 1'insegnamento della terminologia, delle teeniche
argomentative e del debare diventa unativitg fondamentale di confronto tra le varie materie, per
1i'.n'n1ul:n'¢ problemi. proporre soluzioni, giustificare razionalmente le ipotesi. Nella pratica dialo-
gicd e argomentativa, infatti, lo studente non solo apprenderd a rendere conto delle proprie ragioni,
i ll_lili:f,zaru i tipi di dialogo (dimostrativo, persuasivo, informative, negoziale, inquisitivo, delibe-
rativo, disputative ecc.). ma anche a comprendere la diversita espressiva delle varie discipline e,
nello stesso tempo, Munitarietd della ragione ¢ dei suni processi™ (ivi. pp. 19-20),

¥ In questo modo spprendimento della flosofia, caratterizzante 'iden stessa di licealita, si
presti a diventare catalizzniore anche negh indirizzi dove essa non ¢ strutturalmente presente di
percorsi temalici e per problemi, trasversali alle diverse materie ¢/o elettivamente prescelti dagli
studenti nel quadra del proprio curricolo personalizzato, Per organizzare rispeito a ogni indirizzo
& per ogni percorso personalizzato un insieme di concetti, testi, temi ¢ sequenye strutturate ¢ per
inscenare le pratiche e i processi di sollecitazione della didattica integrata. .. (ivi, p. 20).
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rapporto ¢ al dialogo (per continuare a citare il DM 616, 10/08/17, allega-
to B) tra la filosofia e le altre forme del sapere (filosofia ¢ scienze, filosofia
¢ arte, filosofia ¢ storia, filosofia ¢ discussione pubblica).

In realtd, anche questo aspetto, apparentemente molto pitt semplice,
non & affatto semplice. Una didattica interdisciplinare in filosofia sara, in-
fatti, sicuramente piti facile dal punto di vista della gestione organizzativa
(perché limitata al rapporto con la propria classe, a prescindere da quello
che si possa o non si possa fare con i colleghi delle altre discipline), ma
non per questo pill facilmente impostabile.

Ci sono intanto delle questioni teoretiche di fondo da esplicitare.
Ii evidente che, se dictro ogni didattica (della filosofia) ¢'¢ una idea
di filosofia, allora anche dietro 'idea di una didattica interdisciplinare
filosofica ¢'¢ un’idea di filosofia. Quale? Intanto ¢’é per lo meno 'idea
che Ia filosofia possa (o debba) avere “rapporti con le altre forme del
sapere”. Questo non & scontato; non ¢ mai stato scontato nella storia
della filosofia. Pero oggi difficilmente (anche i pilt accaniti difensori
della ‘purezza’ del pensicro filosofico ¢ della autonomia disciplinare
della filosofia) andrebbero a negare almeno la possibilita di mettere
‘filosoficamente’ in relazione la filosofia con gli altri saperi (pur ma-
gari preferendo uno sbilanciamento sul versante scientifico piuttosto
che su quello artistico-umanistico, o viceversa). Ma, diciamo, 'idea
che il rapporto sia possibile e in linea di massima, se condotto in ma-
nicra chiara, possa essere arricchente per la siessa filosofia, ¢ un dato
genericamente acquisito. In linea teorica. Poi in linea pratica le cose
sono diverse: intanto perché gid a livello accademico per un docente
di filosofia ¢ difficile creare un dialogo interdisciplinare (o un dialogo
tra saperi e linguaggi ‘dentro’ il proprio corso e la propria disciplina):

figuriamoci a livello scolastico.

E veramente complesso, quindi, svolgere seriamente una didattica in-
terdisciplinare in filosofia, e anche esplicitare le possibili metodologie di
questa didattica. Probabilmente siamo davanti ad un campo nuovo, aftfa-
scinante, tutto ancora da esplorare.

[imitandoci, quindi, a tracciare le lince di quello che in futuro
¢i piacerebbe far diventare un lesto a parte rispetto al Manuale, pro-
viamo a sintetizzare quelli che sono, a nostro avviso, alcuni modelli
possibili di interdisciplinarietd filosofica. Per valutarne poi 1"appli-
cabilita nelle Secondarie superiori: nelle possibilita ¢ nei limiti delle
proposte slesse.
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\ lmmagmlzlmn di prendere la disciplina filosofica (x) ¢ un’alira disci-
plina (y). (\)u_all modalita possibili di interazione? Indichiamo quelli che
a :195tru avviso sono i principali modelli, senza volonta di ordine siste-
malizzante.

2.1.1 Utilizzo strumentale/esemplificativo

E f_:}l'se la cosa piu semplice e anche tradizionalmente classica, sia nel-
la‘. storia cl‘cllu filosofia che nella didattica. [ filosofi si sono Sempre servifi
di Li..‘.h't:!‘llpf per spiegare o giustificare le proprie teorie. Alle volte 1i hanno
presi dal mondo della vita, dall’esperienza comune, alle volte dalle arti e
dalle scienze. Gia i filosofi antichi lo facevano. t

L?al punto di vista didattico, abbastanza presto sono comparse nei Ma-
nuali delle immagini: del filosofo, dell’ambiente in cui & \fi."i?'.':llhlf.‘r e ha l:l—
vorato. E 'pui. pian piano, in diversi Manuali sono stati pubblicati esercizi
o percorsi che prevedono collegamenti tra le filosofie ¢ le opere d':u‘h;
Otrala ﬁ!osnﬁa ¢ la scienza. E in generale tra le filosofie ¢ 1 vari ﬁ'.lpt.:l'i‘”

‘ (_Jm._dl questo materiale si puo fare appunto un uso strumentale, nella
misura in _cni le immagini possono aiutare gli studenti nella memorizza-
zione (Visiva); o possono aiutare i docenti a *spiegare’ i concetti. Oppure
si puo fare un altro uso. .. - 1

2.1.2 Lavaro di confronto (a livello storico o tematico)

Con i materiali visivi e artistici presenti nei Manuali, si possono creare
delle esercitazioni ¢ dei laboratori appositi, in cui si chiede ai ragazzi di
c;nllu zare un testo (filosofico-concettuale) ad un’opera d’arte, o ad -e{lll'u
forme di sapere. Cosi come si confrontano due testi filosofici, POSSIAMOo
provare a confrontare tra loro un testo filosofico ¢ uno filmico: o uno
D;ttm’n:ﬂ; 0 uno narrativo; o scientifico-argomentativo. Questi confron-
ti possono essere fatti in maniera sincronica o diacronica, in maniera
storico-contestuale o tematica. Per esempio: un testo filosofico del Cin-
quecento italiano ¢ un’opera d'arte del Cinquecento italiano, Oppure, un
testo filosofico che tratta dell’amore e un’opera (d’arte o di I'lﬂI‘t‘Elll:Vil)
che tratta dell’amore (non necessariamente dello stesso periodo siori-
co). E importante che I'uso didattico di questo confronto sia ben guidato
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dall’insegnante, per evitare di proiettare in maniera generica intuizioni
vagamente personali (dell’insegnante o degli studenti).

Un’alira cosa & se ci meltiamo nell’ottica di una filosofia che va ad “in-
terpretare’ (assumendoli) gli altri saperi. Siamo nel passaggio successivo. ..

2.1.3 Filosofia di

In questo caso siamo nell’ambito specifico della *filosofia dell’arte’, o
della ‘filosofia della musica’, della ‘filosofia della scienza’, della *filosofia
del cinema’, ecc. E la questione & diversa. Innanzitutto il baricentro ¢ spo-
stato sui filosofi che si sono esplicitamente occupati di queste questioni,
rendendole disciplinari (interne alla filosofia); in secondo luogo, a seconda
della *filosofia’ di riferimento (¢ del suo modo di porsi nei confronti dell’al-
tro sapere), cambia lo scenario teorico ¢ interdisciplinare. Una cosa ¢ la filo-
sofia dell’arte di stampo analitico, un’altra & la filosofia dell’arte di stampo
ermeneutico. Una cosa ¢ la filosofia della scienza di un filosofo continentale
¢ un'altra quella di un filosofo analitico. E potremmo continuare.

Dal punto di vista didattico, abbiamo la possibilita di utilizzare articoli
saggistici (o passi antologici) tratti da questi Studi (di Filosofia di...), ma
& sempre bene che I'insegnante (e poi gli studenti) sappiano il contesto
teorico di riferimento di questi Autori. In ogni caso qui il discorso € meno
interdisciplinare e pit intradisciplinare: a meno che non lavoriamo con
gli studenti per trarre da questi testi (filosofici) degli *esempi’ di dialogo
interdisciplinare.

2.1.4 Contaminazioni e transazioni (diventare-attro)

Qui siamo nell’ambito di quelle filosofie che sciolgono la propria di-
sciplinarieta e rendono rizomatici i propri concetti (il riferimento inevi-
tabile ¢ a Deleuze ¢ Guattari): per cui, in qualche maniera, salta I'inter-
dell*interdisciplinarieta, perché tutto diventa filosofico ¢ la filosofia vie-
ne considerata come disseminata in ogni sapere. Potremmo far rientrare
in questo modello anche posizioni meno radicali, in cui comunque, per
esempio, la forma filosofica si scioglie in quella narrativa, fino a rendere
difficile la distinzione tra filosofia e letteratura (Kierkegaard, Nietzsche,
Sartre, Rorty, per fare esempi molto diversi tra loro).
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Al uuplrurim perd, potremmo fare esempi di narratori talmente concet-
tuali e ertico-riflessivi da rendere difficilmente classificabili le loro opere
comme mera poesia 0 mera letteratura (da leopardi a Pessoa, da Pirandello
a Calvino, da Joyce a Kafka, e potremmo continuare), E ovviamente an-
che I'esempio di opere d’arte altamente filosofiche (per il loro contenuto
o per il loro stile e la loro provocazione ‘concettuale’). O ancora |m1rc-:m:
mo fare I'esempio di dialoghi ¢ testi scientifici (da Galileo ai nostri gior-
ni) che di fatto sono anche gia filosofici.

Qui il lavoro didattico che si puo fare ¢ diverso rispetto a quello indi-
cato _nci modelli precedenti. Si tratta di riconoscere come in aleuni autori
sia di fatto (gia in atto) uno slittamento dei confini disciplinari, e valutar-
ne |'impatto (a livello storico ed eventualmente personale).

In questo ambito facciamo rientrare anche un’altra possibilta: ovvero
quella di considerare la stessa opera d’arte, o lo stesso testo letterario o
filmico come *filosofico’ in sé. L'esercizio didattico sara, quindi, laﬁciuf
emergere le problematiche filosofiche, le domande, le provocazioni, le
Flmaumuhe filosofiche “interne’ all’opera e dar loro voce, concettualita,
interpretazione.

2.1.5 Arco ermeneutico (spiegazione, comprensione, interpretazione)

Abbiamo lasciato alla fine la possibilita forse pin difficile, ma anche
4 nostro avviso la pin affascinante, sia dal punto di vista teorico che dal
punto di vista didattico. Lo scenario, in questo caso, ¢ quello dell’erme-
neutica ricoeuriana.

L'idea di fondo ¢ che alla filosofia tocchi un esercizio di interpretazio-
ne, che \! muove tra i due poli della spiegazione e della comprensione. Si
tralta, cioe, davanti al testo (testo filosofico, ma anche opera di narrativa,
opera d’arte, monumento storico, traccia, ¢ in fondo davanti ad ogni *al-
tro”), di fare innanzitutto un esercizio di spiegazione.

La spiegazione ¢ il momento in cui ¢i mettiamo in ascolto di quanto
I‘Ialterit:'i (del testo, dell’opera, dell*altro con cui stiamo dialogando) ha da
dirci. Dal punto di vista tecnico/ermeneutico si tratta di utilizzare tutte le
pratiche che ci consentono di provare a conoscere un testo o un’opera a
partire da se stessa: esercizi di comprensione intertestuale, lavoro di con-
lestualizzazione storica, ricerca delle intenzioni dell’autore, conoscenza
dello stile ¢/o delle tecniche, ecc.
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Non si pué dialogare con un testo (o con un’opera d’arte o con il portato
di una scoperta scientifica, o con un racconto) se non lo si conosce. Sarebbe
poco rispettoso di quella alterita. E poco arricchente per chi si accosta ad essa.

Dal punto di vista didattico, questo significa che, se voglio fare un acco-
stamento (sincronico) — per esempio tra Platone e le sculture di Skopas, o
(diacronico) tra la filosofia aristotelica ¢ la rappresentazione che di Aristotele
da Raffaello, o (lematico) tra I'idea di Eros che emerge dal Simposio plato-
nico e quella che emerge dal quadro di Paul Klee intitolato Eros —, se voglio
fare un accostamento tra due ‘opere’ € linguaggi di qualsiasi tipo, *prima’
che io (docente) faccia questi accostamenti, o prima che chieda ai ragazzi di
farli, & necessario ‘conoscere’ qualcosa non solo di Platone o Aristotele, ma
anche (stando agli esempi fatti), di Skopas, Raffaello e Klee. Altrimenti ogni
confronto poi sara solo di carattere emozionale, rapsodico, accidentale. Solo
in un secondo momento sara possibile passare dall’ Altro al Sé.

La comprensione. In questa seconda fase potremo chiederci: che cosa
I"accostamento tra due linguaggi diversi (filosofia e arte, filosofia ¢ scienza,
filosofia e musica, cinema, letteratura, ecc.) mi consegna di pit e di diverso
rispetto al mero linguaggio filosofico-concettuale? Che cosa mi ha conse-
gmato, per esempio, I'attraversamento di un certo testo di letteratura, e che
cosa mi ha detto rispetto al tema (filosofico) che sto studiando? E quindi
che cosa (questo dialogo con Ialterita) ha consegnato a me, in pill rispetto
a quello che avrei potuto comprendere rimanendo solo sul testo filosofico?

L 'interpretazione. Solo alla fine arriva I'interpretazione globale (1"ar-
co che unisce spiegazione ¢ comprensione), che — mettendo a confronto
i due saperi, i due linguaggi, le due opere — torna a me (me docente, me
studente) e mi invita a riflettere su me stessa/o ¢ su quanto ho appreso (in
termini di conoscenze e competenze, potremmo dire, con termini certo
non ricoeuriani) in questo ‘viaggio® di incontro e confronto.

[ chiaro che tutto questo ¢ faticoso e complesso, perché chiede innan-
zitutto al docente e poi agli studenti di padroneggiare realmente diversi
linguaggi e saperi. Devo conoscere un po’ di storia dell’arte, se voglio
fare un percorso interdisciplinare con I"arte. Devo conoscere il linguaggio
cinematografico, se voglio fare un percorso con i film. Devo conoscere la
storia della scienza, se voglio fare un percorso con la scienza.

L'alternativa? L’alternativa, per evitare i rischi di pressapochismo, e
lavorare in maniera multidisciplinare, ¢ chiedere ai colleghi che insegnano
queste discipline di aiutarci: dando a noi e agli studenti gli strumenti ne-
cessari per la “spiegazione’ di questi altri saperi.
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2.1.6 Compiti di realia
I pitt diversi... in cui siano messi in gioco i diversi linguaggi e saperi.

Poste queste diverse possibilita metodologiche, nelle sezioni successi-
ve segnaleremo solo alcuni strumenti che possono essere utilizzati per le
diverse aree interdisciplinari.

2.2 Filosofia e arte
2.2.1 Manuali

(_}Ii strumenti pin semplici ¢ immediati da utilizzare a riguardo sono
ovviamente i Manuali. Potremmo fare un elenco dei percorsi su filosofia ¢
arte presenti in numerosi Manuali, ma indubbiamente rischieremmo di di-
menticarne qualcuno; e, soprattutto, ormai i Manuali si rinnovano di anno
in anno, per cui quello che andremmo ad indicare ora sarebbe gia vecchio
tra qualche mese. E testi che magari adesso non hanno approfondimenti
interdisciplinari potrebbero inserirli gia domani.

In aleuni manuali questi percorsi di approfondimento sono digitali; e
questo ha da un lato lo svantaggio di non averli a portata di carta, dall*al-
tro la possibilita di un utilizzo on-line ¢ anche di una proiezione di mate-
rali in classe tramite video e ppt.

5 Quindi il consiglio pin semplice ¢ ovviamente avere a disposizione
piu Manuali (e relativi cd, siti, dvd), aggiornati, e sfruttare di volia in
volta i percorsi pit utili all’insegnante stesso,

: _Premcse-:u questo, i percorsi possono essere variamente utilizzati, All'i-
nizio ¢ sempre utile che I'insegnante introduca il senso di questo dialogo
1nterd1:h'uiplinﬂre ¢ la metodologia che vorra usare per presentarlo. Dopo di
che, si potranno sfruttare questi temi per una spiegazione (introduttiva o
conclusiva rispetto all’unita di apprendimento). Una volta che gli studenti
abbiano ‘visto®, con la guida dell’insegnante, come ¢ possibile lavorare
‘tra’ filosofia ¢ arte, allora i percorsi del Manuale potranno essere utilizzati
anche diversamente, in maniera laboratoriale (affidati agli studenti. divisi
in piceoli gruppi) o come esercitazioni (ci torneremo tra breve).
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2.2.2 Testi utilizzabili per approfondimenti e/o per inventare nuovi
percorsi (hibliografia ragionata)

I materiali sono tantissimi ¢ di vario genere. Ovviamente, a seconda
del tipo di lavoro che il docente vuole fare (o far fare) ai ragazzi, si tratta
di strumenti pitt o meno utili. Ci limitiamo ad indicarne alcuni, senza
alcuna pretesa di esaustivita.

2.2.2.a Pariendo dall ‘arte:

— R. Brandt, Filosofia nella pittura®': testo prezioso sia per la tesi ‘te-
orica’ (del pensiero/filosofia nelle immagini), sia come antologia di
Opere utilizzabili. 11 testo sard utile soprattutto per Iinsegnante; diffi-
cile per i ragazzi; approfondisce in maniera precisa lo studio di aleune
opere d’arte che possono essere collegate in maniera diversificata allo
studio della filosofia: per esempio:
= Raftaello, /l sogno di Scipione, La scuola di Atene
= Giorgione, [ fre filosofi
= A, van der Hecken ¢ 1LB.S. Charin, Un filosofo
»  Rembrandt, dristotele e il busto di Omero™*
= Velazquez, Las meninas™,
= Immagini del Leviatano di Hobbes, della Seienza nuova di Vico,

della Nascita della tragedia di Nietzsche
» Gova, Il senno della ragione genera mostri
Sono presenti anche percorsi interni alla storia dell’arle; per esempio
il modo con cui sono stati rappresentati nel tempo...
= Democrito [ridente] ed Eraclito [piangente];
« eancora: Socrate, Diogene, Aristotele, Seneca;
* i vari temperamenti, in particolare quello malinconico.
Cosi come sono analizzati pittori altamente hlosofici come De Chirico
e Magritte.

