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1. Ripensare la filosofia ‘ insegnata ‘, oggi.

L’esame del rapporto tra filosofia e metacognizi@minciato nel titolo di questa relazidmichiede

innanzi tutto una precisazione che rimanda allalifin di questo mio intervento all'interno del oo

perfezionamento su La metacognizione nella progjetta del curricolo scolastico. Un dispositivo per

ripensare i sapefi.Va puntualizzato che I'obiettivo della mia rifsne non & quello di un’analisi

epistemologica della natura metacognitiva del safikrsofico, ma quello di tentare di ripensare

'insegnamento della filosofia nell'orizzonte diaiformazione cognitiva in termini metacognitivi

all'interno di un percorso curricolare di studilaedcuola secondaria di secondo grado finalizzato

all'acquisizione di competenze intellettuali cherpettano alle giovani generazioni di giovani dpoadere

alle ‘ tensioni * socio — culturali, esistenzialdividuali prodotte dalle * disillusioni * che haan

accompagnato il progresso economico e sociale digtii venticinque anni del secolo scorso, traguelle

tra il globale ed il locale, per cui a ciascun indiuo € chiesto di essere cittadino del mondo senza
perdere le sue radici, la sua parte nella vitaadala nazione e della comunita locale di apparzenen
tra universale e individuale nel processo di cargtiglobalizzazione culturale in cui si presenta
continuamente il rischio per I'individuo di perdegeel principum individuationis che lo rende “ un
singolo “ inalienabile;

tra tradizione e modernita, tra il presente pratethel futuro ed il passato visto sempre piu remot
rispetto al presente, tra il cambiamento incalzandté passato che si allontana sempre con iligsch
di perdersi nellombra di un debole ricordo;

tra considerazioni a lungo termine ed a breve tenalimentata dal predominio sempre pit ampio
dell'effimero e del momentaneo, dai riflettori senmpiu puntati su problemi immediati a cui si
richiedono risposte e soluzioni pronte, come nsbadei problemi riguardanti I'educazione
scolastica, non tenendo presente che questi tipiotilemi richiedono tempi lunghi di ricerca, di
sperimentazione e di concertazione delle soluzioni;

tra il bisogno di competizione e la preoccupazidngalvaguardare il diritto di ciascun individuo —
cittadino a pari opportunita formative, tra compietne e collaborazione e solidarieta;

tra la straordinaria espansione delle conosceteeapacita degli esseri umani ad assimilarldatra
crescente pressione sui curricoli e 'esigenzathfmere scelte che salvaguardino le caratteristiche
di un sistema d’istruzione che insegni agli studentodalita per migliorare la propria vita
attraverso le conoscenze, le proprie esperienz®pair;

tra una urgenza esistenziale materiale ed un adsiderio inespresso di una dimensione

esistenziale animata da “ valori “ morali.

! Programmata per il 14 aprile 2004, ma non tenataup impedimento dell’Autore
2 Organizzato dall'Universita degli Studi di Firenfacolta di Scienze della formazione, Dipartimeditscienze
dell’Educazione e dei processi culturali formati&ino Accademico 2003 - 2004



Turbato da queste tensioni, infatti, 'uomo d’ogggente disorientato e chiede un modello educatieogli
consenta di sviluppare pienamente le sue propti@$eche potenzialita da quelle intellettive allgue
affettive — emotive, di poter essere responsalgitso/sé e gli altri nella ricerca di un mondo gustp e
migliore in cui vivere; chiede un’educazione cortifdimensioni morali e culturali, che lo aiuti argorrere
un itinerario interiore le cui pietre miliari somella conoscenza, nella riflessione e nella pratica
dell'autocritica.
Ripensare I'insegnamento della filosofia per 'uodioggi, vuol dire ribadire I'urgenza di un’educaze
intellettuale che permetta ai giovani di acquipaelronanza di sé, del mondo alla luce di valorisstheo
capaci di orientarli nella vita. Cio che oggi snteil bisogno, & proprio questa capacita di oaemnto nella
complessita e nella globalita della realta in agioivani viviono.
L'insegnamento della filosofia per sua naturaleaziane mira a favorire “ la maturazione di soggetti
consapevoli della loro autonomia e del loro situiarsina pluralita di rapporti naturali ed umamnglicante
una nuova responsabilitd verso se stessi, la natlaraocieta, un’apertura interpersonale ed usodibilita
alla feconda e tollerante conversazione umanarin@, 59/60, 1992,p. 212 ), tramite lo sviluppo di
capacita di “ riflessione critica sulle diverserfa del sapere, sulle loro condizioni di possibi#itsul loro <<
senso >>, cioé sul loro rapporto con la totalitiesgperienza “ (ibi, p. 212 ). Una capacita, gaeshe
rimanda logicamente ad altre forme di capacita algmome quella di “ problematizzare conoscerndegie
credenze (ibi, p. 212), “ di pensare per modatéersi e di individuare alternative possibili, aradn
rapporto alla richiesta di flessibilita nel pensatee nasce dalla rapidita delle attuali trasfoioTgz
scientifiche e tecnologiche “ (ibi, p. 212).
L’ampia citazione dai documenti della Commissiomed8a, ci permette di delineare i confini entro cui
svolgere le nostre argomentazioni sul rapportocetdi dal tema di questo saggio.
Consapevolezza, riflessivita, problematizzaziolessibilitd nel pensare, sono capacita che rimamdan
processi cognitivi che richiedono attivita spexdié “ come:

1. la pianificazione ( immaginare come procedere i@twere un problema , elaborare strategie );

2. la previsione ( stimare il risultato di un’attivitdgnitiva specifica ) ;

3. la guida ( testare, rivedere, rimaneggiare le egiat) ;

4. il controllo dei risultati ottenuti ( valutare ilsultato di un’azione in funzione dello scopo pers®

);
5. il transfer e la generalizzazione di una strategia di solwiirun problema applicata ad altri
problemi o contesti nozionali. “ ( Albanese , 198526 )

Queste coordinate per un ripensamento della ‘dflagnsegnata * hanno senso, pero, se suppordate d
un’approfondita riflessione epistemologica sulladofia come disciplina e innanzi tutto come sapere
E’ da chiedersi a questo proposito se la filoséfiain * sapere come quelli tradizionalmente ritetali,
ovvero i ‘ saperi forti ‘, oppure piu che un sapenena forma di pensiero critico — problematica ch

attraversa i saperi attivando riflessioni su statigciplinari, su categorie concettuali, su pégad al fine di



ribadire la centralita della Soggettivita in tuftirocessi conoscitivi. Possiamo ritenere la fif@sana

modalita intellettuale con cui 'uomo ribadisceslaa posizione nel mondo.



