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Editoriale

Anna Bianchi

Gli articoli della sezione Filosofia insegnata. Quadri teorici ed esperienze — che apre questo
numero di Comunicazione filosofica — realizzano il primo scopo della nostra Rivista: promuovere
la diffusione degli esiti delle ricerche e delle sperimentazioni in didattica della filosofia. Notevoli
sono lo spessore delle riflessioni e I'interesse delle proposte e delle esperienze presentate nei
diversi contributi, che attestano la qualita delle buone pratiche messe in atto da singoli o da
gruppi di docenti nelle scuole. Dalla lettura degli articoli di questa sezione emerge una tensione
comune, pur diversamente declinata: I'esigenza di mostrare agli studenti lo stretto legame tra
la filosofia e I'esperienza di vita nella quale si trovano immersi.

Quest’esigenza si coglie nell’attenzione a educare alla cittadinanza, esplicita nei contributi
di Gemma Bianca Adesso, Lia De Marco, Veronica Ponzellini. In Una ricerca interdisciplinare e
partecipativa sulla citta e la cittadinanza. Philosophia ludens nelle scuole secondarie inferiori
Gemma Bianca Adesso illustra un percorso didattico che, tramite una pluralita di attivita labora-
toriali, ha condotto gli alunni a ripensare e “riscrivere” la propria citta sul modello de Le citta
invisibili di Italo Calvino. Il contributo di Lia De Marco — Il capability approach di M. Nussbaum
tra didattica per competenze e pro-spettive di cittadinanza — muove da una riflessione sull’ap-
proccio delle capacita, assunto come punto di riferimento per una ricomposizione dei saperi e
delle competenze di cittadinanza ed europee, e giunge a proporre una progettazione triennale
di educazione civica attraverso la filosofia. In Socrate e la legalita: un percorso interdisciplinare
di filosofia, diritto ed educazione civica, religione Veronica Ponzellini illustra il modello della di-
dattica transdisciplinare, elaborata partendo dalla tradizione filosofica del razionalismo critico,
e ne presenta un’applicazione pratica tramite un percorso tematico di approfondimento della
vicenda del processo e della condanna di Socrate, concluso dall’organizzazione di una perfor-
mance da parte della classe coinvolta.

Originale la proposta di Francesco Dipalo che, nell’articolo Cosa significa “vivere vera-
mente”?, condivide il testo di una lezione, rivolta agli studenti dell’ultimo anno delle scuole su-
periori, sul concetto di “vera vita”, introdotto dal filosofo francese Francois Jullien: la lezione
costituisce la premessa per un successivo momento di dialogo con gli studenti in funzione
dell’orientamento verso le scelte di vita e di studio.

Gli articoli di Paolo Giordani, Online cooperative learning in filosofia. Un’esperienza di ap-
prendimento cooperativo a distanza attorno al Simposio di Platone, ed Eugenio Hanozet, Film e
filosofia nell’insegnamento liceale. Un esempio, riportano i lettori a confrontarsi con I'uso didat-
tico degli strumenti digitali e del cinema. Paolo Giordani illustra un percorso sul Simposio — dia-
logo che consente di presentare la filosofia antica come trama di questioni interconnesse — rea-
lizzato ispirandosi al modello degli “episodi di apprendimento situato (EAS)”, con un ampio uti-
lizzo di strumenti didattici digitali, e conclude il proprio contributo con una riflessione sulle op-
portunita e i limiti della didattica a distanza. L’articolo di Eugenio Hanozet parte da una rifles-
sione sulla potenza comunicativa del cinema, individuata nella sua forma sinestetica che — asso-
ciando immagine, parola e musica — crea un equilibrio tra pensiero ed emozione, e propone un
esempio di insegnamento della filosofia tramite il cinema, a partire dal film “Royal Affair”.

La sezione Filosofia ed educazione dei giovani invita a riflettere sui bisogni educativi delle
nuove generazioni e sul ruolo che l'insegnamento della filosofia pud svolgere nella loro
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formazione, sia nella scuola di oggi sia in prospettiva futura, in una societa caratterizzata dalla
rivoluzione digitale. Salvatore Belvedere parte da una riflessione sulla meraviglia e sul rapporto
tra la meraviglia e la presenza del limite, come suggerisce il titolo del contributo: Didattica del
limite e della meraviglia. Secondo 'autore, infatti, & la presenza del limite che accende la pas-
sione per la conoscenza e stimola a proporsi nuovi traguardi nell’ambito del sapere: pertanto,
attraverso un’indagine su diverse forme di esperienza del limite, I’articolo arriva ad attribuire
all’apprendimento della filosofia il compito di guidare gli studenti a scoprire quanto si costituisce
come limite, trovando le risorse intellettuali necessarie per superarlo. In Filosofia, tecnologie e
cittadinanza digitale. Quale alleanza per un nuovo umanesimo? Mirella Fortino presenta la filo-
sofia come disciplina trasversale, capace di dialogare con gli altri saperi, e quindi come disciplina
capace di supportare I'Educazione civica, in quanto insegnamento trasversale. Soffermandosi in
particolare sul compito di educare alla cittadinanza digitale, fissato dalla Legge 92/2019, I’arti-
colo sviluppa una riflessione sul rapporto tra tecnologie, etica e cittadinanza e sottolinea la ne-
cessita di una filosofia all’altezza delle nuove sfide, per affrontare la responsabilita di educare i
giovani al pensiero critico, esigenza che dovrebbe condurre all’estensione dell’insegnamento
agli istituti tecnici.