T, it. Mondadori, Milano, 2003,

¥ Su questo, cfr. anche P. Ricoeur (intervista con B, Blatichen), £ wnico e il singolare, . it.
Servilium, Solto il moente (BG) 2000.

¥ E nato come su questo quadro si soffermi anche M. Foucault ne Le parofe ¢ le cose, con
un’interpretazione diversa da quella di Brandt.
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— W, Eco (a cura di), Storia della hellezza™: un’enorme antologia dj
splendide immagini e testi che mostrano il variare dell’idea di bellezyq
dall’antichita ai nostri giorni. Utilizzabile in maniera diversificaty s;i-u
dai docenti che dagli studenti.

— R. Walser, Ritratti di pittori®®: per una presentazione maggiormente

‘letteraria’; brevi testi, che potrebbero anche essere affidati alla letturg
degli studenti: da Cranach ¢ Tiziano, fino a Hodler e van Gaogh.
M. Cacciari, Tre icone®®: un libricino piccolo ma prezioso, che potra
essere utile al docente che voglia creare percorsi interdisciplinari a
partire dall’/cona della Trinita di Rublév, dalla Resurrezione di Piero
della Francesca nella chiesa di San Francesco in Arezzo e dal Ritratto
degli Sposi Arnolfini, di Johannes de Eyck.

— Collana (a cura di M. Cacciari): lcone. Pensare per immagini (il Mu-
lino, Bologna). Come dichiarato negli intenti, vuole mostrare come al-
cuni pensieri non “sarebbero venuti alla luce... senza essere provocati
da quella immagine, che diviene essa stessa sintesi sensibile di una di-
mensione dell’umano. Da Mantegna a Kiefer, una sequenza di incontri
ravvicinati ¢ rischiosi con icone irrinunciabili della nostra civilta™7,
Sono sterminati, infine, i siti che presentano raccolte variegate di imma-
gini relative alla storia dell’arte, da cui si possono attingere materiali,

2.2.2.b Antologie e testi con ricostruzioni che mettono in parallelo la
storia dell 'arte e la storia della filosofia (testi utilizzabili anche
per i percorsi con la musica, il cinema, la letteratura)

Filosafia dell arte, Diogene Multimedia, Bologna, 2015. La prima par-
te, a cura di Maurizio Villani, presenta le riflessioni filosofiche sull’arte,
dall’antichita alla contemporaneiti; la seconda parte, a cura di Paola
Marescalchi, presenta un confronto tra questi *pensieri’ e quaranta opere
(con relative schede critiche). Molto utile per percorsi didattici

P. Montani (a cura di), drte ¢ verita. Dall ‘antichita alla filosofia con-
temporanea. Un 'introduzione all ‘estetica®: 11 testo & molto utile se si

* Bompiani, Milano, 2004, Cfr. perd anche altea faceia: Storia deila brutiez=a (a cura di 1,
Eeca), Bompiani, Milano, 2001,

Y Tr, it, Adelphi, Milano, 2011,

' Adelphi, Milano, 2007,

71 primi volumi sono M. Caceiari, Generare Dio (2017) ¢ P, Legrensi, Regole ¢ caso (2017).

M Laterza, Roma-Bari, 2002,
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vuole lavorare sulla ‘filosofia di’, ovvero sui testi di filosofia che han-
no affrontato la questione estetica; ricchissima antologia, da Platone al
Novecento, ottimamente scelta ¢ commentata. Utilizzabile dal docen-
te, ma in gran parte anche dagli studenti, se guidati e/o ben preparati.

P. D’Angelo, E. Franzini, G. Scaramuzza (a cura di), Estetica™: del-
la preziosa serie Bibliotheca di Cortina; presenta lesti antologizzati
dall’ Antichita al Novecento, preceduti da una introduzione scritta dai
curatori. Molto utile anche per la scuola.

G. Vattimo (a cura di), Estetica moderna™®: pin *vecchio’ ¢ pin difficil-
mente reperibile rispetto alle altre antologie, ma sempre prezioso: antolo-
gia da Vico al Noveeento, con indicazioni bibliografiche per ogni sezione.
F. Franzini — M. Mazzocut-Mis, Breve storia dell ‘estetica®': a dispet-
io del titolo, sono pit di 400 pagine, ma che si leggono con fluidita,
Percorso storico dall’antichita al Novecento. Didatticamente utile per
il docente & anche la bibliografia ragionata (alle p. 113 sgg., a cura di
S. Chiodo), che per ogni periodo storico toceato nel testo indica anche
i classici filosofici a cui si puo fare riferimento.

M. Dona, Arte ¢ filosofic™, in maniera felice intreccia la storia dell’arte e
la storia della filosofia, in un dialogo denso, ma facilmente leggibile. Utile
soprattutto per il docente; ma utilizzabile in parte anche dagli studenti (s¢
puidati). Si muove in maniera cronologica, da Platone/Aristotele all’arte
contemporanea, alternando capitoli apparentemente piti filosofici e altri ap-
parentemente pin artistici (Giotto; Raffaello e Michelangelo; Manierismo;
Barocco), in realtd sempre creando parallelismi tra storia dell’arte e storia
della filosofia: in alcuni casi piti evidenti (Kant ¢ il neoclassicismo; il ro-
maneisimo da Kant a Fichte: il Novecento filosofico e le avanguardie, ece.),
R. Dottori, L 'arte e il gioco dell ‘esistenza™: un testo utile al docente (pil
che agli studenti) che voglia ereare percorsi di parallelismo, soprattut-
to con arte tra ‘800 e *900; segnaliamo approfondimenti su Gauguin,
Cézanne, Picasso, De Chirico, Klee: sempre con 'occhio del filosofo, e
rimandi a Kant, Schiller, Schopenhauer, Nietzsche e non solo).

). Derrida, La verita in pittura™": decisamente per ‘esperti’ e amanti
sia della pittura sia dello stile tutto particolare di Derrida; che pero

¥ Cortina, Milano, 2002

01 mulino, Bologna, 1977.
IMondadori, Milano, 2003,
2 Bompiani, Milano, 2007.
43 Casini ed., Frosinone, 2007.
M Ty, it, Newton, Roma, 2005,
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ripaga con squarci filosofi su autori che vanno da Cranach a van Gogh,
da Goya a Valerio Adami, da van Eyck a Cézanne e Magritte, passan-
do per arazzi, stampe ¢ materiali quasi sconosciti ai pit.

- 5. Borutti, La filosofia dei sensi. Estetica del pensiero tra filosofia, arie e

letteratura, Cortina, Milano, 2005, interessante sia per le prospettive tema-
tiche (rapporto tra sensibilita e intelligenza, sensi e pensiero, immagina-
zione e ragione), sia per la seconda parte in cui vengono mostrate esperici-
ze artistiche di *forza conoscitiva® e quindi si propone un'interpretazione
filosotica di Autori come Bacon, Caravaggio, Klee, Calvino, ecc.

Lo Speciale di RAI Filosofia. L’ Arte, on line, con numerose video/le-
zioni, dibattiti, conferenze, tra cui ricordiamo Ernst Gombrich, Arthur
Danto, Remo Bodei, Stefano Velotti, Emidio Spinelli:
http://www.filosofia.rai.it/speciale/lo-speciale-di-rai-filosofia-lar-
te/389/-1/default.aspx

— La nvista “Logoi” (www.logoi.ph) ha in ogni numero (monografico

per autori o temi) una sezione dedicata a Filosofia e arte®®

Ci permettiamo di segnalare anche due nostri testi. Innanzitutto Radici
dell umano. Per un'antropologia ermeneutica del monde antico, Ed.
CVS, Roma, 2015, che presenta un percorso interdisciplinare sull'arte
¢ la filosofia nel mondo antico (e non solo) e L ‘arte nonostante tuito.
Ricerche sulla musica, la pittura ¢ la poesia; tra estetica ed ermenen-
tica, Ed. CVS, Roma, 2012 (in particolare sull’arte i due saggi: L 'arte
Jigurativa e la questione della verita. Seconda lezione di estetica: e Un
esempio di scavo. Il retro-immagine filosofico/teologico della Canver-
sione di San Paolo di Caravaggio).

2.2.2.¢c Partendo da questioni estetiche:

= 8. Givone, Prima lezione di estetica™: pregevole sintesi. Utile al do-

cente sia per un’introduzione alle questioni generali, sia per le diverse
suggestioni (che possono essere sviluppate in vista di ulteriori percorsi).
Il linguaggio denso ma divulgativo consente 1'utilizzo anche da parte

Segnaliama in particolare il primo numero (1, 1, 2015: Filasofia ¢ lingrudgai. Un inesatiri-
hile diversita), con contributi di J. L. Nancy (intervista a cura di M. Casolaro e L. Romano). ¢ dj
R. Brandt, /f pensicro e le immagpini.

" Laterza, Roma-Bari, 2003, In aliernativa piti ampia ¢ con ricostruzione cronologica (dal

Settecento al Novecento): Id., Storia dell esteticva, Lmerza, Roma-Bari, | 988, con ricea hibliografia
ragionata, ‘
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degli studenti; segnaliamo in particolare la sezione: Filosofia e pitturg,
che tra I'altro presenta in maniera chiara — e approfondisce in direzione
contemporanea — la lettura di P. Florenskij, e quindi il passaggio dall’j-
cona, alla pittura rinascimentale con la nascita della prospettiva.
G. Carchia, P. D’Angelo (a cura di), Dizionario di Estetica®
mento-base; utilissimo ovviamente anche per la scuola,

S. Benassi, Gli antichi e le origini del moderno. Modelli estetici irg
letteratura e arti figurative®®: in particolare sulle fonti antiche del pro-
blema estetico. Pud essere utile per I"insegnante che voglia lavorare per
temi (mito, ermetismo, modello di razionalita; ma anche per aleuni ap-
profondimenti sugli autori, in particolare Platone, Petrarca, Poliziano)
E. Franzini — M. Mazzocut-Mis, / nomi dell ‘estetica®®: percorso te-
matico: arte, bello, forma, grazia, brutto, genio, gusto, ecc. Anche in
questo caso va segnalata la bibliografia ragionata a cura di 5. Chiodo,

— M. Perniola, Estetica contemporanea. Un panorama globale™: lavo-
ra intorno ad aleuni nuelei tematiei (vita, forma, conoscenza, azione,
emozione) ¢ mdividua le riflessioni che 1 filosofi hanno faito intor-
no ad essi nel Novecento. Originale ultimo capitolo sulle tradizio-
ni estetiche non occidentali (Africa, America del Sud, India, Cina ¢
Giappone). Per insegnanti piti che per studenti.

—  G. Vattimo, Introduzione all 'estetica®': anche qui per lemi: apparen-
za, imitazione, tecnica, bello, ece.; ma anche con squarci storici (ba-
rocco, modernita, svolta dell’Ottocento e del Novecento). Ovviamente
la prospettiva ¢ quella teoretica di Vattimo.

— M. Ferraris, Estetica razionale®®: diviso in cinque sezioni. Per la
scuola ¢ per un approceio pit classico, probabilmente pit utile la
prima: Estetica. Una storia dell’estetica e della filosofia dell’arte da
Baumgarten ai nostri giorni. Segue una sezione sull’ontologia, sulla
fenomenologia, sull’ermeneutica ¢ IMiconologia (dove emerge gia la
posizione teoretica di Ferraris)

F. Desideri, Forme dell ‘estetica. Dall'esperienza del bello al pro-
blema dell 'arte’*: nella prima parte si analizza I’esperienza del bello

. 8tru-

47 Latersa, Roma-Bari, 2005,

1% Clueh, Bologna, 1995,

4 Mondadori, Milano, 2003,

5011 Mulino, Bologna, 2011,

* Ls, Pisa, 2010,

*2 Nuova ed; Cortina, Milano, 2011,
* Laterzn, Roma-Bari, 2004,
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(percezione, emozione, giudizio), nella seconda quella dell*arte a par-

tire dalle questioni poste dall’arte contemporanea. Testo per insegnan-

{i curiosi.

~ T. Andina, Filosofie dell ‘arte. Da Hegel a Danto™: per un approceio
ragionato alle questioni che pone I'arte contemporanea nella sua de-
finizione e individuazione. Per gli insegnanti interessati agli scenari
dell’attualita.

—  Lineamenti di storia dell ‘estetica. La filosafia dell 'arte da Kant al XX
secolo, a cura di F. Vercellone, A. Bertinetto, G. Garelli, il Mulino,
Bologna, 2008, con costante confronto tra 'estetica e le altre scienze
(umane e naturali); maggiormente utile per i docenti.

~ Per ulteriori ricerche bibliografiche:

* Bibliografia internazionale di Estetica. Rassegna Annuale della So-
cieta Naliana d’Estetica, organizzata per anni, consente una ricerca
sia per tema che per autore (http://www.siestetica.it/biblio.php)

* Rassegna trimestrale delle riviste di Estetica (italiane e non):
(http://www.siestetica.it/newsletter.htm), con |"abstract degli ar-
ticoli segnalati.

..... Pratiche ed esercizi affidati agli studenti (a partire dagli approcci
indicati nel precedente § 2.1)

singolarmente, o per gruppo, possono essere affidate agli studenti
delle esercitazioni che seguono uno dei modelli indicati nel paragrafo
precedente 2.1,

1) Utilizzo strumentale/esemplificativo.

Raccolta di materiali relativi alle immagini presenti nel Manuale
(commento, didascalia, approndimento),

Ricerca di immagini e opere d'arte citate dai filosofi all'interno di un
testo dato,

= Scegliere delle immagini a commento di un testo filosofica (creando

un video o un ppt; in questo caso colleghiamo I"esercizio anche allo
sviluppo delle competenze digitali).

™ Carocel Editore. Roma, 2012,



2a) Lavoro di confionto a livello storico.

A partire dal materiale del Manuale, ma anche affidando una ricerca
agli studenti (personale o di gruppo), confrontare un filosofo (o una parte
del suo testo o del suo pensiero) con uno (o piu) artisti dello stesso perio-
do. Alcuni temi si prestano piti facilmente al parallelismo. Per esempio:
— 1l concetto di bellezza del filosolo x e nell’artista y

L'immagine dell’'uomo nel filosofo x ¢ nell’artista y

L’idea di cosmo
— La rappresentazione dell’ascesi o dell’Al di la
— Il rapporto uomo-Dio
— La dissoluzione del soggetto

Fec.

2h) Lavoro di confronta a livello tematico.

In questo caso, dopo I'individuazione del tema, si potra spaziare anche
in maniera diacronica, tra autori ¢/o artisti di periodi diversi. L'esercitazio-
ne, pero, & pit complessa ¢ conviene riservarla all’ultimo anno, Oppure
lavorare in maniera multidisciplinare con I'insegnante di storia dellarte,

3) Filosofia di.

In questo caso si tratterd di affidare agli studenti degli esercizi sul testo o
con il testo®, relativi a filosofi che si sono occupati della questione dell’ar-
te. Questo ¢ fattibile sia a livello di fonti primarie (gia con passi di Platone
sull’arte, di Aristotele, ecc.), sia utilizzando testi di letteratura secondaria,
o di Filosofia estetica conlemporanea. Innanzitutto potranno essere affidati
ai ragazzi degli esercizi di comprensione testuale, che poi, eventualmente,
potranno essere completati con esercizi di commento con immagini.

4) Contaminazioni, transazioni, diveniare-altro.

(Jui possiamo

recuperare alcune esercitazioni gia presentate nelle sezioni precedenti:

= Calligrammi

« Cavierdage

= Filosafia in immagine

= Creazione di fumetti

» Ece. (rimandiamo al capitolo V, paragrafo 6.5: Lavorare sulla con-
cretizzazione dei concelli).

% Per i quali rimandiamo alla nostra sezione V, capitolo 4.
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~ Oppure chiedere ai ragazzi (singolarmente o per gruppi) di lavorare su
alcunc opere darte che rappresentano *la filosofia’, e far loro spicgare
che idea presentano:
« Tre filasofi di Giorgione
= Aristorele tocea il busto di Omero, di Rembrandt
= Filosofia di Klimt
« 1l pensatore di Rodin
« [Fee.

3) Arco ermencutico (spiegazione, comprensione, interpretazione).

In questo caso si tratterd di fare un lavoro preciso, come gia detto,
innanzitutto sulla spiegazione delle opere che vogliamo accostare alla fi-
losofia. Quindi, in questo caso, converra che sia il docente a sceglicre if
testo filosofico ¢ I"opera d'arte da accostare tra loro,

Immaginiamo che il pensicro dell’autore (o il testo filosofico) sia gia
conosciuto dagli studenti (altrimenti si dovrd aggiungere un’ulteriore fase
di spiegazione/comprensione/interpretazione del testo), e ¢i concentria-
mo sull’opera d’arte.

— Inun prima fase agli studenti andra dato innanzitutto un compito/consegna
di ricerca rispetto al genere, contesto, significato, ecc, dell'opera d’arte,
Quindi verra dato, in una seconda fase, un secondo compito relativo
alla comprensione/interpretazione dell’opera stessa.

E infine la stesura (per iscritto o oralmente) del confronto tra I'opera ¢

il testo filosofico (o il pensiero del filosofo scelto).

6) Compiti di realta

— Immaginare di dover tenere una lezione o un seminario, e spiegare a

dei coetanei

* Un particolare filosofo a partire da un’opera d’arte (o viceversa)

* Il rapporto tra arte e filosofia (con un ppt in cui vengono presentati
testi e immagini)

Scegliere un museo (o Galleria, 0 Mostra, estemporanea, ecc., oppure

un monumento significativo della propria cittd) ¢ immaginare di dover

tenere una lezione di filosofia e arte, a partire da quanto é visibile in loco

(si pud affidare ad ogni gruppo un quadro o un monumento diverso)

Variazione sull’esperienza precedente: immaginare di essere delle *pui-

de’ filosofiche ¢ dover condurre un gruppo nei luoghi prima individuati

Alcune proposte precedenti, possono essere trasformate in compiti di
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realtd, meta-filosofici. Per esempio: Create un’opera (dipinto, calli-
gramma, cavierdage, ecc.; oppure un ppt, video o l"um::lmj}, immi-
ginando che sara esposta in una Mostra estemporanea: I"opera dovra
spiegare tramite immagini il rapporto tra arte ¢ filosofia.