2. Pensare filosofico come pensare critico.

Nel corso del secolo XX ci sono stati grandi ribaienti di prospettive epistemologiche che hanno
profondamente influenzato e modificato conceziowitd, sistemi di pensiero, modelli scientifici. &no
affermati una pluralita di alfabeti e di saperiawcomplessita di forme di pensiero, di cultuiai,da
investire, modificare profondamente gli assettlizenali della scienza, dell’arte, della filosogeadell’etica,
da spodestare quelle strutture che la raziondhssica aveva privilegiato nella convinzione digvot
ordinare in termini sequenziali i fenomeni, segraamgassaggio da un approccio scientifico measiico
e gerarchico ad uno di tipo probabilistico e rdtioe, dominato dal paradigma della complessitajrad
pensiero ‘ ecologico ‘, capace di pensare insieiversita e antagonismi ( Callari, Cambi, Ceruti02Q.

“ Attaccata nei suoi aspetti assiomatici e normgaliwvragione ha, via via , messo in discussioed;imtero
corso del Novecento, la rigidita del proprio staficoprendo e facendo emergere la sua struttumplessa
e rivelando le sue dimensioni piu hascosta e rimoskbandonata ogni pretesa totalizzante, la ragsbn
apre, in tal modo, alla differenza e alla complassiostituendosi come << ragione plurale >>, mwotatica
e critica. “ ( F. Frabboni, 2003, p.67)

A questo tipo di ragione, oggi, deve essere forriatano se non si vuole che egli si disorienti aelarieta
delle forme di razionalita legata alla imprevedidbmbinazione di << caso >> e di << necessitaaltz,
presenza di molteplici e dinamicamente mutevoérationi fra << contingenza >> e << regolarita >>..
L'attenzione intellettuale degli studenti, in padiiare di quelli che affrontano studi di tipo fitdiei, deve
spostarsi dalle dottrine, dalle teorie, 0 meghkorizzazzioni, intese come generalizzazioni oliiee
specifiche, alle relazioni razionali * apertei*paocessi razionali, ai procedimenti argomentatu cui le
varie posizioni teoriche si relazionano tra lorgtdéaendo non tanto un * edificio * di saperi, qt@ona *
rete * di conoscenze, in cui ogni forma conoscivpone, o meglio, si ‘ propone ‘ come un puntwisia,
necessario, ma non sufficiente, per la letturaadelalta nella sua complessita.

Educare a pensare in termini filosofici vuol digejndi, permettere agli studenti 'acqusizione apacita al
‘ pensare insieme ‘, al di la della rigida duati@smessa dalla tradizione scientifica per cueileyale &
contrapposto al particolare o il necessario alingente, il ripetibile all'irrepetibile, I'ordinelalisordine.
Pensare ‘ insieme * vuol dire per lo studente irapaa muoversi ‘ tra ‘ punti di vista diversi, sttegdo di
volta in volta la pertinenza e I'efficacia dell’'umodell’altro punto di vista; considerare intenadtie
molteplici visioni del mondo “ relative a diverselture, a diversi paradigmi scientifici, a divetsadizioni
di senso comune. [ ...] che coesistono nelllambitordi stesa cultura, di uno stesso paradigma daenti
di una stessa tradizione di senso comune oltrectisibni del mondo relative ai diversi singoli ividui e,
ancora, le visioni del mondo relative ai diverpi ti intelligenza che coesistono all'interno dioustesso
individuo “ (ibi, p. 72).

Educare alla * complessita’ vuol dire anche sumegarella visione disciplinare unidimensionali in ogni
teoria si relaziona con le altre secondo la linglaempo, della pura successione storica, in aubsae che
I'obiettivo di ogni pensatore sia stato prevalergate quello di disdire cio che é stato detto daiadie lo

ha preceduto, a prescindere dai fattori cultuttadi lo condizionano; superare anche l'isolamento



disciplinare, la sua dimensione monodica, leibmiaraente senza porte e finestre, secondo un matiello
cultura cumulativa, sommativa.

Per superare il monadismo disciplinare, consideratoe specialismo disciplinare, sono necessarnimalc
chiarimenti fondamentali.

Innanzi tutto distinguere ‘ sapere ‘ da * cultur&e il sapere ha come suo referente specificodmis
disciplina, la cultura rimanda al * complesso’ dugtosta alla molteplicita ed alla diversita delle
informazioni disciplinari, al “ complexus “, intesmme tessuto che deriva da fili differenti, in cuiili *
rappresentano metaforicamente, i fili del pensiEtaome nel tessuto i fili s’'intrecciano tra lamr@ando un
“ ordito’ che li tiene uniti dando ad essi una fa;mn’immagine, cosi i fili del pensiero filosofiawel nostro
caso specifico, perché abbiano un senso , devaeoeemitrecciati tra loro su punti focali, su nolde nel
linguaggio didattico vengono identificati comauclei fondanti * da non confondere con i contenuti minimi
della disciplina, come certa letteratura scolagtcae a risolvere.

Nessun contenuto specifico pud svolgere la funzéhmeicleo, in quanto per sua natura esso e gualtios
definito, di tenuto insieme da regole, da principiparte del tessuto, € un filo del tessiiocleq invece,
come indica il termine nel suo linguaggio scientfd’origine, rappresenta farte * vitale’ , * generativa'
di una struttura. | * nuclei fondanti * di una disiina ,quindi, sono tomande di senso¢intorno a cui si
strutturano le conoscenze costitutive lo specifiebsapere disciplinare.

I nuclei, in altri termini, sono quelle parti vit@he danno forza, senso alle parti strutturargapere proprio
della disciplina, rappresentano la dimensioserhantica‘ della grammatica disciplinare e, quindi, del
linguaggio con cui la disciplina & codificata e comntata.