Ampliano lo spazio della comunicazione filosofica, superando la dimensione delle aule sco-
lastiche, gli articoli della sezione Filosofia per tutti. Cristina Boracchi, in A proposito dei Festival
filosofici: I'esperienza di Filosofarti in epoca pandemica considera gli effetti sul festival filosofico
Filosofarti delle modalita di incontro e comunicazione imposte dall’emergenza sanitaria. Se la
presenza da forza alla condivisione di idee ed esperienze, nota I'autrice, la modalita on line ha
ampliato la partecipazione sia del pubblico interessato alle tematiche filosofiche sia delle scuole:
dato che supporta un giudizio positivo sulle piazze virtuali come opportunita per la diffusione
del pensiero.

L'intento di riprendere il dialogo filosofico in presenza & centrale anche nell’iniziativa “Ab-
becedario della cittadinanza”, organizzata dalla Sezione Barese della Societa Filosofica Italiana e
illustrata nell’articolo Filosofia in comune: tra universita, scuola e territorio. Un “abbecedario
della cittadinanza” per il Maggio-Barese-SFl, scritto dai membri del Direttivo della Sezione. An-
che in questo caso l'iniziativa, articolata in piu di trenta diversi eventi in tre giorni, ha potuto
coniugare i vantaggi del pensare filosoficamente in presenza — su concetti quali: amicizia, dia-
logo, giustizia, inclusione, responsabilita, per citare alcuni esempi— e le opportunita offerte dalla
comunicazione a distanza che ha consentito la partecipazione di docenti universitari di Stati
Uniti, Australia, Cile, Spagna e Brasile.

Come sempre, nella sezione Studi e approfondimenti, la Rivista propone articoli che forni-
scono ai lettori — e, in particolare, ai docenti — significative opportunita di riflessione e di aggior-
namento. Nel contributo La fenomenologia husserliana e I'idea di filosofia come «scienza rigo-
rosa» Paolo Bucci affronta il progetto husserliano di creare la nuova scienza fenomenologica e
giunge a sottolineare come la fenomenologia non solo rappresenti una delle piu vitali espres-
sioni della filosofia contemporanea, ma anche un programma filosofico originale, con tratti in-
teressanti per la riflessione attuale. Walter Caligiuri, nell’articolo Sul concetto politico di “rea-
Zione”, si propone di mostrare la fecondita di un recupero dell’idea politica di “reazione”, come
occasione sia per un ripensamento dell’'odierna ideologia progressista, considerata I'esito
dell’intero progetto modernista dal Settecento ad oggi, sia per affrontare il problema della
“tarda modernita”, trovando un equilibrio tra spirito tradizionale e pensiero rivoluzionario. Il
contributo di Antonio Magariello, La polivocita del tempo nella Fisica di Aristotele mostra che la
definizione di tempo di Aristotele rende impossibile garantire I'identita universale del tempo per
tutte le sostanze e invita, quindi, a proseguire nello studio della riflessione aristotelica sul tempo,
per coglierne I'influenza sulla nostra comune idea del tempo, e per aprire una nuova interpreta-
zione di questo concetto. Infine, Saro Mirone, con I'articolo Dualismo gnoseologico e dualismo
ontologico. Quinta ricerca (Parte B), propone un approccio innovativo per rispondere a interro-
gativi concernenti la connessione tra conoscenza e teoria matematica e mostra I'importanza



Comunicazione Filosofica 47 - www.sfi.it

delle filosofie kantiana e husserliana per elaborare un’ontologia scientifica che chiarisca il rap-
porto mente-mondo.

Interessante risulta anche la sezione dedicata alla presentazione di recenti pubblicazioni, tra
le quali mi permetto di segnalare la recensione di Annalisa Caputo ai volumi Giovani e Filosofia.