2.3 Filosofia e cinema™®

Una premessa necessaria. Cosi come per il rapporto ﬁlusuﬁa/;‘n'lu, an-
che nel rapporto filosofia/cinema gli approcei teoretici sono stati ¢ s0n0
diversi. L'espressione ‘Filosofia del cinema’ ha assunto ormat significati
variegati. Proveremo a distinguere alcuni di questi approcei, che, ne[llu
loro diversita, ovviamente possono avere ricadute molto diverse sulla di-
dattica. In ogni caso, si trattera di approcei che il docente dovrd illustrare
alla classe, prima di utilizzare un film, per evitare che l‘esperim;wa venga
colta solamente come una pausa ludica nel lavoro ordinario. Chiaramente
la metodologia didattica potra variare: dalla discussione guidata, dopo la
visione del film: alla lettura di testi prima della visione (testi di carattere
filosofico, sul cinema, o di registi). Ci sono docenti che pre.i'v.:riscnm_ﬁ l'nr-_
nire agli studenti delle schede prima della visione del film, per gm_da_rln
nella “lettura’ filmica (il che ha il vantaggio di aiutare chi risuhliu L!l dis/
perdersi, ma anche di far perdere I'immersione nella visione). Si dlscuh?
infine se vedere i film in classe (o comungque a scuola), o se spostare gli
studenti al cinema. Evidentemente tutte gli approcci sono possibili; an-
dranno scelti in maniera avveduta dall’insegnante, '

Anche in questo caso presentiamo una sintetica bibliografia ragionata.

2.3.1 Testi utilizzabili per approfondimenti e/o per inventare nuovi per-
corsi (bibliografia ragionata)

2.3.1.a Lettura filosofica di film, utilizzati per illustrare una questione/
conceito

Questa ¢ I'impostazione pitl diffusa e facile nelle sue ricadute didatti-
che. Ormai quasi tutti i Manuali presentano proposte di lavoro con schede

5 Ringr‘.;.-v_.imm': la dottoressa Gemma Rianea Adesso per le preziose indicazioni bibliografiche
forniteci, relative al rapporto cinema/filosofia.
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“ra’ filosofia e cinema, che vanno in questa direzione. Il limite dell ap-
proceio puo essere trovato nel rischio di schiacciare il cinema sul suo
‘contenuto” (ritenuto appunto filosofico) e non valorizzare sempre 1 film
nel loro specifico linguaggio.

Ci limitiame a segnalare uno strumento didattico pensato dalla Loe-
scher come supporto ai Manuali, per il rapporto filosofia/cinema, di Andrea
Sani, /l Cinema pensa, Cinema, filosofia e storia, Percorsi e strumenti per
['orientamento, Torino, 2008. Presenta un primo percorso (11 cinema come
gioco linguistico), che descrive brevemente il linguaggio cinematografico
dal punto di vista storico ¢ strutturale (inquadrature, angolazioni, piani,
campi. scene, sequenze, ece), poi alcuni itinerari filosofici attraverso i film:
il libero arbitrio e Minority Report di Steven Spielberg; la scelta morale con
due film di Fred Zinnemann; apparenza e realta con The Truman Show di
Peter Weir; cinema e psicanalisi con Hitchcock e la questione dell’intelli-
genza artificiale di nuovo con Spielberg. Alla fine sono indicati 100 film
con interesse filosofico, che possono essere utilizzati in classe’’,

Altri testi da cui trarre spunti e idee:

— 8. Cavell, Alla ricerca della felicita. La commedia hollvwoodiana del
rimatrimonio (1981), tr. it Einaudi, Torino, 1999, Pensatore analitico
americano, probabilmente il primo ad aver lavorato in questa direzio-
ne. [l testo rilegge filosoficamente sette commedie hollywoodiane, alla
ricerca di una ‘nuova tipologia® di essere umano.

U. Curi, Lo schermo del pensiero. Cinema ¢ F, ilosofia, Cortina, Mi-

lano 2000. Imposta la questione teorica, presentando il cinema come

nuova forma di mythos, capace, come spiega Aristotele, di costruire
intrighi, incantare e far pensare. Da qui I'idea che il cinema sia in sé

filosofia, perché attraverso la mimesis ridesta lo stupore, ¢ permette di

manthanein e sylloghizestai, ovvero di imparare e di ragionare, Segue

I"interpretazione di aleuni film (di Truffaut, von Trotta, Wim Wenders.

Spiclberg, Benigni, Peter Weir, Peter Howitt, ecc.)
= ld., Ombre delle idee. Filosofia del cinema da American Beauty a Par-

la con lei, Pendragon, Bologna, 2002: lavora intorno a otto nodi (la

*1 Bempre di A, Sani: 1 cinema: tra storia e filosofia, Le Lettere, Firenze. 2002, Intendendo

le immagini lilmiche come “concettualizzazioni immagmative’ ¢ icone delle idee filosofiche, crea

parallelisimi, accostamenti, Per esempio Kubrick per rileggere Nietzsche ¢ Jung: Hitchcock con la

Peetiva di Aristotele, Stanley Kubrick con Arthur Schopenhauer, ece.; Id., Ciak si pensal Come

seaprire la filosofia al cinema, Carocer, Roma, 2016, 1 capitali nmandano alle branche filosofiche

(metatisica, Mefica, estetica, la gnoscologia, la filosofia della mente e la filosofia delln seienza),

che vengono iflusteate nei loro conlenuti e problemi a partire da film classici ¢ recent).
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bellezza, la speranza, la morte, il nichilismo, la guerra, arte, il vede.
re, 'amore) e li mette in rapporto con molti film pid 0 meno famos;
anche per il grande pubblico.

— Id., Un filosofo al cinema, Bompiani, Milano, 2006. Diviso in sei par-

ti, dedicate a grandi questioni della filosofia (lo straniero, il rapporto
tra vita ¢ morte, il doppio, la fragilita dell’esistenza umana, la vio-
lenza, il tempo) in cui il tema & analizzato prima con riferimenti alla
storia della filosofia e poi in relazione alle risposte/soluzioni date da
film classici e noti.
1. Cabrera, Da Aristatele a Spielberg. Capire la filosofia attraverso
i film, Mondadori, Milano, 2007, | film diventano luogo di ‘esem-
pi’ che concretizzano le teorie, ‘concettimmagine’ (della ‘ragio-
ne logopatica’) che ampliano i ‘concettidea’ del testo seritlo. Per
esempio: Platone e i film sulla guerra; Aristotele ¢ il neorealismo di
Ladri di hiciclette; San Tommaso e Rosemary s Baby di Polanski;
Bacone ¢ la natura in Spielberg; Cartesio e La finestra sul coriile
di Hitchcock, Blow-up di Antonioni, Hegel e Paris, Texas di Wim
Wenders; Pulp fiction, con Locke e Hume; Marx con Costa-Gavras
e Oliver Stone; Nietzsche con Clint Eastwood: Heidegger con An-
tonioni e Anderson: ecc.™

2.3.1.b Interrogazione filosofica (ontologia o analitica o estetica)
sul modo d’essere del cinema

Rientra nella logica della *filosofia di’, ma anche nell’auto-riflessio-
ne cinematografica. I interessante perché costringe ad interrogarsi sul
‘proprio’ del linguaggio cinematografico e sulla sua differenza rispetto
ad altri linguaggi e forme d’arte. Evidentemente |"utilizzo didattico ¢ pin
complesso e potra essere limitato a qualche modulo. Indichiamo alcuni
classici e alcuni testi pid ricostruttivi,
~ A, Bazin, Che cosa é il cinema? Il film come opera d'arte e come mito

nella riflessione di un maestro della critica, tr. it, Garzanti, Milano,

1999: raccoglie molti saggi dedicati dal fondatore e storico dircttore

dei Cahiers du Cinéma, alla settima arte, con approccio per certli versi

* Un altro autore su questa scin: LA, Rivera, Tutte guello che Socrate direbbe a Woody Allen,
Frassinelli, Torino, 2005, Partenda da classiei del cinema e della filosolia, ma con la lente d'in-
grandimento dell’etica contemporaned, illustra dilemmi morali.
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‘ontologico’. La prima parte del volume ¢ dedicata al problema della
rappresentazione e del ‘senso di realta’ del cinema. Altri articoli ap-
profondiscono il rapporto tra il linguaggio filmico e altri linguaggi, ¢
presentano altri temi ¢ questioni fondamentali della teoria del cinema.
5.M. Ejzenstejn, La natura non indifferente, tr. it. Marsilio, Padova,
2003, sintesi della ormai classica riflessione estetica del regista e teo-
rico del cinema Ejzenstejn.

N. Carroll, La filosofia del cinema. Dalle teorie del cinema del pri-
mo Novecento all ‘estetica del cinema dei nostri giorni, tr. it. Dino
Audino editore, Roma, 2011. Tra i pili noti esponenti americani della
filosofia del cinema (o, come dice qualcuno, ontologia del cinema),
Carroll ricostruisce la nascita di questo ambito di studi (nel suo in-
treccio e distinzione dalla teoria cinematografica) e sintetizza le que-
stioni teoriche in gioco: se e perché il cinema debba essere conside-
rato un’opera d’arte, quale sia il suo medium specifico ¢ persino cosa
sia il cinema stesso, richiamando il titolo della raccolta di André
Bazin. Vengono analizzati gli elementi costitutivi (I"inquadratura, la
sequenza, il montaggio, il rapporto con le emozioni) e la questione
della valutazione di un film.

T.E. Wartenberg, Pensare sullo schermo, Cinema come filosofia, tr. it.
Mimesis, Milano, 2011, L’autore mosira, attraverso analisi di alcu-
ni film (Tempi Moderni, The Matrix, Se mi lasci ti cancello, I terzo
uomao, Empire ¢ The Flicker) come il cinema possa fare filosofia, met-
tendo in campo argomentazioni, esperimenti mentali e questioni (a
partire dalle immagini ¢ dai dialoghi), e quindi insegnando attraverso
I"esperienza.

D. Angelucei, Filosofia del cinema, Roma, Carocei, 2013 per una ri-
costruzione insieme cronologica ¢ tematica delle grandi *questioni’
relative alla riflessione filosofica sul cinema. Primo capitolo: Pensicro;
H: Immaginario; [11: Reale; 1V: Visione e racconto

M. Dona, Abitare la soglia. Cinema e filosofia, Mimesis, Milano,
2010: partendo dalla constatazione che il cinema, offrendoci con in-
tensita emozioni ¢ situazioni ‘altre’ rispetto alle nostre quotidiane, ci
fa vivere esperienze di verita, di moltiplicazione di *possibili’, di tra-
sfigurazione esistenziale.

M. Carbone, Filasofia-schermi. Dal cinema alla rivoluzione digitale,
Cortina, Milano, 2016. Un testo per rifiettere sul passaggio dal cinema
classico (analizzato nella prima parte del libro), alla nostra contem-
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poraneita, in cui il rapporto con lo schermo, moltiplicato, immersive,
digitale, interattivo, ha ridefinito le nostre relazioni™®,
A. Costa, Saper vedere il cinema, Bompiani, Milano, 1991, Non &
focalizzato sull’approccio filosofico, ma si presenta programmatica-
mente anche come ausilio per gli insegnanti e gli studenti di scuola
superiore che vogliono introdursi alla questione cinematografica. Ly
prima parte (Che cos’e il cinema?) presenta le diverse forme di ap-
proccio alla questione e fornisce una prima ‘didattica dell’immagine’,
La seconda parte & una sorta di storia delle diverse eta del cinema, la
ternza parte presenta le tecniche e il linguaggio cinematografico

— S, Arcagni, M. Cecconello, G. Michelone, Letture dei film. Metodi ¢
analisi nel cinema contemporaneo, GS Editrice, 1997, 11 testo presenta
chiavi di lettura, eterogenee tra loro, che riguardano i diversi modi di
leggere ¢ interpretare il cinema. Dichiaratamente il testo si pone come
strumento sia didattico che dimostrativo e accosta, come mostrana i
capitoli, un film e una modalita di lettura; La finestra sul cortile (let-
tura pragmatica); Un volto nella folla (lettura sociologica); 11 vangelo
secondo Matteo (lettura religiosa); La presa del potere da parte di Luigi
X1V (lettura storica); Mary Poppins (semiotico-didattica); 1l tamburo
di latta (letteraria); La signora della porta accanto (simbolica); Stalker
(cronotopica); Lattimo fuggenle (psicanalitica); Dead Man (estetica).

2.3.1.c Il cinema come produzione originale di pensiero

Anche in questo caso |'utilizzo didattico € pit complesso. Il cinema qui
non viene a ‘semplificare’/esemplificare le questioni, ma a raddoppiare
le domande, a partire dalla propria postura interrogativo/creativa. Ma for-
s¢ proprio per questo ¢ un approccio che merita di essere sperimentato,
anche didatticamente. Ovviamente il ‘padre’ di questo tipo di impostazio-
ne ¢ Deleuze.

— G. Deleuze, Cinema. Vol. 1: L'immagine-movimento (1983), tr. it. Ubu-
libri, Milano, 1993; Vol 2 L'immagine-tempo (1985), tr. it. Ubulibri,
Milano, 1997; Id. Pour parler 1972-1990, Quodlibet, Macerata, 2000.
Partendo dall’analogia tra la pratica cinematografica (creazione di

3 Oy anche Id., Sullo schermo dell ‘'estetica. La pithara, il cinema e la filosafia da fore, Mimesis,

Milana, 2008, nell'iden che appunto opgi siamo chiamati non ad una filosolia del concetto, ma del
fare, intimamente legata al colore, al vissuto, all' immagine, al movimento, ¢ percid a pittura e cinema.
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immagini) ¢ la pratica filosofica (creazione di concetti), Deleuze mo-
stra la loro diversa, duplice capacitd di creare pensiero. Importante
inoltre la riflessione sul tempo, sia in relazione alla creazione filmica,
sia in relazione alla storia del cinema (da quello classico, che mostra lo
scorrere del tempo attraverso il movimento), a quello successivo (che
mostra il tempo come divenire)™. Intuiamo che quindi per Deleuze non
tutti i film *pensano’. Sard necessario, allora, [orse, anche dal punto di
vista didattico-filosofico, partendo da questa impostazione, lavorare su
film ‘pensanti’, che creano pensiero, ¢ non con qualsivoglia film.

- “Aut-Aut”, 2002 (309), Pensare al cinema. Numero monografico, che
raccoglie testi di Autori decisivi sul tema, accanto a interpretazioni pii
contemporance. Puo essere utilizzato come mini-antologia, presentan-
do, tra Paltro, pagine di G. Deleuze (Che cos'e 'atto di creazione?),
H. Bergson (E vero che un'immagine puo essere senza essere perce-
pita?), ). Derrida (/! cinema e i suol foantasmi), A. Kiarostami, J.-L..
Nancy (Per un cinenia in-finita).

P. Bertetto, Microfilosofia del cinema, Marsilio, Padova, 2014. Nella
convinzione deleuziana (e non solo) che il cinema produca pensiero,
viene presentata una sorta di cinefilosofia, che lavora pit per contami-
nazioni che per parallelismi. Bufiul, Dali e Lacan: Fellini e Debord:
Godard e Derrida; Wenders e Deleuze-Guattari. Ma anche al contrario
quanto il cinema debba a Nietzsche, Benjamin, Marx ¢ ancora De-
leuze. L'ultimo capitolo ¢ dedicato a Personaggi concettuali, sintesi
tra immaginazione e intelletto, sensazione ¢ logica, narrazione e con-
cetto, ¢ analizza alcune figure protagoniste di noti film.

P. Montani, L immaginazione narrativa. Il racconio del ¢inemea oltre |
confini dello spazio narrativo, Guerini, Milano, 1999. Partendo dalla
constatazione che il einema é spazio oltre-narrativo, intermediazione
tra il dato ¢ il senso, ripensa il linguaggio filmico non come oggetio
della speculazione filosofica, ma come suo correlato, in quanto imma-
ginazione al lavoro,

La rivista “Logoi™ ha in ogni numero (monografico per autori o temi)
una sezione dedicata a Filosofia e cinema®'.

o Un aliro filosofo che possiamo perre in questo contesto & A, Radiou, Def capello ¢ del fun-
w0, Riffessfoni sul cinema, o cura di D, Dottorind, Pellegrini, Cosenzn, 2009,

® Richiamiamo in particolare | saggi di M. Sardone, Rui- ludens. La vertigine nel gioco o
ned cineme (n. 1, 3, 2005); Selfilm ™ cimema del sé ¢ cinema faito da s¢é a confronto (n. 111, 8,
2016). K il nostro *Song to Song " di Malick ¢ un tingpossibile scenario existenziale, A Jpartive da
Essere ¢ tempo ™ (n, 11,9, 2007), Inoltre, all"interno del nostro gia eitato Redicd dell wmane. Per
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2.3.1.d ! filosafi nel cinema

Didatticamente pud sembrare ’esercizio pin facile: far vedere un fily
che tratta del filosofo che si sta studiando. In realta non & cosi semplice,
perché in questo caso non si tratta né di un mero esercizio di esemplifi-
cazione (che in qualche maniera rende con immagini ed emozioni uny
fleoria’ o un ‘concetto’ filosofico), né necessariamente di un film *pensa-
to’/pensante. Quindi 1l film va scelto con cura, presentato con attenzione,
nella logica di un dialogo-incontro di inguaggi ¢ non solo come un pas-
satempo per vedere la vita del filosolo studiato.

I film che si potrebbero indicare sarebbero molti. Ci limitiamo ad in-
dicare supporti didattici o testuali.

A. Stile, Tra cinema e filosofia. Esperienze didattiche in un istituto di

ricerca del Cnr, *Laboratorio dell’ISPF”, X111, 2016 (anche online),

Lautore racconta gli incontri da lui tenuti per diversi anni, per I'ISPF

(Istituto per la storia del pensiero filosofico e scientifico moderno) ¢

per lo pit per studenti universitari sul rapporto cinema/lilosolia, par-

tendo in particolare da film dediecati a filosofi. 1. Tre risposte all 'in-
tolleranza; Socrate, Agostino, Bruno (con i film a loro dedicati da

Roberto Rossellini). 2. La liberta di pensare: Averroé, Cartesio, Pa-

seal, con i film I/ destine, del regista egiziano Jusseph Chahine, ¢ gli

altri due nuovamente di Rossellini. 3. La scienza e { suoi nemici: con

il film su Galileo della Cavani, ma anche il {ilm che Joseph Losey gira

nel 1975, riprendendo la regia teatrale della Fita di Galileo di Bertolt

Brecht. 4. Il denaro, il potere, 'utopia: Cosimo de'Medici, Tommaso

Moro, Tommaso Campanella, con i film L'eta di Cosimo dei Medici

(1972) di Roberto Rossellini, Un uomo per tutte le stagioni, di Fred

Zinnemann (1966), ¢ La citta del Sole (1973) di Gianni Amelio.