E’ questo il secondo elemento che andrebbe temaBepte per una chiarimento sul rapporto tra
metacognizione e filosofia ‘ insegnata ‘. Infattinsiderare la filosofia, come materia d’'insegnametal
punto di vista dei suoi nuclei fondanti, vuol di@rla su un piano che va oltre quello proprio gikcare,
oltre quello dei suoi contenuti, del suo linguagglelle sue procedure argomentative; vuol direipsuls
piano ‘meta — disciplinare".

Molti equivoci si sono addensati su questa dimevesitella disciplina d’'insegnamento. Quello chehau
inciso nel fraintendimento e, quindi, sulla diffectraduzione pratica di una didattica per nuaeidanti, &
stata l'identificazione ‘ ontologica * dei nuclerfdanti, come se essi fossero insiti ai contereltad
disciplina d’'insegnamento, alla filosofia, mategimsegnamento. Questo tipo di approccio ha conapart
I'equivoco di individuare come nucleo un tema cpuoblema.

Non ci sono nuclei predeterminati, propri dellacgifina, della filosofia, delle arti, delle letteoedi altro. |
nuclei, in quanto domande di senso e di significappartengono alla natura del pensare stessamda o
pensare, di sentire, di vivere di ogni uomo. Diegioindante di una disciplina, filosofia, arte,deditura,
scienze, etc., nel momento in cui ad esso vengpodate le modalita di espressione, di traduzicle,
soluzione dei problemUn nucleo e fondante solo nel suo intrinseco rapptar con la disciplina, quindi,

non lo € per sua propria natura



Cogliere, quindi, i nuclei fondanti della filosofiaggetto specifico della nostra riflessione, wliok innanzi
tutto porsi al di fuori della struttura propria ldetlisciplina, sospendere ogni forma di valutazisumlevalore
delle risposte date alle domande di senso, perramsi in unaicerca di tipo genealogicasui processi
cognitivi e sui valori affettivi che sono all’origé delle domande stesse.

E’ questa, secondo il mio parere, la dimensionetaatognitiva ‘ che da senso e significato allaatisione
‘ meta — disciplinare ‘, dei nuclei fondanti, su sucostruisce sintatticamente la filosofia, cosapere e
come materia d’'insegnamento.

Perché queste dimensioni possano essere didattitafo@zionali ad un apprendimento che risponda ai
bisogni di un’educazione al pensare critico permémeche ponga i giovani studenti nelle condizdini
interrogarsi su un’affermazione, su un problemayrstéenomeno, di riflettere per esprimere valutaizeh
ordine logico, etico ed estetico in modo da compselte consapevoli sia nella vita personale iggi€lla
sociale, e necessario che I'apprendimento si tigtiacipalmente in auto-apprendimento, in autoeoga
dei propri processi cognitivi, in capacita di sapgestire nelle dinamiche di apprendimento in mdao
riattivarsi in situazioni sempre nuove e diverse.

Del resto il pensiero critico, alla cui formaziobspecificatamente finalizzato I'insegnamento/
apprendimento della filosofia, come si evince driaente dalle finalita suggerite dalla Commissione
Brocca, citate all'inizio della nostra riflessiorelegato, da un lato alla facolta di giudiziogsda come
capacita di formarsi opinioni ragionevoli, di far@utazioni, di pervenire a conclusioni in modoangmo
ed efficace, dall'altro alla disponibilitd ad urdiagine tesa a individuare ed argomentare i ‘ foreddime le
‘ragioni ‘ che orientano il pensare e I'agire umath@ensiero critico, che comprende i processntali, le
strategie e le rappresentazioni che le personeysarisolvere problemi, prendere decisioni edampe
nuovi concetti, essendo in sostanza un pensidessio centrato sulla decisione di cosa credéaeee sta
alla base dell'elaborazione, costruzione e revesida giudizi con cui ogni individuo fa le sue seel
nell'agire.

La capacita di giudizio critico per questa sua fane operativa va considerata nel suo complesso
intrecciarsi con le molteplici dimensioni comunigat conoscitive, motivazionali ed esistenzialpgmie dei
soggetti giudicanti. Infatti la complessita deldjzare non € altro che la stessa complessita dieinare;
una complessita che comprende sia I'oggetto dedgrensia il soggetto pensante, sia il contestaiin
I'attivita di pensiero si svolge, sia, infine, iqgmessi mentali attivati. In questo contesto dinanlipensiero
critico, giudicante, non pud non essere consideratee pensiero creativo, per cui tra * criticig”
creativita ‘ non puo esserci quella distinzionetpata certa letteratura psicologica e pedagogica.
Criticita e creativita sono due facce di una stessdaglia, due aspetti di uno stesso processdeitiele
complesso.

Queste puntualizzazioni teoriche ci permettonoodicepire ilpensiero critico, inteso come forma del
pensare proprio della filosofia, yensiero ‘generativo’, che porta alla costruzione di * visioni del man'd

alternative a quelle fornite dal’immediata espezi ; un pensiero che permette di estendere lascenna