Addio a Narciso e Filosofia e citta giusta. Fuori dal guscio di Mario De Pasquale, con il quale
condivido da molti anni la direzione editoriale della Rivista.
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UNA RICERCA INTERDISCIPLINARE E PARTECIPATIVA
SULLA CITTA E LA CITTADINANZA.
PHILOSOPHIA LUDENS NELLE SCUOLE SECONDARIE INFERIORI

Gemma Bianca Adesso

Abstract

Ill

The article reports about teaching activity of philosophy in Junior High school “Nicola Festa”
in Matera in the 2018/2019 and 2019/2020 schoolyears. The activity started with the reading of
Citta invisibili by Italo Calvino. Students passed through the reading of the models of utopian
cities of Plato, Thomas More and Campanella. Girls and boys “re-wrote” their city thinking about
the relationship between their selves and the place where they live.

Keywords

City, Utopia, Out of place, Citizenship, Matera.

Le citta sono un insieme di tante cose: di memoria, di desideri, di segni

d’un linguaggio; le citta sono luoghi di scambio, come spiegano tutti i libri di
storia dell’economia, ma questi scambi non sono soltanto scambi di merci,
sono scambi di parole, di desideri, di ricordi (Italo Calvino)

E possibile fare filosofia nelle Scuole secondarie inferiori? E possibile vivere quest’esperienza
come un momento di ricerca, partecipazione e educazione alla cittadinanza?

Sono domande che avrebbero bisogno di uno spazio diverso per poter essere discusse teo-
reticamente e didatticamente in maniera approfondita.® Proviamo, quindi, a rispondere par-
tendo, invece, dal particolare, dall’esperienziale; cioé presentando due progetti-PON, svolti negli
anni 2018/2019 e 2019/2020, presso la Scuola secondaria inferiore “N. Festa” di Matera.

Quando abbiamo cominciato, |'obiettivo era quello di costruire un percorso sulla citta e la
cittadinanza, con un gruppo di ragazzi dell’ultimo anno, composto da volontari di diverse classi.
L’idea era quella di partire da una lettura delle Citta invisibili di Calvino — da qui I'interdisciplina-
rieta della proposta — per poi sviluppare un dialogo sull’utopia e la democrazia, attraverso la
guida di alcuni filosofi (Platone, Moro, Campanella). Ma poi il lavoro si & arricchito e ampliato,
ed e diventato una riscrittura della citta, da parte dei ragazzi e delle ragazze.

Cosa é successo, lo racconteremo sinteticamente in queste pagine (dopo un primo paragrafo
in cui presenteremo il metodo utilizzato, inquadrandolo nella proposta Philosophia ludens);
mentre proveremo nel paragrafo conclusivo a fare qualche considerazione maggiormente teo-
retica e didattica in senso generale.

1 Ci permettiamo di rimandare, su questo, al nostro volume dal titolo Geografia degli Invisibili. Una ricerca filosofica
partecipativa sulla citta con ragazzi di Secondaria inferiore, Mimesis, Milano 2021 (in corso di stampa).

6
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1. Philosophia ludens

Philosophia ludens & un laboratorio di didattica filosofica di carattere teorico/empirico (le-
gato alla Cattedra di Didattica della filosofia dell’Universita degli studi “Aldo Moro” di Bari), che
da piu di quindici anni viene portato avanti nelle Scuole secondarie superiori, e dal 2015 anche
nelle Primarie. Ha un debito di ispirazione, che deriva dalla visione pionieristica che Antonio
Brusa con Historia ludens ha avuto rispetto alla didattica della storia (http://www.historialu-
dens.it/), ma si inserisce in una cornice teorica che ha i propri autori di riferimento: Nietzsche,
per la dimensione metaforica del linguaggio; Heidegger, per la centralita della comprensione/in-
terpretazione come esistenziale fondamentale; Gadamer, per la ricerca di forme di verita extra-
metodiche; Ricoeur, per la messa in pratica di un lavoro interpretativo di comprensione (esisten-
ziale) e di spiegazione (scientifica e logica). Rimandiamo, per questo, ai due testi-base: A. Caputo
(con la collaborazione di R. Baldassarra e A. Mercante), Philosophia ludens: 240 attivita per gio-
care in classe con la storia della filosofia, Meridiana, Molfetta 2011; F. De Natale, A. Caputo, A.
Mercante, R. Baldassarra, Un pensiero in gioco. Storie, teorie ed esperienze di didattica ludica in
filosofia, Stilo, Bari 2011.

La caratteristica propria di questi giochi consiste nel valore dato alla “gara” tra studenti di
una stessa classe, divisi in squadre, chiamati a dialogare con i testi dei pensatori del passato. In
questo contesto sono presenti due dinamiche proprie del gioco: lo stile collaborativo (dentro la
squadra) e la competizione (tra le squadre). Le tipologie ludiche principali riguardano il gioco
con i problemi; con le astrazioni; con il linguaggio; con la visualizzazione dei concetti; con I'im-
medesimazione negli autori; con la riflessione sul presente; con i testi; e il giocare con i giochi.