L. Romano, Fisioni inattuali, in “UZAK” 28/29 | 2017/2018: http:/

www.uzak.it/rivista/10-2013/lo-stato-delle-cose/355-visioni-inattuali.

html. Racconta I'esperienza fatta dal gruppo Considerazioni inattuali

(Uniba): seminari su cinema ¢ [ilosofia a partire da Nietzsche, Film

selezionati ¢ commentati da G. B, Adesso ¢ M. Sardone: | giomni di

Nietzsche a Torino (Bressane, 2001); Faust (Sokurov, 2011): The Tu-

rin Horse (Bela Tarr, 2011).

un antropologia ermencutica del mondo antico, Ld. CVS, Roma, 2015, ¢i sone due paragrafi de-
dicati rispettivamente 8 Nosraluhia di Tarkowsky (in relazione alla questione del rapporto snima/
corpo ¢ unita/dualismo) ¢ a To the Wonder di Malick (in relazione all'orfismo e all eros platonico),
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- L. Attollino, Introdurre alla filosofia con il cinema in “Logoi.ph”

2.3.1.e Resoconti didattici

In un campo ancora molto vasto di sperimentazione didattica, puo
gssere utile conoscere le esperienze di chi ha lavorato gia in classe tra
cinema e filosofia:

— R, Battaglin, M. Ghilardi, C. Poncina, N. Rossi, ). Sartori, C. Simo-
nato, P. Vidali, Esercizi di filosofia del cinema, Pensa Multimedia,
Lecee, 2006, a cora di un gruppo di docenti di filosofia che hanno
costruito percorsi filosofici con e attraverso il cinema.

- "8 %. Numeri, visioni e prospettive del cinema italiano™, n. 32, mag-
gio 2007 (anche on line), | film entrano a scuola. Come insegnare
cinema oggi?. Una serie di contributi teorici, pratici ed esperienziali
(anche se non legati alla filosofia), che partendo dalla legge 14 novem-
bre 2016, n® 220 (Disciplina del cinema ¢ dell’audiovisivo), indicano
alcune prospettive per I'insegnamento del cinema nelle scuole.

- C. Borracchi, La filosofia incontra il cinema:per la formulazione i
un curricolo integrato, in “Comunicazione Filosofica™ n, 10 — mag-
gio 2002 https://www.shi.it/archiviosfi/ct/cf1 0/articoli/boracchi.htm).
L'autrice, docente di filosofia, da sempre ¢ impegnata in sperimen-
tazioni di questo tipo, quindi sia in questo che in altri saggi offre i
resoconti delle sue sperimentazioni, ¢ le preziose schede didattiche. In
questo articolo presenta un ‘curriculum integrato’, metiendo tutta la
storia della filosofia del primo anno (Antica e Medievale) in parallelo
con I"utilizzo didattico di film®2,

— . Bargellini, A. Barzaghi, M. Clementi, G. Lessana ¢ M. Pursumal,

Cinema e didattica. Sguardi interculturali, Graphidea srl, Milano,
2012 (anche on line). Non & strettamente legato alla didattica della
filosofia, ma presenta un progetio in cui tramite il cinema si sono svolti
percorsi di educazione all’interculturalita.

G. Piazza, Filmsofia: i grandi interrogativi detla filosofia in & film hol-
lywoodiani, Perdisa Pop, 2009 (tra cui Blade Runner, V per Vendetta,
The Truman Show, Matrix)

2015, 1, 1, pp. 200-203. Laboratorio di avviamento allo studio della
filosofia in una terza classe altraverso una ‘introduzione immaginante’
che mette insieme sequenze filmiche e testi filosofici

5% Altri saggi della Stessu sono indicati nella bibliografia finale,
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2.3.2 Pratiche ed esercizi affidati agli studenti (a partire dagli approce;
indicati nel precedente § 2.1)

Singolarmente, o per gruppo, possono esserc allidate agli studenti del-
le esercitazioni che seguono uno dei modelli indicati nel paragrafo 2.1,

1) Utilizzo strumentale/esemplificativo,
Ricerca di film (o sequenze o immagini tratte da film) a commento d;
parti di testi filosofici, o aspetti del pensiero di un autore, Ovviamente
questo presuppone che da parte del docente si sia gia fatto un percorso
simile, in cui il docente ha commentato testi o autori con film.

— Secegliere delle immagini tratte da film (o sequenze) a commento di up

testo filosofico (ereando un video o un ppt)

2) Lavero di confronio

Presentare un confronto (per iscritto, od oralmente) tra un filosolo (o
una parte del suo testo o del suo pensiero) con uno (o pit) film che tratta-
no lo stesso tema. Si pud fare in diversi modi:

Riprendendo il parallelismo da uno dei testi che abbiamo citato sopra

(in questo caso il docente Tornira le parti del testo in questione agli

studenti)
—  Oppure chiedendo agli studenti di inventare il confronto.

Con film ¢lassici o con film attualmente nelle sale

Al contrario (questo perd all’ultimo anno, ¢ se si & abituati a lavorare
con i film) si puo chiedere agli studenti di commentare un film (o alcune
sue parti) a partire da testi filosofici (o con riferimenti precisi al pensiero
di aleuni autori)

3) Filasafia di.

— [Esercizi sul testo o con il testo, relativi a filosofi che si sono oceupati
del cinema.

—  Pit difficile: cercare e vedere i film citati da alcuni Autori (si puo fare
riferimento ai libri che abbiamo indicato prima, dai classici di Deleuze
a quelli pia divulgativi) e creare un breve testo (o presentazione orale)
che spieghi il senso della relazione testo/film a partire da questi esempi.

4) Contaminazioni, transazioni, diventare-altro.
— Dopo opportuna spiegazione da parte del docente e ricerca da parte
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degli studenti, invitare i ragazzi a scegliere la prospettiva di uno dei

testi citati e con quella prospettiva rileggere/interpretare un film e/o

un testo filosofico (film e testo possono essere indicati dal docente o

scelli dai ragazzi).

Si tralta concretamente, per esempio, di invitare gli studenti a fare uno

di questi esercizi:

= una lettura filosofica di un film, utilizzandolo per illustrare una
questione/concetto;

* oppure: scegliere (e commentare la scelta, giustificandola) alcuni
film che possano aiutare a rispondere a domande filosofiche interne
alla questione del cinema. Tra cui, per esempio:

Che cosa ¢ il cinema?
— E un'opera d'arte?
— Che differenza c'¢ tra il suo linguaggio e quelli di altre arti?
— Rappresenta o no la realta?
Che rapporto ¢'¢ tra cinema ¢ filosofia?
Il cinema pensa? Come?
— Ece.

* Oppure, a partire dal su citato testo di S. Arcagni, M. Cecconello,
G. Michelone, Letture dei film. Metodi e analisi nel cinema contem-
poraneo, cit., chiedere ai ragazzi, divisi in gruppi, di interpretare lo
stesso film a partire da chiavi di lettura diverse (pragmatica, socio-
logica, religiosa, storica, semiolica, letteraria, simbolica, cronotopi-
ca, psicanalitica, estetica. E, polremmo aggiungere, analitica).

3) Arco ermeneutico (spiegazione, comprensione, interpretazione).
Prima fase: gli studenti svolgono una ricerea rispetto ad un film scelto
e individuato dall'insegnante, in relazione ad un tema (o autore) che
si st studiando.

Seconda fase: discussione puidata in classe sulla comprensione/inter-
pretazione del film,

Terza fase: stesura (per iscritto o oralmente) del confronto tra 1'opera
e il testo filosofico (o il pensiero del filosofo scelto).

6) Compiti di realti:

Immaginate di dover tenere un cineforum a studenti della vostra eta,
relativo al rapporto filosofia/cinema. Oppure: Immaginate di dover
tare una lezione su filosofia ¢ cinema.
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— Terza fase. tesura (per iscritto o oralmente) del confronto tra la musicy
e il testo filosofico (o il pensiero del filosofo scelto).

6) Compiti di realta:
— Immaginare di dover tenere a coetanei un seminario sul rapporto try
musica ¢ filosofia
Creare un piceolo video con musica ¢ testi filosofict, L'insegnante sce-
glierd se il corto dovrd rappresentare
«  Un tema filosofico
« 1l pensiero di un autore
= Il rapporto tra filosofia e musica

2.6 La questione del rapporto filosofia/scienze, filosofia/storia,
Sfilosofta/discussione pubblica

1 DM 616, 10/08/17, da cui abbiamo preso la scansione del nostro Ma-
nuale, in relazione a ¢id che stiamo trattando in questa Terza parte utilizza
queste espressioni; “Metodologia della didattica interdisciplinare: rapporti
tra filosofia e altre forme del sapere; filosofia e scienze, filosofia ¢ arte,
filosofia e storia, filosofia e discussione pubblica™. Nel titolo della nostra
Terza parte abbiamo volutamente tagliato il testo dopo *rapporti tra filosofia
¢ altre forme del sapere’. E, come & evidente, ¢i siamo soffermati in parti-
colare sulle forme di sapere visivo/letterario, su filosofia e arte. Le ragioni
potrebbero essere molteplici. Non nascondiamo né una nostra maggiore
altenzione e preparazione su questo versante, né la consapevolezza che |
docenti di filosofia nelle scuole superiori (¢ anche 1 Manuali) lavorano mol-
to con il linguaggio dell’arte e del cinema (e quindi pit sperimentazioni
sono gia state svolte su questo versante), meno sugli altri versanti di inter-
disciplinarietd. Ma, posto questo, crediamo che questo dato debba essere
interrogato. In realta per certi versi la formulazione del DM 616 & ambigua,
a nostro avviso, Non & chiaro il senso del termine “interdisciplinare’ (come
abbiamo detto nel nostro paragrafo 2.1); se é un invito a lavorare con altre
‘discipline’ scolastiche, con altri insegnanti in maniera mulli o (ransdisci-
plinare, allora perché mettere solo *scienze’, arte e storia, e poi discussione
pubblica, che non & una disciplina? Allora, forse, non si tratta di un invito a
metiere in relazione le discipline tra loro, ma appunto a mettere in rapporto
la filosofia con altri *saperi’; anche in questo caso, perd potremmo chiederci
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che cosa c’entri la discussione pubblica. E appunto perché siano assenti
letteratura, musica, cinema. Abbiamo fatto dunque la scelta, nei paragrafi
precedenti, di mettere in relazione la filosofia con altri *linguaggi’ (appunto
arle, cinema, musica, letteratura). Sono rimaste fuori: filosofia ¢ scienze,
filosofia ¢ storia, filosofia ¢ discussione pubblica.

Su queste tre vorremmo dire quindi brevemente qualcosa.

2.6.1 Dalla presenza della (storia della) scienza ‘dentro’ la (storia
della) filosofia ai progetti ‘lombardi’ di didattica integrata

Se torniamo alle Indicazioni nazionali del 2010, ricordiamo che |a
questione del rapporto tra filosofia e scienza non ¢ considerata come una
questione interdisciplinare, ma disciplinare. La scienza non & solo un sa-
pere esterno alla filosofia, ma ¢ un ambito di indagine su cui da sempre
la filosofia si & soffermata. Per cui, un lavoro su temi che riguardano lu
scienza (e la sua storia), non & mai stato seriamente considerato un lavoro
interdisciplinare da un docente di filosofia delle scuole secondarie: piut-
tosto un lavoro intradisciplinare. Basterebbe pensare che “la rivoluzione
scientifica di Galilei; il problema del metodo ¢ della conoscenza™ sono
temi “imprescindibili”, come abbiamo visto, nel secondo biennio. E viene
ritenuto “opportuno™ allargare la riflessione filosofica “ad altre tematiche:
(ad esempio gli sviluppi della logica e della rifiessione scientifica, i nuovi
statuti filosofici della psicologia, della biologia, della fisica...)”. E, anco-
ra, al quinto anno, “il quadro culturale dell’epoca dovra essere completato
con I'esame del Positivismo e delle varie reazioni e discussioni che esso
suscita, nonché dei piu significativi sviluppi delle scienze ¢ delle teorie
della conoscenza™. I, tra i percorsi della filosofia del Novecento, trovia-
mo di nuove “gli sviluppi della riflessione epistemologica™. E evidente
che tutto questo ¢ ben presente nei Manuali di Scuola secondaria, accanto
agli autori, temi, prablemi. Per cui, cosi come, in questo nostro testo, non
dedichiamo uno spazio specifico alla didattica dell’ ontologia, o delletica,
o della filosofia della conoscenza, o alla didattica della religione o della
politica o della storia — perché per ognuno di questi ambiti di interroga-
zione filosofica valgono ‘tutte” le questioni di didattica che stiamo veden-
do appunto nel Manuale — alla stessa maniera non dovremmo interessarci
della didattica della filosofia della scienza, o della didattica della (filosofia
della) storia della scienza.
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I non lo facciamo. Limitandoci a ricordare che sono state fatte numeroge
esperienze in questa direzione, e sono state documentale in testi e percorsi.

La queslione interessante, invece, sollotraccia nelle Indicazioni dg
2010, poi piu esplicita del DM 616 e quindi ancora pit esplicita negli
Orientamenti del 2017, non riguarda la scienza come tema interno allo stu-
dio della filosofia, ma appunto la didattica integrata, Come abbiamo dettg
nel precedente §2.1, infatti, gli Orientamenti consigliano di promuovere
quanto da tempo si fa nella Regione Lombardia, facendo convergere in
reti di scopo e progetti specifici i docenti di area umanistica e quelli di arey
scientifica (insieme ad esperti eslerni), in vista dell’acquisizione di com-
petenze trasversali di cittadinanza’: e questo spiegherebbe perché nel
DM 616 vengono messe qui (nello stesso gruppo della scienza e dell’arte)
anche la storia e la discussione pubblica. Si tratta di tematiche, come per
esempio I'educazione alla legalita, alla salute, alle differenze, al patrimo-
nio, all’ambiente.. ., che necessitano di una formazione interdisciplinare, e
che aprono per certi versi gia ad dopo-scuola e al mondo del lavoro.

Citavamo gia nel §2.1 la Guida ai progetti di didattica integrata, a
cura di Simona Chinelli, connessa al Manuale di filosofia La realia e if
pensiero, di L. Geymonat, S. Tagliagambe, E. Boncinelli, F. Cattanco, P.
Cresto-Dina, M. GufTanti, D. Zucchello (Garzanti scuola)’'. 1. obiellivo
di questi progetti & aiutare i ragazzi a conoscere meglio gli aspetti (a)
scientifici, (b) filosofico-morali, (c) filosofico-argomentativi presenti nei
diversi dibattiti di attualita (scientifica ¢ non solo).

L'insegnante che volesse layorare in “questa’ maniera “integrata’ tra fi-
losofia e scienza potra prendere spunto dalle pagine (pit di 100) di questo
testo, in cui viene presentato un lavoro di didattica integrata relativo a *I1
protocollo del laboratorio della comunicazione scientifica e bioetica’, con
la presentazione/proposta delle diverse attivita curricolari ed extracurrico-
lari (gli schemi di valutazione di competenze, abilita e conoscenze, materia-
li per i docenti e gli studenti, lavori per i Licei e per gli ITS, ecc.), e diversi
progetti di didattica integrata (Energeticamente consapevoli, Una comuni-
cazione sostenibile per le aziende, Dalla biologia alla bioetica: test geneti-
ci, La ricerca sulle cellule staminali, Laboratori sugli Ogm, Dalle energie
rinnovabili all’etica ambientale: il caso delle biomasse, Dalle neuroscienze
alla neuroetica); il tutto ovviamenlte sbilancia la filosofia sulla bioetica.

0 Ctr, il gid citato sito hup:/usristruzione. lombardia,gov.it/aree-tematiche/innovazione-tee-
nologica/didattica-integrata/,
" htpi/fusristruzione. lombardia.gov.it'wi-conteni/uploads/ 2016/ | O/realia_guida_ didattica-1.pdf
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Altri progelti possono essere trovati nel sito dell’'USR, Regione Lom-
pardia, sezione relativa alla didattica integrata’™, dove convergono i proget-
ti sperimentali delle diverse scuole, svolti secondo questo tipo di metodo-
logia. 51 potranno trovare percorsi di introduzione alla logica, di problem
solving aziendale, di lavoro con esperti esterni, e ancora di bioetica, ecc.

In questa direzione ¢i piace ricordare anche: Mercante A. (2015), 1 mu-
geo attivo del pensiero. Laboratorio ludico-didattico, in “Logoi™, 1, 1, 2015.

2.6.2 L'interdisciplinaricta filosofia/storia e la questione della
‘discussione pubblica’

Sebbene dall’esterno quella tra filosofia e storia possa sembrare 1'in-
terdisciplinarieta pid facile e scontata, sia per il fatto che le due discipline
sono messe insieme nella classe di concorso A-19 ¢ insegnate (almeno
auspicabilmente) in molti Licei dallo stesso docente, sia per il fatto che
la filosofia insegnata in forma storica ¢ gid “storia’ della filosofia (e, vi-
ceversa, un approccio ‘pensato’ alla storia comporta delle competenze
filosofiche), in realti non ¢ facile lavorare in maniera interdisciplinare,
perch¢, come ¢ noto, i contenuti dell’insegnamento della storia e della fi-
losofia non sono cronologicamente in parallelo, ¢ quindi mentre all’inizio
del secondo biennio, filosoficamente, ci collochiamo nel mondo antico
¢ medievale, nell'insegnamento della storia si parte dall’XI secolo. Lo
sfasamento continua nel quarto anno; si dovrebbe teoricamenie ricom-
porre con lo studio del Noveeento nell’ultimo anno, ma in reallid anche
in questo caso il percorso cronologico dell’apprendimento della filosofia
‘rincorre’ quello della storia senza mai raggiungerlo.

Questo non esclude evidentemente sane possibilita di relazione e con-
taminazione, ma, come dicevamo, non ¢ facile né scontato, cosi come
per qualunque altro lavoro interdisciplinare. Ci limitiamo a fare qualche
proposta, che viene dall'esperienza.