secondo criteri di razionalita condivisi dalla carita dei soggetti che si identificano nell’attivildapensiero
critico, intellettualmente responsabili.
Altro carattere del pensiero critico, oltre al Bffp di criteri di controllo razionale, ora evidé@tp, € la
capacita intellettuale del soggetto * critico ‘adito- correggersi nella consapevolezza che dénrazioni,
concetti e idee provengono dal mondo- cosi- conefigdito dai soggetti secondo i suoi interessgue
prospettive teoriche, i suoi punti di vista. Peirtatto cio che e pensato ed agito € soggetto igioew
critiche. Un pensare critico cosi inteso & un pensauindi, che rintraccia gli interessi, le prasipe ed i
punti di vista che sottostanno alle visioni, ai cetti, alle idee.
Il pensiero critico come pensiero generativo, cigtricercare le ragioni ed i retroterra delle enezk, crea i
nuove idee, ipotesi e problemi, richiede partidatampetenze cognitive. Cerchiamo di individuarloeiae,
guelle piu funzionali alla costruzione di un cuetiz scolastico riguardante I'insegnamento dellasfifia:
La competenza di saper:
- identificare le questioni
- determinare la natura del background di conoscelez@nte per la soluzione delle questioni aperte
e raccogliere dati ed informazioni relativi allaesffico campo di conoscenza
- generare ipotesi iniziali plausibili rispetto abptemi evidenziati
- sviluppare procedure per provare queste ipotesnite la confutazione o la conferma delle ipotesi
stesse
- articolare argomentazioni sulla base dei risuttatie procedure di verifica adottate
- valutare le forza delle argomentazioni e, ove, sg@go 0 opportuno, rivedere le ipotesi inizialiaal
luce delle alternative che si sviluppano durantgrézedure di prova.
L’'acquisizione di queste competenze richiede urspencapace di pensare in termini * complessi ‘ con
soluzioni multiple, con giudizi ed interpretaziomiperte * e non del tipo tutto o niente, con emidi
valutazione * multipli *, anche in conflitto trado; un pensare mosso da ‘ incertezze *, capaceudvearsi in
modo autonomo ed autoregolato, di trovare ordineliserdine.
Non é facile tradurre didatticamente questi pardaroegnitivi, in quanto essi richiedono da parté de
docenti, unitamente ad una solida padronanza siellassi disciplinare, una competenza psico-pedegog
connessa ad una conoscenza puntuale dei procgsdiviache sottostanno all’apprendimento.
Un ripensamento della filosofia, come disciplinengégnamento finalizzato non tanto e solo
all'apprendimento dei contenuti di pensiero coshei sono venuti ad esprimersi nel corso delldssto
culturale occidentale, richiede innanzi tutto cheestro dei processi di apprendimento sia posta la
soggettivita ‘* di chi apprende, degli studenti. 4hggettivita, questa, che ha proprie esigenzersbvda
guelle della soggettivita di un adulto. Mentre dudtima si configura come una realta processuatatura
‘ nelle sue credenze, nel senso consapevole b séntinua ricerca di conferma, di consensi caliur
sempre pitu ampi e stabili, quella degli studemthgatterizzata da profonde insicurezze, da dulddicali ‘
su di sé e su tutto cio che gli viene proposto comdello di pensiero ‘ condiviso ‘. E’ una soggété,

guella dello studente che fa parte integrante digéaica di un Sé ‘ forte ‘, capace di interagiom d mondo



degli Altri in difesa di principi e valori sentjtvissuti, come propri, coniditio sine qua non plelprio
esistere come soggetto.
Siamo cosi giunti a cogliere quello che deve eds@izzonte da cui ripensare I'insegnamento ingaite,
della filosofia, in particolare, ovvero la centtaldel Soggetto come soggetto di apprendimentogcom
soggetto che cerca sé in un contesto culturalergepif * complesso ‘, in cui la certezza non egaia, ma
cercata tramite una riflessione critica continuaafiso, tramite una ‘ univesalizzazione’ continela d
quotidiano, ovvero delle domande di senso che harigme dall’esperienza immediata con la realta
naturale e sociale in cui il singolo individuo,dtudente, & immerso.
Cosi la filosofia, come campo di riflessione intgrate con le altre discipline sulla base di ‘ nif¢levvero
di questioni di senso e di significato, diventagaspecifico in cui la ‘quotidianita ‘ si destrutiunella sua
particolarita per assumere dimensioni universali,divenire sapere, autocoscienza, valore orieatati
slegato dalla contingenza d’origine.
Ripensare la filosofia come sapere vuol dire, duimahetterla in discussione continuamente, tramita
rilettura e reinterpretazione del suo linguaggledsue categorie concettuali, renderla * sapkeescfa
sapere ‘in/ con il Soggetto fondato su una Sdiyitat‘ forte ‘, che si interroga sul senso di dé|la propria
vita, del proprio agire. Su una forza, & beneotiottarlo, che non risiede solo ed esclusivameuita s
ragione ‘ costruita sul modello delle scienze cdstte * forti , come la matematica e la fisica, sudla
consapevolezza che il senso di cio che si cerem@re ‘ oltre ‘ cio che sia ha, che si conosce.
Non essendoci altra verita che la ricerca stedta\dkita al di la di ogni verita definita, ladgofia non puo
non risolversi in un’attivita di ricerca di sengoun ‘ fare filosofia ‘, sorretta dalla ‘* progedtiita ‘, ovvero
dalla comprensione, controllo e formazione di yresa che permetta al Soggetto di agire con seiltsmer
consapevole che la propria identita non é effeti@causa di quanto lo condiziona.
Perché cio si realizzi nella pratica didattica éassaria un’impostazione dell'insegnamento / appineento
in cui centrali sono :

- lattivita interpretante sia di insegna, sia di apprende ;

- il momento della falsificazione, della divergendalla scelta e della costruzione di mondi di * ens

‘, intraducibili in termini categoriali preordinati

Solo in questi termini I'insegnamento / apprenditoadella filosofia, sorgente di stupore e di megaai
luogo di elaborazione di domande ‘ radicali ‘,@#fkione disinteressata, aperta e plurima, rigorosa
nell'argomentazione, ricerca di senso e valoresitere, puo farsi attivita generativa di conozean
orientativa nella maturazione delle Soggettivitaneolte ed interagenti, degli studenti e dei dogent
considerati appartenenti ad un’unica ‘ comunitagprendimento. La filosofia deve, quindi, esse@ega
come un campo aperto di significati attravers@piproccio ‘ ermeneutico ‘ in cui contenuti e foremno
acquisiti in modo attivo all'interno delle sue stune epistemologicamente orientate verso unaavehie
entre continuamente ‘ in crisi *; in cui le rispestei Filosofi non nascondo le domande, ma lerizaano;

in cui le teorie filosofiche diventano opportunit@r nuove riflessioni, per una ricerca filosofitee mon ha



termine, per una filosofia che non si risolve neliodio liceale, ma diventi un’esperienza critiqaeesonale
del soggetto che * fa filosofia ‘.

Perché questa formazione al pensare critico divenatifinalita concreta dell'insegnamento dellasiifia, &
necessario che tale insegnamento si ponga alliotérun progetto educativo mirato allo sviluppada
razionalita critica globale alimentata, e non tizptlalle specificita contestuali e disciplinari denoscere e
del ragionare. E’ necessario che il pensare critiamnfiguri come espressione di udialogo
interiorizzato, parte costitutiva della riflessidilesofica, come scrivono a questo proposito Lippaharp e
Oscanyan (1980, p.22) :

“ Generalmente si assume che sia la riflessiorenargre il dialogo, mentre, in realta, ¢ il dialohe
genera la riflessione. Molto spesso, quando leopersono coinvolte reciprocamente in un dialognpso
obbligate a riflettere, a concentrarsi, a consigel@alternative, ad ascoltarsi da vicino, a jamesattenzione
alle definizioni e ai significati, a riconoscereadnticipo I'inadeguatezza di un'opzione, e, in gale a
cimentarsi in un vasto numero di attivitd menthk @ssi potrebbero non aver mai intrapreso se la
conversazione non avesse avuto luogo ”

Far partecipare gli studenti ad una discussionsmngema, su una questione, vuol dire metterli mdizione
di riflettere su cio viene detto o che si avrebbkito o potuto dire, ricordare cio che e statoald#ti Filosofi
in situazioni diverse o analoghe; vuol dire attivaegli studenti processi cognitivi di autocontsa@haloghi
a quelli presenti nella dinamica delle conversaziooui gli interlocutori riflettono, pensano pando e
parlano pensando.

Molto importante, perché il dialogo filosofico siacasione per lo sviluppo di capacita metacognitivese
come capacita di pianificazione, di autoregolaziemt autovalutazione dei processi cognitivi lagic
formali che sottostanno al discorrere, che esstapguei caratteri propri della libera conversazioneui
I'enfasi maggiore cade sulla dimensione personadgi chterlocutori e I'attenzione é fissata sulla
soggettivita degli interlocutori stessi.

Nel dialogo ( argomentativo ) il soggetto scompzanee individuo per porsi come ‘ punto di vistatl i
meno rilevante per I'andamento del discorso, cospeassione di uno ‘ stile cognitivo ‘ che si comfi@ con
altri stili nell’esplorazione, nell'investigazioneella ricerca, propri del dialogo, altro dalla fione
puramente comunicativa della conversazione.

Il modello di dialogo funzionale allo sviluppo digacita che, oggi, vengono denominati dalla psgialb
metacognitivi ‘, € sicuramente quello socraticocumil dialogo € lo strumento utilizzato da quavriti
partecipano per generare / scoprire la veritasint®me orizzonte entro cui le conoscenze assus®TED €
significato, come ideale regolativo dell’argomentatel ragionare cooperativo .

Centro ‘ focale ‘ di questi intrecci tra diversimudi vista, di stili congitivi , che strutturarilodialogo
filosofico, sono quelli sopra denominati ‘ nuclenflandi ‘, da intendere, lo si ripete per evitayeieoci,

come ‘ domande di senso ‘ interne e trasverdalidiéciplina.



Per un curricolo reticolare della filosofia

La scuola dell’autonomia e scuola del curricolonNdouno slogan, ma la constatazione di una pratica
didattica diffusa, di costruzione di percorsi dittat altra dall'adattamento del programma nazierelle
istanze recepite e interpretate dalle singole s¢wame a volte, ancora, € intesa, in cui le disgsono
recuperate all'interno di percorsi studiati e rzadii in funzione delle competenze da promuovere.
Come sottolinea Morin nel suo famoso saggio, Ltathesen fatta, nessuna forma d’insegnamento e plessib
senza una contemporanea riforma dei saperi. Soffivenso modo di pensare puo permettere all'uomo di
raccogliere e vincere le molteplici sfide dell’epan cui viviamo. E’ necessario, perché questeegiassano
essere vinte, riformare la nostra attitudine adwizyare la conoscenza secondo sistemi preordirtuiusi,
disgiunti e frazionati, suddivisi in discipline agufficienti che sempre meno riescono a rendertoateila
complessita dei problemi, che per loro natura rorosettoriali, ma polidisicplinari, trasversaliolgali
multidimensionale. Parafrasando il pensierio di Moibadiamo che I'iperspecializzazione impediste d
vedere il globale, in quanto lo frammenta in paite; di vedere I'essenziale, in quanto lo dissolve
Inoltre, a sostegno dell'integrazione strutturadeéshperi, € da tenere presente che le grandigeope
scientifiche del ‘900 hanno avuto luogo propri@anfini dei singoli settori di ricerca, negli ingtizi fra le
discipline, allorché gli scienziati hanno sposiatoro sguardo * oltre ‘il proprio campo settdeadi ricerca,
integrando la visione della profondita con quek#lalcomplessita.

Tutto porta ad un atteggiamento mentale metacegnili “ [...] retroazione sui saperi, [...] controllo e
interpretazione dei loro statuti,[...] comparazioedielloro logiche “ ( Cambi, 2004, p. 30 ) , chead#gine
a metaconoscenze che andrebbero promosse nétattinsegnamento / apprendimento tramite il
possesso di “ dispositivi di lettura trasversalesageri, quali la complessita [...], la narratiViitd” ( ibi, p.
30), attraverso quella criticita del pensierodifico che dilata ogni forma di sapere mettendduipbio “ i
suoi presupposti, il loro dogmatismo implicito @fionale, il loro uso convergente “ (ibi, p. 30)

Del resto come ben evidenzia Cambi la scuola n@mpa coltivare il terreno della metaconoscenza, no
puo ignorare che, oggi, la formazione della memnterf pud non coltivare questi << confini >>, nor mon
inoltrarsi in questi territori, sia pure con caatelsenza volonta esaustiva, << assaggi >>, in mado
coltivare il metacognitivo della mente e la trasadita pur presenti nella iperspecializzata culaitaale, in
modo da dominare i saperi anche culturalmente,asitd a una terza via delle competenze, dopo guael
saper / << saper fare >> e della trasferibilitabii( P. 31)

Quale curricolo di filosofia per la scuola di ogdélla cosiddetta societa cognitiva in cui le caeoze, la
disponibilita e la capacita di utilizzare al medkanformazioni e le tecnologie sono le piu impmoiti risorse
per il miglioramento delle condizioni di vita.