Innanzitutto & possibile (¢ interessante, se non addirittura doveroso)
introdurre filosoficamente lo studio della storia. Questo implicherebbe
un’interdisciplinaricta particolare (tra la filosofia della storia e lo studio
della storia) e la possibilita di creare un’unita di apprendimento (proprio
all’inizio del terzo anno), in cui si mette in questione il ‘senso’ dello studio

™ hitp://usr.isiruzione lombardia.gov.it/post rubriche/didattica-integrata-esperienze-in-rete/
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della storia, le sue finalita, I'analisi dei vari metodi, ecc. Testi di filosofy
e di storici, introduttivi allo studio contenutistico/cronologico possong
essere, in questo caso, molto preziosi (sia da leggere in classe, sia da as-
segnare allo studio personale dei ragazzi). o
Altre possibilitd interdisciplinari sono proposte dalle !ndlclazmm na-
zionali del 2010 nella sezione dedicata alla sioria, quando si dice: "¢ op-
portuno che alcuni temi cruciali (ad esempio: societi ¢ cultura del Me-
dioevo, il Rinascimento, La nascita della cultura scientifica nel Seicento,
I’Hluminismo, il Romanticismao), siano trattati in modo interdisciplinare,
in relazione agli altri insegnamenti™. Quindi, al di la del peu_'alleliﬁnw cro-
nologico dell’apprendimento delle due discipline, & possibile creare dcllle
forme di *anticipazione’ dei moduli filosofici nei moduli storici (0_ p_nsn—
cipazione, ovviamente). Per esempio, I'llluminismo e il anantlt‘;mmn
filosofici, che sono tra gli argomenti ‘opportuni’ ma non necessari nel-
le Indicazioni per la filosofia, possono in parte essere ‘anticipati’ in una
Unita di apprendimento storica, che potra prevedere, tra le conoscenze d.ﬂf
mettere in gioco, sia eventi storici, sia aspetti socio-culturali, sia alcuni
clementi generali della filosofia dell’illuminismo ¢/o del romanticismo,
Pensiamo all’Enciclopedia francese, al testo Che cos'¢ ['llluminismo? di
Kant, ai caratteri generali del romanticismo tedesco, ecc. o

Un’altra possibilita ¢ anticipare sempre, brevemente, lo scenario filo-
sofico di una epoca, inserendolo all’interno delle Unita di apprendimento
della Storia. Al contrario, anche, alcuni temi possono essere solo accenna-
ti nel percorso della disciplina-Storia, per essere poi riprcsli/uppml'ﬂmlili
nel percorse della disciplina-filosofia (pensiamo al rinascimento, o al‘ie‘l
nascita della cultura scientifica). Questo dando per scontato 'ideale (d.li‘—
ficile) che lo stesso docente abbia le due discipline e che lavori su tutti e
tre gli anni. I

Chiaramente, durante 'ultimo anno, i percorsi interdisciplinari sono
pit facilmente attualizzabili: pensiamo alle posizioni prese d_au' ﬁk‘muﬁ r.lu!
Novecento in relazione alle guerre mondiali, o alle letture filosofiche dei
totalitarismi e dell’Olocausto.

Le Indicazioni nazionali relative alla Storia, sempre in relazione
all'ultimo anno, individuano perd anche altri nuclei tematici che _I'a_ci_l—
menle possono intersecarsi con lo studio della filosofia, come “I'inizio
della societa di massa in Occidente”, “il processo di formazione dcl‘l‘LJ-
nione Europea, i processi di globalizzazione, la rivoluzione i[?fb[’ll‘lil!l[.:al e
le nuove conflittualita del mondo globale™, “le dinamiche migratorie™, ¢
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ancora “l'esperienza della guerra, societd e cultura nell’epoca del totalita-
rismo, il rapporto fra intellettuali e potere politico”.

Infine, felici “contaminazioni’ possono avvenire anche sul piano meto-
dologico *tra’ I'insegnamento della storia ¢ quello della filogofia, Pratiche
lungamente sperimentate nella didattica della storia possono essere utiliz-
zate per la filosofia, ¢ viceversa,

Personalmente abbiamo I’esperienza (riuscita) dell’applicazione alla
filosofia delle proposte di Historia tudens. Su questo rimandiamo alla se-
zione precedente, capitolo V.7.

La Storia puo essere utile alla filosofia (dal punto di vista didattico ¢
contenutistico) anche rispetto alla questione del *dibattito pubblico’.

Abbiamo gia detto che ci lascia perplessi I'inserimento qui (tra le indi-
cazioni inter/disciplinari) il “dibattito pubblico™ & pur vero che in (Didat-
tica della) Storia oggi si discute molto di Public History™, Si discute meno
di Public Philosophy (se mai di Pop-filosofia, che perd ¢ un’altra cosa).

Quindi si tratterebbe di capire se, in questo contesto, il DM 616 quan-
do parla di “dibattito pubblice” vuole invitare gli insegnanti ad interessar-
si alla dimensione pubblica della ricerca, oppure semplicemente ricordare

L espressione ‘uso pubblico della storia’ trae origine, tra altro, dalla flosofia ¢ scgnata
mente da 1. Habermas (1 wso pubblico della sroria. (x4 in GE, Rusconi, a cura di, Germania:
un passate ohe non passa. L eciming nazisti ¢ $identite fecdesen, Einaudi, Torino, 1987), ¢ dal
dibattito collegato ad aleune sue intuzioni, ovvern Uidea di un dibattito sul passato (dal punto di
vista etico-politico) in grado di coinvolgere globalmente la memoria e Videntita individuale e
collettiva. Oggi la definizione pin diffusa in lalia per o Public History & di N, Gallerano (a cura
dii L'use pubblico della sioria, FrancoAngeli, Milano, 1995) ¢ indica la dimensione pubblica
(non strettamente accademico-seientifica), 1 luoghi pubblici in cui s fa ricerca storica: ¢ quindi
tv, radio. internet, giormnali, rivisie, fotografia, arte, letteratura, ma anche scuola, mlutuzioni sla-
Lali & non, associazioni, musei, ecc. 8i tratta quindi di scommetiere sullo spazio pubblico come
produttore di supere dal basso, non ufficiale, collettivo, con un linguaggio diverso da quello
classico, in rete, senza controlli ¢ censure (cfr. su questo 5. Noiret, Public Histary, Pratiche
nazionali ¢ ideatita globale, in “Memoria ¢ Ricerca”, n.37, 2011: hitps:/fwww,historicaleye.
ih'intcni:.-t:u-:.-uII.'lnimhlic-lﬁs:.lnw-nl-prnl‘m;ﬁur.scrgu-nnirm/; D, Garofalo, V. Roghi, D/ chi ¢ la
storial Tra Public History ¢ uso pubblico della storia, in “Zapruder”, n, 36, gennaio-aprile
20135). La Public History diventa disciplina autonoma in America, intorno alla meti degli anni
70, conquistando velocemente (e puradossalmente) anche 'ambito accademico. Nel (978 si
avvia la rivista The Public Historian, e nel 1979 il National Council on Public History, Nel
2007 Vdssaciazione italiana di Public Histors (AIPH). Ovviamente Ia scolia del digitale degli
anni 2000 ha dato uno sviluppe miportate al settore, che si é caratterizzato anche come Digrital
Public History (“il complesso universo di produzioni e scambi sociali avent comie ogpetio la
conoscenz storiea, trasferito /o direltamente generato e sperimentato in ambienti digituli":
(. Monina, Storia divitale 1] dibattitg storiografico tn ltalia, in “*Memoria ¢ ricerca®, n, 43,
2003). Intuiama i risvolii didattici interessanti (cfe. D. Martin, Public Historv ar sehool: How
and Wiv?, in “Public History Weekly 67, n.19, 2018: hitps://public-history-weekly.degruyter,
com/6-2018-19/public-history-in-schools/).
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I'importanza delle competenze argomentative e pit in generale di citg-
dinanza (né gli Orientamenti MIUR 2017 riprendono la questione per
aiutarci a comprendere).
Riteniamo, dunque, di poter sciogliere il "‘nodo’ del rapporto tra filoso-
Jiw e discussione pubblica rimandando
— daun lato al rapporto tra filosofia, discussione, argomentazione, debate
dall’altro lato al rapporto tra filosofia e competenze di cittadinanza
¢ infine al rapporto tra filosofia e digitale e media.

Rimandiamo quindi a queste sezioni specifiche del manuale.

2.7 Filosofia e percorst 'singolari (i linguagsei multipli, apprendimento
diversificato e il portfolio individuale)

Un ultimo paragrafo vogliamo dedicarlo alle potenzialita che il lavoro
‘tra’ i diversi saperi e linguaggi ha in direzione della valorizzazione del port-
folio delle competenze individuali. Come sappiamo, la scuola delle compe-
tenze non mira solo a certificare delle competenze comuni, ma anche a svi-
luppare competenze individuali, valorizzare i singoli, nelle loro specificit,

La proposta non ¢ del tutio nuova. Gia negh anni "90 si propo-
neva un passaggio “dalla didattica del recupero all’insegnamento
individualizzato™, dalla ricerca delle cause dell’insuccesso di uno stu-
dente alla ricerca di metodologie particolari per risvegliare ¢ sostenere
motivazione e apprendimento di quello stesso studente,

[T riferimento originario pud essere alla teoria delle intelligenze mul-
tiple di Howard Gardner”*(linguistico-concettuale, visiva, musicale, ci-
nestetica, logico-matematica, interpersonale, intrapersonale) e alle sue
possibili applicazioni didattiche. Al di 14 della condivisione o meno dello
scenario psicologico, ¢ interessante la sottolineatura di quelle che di fatio
sono diverse-abilita, qualita, capacita, stili di apprendimento, che ¢i ca-
ratterizzano tutti, nella nostra differenza. Da qui anche la nostra predispo-
sizione per una disciplina invece che per un’altra, ma anche e soprattutto
per un metodo di studio, piutiosto di un altro.

Rimandiamo all’utile sintesi di G. Gambula — I. Ghilarducci, Pro-
geltare e apprendere le competenze con il Cooperative learning (2017),

i titolo di un paragrato di Rutfaldi E. (1999), Inscenare filosofia, pp. 265 spg,
" Rimandiame ai testi indicati in bibliografia.
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in particolare ai §§ 2.9 (La progetiazione ¢ I"implementazione di Piani
didattici personalizzati), 2.10 (Stili cognitivi e stili di apprendimento),
2.11 (Stili di apprendiemnto e stratedie personalizzate)’, in cui, purteﬁ—
do dallo scenario di Gardner, per ogni intelligenza Vengono presentate
le caratteristiche connotative, quindi gli stili di apprendimento connessi,
¢ le possibili strategie personalizzate di studio, a partire da questi stili.
Vengono di seguito indicati i ‘mediatori didattici’ piu utili per ogni stile di
apprendimento, Facciamo solo un esempio,

Mediatori didattici ‘attivi’: facilitano I'apprendimento negli alunni con stile
uim,l\slu!iun: esplorazioni, esercitazioni per presa di contatto, piani di osser-
vazione, ricostruzione, mimo, esperimento, ecc. (...) Mediatori didattici
iconici: facilitano I"apprendimento negli alunni con stile visivo-spaziale:
disegno, materiale visivo, analisi e interpretazione di immagini, ece,

I ancora; mediatori analogici, per alunni con stile cinestetico e uditi-
vo; mediatori simbolici per chi ha stile visivo, verbale e uditivo.

Ora, come dicevamo, gia dagli anni 90 si parlava di didattica indivi-
dualizzata, nel senso della proposta di “adattare I'insegnamento alle carat-
teristiche individuali degli alunni™™”. Evidentemente questo nelle nostre
scuole ¢ impossibile. L’approccio per competenze, perd, ci spinge ancora
di pit ad aiutare gli studenti a prendere consapevolezza delle loro abilita e
unpqcila‘u ad autovalutarsi; a valorizzare cio che sanno e sanno fare.

Fermandoci al discorso interdisciplinare, resta un fatto: chiaramen-
te mettere la filosofia in rapporto con altri saperi e linguaggi pud essere
non solo arricchente per la didattica disciplinare, ma motivante per gli
studenti, che si vedono raggiunti da linguaggi non solo concettuali, ma
alternativi (e quindi, magari, piti vicini ai loro stili cognitivi, o semplice-
mente a_i loro interessi ¢ alla loro esperienza quotidiana: visiva, uditiva,
ciestetica).

Questo significa che, sebbene non possa essere fatio sempre, in alcuni
r.iasi, per alcune Uniti di apprendimento, puo essere interessante e stimolante
far costruire agli studenti percorsi interdisciplinari personalizzati. Ognuno
J'_' Su questo ofr. anche Da Re ¥, (2913), La didartica per eompetenze. Apprendere competenze,
deseriverle, valutarle, pp. 76 sgg

1 Duld_ucci M. (1993}, L istruzione individualiz=ata, p. 5. Cfr, anche Varisco B.M. (1999), Per
una valutazione legata alle intelligenze multiple possono essere molto utili e schede di virlutazione

pn::\-.u-.nti in I_Vlukufn‘z,lin: W.(2006), pp. 193 sgg. Infine, sulla didattica differenziata in filosofia, cfr in
particolare i testi piii recenti di Ruffaldi e Trombino,
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a partire dal *linguaggio’ ¢ dalla disciplina che preferisce. Non € solo teoriy.
Sono proposte che abbiamo sperimentato con successo. Riteniamo che a)-
meno una volta durante ['anno scolastico sia un proposta possibile.

In particolare si potrebbero valorizzare proprio quei ‘nodi’ storico-
filosofici di cui si parlava prima: rinascimento, illuminismo, romantici-
smo. Si tratta di fornire agli studenti un vasto scenario possibile di temj
di approfondimento relativi a quel periodo storico-culturale (sul versante
non solo di temi e testi filosofici, ma anche di storia dell’arte — nelle sye
diverse sfaccettature —, della musica, delle scienze, della micro storig,
della storia sociale [storia della famiglia, della morte, dell’alimentazione,
ecc.]), fornire loro ovviamente una traceia di ricerca precisa, una biblio-
grafia precisa, e individuare per ognuno di loro un percorso interdiscipli-
nare individualizzato. Dare loro tempo per fare la ricerca e quindi con-
dividere le loro presentazioni in classe (mettendoli di volta in volta ‘in
catledra’), in modo che tutti si arricchiscano della prospettiva di ciascuno,
Liberta ovviamente anche nella modalita di presentazione. [ risultati sono
incredibili, anche perché, come sappiamo, i ragazzi stimolati ¢ valorizzaii
a partire dai loro interessi sono sorprendenti.

Se pud spaventare |'idea di tante presentazioni singole, ovviamente si
puo fare il lavoro per gruppi, dando ad ogni gruppo di studenti un aspetio
(interdisciplinare) da approfondire.

Laboratorio: progettare lavori interdisciplinari

Dividere la classe di Didattica della filosofia in gruppi; dare ad ogni grup-
po un sapere/linguaggio da approfondire (arte, musica, letteratura, cinema);
chiedere ad ogni gruppo di immaginare di essere un insegnante. Scegliere se

preparare una lezione frontale, in cui wilizzare una contaminazione di

linguaggi o un confronto tra le discipline
— invenlare delle esercitazioni interdisciplinari (da dover utilizzare ipo-

feticamenie con gl studenti)

ideare dei laboratori di cooperative learning interdisciplinare, oppure

un altro genere di proposta (multi-, trans-disciplinare, di didattica in-

tegrata, compiti di realta, ecc.)

3. Le tecnologie e il digitale

La "quarta rivoluzione'™ non pud non toceare anche la scuola. In al-
cuni casi con piu facilita, la dove gli strumenti sono gia in classe (la LIM
per esempio), in altri casi evidentemente con pin difficolta. Abbiamo gia
ricordato come tutti i Manuali ormai abbiano materiale on-line o in for-
mato e-hook. Internet & di fatto strumento di ricerca, Lesperienza della
classe capovolta, di cui abbiamo gia parlato, necessita di risorse on-line;
I'e-learning ¢ la condivisione di materiale ¢ un altro strumento importan-
te™. Potremmo fare un lungo elenco bibliografico, ma chi vuole lavorare
con il digitale potra facilmente trovare bibliografie sul digitale e strumenti
digitali in rete. Preferiamo quindi presentare e analizzare le proposte pre-
senti negli Orientamenti 2017 del MIUR, rispetto a questo tema,

3.11l digitale degli “Orientamenti MIUR 2017 ¢ la proposta di un les-
sico filosofico a costruzione cooperativa

Gia nel Primo capitolo degli Orientamenti, tra i punti da tenere pre-
senti nella prassi didattica della filosofia il gruppo di lavoro del MIUR
ne indicava due riguardanti il digitale: */ ‘impatto degli ambienti tecno-
logici e degli sirumenti digitali (nuove potenzialita per I'analisi testuale,

Junzioni di apprendimento attivabili mediante la medializzazione. digital

humanities); la necessita di saper wtilizzare gli strumenti comunicarivi
tradizionali e digitali per organizzare argomentazioni ¢ contenufi an-
che in forma strutturata e complessa™. Ma & soprattutio nel capitolo
! (Le risorse di apprendimento: i nuovi strumenti e 'idea di un lessico

filesofico a costruzione cooperativa, pp- 28 sy che il tema viene trat-

tato, con rimando anche al Piano Nazionale Scuola Digitale, presentato
nell’ottobre 2015%!1,

BCR L. Flaridi, La duicrrta rivoluzione. Come !'infosfera sta trasformeando il mondo, Corting
Milano, 2017. ' ' '

™ Per un prime orientamento cfr. Bonaiuti G. (2009) Didattica attive con o LIV 1d. (2016). Le
stratogiv diefartiche; Guastavigna M, (2001), Tecnologic 200 per waa scuola sostenibile: C‘ellvini‘.f\,,
Fini A, R_:\niuri M. (2010, La competenza digitale nella seaola: Epifani 8, Marinocei C, (2004).

¥ Orientamenti, p. 9. Sempre nel primo capitelo. a p. 12 si riprende il discorso, quundo si parla
delle proposte metodologiche: *I'impiego delle digital hmanities per acerescere le competenze
lessicali, di analisi testuale e digitali. 1'atiitudine alla ricerca personale nel semantic web, nonché
per sostenere e-fearning ¢ il social reading”.

M Consultabile all indirizzo hittp:/Awww.miur gov.itweb/guest/scuola-digitale



Innanzitutto ghi Orientamenti ribadiscono I"imprescindibile utilizzg
dei testi cartaced (libri di testo ¢ libr di filosofi), ma auspicano anche
un’evoluzione “nella direzione degli enhanced digital texthook™, cioé (-
sti ‘arricchiti’, accresciuti, aumentati grazie alle risorse digitali che nop
possono trovare spazio nel cartaceo (video, audio, link, contenuti interat-
tivi, ece.), cosa che in realtd ormai & presente in tutti i Manuall, spesso
anche come supporto per glhi studenti BES ¢ DSA.

Un altro riferimento degli Orientamenti & ovviamente alle Digital
Humanities®, e alla possibilita anche per la filosofia di “costruzioni di
contenuti stratificati e di ipertesti. Possibilita che dovrebbero trasformars
in altrettante opportunita di didattica laboratoriale e di esplorazione dello
spazio della testualita filosofica™. Segue un elenco di risorse on-line

da selezionare in base alle necessita e da sottoporre sempre ad accura-
ta valutazione: dalle voci della Stanford Encyelopedia of Philosophy o
dell’ Enciclopedia multimediale delle scienze filosofiche a quelle di Wi-
kipedia, dalle lezioni raccolte nelle molte iniziative di Open Courseware
ai video di RAJ Cultura e in particolare di RA/ Filosafia, dai conlributi
multilingue tematici digitalizzati dai Paesi membri dell*Unione Europea
presenti nella piattaforma culturale *Europeana® a quelli della Digiral Pu-
bli¢ Library of America. Risorse preziose, a patio che integrine ¢ non
sostituiscano quelle strutturate e curricolari, proprio per evitare che la
frammentazione prevalga sull’arricchimento (...). Utili anche i rimandi
fra carta e digitale, anche nella forma di QR code*!,

Gli Qrientamenti proseguono quindi proponendo un monitoraggio
delle esperienze, in vista della loro selezione e miglioramento™. E,

82 1e Digital Humanities sono un setiore ancora in espansione ¢ definizione, che tiene insieme
i contenuli ¢ i metodi delle discipline umanistiche ¢ gli strumenti propii delle tecnologie informati-
che, Possiamo ulteriormente distinguere Minformatica nmanistica (in cui I'informatica ¢ il centro: al
servizio degli umanist) e le Digital Humanities vere e proprie, 1a dove al centro ¢i sono le discipline
umanistiche, che vanno a fare i conti con i nuovi strumenti digitali, Si tratta in questo caso, come
dicano gli esperti, di una sorta di ‘comunita di pratica’, in quanto gli umanisti si metlong m gioco,
sperimentando modelli, metodi, strumenti, protocolli digitali e cercano di produrre materiali sempre
pin vahidi, identificabil ¢ inter-operabili,

B Orientamenti, p. 28,

* In nota si ricorda qualcosa, in questa direzione, Per esempio; “lmpari, che in lingua sarda
significa “insieme’: (...) ambiente di apprendimento social ereato per produrre muteriali didattici
in collabarazione e condivisione fra studenti ¢ docenti, La piattaforma, seritta in himl5, ¢ wtalmen-
te cloud. Dagli inizial 30 studenti del Liceo Eleonora d” Arbores di Cagliari di cingque anni fi si ¢
passati agli attuali 17.000 utenti che hanno rilasciato circa 12,000 risorse didattiche libere, di cui
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infine, indicando una “azione possibile, con la diretta cooperazione dei
docenti delle scuole secondarie superiori di secondo grado e del mondo
accademico e della ricerca: (...) I'ideazione e creazione di un zlossa-
rio filosofico digitale plurilingue che possa essere integrato nei manua-
Ji cartacei (attraverso QR Code o simili) o digitali, e sia consultabile
anche direttamente da qualunque piattaforma™. 1l glossario potrebbe
mMuUOVersi In maniera semantica, argomentativa o pragmatica, ma anche
con “infografiche e timeline animate o di software per la dimostrazione,
(...) piattaforme e-learning e per il social reading, ecc.” e il materiale
potrebbe essere costruito da singoli studenti, o gruppi o classi o altre
iniziative nazionali®®,

3.2 L'uso dei media e del digitale in classe: alcune proposte

Al dila delle indicazioni MTUR, molte sperimentazioni in classe ormai
vanno in direzione di una sana integrazione tra filosofia e uso dei media
¢ del digitale®, Volendo schematizzare, indichiamo alcune possibilita.

3.2.1 Utilizzo di video e ppt in ‘uscita’ per la spiegazione

In questo caso I"aula deve essere dotata di LIM, oppure si deve
poter prevedere 'uso di un proiettore collegato al un pe. Tl materiale
puo essere scelto dal docente tra quello presente in internet, in nume-
rosi siti specializzati, oppure puo essere creato dallo stesso docente.
Evidentemente questo implica un impiego di tempo notevole, ma an-
che una personalizzazione importante, Suggeriamo di non eccedere
in questo tipo di utilizzo. Video e ppt sono molto utili se integrati
agli altri strumenti di spiegazione: lezione frontale orale (che abitua i
ragazzi all’ascolto e a prendere appunti), lettura di testi cartacei, con
analisi testuale, ecc.

2300 riguardano argomenti di filosofia. 1l progetto, al quale aderiscono pin di 150 scuole ¢ cirea
1200 classi, & stato presentato in diverse manifestazioni organizzate dal MIUR ed é stato premialo
lo scorso maggio a Roma presso il Forum della Pubblica Amministrazione, Da ottobre 2017 Ia
Ipitlli:ll"urmll & multilingue Gtaliano, francese, spagnolo, inglese) ed & visibile sul sito: hitps://wwaw,
impari-geuola.com/index_ita html”, ivi, p. 29.

45 Ivi, pp. 29-30

¥ Clr, per esempio: Terravecchin G. P (2012); Catalani L. (2015-2017): Marini G (2005-).
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Infine, riteniamo che in futuro (¢ magari in una sede diversa da un my.
nuale) dovra essere fatta una analisi attenta delle possibilita “filosofiche®
dei video e dei ppt.

Qualcosa abbiamo gia detto nella sezione su filosofia e arte / filosofip
¢ cinema, a cui rimandiamo. Certamente un ppt pud essere un sempli-
ce strumento neutro, in cui mettere dei brevi testi, delle parole chiave, |
punti da approfondire (mai... speriamo ... passi troppo lunghi da leggere
solamente!). Perd un ppt puo essere anche un *luogo’ di sintesi filosofica
di linguaggi, di didattica filosofia integrata. Pensiamo, solo per fare de-
gli esempi, a delle slide che contengano immagini-chiave (possibilmente
opere d’arte), un passo filosofico-chiave, con opportuna scelta di colori
di sottofondo o con inserimento di adeguate musiche di sottofondo. Su
questo rimandiamo al nostro L 'arte nonostante turto (cit.), ma anche alle
proposte di percorsi didattici presenti su “Logoi.ph”, in cui sono present;
e scaricabili gratuitamente anche ppt®’.

Lo stesso dicasi dei video: immagini + musica; immagini + testo +
musica; sono tutte opportunita che possono essere “filosoficamente’ va-
lorizzate.

3.2.2 Lavoro a casa personale o laboratori di gruppo per la creazione
di video o ppt

Il compito assegnato ai singoli studenti, o a gruppi-laboratorio, come
abbiamo visto in molte proposte precedenti, puo essere quello appunto del-
la creazione di un ppt o di un video, su un tema assegnato dall’insegnante.
Anche in questo caso ¢ sempre utile dare una traceia precisa e indicazioni
su cosa deve essere contenuto in queste produzioni. Alcune esperienze in
questa direzione possono essere ‘visionate® in AA.VV. (2016), a cura di
A. Caputo, L'inattuale da Nietzsche a noi, sezione 'Scuola in gioco ', in
“Logoi”, 111, 7, 2016, con contributi di: Baldassarra M., Cacciapaglia N,
Mercante A, Ferrara M., Misceo A., Calagna 8., Cosentino E., Maiale A.,
Tulli E, De Pasquale M.; e ancora Mercante A, (2016), Take vour time:
il tempo come ripensamento del proprio sé. Un'esperienza didattica, in
“Logoi", 111, 8, 2016.

8 AL Caputo, Philosophia ludens su "Essere e tempo ' di Heidegger (111, 9, 2017); Ricordare o
dimenticare? I dilemma della malinconia, a partive da Riceewr. Laboraiorio didattico (1, 2, 2015).
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Tra le esperienze di lavoro di gruppo creativo, possiamo proporre an-
che mediazioni tra i laboratori di mimesis (immedesimazione nell’ Auto-
re) e quelli digitali: immaginare di essere un filosofo ¢ creare un blog di
quell’autore (che immagini metterebbe? Come sarebbe strutturato? Dtnvc
la sezione bibliografica? Ecc.). Oppure immaginare di creare la pagina
faccbook di quel particolare filosofo. Fee, o

3.2.3 Ricerche personali e di gruppo

[l mondo di internet ¢ evidentemente una grande risorsa di ricerca, a
cui perd i ragazzi non accedono (paradossalmente) in maniera automa-
tica, né automaticamente critica. Quindi puo essere opportuno spendere
delle Iulrlioni per guidare i ragazzi nella ricerca, far loro capire la differen-
za tra siti generici, siti filosofici, blog filosofici, riviste filosofiche on-line.
Mostrare i siti pili ricchi ¢ attendibili, come fare una ricerca bibliografica
come e dove trovare testi filosofici in rete, ecc. Dopo che questo hwurv;
¢ stato fatto in classe con la guida dell'insegnante, si POSSONO assegnare
lavori di ricerca in internet individuali o di £ruppo, su temi o autori o
festi filosofici. |

La ricerca ¢ bene che sia condivisa e discussa poi in classe,

3.2.4 Serittura filosofica, ipertesti e materiali da immetiere in rete

_Un'ull'erinrc possibilita/passaggio, nella misura in cui questa metodo-
logia venga utilizzata in classe con una certa costanza, potrebbe essere la
creazione di un sito/blog di classe, in cui far convergere i materiali; o di
un grornale/rivista on-line. 11 tutto connesso {perché no?) ad una pagina
facebook.

Uno scambio di materiali con altre classi ¢ altri Istituti sarebbe [a pro-
s_pr:u_iva ideale. Infine, sull’uso critico e didattico degli ipertesti in filoso-
fia, rimandiamo in particolare a AA.VV. (2005), a cura di D*Alessandro
P., Domanin 1. Filosofia dell ‘ipertesto: esperienzea di pensiero, scriffura
elettronica: al cvi interno segnaliamo: P, D'Angelo, Filosofia con l'iper-
testo; 1. Domanin, Esperienze di pensiero e media mcnnf;a_qfc‘i; Id., L'i-
pertesto: scrittura cooperativa e pensiero connettivo: M. Ciastellardi. L
nascita della pratica ipertestuale: 1d., Linguaggi, metalinguaggi e stru-
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menti del digitale collettivo; 1d., I testo digitale: traduzione e mappatura
del pensiero; A. Potestio, Sperimentazioni ipertestuali e didattiche.

3.2.5 Per un uso critico dei media e del digitale

Molto opportuna, in ogni caso, sarchbe un’unita di apprendimento o
per lo meno un laboratorio sull’uso dei media. In questo caso si potreb-
bero leggere (o dare da leggere in gruppi-laboratorio) parti di (esti sul
tema; alcuni a favore dell’uso e dello sviluppo del digitale, altri eritici,
Evidentemente altre tematiche, se lo si ritiene opportuno, potrebbero es-
sere connesse a guesto tipo di lavoro (dal cyberbullismo, alla violenza in
rete, all’'uso s/pudorato delle immagini, le fake news, ecc.). Da qui aprire
una discussione con i ragazzi.

4. CLIL e alternanza scuola-lavoro rispetto alla filosofia
4.1 Il Content and Language Integrated Learning: perché ¢ come?

Gia dal 2010 i nuovi ordinamenti per le scuole secondarie superio-
ri*® introducono questa metodologia, nuova per I'alia, del Content and
Language Integrated Learning, “apprendimento integrato di contenuto
e linguaggio™, quindi di un contenuto disciplinare in una lingua diversa
da quella materna. Ma che cos’é concretamente il CLIL, quali scopi si
propone ¢ come attuarli? Proviamo a fare riferimento a quelli che (in testi
ormai classici) vengono chiamati da un lato
— lo schema del Language Triptych (trittico del linguaggio), secondao il

quale nel CLIL appunto la lingua straniera ¢ (1) lingua oi apprendi-

BODDPPRR. nn. 87, 88 ¢ B9 del 2010 refativi ai nuovi Regolamenti attuativi per istituti pro-
fessionali, teenic e licei o partire dall*anno scolastico 2010/201 1 prevedono Iinsegnamento di una
disciplina in lingua straniera nell*ultimo anno di wii 1 licei e istitut teenici. Nei licei linguistici, in-
segnamento & previsto a partire dalla clagse tera in una lingua straniern e in un’altea lingua a partire
dalla clusse quarta. La Legge 107/2015 art. 1 comma 7 rafforza tale indirizzo, quando tra gli obicttivi
formativi prioritan indica alla lettera o) avalorizzazione ¢ polenzinmento delle competenze linguisti-
che, con particolare riferimento all italiano nonché alla lingua inglese ¢ ad altre lingue dell”Unione
eurapea, anche mediante utilizzo della metodologia Conrent and Language Integrated Learning.
Opgi il CLIL ¢ una sperimentazione decisamente diffusa, Al di B delle competenze lingusti-
che richieste al docente (ai docenti) e agli studenti, evidentemente |'insegnante disciplinare deve
essere in grado di progettare Unita di apprendimento “insieme’ a1 docenti di lingua straniera.
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mento (language of learning), (2) lingua per "apprendimento (Jan-
guage for learning), (3) lingua artraverso I"apprendimento (language
through learning)®,

— dall’altro lato I"interrelazione ira le quattro C: contenuto, cognizione,
comunicazione e consapevolezza culturale (eontent, cognition, com-
munication and culture)™, che implica in fondo uno scenario intercul-
turale in cui muoversi ¢ non solo il travaso di contenuti neutri da una
lingua all’altra™'.

In filosofia sono numerose le sperimentazioni che negli ultimi anni si
sono latte in questa direzione, ¢ ormai molti dei Manuali in circolazione
hanno dei ‘volumetti® a parte esplicitamente dedicati al CLIL in filosofia.
Piu che aggiungere proposte, quindi, anche in questo caso ci limitiamo a
vedere le proposte del MIUR.

4.2 11 CLIL negli Orientamenti MIUR per l'apprendimento della
Slasafia, e non solo

Nel numero 40 (2018) di “Comunicazione filosofica” ¢’é un interes-
sante articolo di Valerio Bernardi, /nsegnamento della filosofia e nuovi
Orientamenti: aleune considerazioni sul CLIL, sul modello di filosofia
proposto e sulla prova seritta, a cui rimandiamo ¢ da cui attingiamo
di fatto il contenuto di questo paragrafo, perché Bernardi unisce alla
capacita critica di lettura delle proposte MIUR un’esperienza sul cam-
po, avendo sperimentato come docente percorsi CLIL nelle sue elassi. |
suoi giudizi, dunque, non sono prevenuti come potrebbero essere quelli
di molti altri: a partire dai pregiudizi dell’autrice di questo Manuale,
che — come gid detto — non apprezza lo shilanciamento esterofilo e an-
gofono degli Orientamenti,

¥ Cayle 1., Ph, Hood, D. Marsh (2010),

W Coyle D, (1909),

"t Una delle basi della metodologia CLIL ¢ la cosiddetta modalith seaffolding (impalcatura,
alla letiera). L'idea di fondo ¢ che. mano a mano che lo studente diventa pitt autonomo a livel
lo di conoscenze e competenze linguistiche, si riduce 'apporta dell’insegnante, Evidentemente
questo implica anche una madalith di insegnamento diversa dalla mera lezione frontale, legata a
dinamiche interattive ¢ lahoratoriali, esperienziali e di ricerca. In italiano, cfr, AAVV. (2006). a
curd di Coonan C. M.; Trincanato E., Amato A. (2011), Come siti internel, cfr: CLIL Teachers®
Web Gnide: hitp//webguide.wordpress.com/; International CLIL Research Journal: hitp://www.,
ierj.en/; CLIL Caseade Network: hitp://www.cen-clil eu.
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(partendo da un dialogo immaginario tra studenti che mette in gioco Iy
posizione di diversi filosofi*™), per approdare a quella che Bernardi ritiene

la proposta pid organica, per nulla citata nel Documento, che proviene
dal mondo internazionale, quella dell’IBO [International Baccalaurea-
te Organization: https://www.ibo.org/|. Nel curricolo del Baccalaureato
Internazionale, a parte la proposta della Theory of Knowledge, che & si-
mile a quella dei Thinking Skills della Cambridge International, vi ¢ un
programma di filosofia (sempre finalizzato all*acquisizione di una certifi-
cazione ed al superamento di un esame) che consta, come spesso accade
nel mondo anglosassone di due parti, quella obbligatoria per tutti e quella,
invece, che pud essere a scelta del docente e/o degli studenti. La parte
“core” del curricolo di filosofia dell'TBO & un corso di Antropologia filo-
sofica, in quanto la domanda cui si cerca di rispondere & “cosa significa
essere umani?”, le parti opzionali sono a scelia tra estetica, epistemologia,
etica, filosofia della scienza, filosolia e societa contemporanea, filosofia
politica, filosofia della religione (bisogna scegliere almeno due opzioni).
1l sillabo ¢é chiuso dalla prescrittivita della lettura di un testo filosofico,
La selezione dei testi (sicuramente provenienti soprattutto dalla tradizione
anglosassone) parte da Platone per arrivare a Charles Taylor e Martha
Nussbaum. Un programma cosi articolato permetterebbe un raffronto e
1"uso di teeniche che supporterebbero un insegnamento CLIL di filosofia,
molto meglio di quanto affermato nel documento (...). A nostro parere,
infatiti, I"insegnamentio in CLIL pud in filosofia avere una sua valenza so-
pratiutto se, accanto all’adozione di una metodologia che permette un raf-
forzamento della lingua veicolare e "ottenimento di ottimi risultati anche
nei contenuti appresi, faccia si che i ragazzi entrino anche nella mentalita
delle modalita di insegnamento e di varietd delle tradizioni filosofiche
della lingua in cui si sta veicolando I'insegnamento. (...) Appare chiaro
che problemi filosofici che sono marginalmente affrontati in ltalia, po-
trebbero diventare dominanti in un insegnamento del genere”,

" Clr, Kaye 8. - Thomson P, (2006; 2007), Continua Bernardi: “recentemente ha pubblicato
un currieulum di filosofia oecidentale hasato su narrazioni, La trilogia pit avanzata si intitola The
Nowmenal Realm. 1 tre testi che sono concepiti per le scuole superiori sono: Sharon Kaye, The Di-
vided Line, Royal Fireworks Press, Unionville, 2017, 1d., The lnverted Spectrum, Royal Fireworks
Press, Unionville, 2017; 1d.. The Categorical Imperative, Royal Firewors Press, Unionville, 2017,
Rispetta ai primi testi di un decennio fa, questi ultimi somigliane pid ai testi narrativi di Lipman,
anche se il riferimento agli Autor Glosofici € pit esplicito”.