Le considerazioni sopra fatte sulla complessitaecoaratteristica del mondo contemporaneo e la
conseguente inefficacia delle visioni settoriadipmattutto in una prospettiva di formazione e nricgrca,
ci spingono a concepire il curricolo della filosoéll'interno di una curricolo reticolare come sedtp dai

Saggi nel loro documento sui Saperi.
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Prima di procedere nella ipotesi di proposta dickatthe possa rispondere a questo scopo, € opportun
chiederci a che cosa si fa riferimento quando sagh curricolo reticolare ?; se la reticolarithe sembra
recuperare una ormai insopprimibile esigenza dones prospettica ed ecologica del rapporto traystige
realta, piu flessibile e poliedrica, non finiscangbperdere per strada la rigorosita propria diidgrma di
sapere ?; se ,per superare I'eccesso di astrattedizgettorialita, propri dei curricoli disciplinanon si corre
il rischio di ritrovarsi tra le mani strumenti poesplicativi e, quindi, alla fine, inutili ?.

come garantire, in una visione di curricolo retézel la profondita del sapere disciplinare, sehnadersi
nei confini dei saperi settoriali?; come evitargsthio di un avvicinamento alle cose senza perdeodici
e le opportunita di riflessione che solo gli apprafimenti rigorosi, per quanto settoriali, permettpil
rischio di avvicinarci alle cose senza poterle caengdere e spiegare, perdendoci in esse?.

In altri termini come possiamo vincere la sfida cheiene dall'esigenza di connettere il * sistededle
discipline ’ con I' ecosistema dell’apprendiment®

Innanzi tutto € opportuno, se non necessario,igaexche il * curricolo reticolare * non va idditthto come
‘ curricolo adisciplinare ‘, che prescinde dai sapéaborati storicamente nelle sdisicpline d'insagento /
apprendimento . Inoltre,come il termine ‘ retechiama, la reticolarita del curricolo rimanda aiodi ‘, agli
“incroci ‘ tra i fili del sapere; che diventanorfoalmente i veicoli principali dei significati cldanno senso
ai saperi intrecciati nel reticolo curricolare. Civdeso, il curricolo reticolare & un curricolodai le
discipline entrano in campo all'interno di percaigjnificativi per il soggetto che apprende sigimanto
hanno a che fare con il patrimonio delle sue espgé e conoscenze, sia in quanto promuove comjgetenz
spendibili in campi d’azione fuori da quelli propiell’apprendimento scolastico, sia, infine, in giaa
favoriscono un apprendimento consapevole, metattegnsignificativi, inoltre, in quanto favoriscono
I'apprendimento di paradigmi concettuali e di codliguistici che permettono una lettura ‘ logiceeél
mondo, della realta, secondo il punto di vistaurale delle singole discipline. In particolare ignsficativita
dei nodi della rete curricolare, considerata daltpwli vista delle disciplina, che nel gergo degldetti ai

lavori ministeriali risiede nei ‘ nuclei fondanti *
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Dai ‘nuclei * alle ‘competenze *

La costruzione di un curricolo reticolare dellactfidina, nel nostro caso , della filosofia, richeedome
sopra gia evidenziato un’approfondita riflessionglisstatuti epistemologici della disciplina, filaf&a, per
svelare il suo sistema culturale in modo che sidesziata la sua struttura sintattica e semaritida,da
permettere allo studente e, non solo, ma anchecalnde, di potersi muovere al suo interno con dpedi
cogliere i termini concettuali, le modalita di ragamento, i codici simbolici fruibili per la coszione del
proprio percorso formativo, per I'acquisizione didmpetenze ‘ intese come disponibilita a promusver
nuove conoscenze e nuove capacita in contestersiivda quelli propri dell’apprendimento scolastii
contesti non consueti.

Ridisegnare la struttura sintattica e semanticka diciplina implica la ricerca dei ‘ nuclei fondé che,
come gia sopra chiarito, non sono da confondergpaditolari contenuti, ritenuti pit importanti, rmano
da identificare proprio in quei nodi del tessutticadare del curricolo, costituitisi sulle domandiesenso, su
cio che da significato al contesto culturale dikegre. Solo cogliendo il senso di quanto vienerapp a
livello di contenuto concettuale lo studente puguésire quelle competenze che gli permettano didrae
il sapere in altri campi operativi, oltre quelliopri del rendimento scolastico. Operare sulla loleséenuclei *
vorrebbe dire per lo studente e per il docentei florga situazione mentalmente costruttiva, ssintir
soggetto di sé, responsabile della propria matoin@zicollocarsi dal punto di vista ‘ meta * rispedi
contenuti in cui i nuclei sono stati strutturatiliaenbito della disciplina.

Solo cosi, lavorando intellettivamente su nuclaigie su nozioni, la filosofia insegnata puo mastéfee la
sua naturale capacita di provare stupore e meraydilelaborare domande radicali e di criticaed,senso
sopra precisato di pensiero critico, di esercikarmg#lessione nel rigore dell'argomentazione, drelsenso e
valore all'esistenza di chi la vive come tale. Deesfo punto di vista lo studio della filosofia sveé risolvere
in una ricerca continua di significati attraversoapproccio diretto in cui contenuti e forme siaquisiti in
modo attivo all’interno delle strutture della digana stessa, in modo tale da poter assumere una
significativo senso personale. In questo modoteiidere lo studio della filosofia, le risposte filesofi non
devono essere acquisite come risolutive rispektodaimande di senso da cui esse hanno origineotet
filosofiche devono costituirsi come opportunita paove riflessioni, piu che essere * formule ‘ da
memorizzare. Solo cosi lo studio della filosofia @ssere vissuto dagli studenti come pratica, EsyrE
critica e personale, come ‘ fare filosofia ‘.

Nucleo fondante del pensare filosofico deve edserapacita di problematizzare, di mettere in distane
criticamente le certezze; la rinuncia, tramitetémogarsi alla pretesa di oggettivita, di esaitstiv
onnicomprensiva; I'apertura del pensiero filosofecevisioni critiche sempre nuove.