M Ivi, pp. 33-34, Bernardi inoltre ricorda che in lalia il curricolo dell’IBO & diffuso quasi

436

_ Insgmma ¢l s0no regioni ancora aperte per la ricerca e la sperimenta-
z1one, in questa direzione, per degli spazi ‘CLIL’ realmente integrati, tra
filosofia, lingua straniera e didattica straniera'®: lavorando in itlglechcn‘
autori ingllesi € americani, e con metodologie proprie di quelle [rﬂd!:"fi(m?
ma anche in francese, con autori francesi, e con metodologie pro 7riu::l el ’
Francia; o della Germania, ecc. ; o

4.3 Alternanza seuola-lavoro ¢ filosofia negli Orientamenti MIUR

Evitiamo totalmente di entrare nella ‘questione’ dell’ Alternanza scuo-
la-lavoro, clw.eviduntenwn!e rientra nello scenario della societi d.c.lla
conoscenza spinto sulla societa dell’economia del lavoro!” e in quanto
mlc.‘ dal nostro punto di vista, ¢ discutibile dalle fondamenta. Ma questo
meriterebbe un lavoro a parte. Ci limitiamo, quindi, ‘pragmaticamente’
a yedcrc le proposte del Documento MIUR 2017, per capire quali sono
gli “orientamenti’ che dovrebbero aiutarci a tenere insicme la ﬁlmuhﬁa :
I"alternanza scuola-lavoro. L :

Siamo nel capitolo 9 (Filosofia, alternanza scuola lavoro orienta-
rr:.c‘w{a. PP 31 sgg.), e gli Orientamenti ricordano COMe una dcrllr..: novita
piu forti della Legge 107/2015 sia quella dell’alternanza'®, 1a cui ide;

esclusivamente in scuole paritarie, quetlo della CIE oggi ha una dilusione molto amn -he
n;;:llc scuole pubbliche. Infine rimanda ael altre csperienze possibili di (‘L:IL anche in i;ltclil?-m‘ ?Imll -]L
le*, come proposta dall' UNESCO, Cly. “Phitosoply Manual. A4 .&‘fmrh-.‘inmh Perspecti ‘:“ll l!_ n ?d-
Rabut, 2014, I! Manuale cerea di dare una visione dells filosofia da un punio qjj!:/itq“‘l I-I' -If:-k{hf"'
\_ruluta_memc. “ignora™ Ia tradizione oecidentale, Si tratta di un tentativo imemqwntemdi -it; IL:'I':l k- !r
filosofia, maolta lepata, tra Faltro, all uso diretto dei testi filasofici. Lino dei rirn.:.ru'vcri |=.nl" im]r||‘-un
nesea al corricolo faliano ¢ quello di essere troppo “occidentale”. 1 manuale L'-'-;r.'m;'ﬂ.|;"| ,l.t ;l“ .,.-w
|.Illr.:s|(£'l|:c.ll1m-s_un.nl'!z,n'hnagus.’(iDZQ/U(EIEﬂUEER-iI LE.pdt™ (ibid). . PR
u;.‘num!:i‘::p;l1:“;;:'[1'}‘]:”‘-“1"“ ghc. ]{!ICLTI':E[HSILI.J]E della Wtu sul C_‘.l.ll. negli Orientamenti prevede
! : pecitica alla filosofia per win: ovvero iden di sfruttare il CLIL per far armvare |
lilosofia trasversalmente anche fuori dei Licei. Cfr Orientamenti, p. 27 6.4 La miet ,lj {l s (';‘,ru
per i 'f.'-‘p,rlln'mﬁmmrm detla filosofia per i () Grazie al O] .'IL :1 pm,;s-un.u -wih'l;:nt;uir:i-1 t:wn. :-'
maggiorn competenze di erivical thinking. (...) Una ipotesi, forse nzmrc.lntn, (*- lo -i\':lun M--}'--‘“l'::':
uovo approceio: non solo Langnages across the curviculum — come si & solin :!i-re: - 1;!:'1 anche
P’Wﬂ"\'_ﬂl‘*’f.}' across the curviculum: in altre parole, si avanza ln proposta di offvire atu-'u\lt b ;L
u_mzdalﬂ_:l CLIL I possibilith di garantire a tutti gh studenti 1a possibilith di fare I'ihmnﬁ;t ;:i::nt:
di aequisite maggion conoscenze, abilith ¢ competenze per analizzare informazioni e .valm*u'-
sllunﬁlxlupr_. I‘nrm.ulum idee ¢ _EII'?,OJI‘A‘EH{;H'C tesi, proporre quesiti e trovare risposte”, - =
m‘"m_h{r :'t‘?::::'::::: '.:!“21;1]":: ::'::} :llit L ;;L:r;.\l “1 ‘Ii ._f(;'!:’;{ 8 J]'L-t (.“r.lﬂf[l]l'f?‘ J{.\‘nmmm_' La vim in alternanza
"2 Orientamenti p- 32 "L'H“Erﬁ'lfﬂl qr:i_ | .-L H*m".m. . mmlru!apnlq(?ﬂlm
PRl duﬂnlt' - FI: W ool 5 .r;u: i .ﬂ\'t.“:? rappresenta una ditllummw dei pereorsi
a pia dulla Legge n. 53/2003 ¢ disciplinata dal Deereto legislative n. 77/2005,
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originaria dovrebbe essere quella di legare la scuola al territorio, al mon-
do del lavoro, alla formazione permanente. E certo anche il fatto che g
rientrare in questo progetto non siano solo gli Istituti professionali, ma
anche 1 Licei dovrebbe essere colto e letto, a detta degli Orientamenti,
come un tentativo di “superare la divisione tra percorsi di studio fondati
sulla conoscenza teorica e altri che privilegiano I'esperienza pratica: co-
noscenze, abilita e competenze vanno insieme, perché si apprende per sa-
pere e fare, per capire ¢ agire” (ibid.). Il che ¢ certamente vero, ma il fatto
che gli studenti liceali poi vadano quasi tutti all’Universita e li in ogni
¢caso poi e siano tirocini formativi pit specifici'®, ... rende problematico
il rapporto di ‘continuita’ tra 'alternanza scuola/lavoro liceale e quella
universitaria'™. Ma la questione & troppo vasta da trattare. Confessia-
mao tutto il nostro scetticismo rispetto a questa impostazione, e torniamo

successivamente conlermata con i Regolamenti emanati con i DDLPP. RR. nn. 87, 88, 89 del 2010
e nelle successive Linee guido degli istituti teenici e istituti protessionali e nelle Indicazioni nesio-
pali dei percorsi liceali. Ora con o Legge no 107/2015, art. 1, ce. 33-43, I'A S-L & resa strulturale
nelle scuole secondarie superiont di secondo grado, 11 monte-ore minimo dell*attivita & fissato
dalla vigenti disposizioni in 200 ore per i licei ¢ in 400 ore negli istituti teenici e professionali, da
effettuarsi nell’arco del triennio, Per approlondimento sulla normativa, modalita di atuazione,
buone pratiche e altro sull’A 5-L si rimanda allo spazio dedicato: hitp:/www.istruzione.it/alter-
nanz/index,shtml™.

103 Infaiti neghi Orientamenti leggiamo (p. 34): “Su quesi'ultima questione & auspicabile che il
rapporto tra scuola e universita (aggiungiamo anche enti di ricerca), pur nel rispetto delle rispettive
funzioni, preveda una progettazione condivisa delle attivitd di allernanza scuola lavoro secondo la
classificazione sopra riportata, volie al raggiungimento del comune obiettivo di comugare il poten-
ziamento delle abilitd negli insegnamenti delle aree di indirizzo con Lo sviluppo di competenze utiliz-
zabili funzionalmente e in contesti differenziati lungo 1intero arco di vita individuale, professionale
e sociale. DValtra parte va ricordato che nella societd della conoscenzs universita e centri di ricerca
sono chiamati a un nuovo fondamentale ruolo, oltre a quelli tradizionali dell”alta formazione ¢ della
ricerca scientifica: vale a dire 1l dialogo con la societi, 51 parla perei i rersa missione per indicare
una molteplicitd di aspetti che mettono in relazione L ricerca scientifica con la societd”. Resta i) futto
che questa continuiti studio/lavoro, per la filosofia, € gid molto difficile all’University,

M Viene ricordato, in particolare, il progetto dal tiwlo / 60 anni defla rivisia "l Pensiero™
realizzato a Sassari tra marzo e luglio 2017 in sinergia tra scuola, universild, associazione discipli-
nare @ casy editrice. “Come noto, // Pensiere & una rivista di filosofia fondata nel 1956 a cul ade-
rirono aleuni tra i massimi esponenti della filosofin europea (Heidegger, Ricoeur, Weil, Paci. ).
I "impaortante patrimonio di oltre 14.000 pagine oggi non pin disponibile, viene ripubblicato sia
in formate cartaceo che in quello digitale grazie all®ativitd di altermanza scuola lavoro che ha
coinvolto gli studenti del triennio dei Licei Azuni e Marconi. Essi hanno lavorato su vari piani:
ricerca, editing, promozione editoriale, svolgendo le ore di altermanza in spazi diversi. [ lavoro ha
permesso agli studenti di apprendere 1'uso dei principali soltware di impaginazione, di acquisire
abilita nel campo dell"ediring di testd, di perfezionare le competenze linguistiche (sia nelle lingue
classiche che in quelle moderne), relazionali e operative nonché di approfondire il pensiero deglhi
autort della filozofia del “900 attraverso la lettura ¢ "analisi dei loro seritti. | espenienza & presen-
tata alla Fiera Didacta Halia, Firenze 27-29 settembre 2017, nel corso del workshop Orientfamenti
per-apprendimento deffa Filosofia nel XXT secolo”,
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semplicemente al Documento. Quali sono (quali sarebhero), dunque, le
finalita formative dell’aliernanza?

a. attuare modalita di apprendimento flessibili ¢ equivalenti sotto il profilo
culturale ed educativo, rispetio agli esiti dei percorsi del secondo ciclo,
che colleghino sistematicamente la formazione in aula con I"esperienza
pratica;

b. arricchire la formazione acquisita nei percorsi scolastici e formativi con
I"acquisizione di compelenze spendibili anche nel mercato del lavoro:
¢. favorire ['orientamento dei giovani per valorizzarne le vocazioni perso-

nali, gli interessi e gli stili di apprendimento individuali:

d. realizzare un organico collegamento delle istituzioni scolastiche e for-
mative con il mondo del lavoro e la societa civile, che consenta la par-
lecipazione attiva di queste nei processi formativi:

e. correlare offerta formativa allo sviluppo culturale, sociale ed econo-
mico del territorio'"%,

:I'ultu questo, va poi ulleriormente specificato in relazione a tre lipo-
logie differenti di competenze da mettere in gioco: tecnico-professionali,
trasversali ¢ linguistiche. Dove collocare la filosofia? Gli estensor degli
Orientamente sono (giustamente, in questo caso) convinti che la didattica
della filosofia possa intrecciare tutte e tre queste dimensioni: creando

uno sfondo di comprensione critica delle competenze professionali
specifiche e di integrazione epistemologica (di qui la sua centralita
nei percorsi di didattica integrata negli istiruti prolessionali ¢ teenici
enegli ITS);
— uno spazio di esercitazione delle abilit trasversali e di riflessione cri-
tica sulla loro ottimizzazione, dove la disciplina sia gestita mediante
attivita collaborative ¢ il percorso e il sillabo affrontino (sia nello spe-
cifico della disciplina filosofica sia in raccordo con altri saperi) 1 temi
dell’interazione intersoggettiva, della costruzione della cittadinanza,
dell*attenzione al patrimonio culturale ed ambientale:
un campo di affinamento delle capacita di comunicazione, con pai-
ticolare riferimento all’analisi dei testi e alla precisione semantica e
" Orientamenti, p. 32, Oueste finalita sono indicate dal Decreto Jegislativa 15 aprile 2005,
n. 77, art. 2.
Cr. hltps:I-‘nrrhivin.puhl_\licu_isln:zinn.:‘il,‘nurm;uiv.-th!(N,)S/dlg.t;‘i?_US,shlml.
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argomentativa, nonché alle funzioni del linguaggio ¢ degli altri si-
stemi di segni sia nei processi di interazione dialogica, esposizione e
diffusione del sapere sia nella formazione condivisa delle opinioni e
posizioni su valori e scelte!%.

Certo poi nel concreto la filosofia non da da mangiare nemmeno aj
laurcati abilitati e addottorati, quindi...! Onestamente possiamo parlare
solo di un ‘contributo’ all’alternanza, in termini di sviluppo di alcune abi-
lita trasversali'®’,

Infine ghi Orientamenti ricordano quanto possa essere importante la
filosofia nell’Orientamento: “(ragioni della desiderabilita di una carriera,
corretlezza dei comportamenti in situazione, esercizio concreto dei diritti
e doveri dello studente in A S-L, esame della funzionalita delle soluzioni
trovate in lermini di costi/benefici, coesione/scontro nel gruppo, output/
outcome...)"; il tutto perd dovrebbe anche in questo caso essere legato ad
un diverso rapporto Scuola/Universita'"®,

“Soltanto in questi termini, allora, si potra parlare di alternanza scuola
lavoro come di reale contaminazione tra sapere ¢ lavoro ovvero di concre-
ta interrelazione tra sistemi formativi e sistemi lavorativi, entrambi por-
tatori di conoscenza, cultura, abilita, ancora oggi pero considerati troppo
distanti o autoreferenziali, capace di interpretare e affrontare le sfide della
societd della conoscenza™ (ibid.).

196 Opientamenti, p. 33.

107 (i piace ritrovare nelli nota 57, p. 33, di questa sezione un richiamo ad aleune metodologie
*ludiche’ su cui ci sismo soffermati, che vengono spesso utilizzate anche nelle imprese, in partico-
lare il role playing, “Queste abilita sono particolarmente sviluppate in relazione alla metodologia
dell’Impresa Formativa Simulata (IFS). | percorsi di alternanza scuela lavoro possono prevedere
I'utilizzo di quesia modalitd, che consente I"apprendimento di processi di lavoro reali atiraverso la
simulazione della costituzione ¢ pestione di un’azienda virtuale animata dagli studenti ¢ assistita
nelle varie fasi da unazenda reale, 5i tratta di un modo nuovo per approfondire contenuti ¢ av-
vicinarsi al mondeo del lavoro in maniera inferattiva attraverso una didattica che utilizza problem
solving, learning hy doing, cooperaiive learning € role pluying.

108 “Eeco dunque la ragione di corredare questi Orientamenti con Uindagine svolta dal MIUR
e dal Consorzio Interuniversitario Almalaurea, proprio per fornire dati di realta sia sulla carriers
dello studente che intraprenda studi universitari di filosofia sia sugli esiti oceupazionali dei laureati
in Filosolia, affinehé I"orientamento agli studi filosofici possa essere quanto pio pertinente ed efTi-
cace per valorizzare l¢ energie e i talenti dei giovani e consentire loro di permanere nelle strutture
didattiche il pit breve tempo possibile, con il massimo risultato. Ma per conseguire tali obiettivi,
altre a far ricorso al sue vasto patrimonio tradizionale, Mofferta formativa dei corsi di laurea in
Filosofin ha necessith di stabilire un legame nuove ed efficace con 'orfentamento in ingresso ¢ di
sperimentare tempi e luoghi nuovi: programini intensivi, scuole estive, frequentazioni interdisci
plinari, attivitd in luoghi d’incontro & di scambio con il mondo della cultura, della ricerea, delle
professioni, del lavoro, dell’impegno sociale™ (ivi, p. 35)
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Conclusione operativa

L’ Unita di apprendimento. Alcune indicazioni

| (_m.mtl al termine del nostro Manuale possiamo provare a rimettere in-
SICME | vari pezzi ¢ a iImmaginare una situazione operativa, Da dove partire?

1. Progettazione delle Unita di apprendimento

llnmmzimm_) ¢’e una parte che di fatto non dipende solo da noi, e che & il
curricolo della Scuola, un progetto educativo globale che, all’interno del Pia-
no dell’Offerta formativa, ogni Istituto progetta (a livello generale, di Consi-
gho di Classe, di Dipartimenti, ecc.): integrando le indicazioni generali/ob-
bligatorie del MIUR con una progettazione specifica, con una specifica strut-
mm'.r.ilune delle competenze, attivita, traguardi...: insomma I'insieme delle
esperienze d'apprendimento progettate in vista di precisi obiettivi formativi.

. I|11{11agi11iat1110 che tulto questo sia stato fatto e passiamo alla progetta-
zione individuale, che, partendo dal numero e dalla tipologia di Unita di
apprendimento (UdA) eventualmente previste a livello comune, vada a te-
ner conto in maniera specifica della propria classe ¢ della propria disciplina,

, F‘hmramcnlu la *progettazione’ per competenze (diciamo cosi per ragioni
di sintesi, intendendo sempre conoscenze/competenze) si differenzia dui vari
mud:;lli di *programmazione’ che sono stati in circolazione a partire dagli anni
70 (programmazione per obiettivi, per concetti, per sfondo integmm-re. per
temi, per problemi, per situazioni ecc.)': soprattutto la progettazione (per com-
petenze) per Unita di apprendimento si differenzia dalla ﬁmgmmm;miune per
Unita didattiche. In quest’ultimo caso si trattava di segmenti di programma

! Rimandiamo ai testi di Didattica generale relativi questo tema, indicali nella specifica
sezione della nostra hibliografia finale
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(prestabiliti in anticipo) il cui focus, a partire dall’insegnamento del docente,
erano le conoscenze da acquisire, e le abilita da far maturare agh studentj,
Invece I"UdA, costruita intorno al lavoro dello studente, si determina a partire
dai traguardi attesi (in termini di ‘competenze’ attese, in uscita, al termine del
percorso); cresce intorno a domande-chiave e ‘compiti autentici’, ‘compiti dj
realta’?; elabora i percorsi formativi facendo uso del laboratorio e delle dina-
miche cooperative ¢ interdisciplinari; valuta i risultati non solo in termini dj
conoscenze elaborate, ma anche e soprattutto di competenze acquisite, con un
focus puntato, quindi non tanto su cid che lo studente non ha appreso, ma su
quanto ¢ riuscito ad oftenere e quanto pud ancora miglorare.

A seconda della nostra sensibilita per questo tipo di terminologia, po-
tremmo trovare tulto questo molto affascinante o molto complicato (po-
tremmo ritenerlo solo *aria fritta’ o magari ‘teoria’ inapplicabile alla real-
ta). In ogni caso, tenendo conto che ‘questo’ ci viene chiesto, proviamo a
capire come ‘entrarci’ nella maniera pit filosofica possibile (e anche nella
maniera didatticamente pit efficace, speriamo!).

E evidente che ci sara una prima fase in cui comunque dovremo ‘pro-
gettare’ la nostra (o le nostre) UdA filosofiche. Tutto sara rivedibile nel
processo, ma un'idea di partenza diventa necessaria. Come progettare
un’UdA? Anche in questo caso le proposte sono numerose, prendiamo
uno schema-tipo, riadattandolo un po’.

2. Uno schema classico di Unita di apprendimento
2.1 Denominazione

Cioé scegliamo il titolo da dare all’UdA.