Altro nucleo fondante il pensare filosofico, agemédla problematizzazione & quella che sopra alibiam
indicato come soggettivita, come pratica consapegtel filosofare, indagatore sul significato stesso
dell'interrogarsi. Siamo ad un livello di struttaiene del pensare filosofico in cui emerge a chiarte la

dimensione ‘ meta ‘ del pensare filosofico, in itgiano legato al vissuto quotidiano ed alla matrita
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dell’'esperienza viene superato nella ricerca diverda, mai data, ma sempre ricercata nel suo fars
continuo.

Tutto cio ha senso solo se il pensare filosofida slialogo, confronto con un’alterita con cui miensi
nell'interpretazione della realta personale, secghaturale. A questo servono i Filosofi, ad esser
interlocutori per una ricerca condivisa di senst significato di sé e della realta in cui si swlgsistenza
di chi si interroga.

Ma i * nuclei fondandi’ non vanno posti come putitpartenza di un percorso che porta a obiettivi al
rispetto a quelli iniziali. Essi sono contemporaneate inzio e fine del percosro: sono anche * caenze °
alla cui acquisizione e finalizzato lo studio deflateria.. E’ proprio in questo legame tra nuaeidanti la
struttura disciplinare e le competenze con cuicigitstessi assumono diventano capacita operative
trasferibili oltre gli specifici campi disciplinager diventare capacita di apprendimento per tlattoo della
vita, che la filosofia recupera la sua naturaleafisione metacognitiva.

Quali nuclei e quali corrispondenti competenzergglno I'orizzonte metacognitivo della filosofia aam

disciplina d’'insegnamento? Un’ipotesi potrebbe eskeseguente:

Nuclei fondanti Competenze

Domanda Problemattizzare
argomentazione Argomentare

soggettivita Acquisire consapevolezza
universalita Universalizzare / concettualizzare
fare filosofia dialogare

Pur avendo tutti questi nuclei / competenze camttmetacognitivo ‘ in quanto attivita ‘ trasvelisdella
pratica filosofica, processi che sono a fondameettapprendere non solo filosofico, ma di qualuaqu
forma di apprendimento, quelli su cui & opportuoffesmarsi per una piu sintetica ed esemplare nesio
della metacognizione in ambito filosofico sono  ttomanda * e la * soggettivita ‘.

Non é fuorviante, né rischioso dal punto di vigtistifico, considerare questi due nuclei/competenz
strutturali per il pensare filosofico nei termimitici sopra descritti.

Problematizzare vuol dire fare della filosofia umaatica ‘ di pensiero piu che una materia di &tuguol
dire apprendere a filosofare, a coglier in ogniegigmza il senso filosofico; esercitare le propapacita
razionali nella riflessione sui problemi suscitidlla quotidiana esperienza.

Funzionale a questo esercizio & I'approccio ai testui i manuali si pongono come strumenti maatjiper
I'informazione storiografica e la storia della Blafia come cornice per un’eventuale ricostruzistogica
dei problemi filosofici. A tal fine € opportuno cpeecisare che i testi su cui esercitare o attilare
riflessione del pensare filosofico non devono negeamente essere quelli canonici della filosofia ,
possono essere qualsiasi testo con * rilevanzasdiica.

A centro della riflessione problematica sono ilgettp discente, 'immediatezza dei suoi vissutddenande
inconsapevolmente filosofiche da lui poste, il saper irriflesso, prodotto di una cultura sociale

interiorizzata, a-problematica, contenitore di oisig preconfezionate e ‘* anestetizzate’..
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In questo modo lo studente esercita la proprigittdi riflessione su se stesso e non su qualkedgia
esterno, da lui altro; s'immerge in quella che ditaensione ‘ metacognitiva ‘ della filosofia.

Avvicinarsi alla filosofia in questi termini vuolrg per lo studente prendere coscienza di sé ietéiche e
giustamente connotata dagli psicologi ‘ filosofigeer le sue tensini, per i suoi interrogativi, fecarica
idealizzate che accompagna la sua crescita rickidEntita .

Nello stesso tempo il rigore argomentativi solletmtdal pensare in termini filosofici, dal confarmon i
diversi stili e modalita di scrittura filosoficappe lo studente di fronte alla possibilita di régenuovi
significati nella cultura a cui egli appartienendendolo, cosi, disponibile ad un processo diitafin
interpretazione.

L’aspetto del fare filosofia che piu avvicina lamte dello studente alla gestione di sé ( metacagmez) &
da cogliere nei processi cognitivi di riflessionéorno alle categorie assunte ed ai loro sottimexiessi
formativi. L'atto del categorizzare, che non e mid dalla serie di somiglianze tra entita esteaperibili
nel mondo, € un atto inventivo e creativo che,ingleccio di facolta logico- formali e facolta eiico —
emotive, il soggetto pone in essere in rapportisagni, aspettative e precomprensioni nella padinah dei
sensi e dei significati radicati dei suoi vissulti.

In questo contesto la riflessione metacognitivapgamente filosofica, diventa consapevolezza dte kel
soggetto pensante dei caratteri creativi dei praircognitivi colti nella ricchezza delle lorondénsioni
riducibili non solo ed esclusivamente nei carattgzionali, codificati dalla tradizione del pensier
occidentale.

Da quanto sopra detto si deduce che un’efficacattittid della filosofia si misura essenzialmente leosua
capacita di attivare negli studenti le potenziatitéiche e interpretative nell'orizzonte storigoguistico a
cui gli studenti appartengono al fine di coglieeadmenologicamente nuovi significati nel gia sentgat®,
di esperire nuove modalita di abitare la propaizione. Per queste finalita il lavoro della fidia in classe
non puo esauririsi in una sterile collezione disiani del mondo ‘, ma deve tendere a provocarartm
ermeneutico con i testi filosofici e, attraversesji, con gli eventi ed i problemi che carattenmzd
presente in cui gli stuendi ed i docenti vivonargdragiscono.

L’incontro con la filosofia dovrebbe essere peisgidenti occasione per far emergere a livelloodicienza
‘filosofie ‘ implicite, gia presenti negli studerd attivamente operanti nei loro comportamenti.