(& chi suggerisce di formulare la denominazione a partire dalla com-
petenza fondamentale che vogliamo ottenere (e quindi in questo caso an-
drebbe formulato con un verbo all'infinito). Ma che cosa pud significare
tutto questo concretamente nella filosofia? Difficile dirlo, perché poi le
progettazioni che circolano continuano a lavorare sui contenuti; e quindi
troviamo UdA con titoli del tipo: L 'origine della filosofia; I Presocratici.
A nostro avviso, prendere sul serio la logica della progettazione per UdA
dovrebbe invogliarci a riformulare tutto, a partire dai titoli. Per esempio (ma

2 Su questo rimandimmeo al nostro capitolo V.8,
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si traita ‘soio di *nostre’ proposte), nel caso della filosofia, potremmo prova-
re a scrivere: Interrogarsi sull ‘origine della filosofia; Saper individuare le
rr’.v,rm.'ctc-'_c‘h:* i Presocratici hanno dato alla questione dell ‘arché: ecc.

C’¢ inveee, tra gli esperti di didattica per competenze, chi propone di
formulare i titoli delle UdA a partire dalla domanda di fondo dell’Uni-
& stessa (dalla situazione-sfidante), Questo ci piace molto ¢ lo troviamo
molto *filosofico’. In questo caso (le proposte sono sempre ‘solo’ nostre)
per esempio, ricordando quello che abbiamo detto sul problem sulving;
filosofico’®, potremmo dire: Qual ¢ origine della filosofia? Come si /mnc‘:
la domande sull ‘arché nella filosofia pri-'.frm'r':'.'ﬁc"c.:."’ Fec.

2.2 Target/contesto

Qualcuno serive: *utenti-destinatari’, In ogni caso: classe, tipologia di
scuola, contesto classe,

2.3 Compito (di realta) o prodotto finale

Ecco: questo e importante. E il focus della progettazione. Per ottenere
la competenza attesa, che tipo di compito di realta, di prestazione autenti-
¢, oppure prodotto concreto devo promuovere?

All'inizio dell"UdA lo definisco ¢ faccio una ‘consegna’ agli studenti (in-
fatti, :alllu fine dello schema dell’UdA ¢'é sempre la "consegna’ agli studenti).
Per attivare le competenze, lo sappiamo, ¢ importante “fare’ qualcosa, che
possa essere replicato/trasterito nella vita concreta. Quindi, associando un
compito di ruu!tz'a alle prime competenze che abbiamo indicato in alto, potrem-
mo per esempio (¢ solo a titolo di esempio) ipotizzare un compito di realta di
questo tipo. immaginate di dover spiegare a vostri coetanei che non studiano

filosofia... che cos ¢ lu filosafia (oppure: di dover spiegare ehe cosa & 'arché

per I presocratici). F/o, con qualche esempio ancora piu *particolare™; im-
maginate di essere ad una tavola rotonda sull'importanza dell’acqua e dover
tenere una relazione sul valore dell’acqua a partire dalle tesi di Talete. Ecc.
Per attivare anche competenze trasversali {(saper discutere, lavorare in
gruppo, esprimere il proprio punto di vista e ascoltare quello altrui, ece.)

¥ Capitolo V, paragrafo 6.3.2.



il compito di realtd generalmente ¢ un lavoro di gruppo, che accompagna
I'intera UdA e che viene valutato alla fine della stessa Unita.

Obiettivi specifici di apprendimento e/o formativi'

2.4 Competenze

Qui scriveremo le competenze che intendiamo attivare ¢ verificare
nell’UdA, sia attraverso il *Compito-prodotto’ finale, sia attraverso le va-
rie metodologie e pratiche utilizzate. Come scelgo le competenze da alti-
vare (e quindi da indicare)? Anche in questo caso gli studiosi di Didattica
delle competenze danno indicazioni diverse, che proviamo a sintetizzare.

Posso partire con un’analisi dei bisogni della classe (limiti ¢ possibili-

t4). Cosa manca? Cosa rinforzare? Ecc.

— Poi, in ogni caso, dovro fare attezione alle competenze scelte e indica-
te nel progetto di Classe o di Dipartimento (trasversali).

— Dopo di che, la scelta piu consigliabile ¢ immediata & utilizzare le
Indicazioni nazionali (su cui ci siamo lungamente soffermati). Come
abbiamo visto nel Documento sono indicate una serie di competenze
che possiamo/dobbiamo attivare, sia trasversali (e queste sono indi-
cate nell’allegato A), sia disciplinari (¢ queste possiamo dedurle dalla
parte specifica di Filosofia, nella sezione Lince generali ¢ competenze
altese). Da tutte le compentenze indicate nelle Indicazioni nazionali,
traiamo quelle trasversali ¢ quelle disciplinari che riteniamo di poter
mettere in gioco nell"UdA specifica che stiamo progettando.

Competenze trasversali. Facciamo un esempio sulle competenze tra-
sversali, sempre immaginando di stare strutturando una prima UdA in
una classe in cui stiamo ‘iniziando’ a fare Filosofia. Riprendiamo 1n mano

1 Oui il ginepraio & infinito. Alcuni studiosi distinguono ghi Obiettivi di apprendimento irrinuncio-
bili, tratti dalle indicazioni nazionali (che indicano le conoseenze ¢ le abilita disciplinari di riferimento)
¢ li Obicttivi formativi, che sono una riformulazione degli obietivi di apprendimente, in vista dello
sviluppo della competenza attesa nella specifica UdA (qui le conoscenze e le abilita vengono conte-
stulizzate in buse alla classe ¢ alla verifica prevista). C'é pero anche chi divide: Obiettivi formativi
dell*Uniti (sulla base del Pecup, delle Indicazioni nazionali, del Pole del dialogo eon i colleghi del
Consiglio di Team o di Classe): ¢ gli Obiefrivi specifici di apprendimento (O5A: sulla basc delle Indi-
caziont nagomali ¢ del confronto con gh insegnanti della stessa maierin). C'¢ invece chi nello schema
distingue la Competenzi-focus (generalmente trasversale), messa all inizio, che & quelli pit importan-
te dell"UdA, e poi gli Obiettivi di apprendimento disciplinari (conoseenze ¢ competenze).
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]'A]]c'gmn A delle Indicazioni nazionali ¢ quanto vi & seritto in relazione
a!le dlwurse aree (metodologica, logico-argomentativa, 1inguixlicu—cv‘m1u-
mcal‘wu‘ smnftn—:u'nunistica, scicntif‘icu-matemalism—ldcnningicu)

. Siamo all*inizio del percorso di Filosofia, quindi, per I'area [m‘alndnlu-
gica sard difficile mettere come competenza trasversale attesa “aver acaui-
sito un metodo di studio autonomo ¢ flessibile, che consenta di cnmhu-rtcI ri-
ceruhc e approfondimenti personali” o “essere consapevoli della :live1'§it:&
flm metodi utilizzati”; forse potremo mettere “saper compiere le ncce'aqa-n'ic
interconnessioni tra i metodi e i contenuti delle singole diacipline:; a
livello base, ovviamente, perché siamo alla prima UdA in assoluto. o

. Un‘a selezione simile poi possiamo fare per I'area logico-argomenta-
tivia. Cosa potremmo indicare? “Saper sostencre una propria tesi ¢ saper
asmllur.'c: ¢ valutare criticamente le argomentazioni altrui™? Se mli\.f‘ianm
una serie di laboratori in cui gli studenti sono chiamati a lavorare in ma-
niera argnnu:_nl‘ativa e dialettica, possiamo indicare questa compentenza
tra;versalc. Oppure anche “acquisire [abitudine a ragionare con ri;.ml"::
logico, ad identificare i problemi ¢ a individuare possibili soluzioni®,

. E ancora, per I"area linguistico-comunicativa, compelenze riguun‘lanti
il padroneggiamento della lingua e della serittura o della lettura dei testi
Per I'area storico-umanistica, per esempio le competenze rigunrdanli- I-'i.
conoscenza dei presupposti culturali, sociali ed economici (in questo CH':H..}
dell‘grlg{uc‘dcllal filosofia in Grecia). Infine, s¢ avremo fatto rit't‘.rihmunli’ 0
esercitazioni interdisciplinari, potremo indicare anche competenze relati-
ve all'area scientifica, matematica e tecnologica. S

_A queste potremo aggiungere le specifiche Competenze chiave di cit-
tadinanza indicate nel Decreto 139/2007°,

C 'cJImpctren:e disciplinari: anche in questo caso, possiamo prenderle dal-
le Indicazioni nazionali, selezionandole tra quelle indicate nella qcri::ne
Ff!r).s'rqﬁr_: = Linee generali e competenze, Nella nostro capitolo I I-‘Ul;.lli\’(;
ztlle Indicazioni nazionali, avevamo gia indicato una serie di cm;\ cl‘enz*
hh:mnﬁuhc prese dal Documento. Chiaramente queste sono attese :515 ﬁnz
dei tre anni. Quindi, per esempio, per una prima UdA sui Presocratici. sara
opportuno usare una serie di avverbi, aggettivi, parafrasi (che di s‘c,‘gui-
to mettiamo in corsivo, aggiungendole ai termini presi dalle Indicazion

T Decreto 139/2007; “lmparare ad imparare; Progeitare; Comunicare; Collaborare e parteci-

ul' 0 2 . § » A i i
['I‘«tnl AE?I‘T'- n !“.“d“ autonomo e responsabile; Risolvere problemi; Individuare collegamenti ¢
elazioni; Acquisire e mterpretare Minformazione”™. . ‘
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nazonali), che ¢i aiutino a ricordare che stiamo solo ad un primo liveljg.-
base di attivazione di competenze filosofiche:
1. Inziare ad acquisire consapevolezza del significato della riflessione
filosofica
2. Awviare l'acquisizione di una conoscenza organica dello sviluppo sto-
rico del pensiero occidentale
3. Inziare ad inserire gli autori in un quadro sistematico,
4. Inziare a comprendere i problemi filosofici e valutare criticamente le
soluzioni
5. [Inziare a sviluppare
la riflessione personale,
"attitudine all’approfondimento
la capacitd di giudizio critico
— la discussione razionale
— la capacita di argomentare una lesi
6. Iniziare a riconoscere la diversita dei metodi con cui la ragione giun-
Ze a conoascere Il’ rr.*afr.'
7. Essere in grado, ad un primao livello-base, di
contestualizzare le questiont filosofiche e i diversi campi conoscitivi
— comprendere le radici concettuali e filosofiche delle principali correnti
— individuare i nessi tra la filosofia e le altre discipline,
8. Avviare la familiarita con la specificita del sapere filosofico
. Iniziare ad apprendere il lessico fondamentale
10. Inziare a comprendere ¢ ad esporre in modo organico le idee e i siste-
mi di pensiero oggetto di studio.

Ovviamente non sara necessario elencare tuite queste competenze, ma
scegliere quelle su cui si intende lavorare di pii.

2.5 Abilita

Qualche teorico delle UdA le indica con il verbo all’infinito; altri (¢
noi preferiamo questa seconda opzione) alla terza persona singolare, con
soggetto sottinteso (lo studente). Sono le abilitd che vengono messe in
gioco e sviluppate nell’UdA. Le abilita che possiamo indicare sono di
diverso tipo. Per mantenerci al di sopra delle discussioni dei didatticisti ¢
pedagogisti, possiamo fare riferimento alla definizione di abilita data dalla
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Raccomandazione del Parlamento enropeo e del Consig
2005 (sulla costituzione del Quacdro europea delle E,;H:}H'fﬁ("a’.'f’ ¥
fﬂ’f’n.:f’:nrwrm permanente: EOF, European Qualification .f')'mr.ff)% -’ '/-”P_
cui attingono le nostre Indicazioni nazionali 20 0 (la dcﬁnizinnc[ ']l"rjul I'T" l
I‘abhl:-mm_gffi cilata nel nostro eapitolo I1]: “capacita di applic‘a{rlad‘“ o
scenze e d!vutiiizmm know-how per portare a termine compiti e :vl: ‘.;mj‘
re pruhlem.l. Nel contesto del Quadro curopeo delle qualifiche e 11":1‘“;
sono _descntte come cognitive (comprendenti I'uso del pcnsiclrul]l .-I' l .
mrurtl\_f'n ¢ creativo) o pratiche {(comprendenti Iabilita mdn ale e ol
metodi, materiali, strumenti)”, o e
In questa sezione dello schema di
creti e chiederci: quali abilit

lio del 23 aprile

"uso di

‘ ‘ UdA dovremo cercare di essere con-
et e chiied bifita sono implicate nella competenza attesy che ho
individuato? Per esempio, se la competenza attesa é “avviare la famitiarite
con la specificita del sapere filosofico ™, le abilita in gioco Dil-"bg"‘m’ :{”
sere; [_In stuclcntc_r_[ si utilizzare correttamente il lessico ﬁlmegﬁc: [tu:ir:i:':lﬂt-
s0: dei ffresnur:_-ltlci. nel caso dell'UdA di cui parlavame sopral: op'mm' :'_
E€SpOITe In maniera corretta le tesi filosofiche degli Autori: uﬁ;)ix‘re *;-i-: di l‘--hd
tere Inspetlandp corretlamente i metodi dinlugiui-;. sa llli]i?’.;’.éll".‘: uufrél-urtﬂu_
ie glil strumenti; oppure, s¢ prevediamo esercitazioni sui testi, per usv.-:‘m m_
sa ru:m‘]mccrt? |L parole-chiave; sa svolgere esercizi di paragr:-zl'i:zi:)ne C[:::O:
tq::;lf:it:,rg‘.::legzsll|zf.are un determinato metodo o svolgere una certa pratica

2.6 Conoscenze

Jueste, a nostro avviso, rest; sisive, Sard i
A ()l : e, .amqas.tm avviso, restano decisive. Sard importante dettagliare tutti
contenuti dell"UdA: gli argomenti. i temi. i percorsi filosofici, gli Autori

2.7 Prerequisiti

C h:: cosa lo studente gia dovrebhe sapere o saper fare
gere I'UdA che stiamo progettar
due diversi tipi di prerequisiti:

s : per poter svol-
1do? Suggeriamo di distinguere sempre
= Inrelazione alle conoscenze (preconoscenze),
[n relazione alle competenze (iragu
presupposti)

ardi di competenza gia raggiunti e
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3 in dalle ! 9212 _-:','-..-‘ ff'lﬂ ”'.,’
Ovviamenle, mano a mano che procederemo nello studio della storig 2.12 Mediazione didattio:

della filosofia, le preconoscenze saranno sempre p?hjﬂi\imfﬂn:cnlc d!:slcllpli-
nari; per comprendere Aristotele, la conoscenza di | ialurm: ’-\:“11!“:“';1[‘”‘-
sito. Ma questo vale ovviamente anche per if" cumpelem‘ce. se g H ]Lu Lm!
non sanno nemmeno leggere un testo filosofico non potro chiedere Ljrn di
scrivere correltamente un lesto ‘ﬁlusuﬁcn._Ln sviluppo dv.,lie competenze
¢ graduale ¢ richiede il riconoscimento dei loro prerequisiti.

Metadaologie
Per esempio: lezione frontale, lezione partecipata, dialogo docente/
studente, ricerca/azione
— Strumenti
Per esempio: Manuale, testi, antologie, LIM, materiali varj
— Risorse umane interne ed eslerne
(se ce ne sono oltre I'insegnante disciplinare)
= Ativita laboratoriali
Indicando le tipologie di laboratorio ed eventualmente le loro moda-
litd di svolgimento,
Discipline coinvolte (se I'attivita ¢ inter- 0 multi-disciplinare)

2.8 Collocazione dell ‘argomento all interno della struttura curricolare
(della disciplina ed eventualmente della scuola)

Questo ¢ un elemento dello schema che non tutti lc:urilt"i delle Uc.l/\
indicano. Serve ovviamente se la progettazione per UdA & Pm. Lulm]ilmm |
In ogni caso sara utile capire in che momento del percorso scolastico si 9.13 Valutazione / Verifici Fiisiitiohigaio
inserisce I'UdA che stiamo progettando. | b o

Controllo degli apprendimenti (in Ingresso, in itinere e in uscita)

— Indicatori e strumenti di osservazione e di autovalutazione (anche con
2.9 Tempi di realizzazione indicazione dei livellj di competenza altesi)

Quante ore prevedo necessaric per lo svolgimento di tutta I'UdA? Chiaramente si trattera di verificare le competenze apprese, ma anche
di accertare il livello (e/o il traguardo) di competenza raggiunto’ (in rela-
zione alle competenze selezionate nel punto 2.4 dello schema).
2.10 Fasi applicative
; _ S—— 2.14 Consegna agli studenti

Strutturare in fasi I'UdA, indicando per ciascuna fase le ore previste

Ovvero un foglio di istruzioni che va dato da subito agli studenti e che
spieghi in che cosa consistera il compito/prodotto che dovranno portare a
2.11 Esperienze attivate S

TSe gid ¢ complessa una valutazione delle fonoscenze IMmaginiamo come lo sj quella delle

r . : " . | ‘nra- - stenze, Esula dalle possibilita e dallo spazio concesso ad un Manuale di didattiea discinlinare
» sralmente. si parl: erienze concrete, di ‘pra competenze, Esu P 0 : P
In questo caso, g.L‘anln?lL[llL. Sl par la dl_ esperie mpi h lél lc?ilm‘m (e non di didattica generale) entrare nel merito e nel labirinto della questione delly ‘valutazione
. s o stz i sla sezione, per ese 0, n delle competenze’, che riteniamo essere una lelle questioni pitt spinose, oggt. per In didattic: Ri-
liche’. Per cui non mettiamo in questa sez s petenze’, che riteniamao e delle questioni pii sy  oggi, | attica.
t‘thL le, lo studio del Manuale, ecc. Mentre polremo mettere, per esem- mandando ai testi indjeati in bibliografia nella sezione Didattica gencrale, ci limitiamo a Hcordare
rontale, o stu ey -

che fa maggior parte degli esperti italiani, opgi sone concordi nel parlare di una triplice prospet-
tva valutativa, con dimensione ‘nggettiva (osservabile, verificabile, siain itinere sin srazie i
quanto “prodotto’ dai ragaza nei lorg ‘campiti di realta®); dimensione ‘s mettiva (e guindi auto-
vitlutazione: diari di bordo compilati dallo studente, schede di anto-vali: Zione, riflessione, eec.):
dimensione ‘inrcr:,-uggcuivu’ng;-lm alle istanze sociali e al comune sistema di allese e riferimento:
quindi la prospettiva depli aliri studenti, degli altri docenti, dei genitori; intuiamo come quesio li-
vello di valutazione sia molto complesso, ancor pii dei precedent). Rimandiame a Caputo (2019)

pio: uso di laboratori, escursioni, visite guidate, etc,

- TP e
& Qualche studioso ritiene ehe per ogni fase dovrebbe esserci un compito/prodonto significs
tivo, osservabile e valutabile.
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