Come sottolinetato da Deleuze — Guattari, I'artbodihare, inventare e fabbricare concetti puo taisti per
gli studenti un’opportunita formativa per dare oalisecondo modelli di razionalita e di stili dnpiero che
non possono piu fare affidamento a concezioni oomjrensive del mondo,a quel caos di pensieri e di
emozioni che caratterizza la sua interna realtapida trasformazione in una realta estrena sepipre
caratterizzata dalla * complessita ‘, in un mogtie, come sottolinea Vattimo, non € piu uno, maimol
Porre gli studenti nelle condizioni di sviluppaagpacita di riflessione critica sui propri procasgintali per
controllarli ed organizzarli ( metacognizione), I/doe didatticament porlo nelle condizioni di lagoe su
serie ‘ di testi connessi tra loro da vincoli teitiat teorici, impegnadolo in una costante attidia

chiarificazione del loro repertorio terminologicaencettuale per decostruire il testo e coglieetgimenti /
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categorie / schemi interpretativi implicati, pexastruire I'orizzonte culturale in cui operare

metacognitivamente. Come sottolinea Vattimo, sedativare negli studenti quella che lui chiama

immaginazione metodologica ‘.

Lo studente posto nella condizione ‘ermeneuticeefla condizione di saper produrre interpretazeni

eventi e problemi del proprio tempo nel confronttialogo con I'altro, di vivere ed alimentarsi geopri

interrogativi; di mettere costantemente in giocpreprie pre- comprensioni e forme di razionaligg @prirsi

a nuove comprensioni, esperisce la propria soggattiella propria irripetibilita e finitezza .

Competenze metacognitive

Saper riflettere e problematizzare i modi e le fowella conoscenza sensibile

Saper acquisire e utilizzare termini / concetaddfici, cogliendone il valore di categorie
interpretative e di costruzioni logiche e riflettiensulla loro origine e sul loro sviluppo

Saper ricostruire i percorsi argomentativi, indiaddone la logica unitaria e pensandola come
azione ordinatrice del mondo

Saper individuare e confrontare i diversi stili edalita di scrittura / argomentazione per repdare
costituzione di diverse soggettivita nella tradidilosofica

Saper individuare la genesi e lo sviluppo nellasfiifia del pensiero per immagini, cogliendo il
valore, I'uso e la funzione dellintuiizone nel pE®so conoscitivo

Saper individuare e riflettere sull'induzione elaweduzione come modalita tipiche del processo
conoscitivo

Saper chiarire e approfondire il proprio repertaeoninologico — concettuale, sottoponendolo a una
riflessione critica e interrelata tra gli elementi

Saper sviluppare una critica al razionalismo gnlaggoo e metodologico, individuandone le
esclusioni, le ambivalenze, la funzione strumergdlgrogetto di dominio

Saper individuare il carattere di interpretazioneghi pensiero filosofico

Saper cogliere la natura composita, anche corsléta/o contraddittoria della diverse ‘ ragionhec
spesso coesistono all'interno di un problema filieso

Saper pensare la ricerca filosofica come atto imlausenso al mondo, in cui il soggetto forma se
stesso nel suo ordinare / nominare, come la rilessdel soggetto su di sé, come autocoscienza che
si ri-trova, e nel costituire si costruisce

Saper riflettere sulla pluralita dei processi dedalodalita conoscitive cogliendole nella loro
parzialita soggettiva

Saper interrelate i diversi stili cognitivi e levdrse modalita d’intelligenza e di conoscenza
riconducendole a un pensiero complesso, sistemietagionale

Saper cogliere il carattere di interpretazionegtiigpensiero filosofico, saper riconoscere gli
elementi costitutivi dell'interpretazione e sapamfiulare ipotesi sulle ragioni dell'interpretare
Saper valorizzare il piano conflittuale delle iptetazioni, cogliendolo come realizzazione

dell'intersoggettivita dialogica
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Tracce per un modulo su : L’io tra ragione e passioe
Di questo modulo presentiamo solo una traccia emd@do gli aspetti che riguardano in modo spezific
dimensione metacognitiva. Un dimensione questa&bene chiarirlo ancora una volta per evitare\aupii
che possono fraintendere il valore formativo disjagoroposta, va considerata nell'insieme di gitti
elementi costitutivi la struttura complessiva deldulo: contenuti, attivita di lettura e di interfaeione,
verifiche scritte e orali, valutazioni in itinerecenclusive, ed quanto altro & da ritenere funzeala sua
realizzazione.
Il modulo, che ha comeucleo fondantela ‘ soggettivita“, intesa come parzialita del punto di vista, come
pratica consapevole del filosofare che non si éseinella sola dimensione della razionalita /
razionalizzazione, ma che indaga sul significaéssd dell'interrogarsi, anche attraverso la dinweresi
dell’empatia, € strutturato sul tema filosofico 8elggetto considerato nella rilevanza sia conisticd
acquisita nella filosofia occidentale da Carteslaggi, sia metacognitiva in quanto campo di riflese del
rapporto tra ragione e passione all'interno dedffitita cosciente / lo.
Il percorso si articola nelle segueatiita :

1. Il soggetto cartesiano come problema della conosane come problema delle passioni

2. Il soggetto kantiano come funzione della conoscenza

3. Il soggetto freudiano come passione della conoscanz

4. 1l soggetto come ragione e passione
| filosofi esemplicativi del percorso, come si padncere dalla scheda, sono Cartesio, SpinozaaRdsant
e Freud, supportati da riflessioni di Autori a nontemporanei, come Natoli, Bodei, Galimberti e 8Aoa
Il percorso tramite attivita di elaborazioni, opjpmamente strutturate, mira all’acquisizione daepedegli
studenti dicompetenze metacognitiveome :

- saper rapportare le proprie convinzioni a quelle defilosofi posti come suoi diretti interlocutori

- saper individuare e problematizzare orizzonti di seso e rotture intorno al tema del * soggetto

- saper riflettere sulle categorie e sugli schemi coattuali della razionalita occidentale

- saper decostruire il paradigma della modernita indviduando temi e problemi della post-

modernita

- saperindividuare le esclusioni, le ambivalenze dehzionalismo gnoseologico e metodologico
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