Da tutto questo bagaglio di sperimentazioni nasce, poi, come anticipato, la proposta per le
Primarie: Philosophia ludens per bambini,? alla quale abbiamo preso parte dal 2016. L’esperienza
ha alcune specificita importanti, in particolare I'uso di altri linguaggi rispetto a quello concettuale
e la centralita della dimensione critico/utopica, gia presente in molti altri esempi didattici per
bambini, tra cui ricordiamo — nel novero delle esperienze italiane diverse dalla Philosophy for
Children — il lavoro di Luca Mori.?

Grazie ai laboratori sperimentati nella Primaria, si sono potuti verificare I'efficacia e i van-
taggi del cooperative learning:

alto livello di interdipendenza positiva; leadership condivisa; promozione di un clima relazionale positivo;
incoraggiamento reciproco; interazione faccia a faccia; uso di abilita interpersonali; sviluppo della capacita
di “imparare per mezzo degli altri, dagli altri, con gli altri”; acquisizione di abilita linguistiche, nella neces-
sita di verbalizzare ai compagni le proprie idee e dunque chiarirle a sé stessi; capacita di mettersi in di-
scussione e arricchire il proprio punto di vista, attraverso I'ascolto delle proposte degli altri del gruppo;
socializzazione e assunzione di ruoli; sviluppo delle capacita di dialogo; costruzione di “ambienti di ap-
prendimento” altamente significativi, proprio perché capaci di stimolare non sola la dimensione cognitiva,
ma anche quella emotiva degli studenti; possibilita di raccolta di “risorse e competenze”, in cui tutti hanno
bisogno di tutti; di fare non solo “lavori in gruppo”, ma realmente “di gruppo; e dunque lavori in cui un
insieme di individui condividono uno scopo comune, attraverso rapporti e movimenti di interdipen-
denza”.*

Importante, anche per i bambini, un sano metodo competitivo, che sviluppa il confronto
agonico; canalizza la tensione verso un obiettivo comune, amplifica I'entusiasmo proprio della
gara.

2 Rimandiamo per questo a A. Caputo, Philosopia ludens per bambini. Lo scenario teoretico e la proposta operativa in
«Logoix, Il, 6, 2016, pp. 143-169.

3 Cfr. in particolare L. Mori, Utopie di bambini, Ets, Pisa 2017.

4 A. Caputo, Philosophia ludens per bambini. lo scenario teoretico e la proposta operativa, cit., p. 157.


http://www.historialudens.it/
http://www.historialudens.it/
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Il metodo Philosophia ludens richiede, per tutti i motivi sopra enunciati, la presenza nelle
Scuole Primarie di tanti “insegnanti” quanti sono i gruppi in cui sono divisi i bambini (normal-
mente 3-4 gruppi per classe). Questo, se da un lato costituisce un punto di criticita (perché ri-
chiede molte persone coinvolte), € anche un grande motivo di forza, perché, negli anni, gli inse-
gnanti di Philosophia ludens sono diventati essi stessi una squadra: non c’é un facilitatore, ma
un gruppo di docenti/ricercatori di filosofia, che si mette in gioco con i bambini. Questi inse-
gnanti a turno introducono le dinamiche e i laboratori, e poi ognuno fa da “coordinatore” di un
gruppo/squadra.’

Diversa € la questione nelle Secondarie inferiori, su cui ci soffermiamo in queste pagine. Qui
€ possibile portare avanti il percorso con un solo insegnante-facilitatore, purché ci sia una pre-
cisa divisione dei ruoli all’'interno dei gruppi, in maniera piu simile a quanto si fa con Philosophia
ludens nelle Secondarie superiori.

Veniamo, quindi, al progetto materano.

2. L'esperienza specifica. Che cos’e la filosofia nelle Secondarie inferiori?

Il percorso, realizzato grazie alla lungimiranza della Dirigente Maria Rosaria Santermo, nasce
dalla sottoscrizione di una manifestazione di interesse tra l'istituto comprensivo “G. Minozzi-N.
Festa” di Matera e la cattedra di Didattica dell’Universita di Bari. In entrambi gli anni (2018-2019;
2019-2020) gli incontri pomeridiani, della durata di due ore 'uno, si sono svolti una volta a set-
timana, da ottobre a giugno, e hanno coinvolto 54 ragazze e ragazzi per un totale di 60 ore.
Insieme a chi scrive (referente per il progetto a nome del gruppo Philosophia ludens) era sempre
presente la professoressa Gabriella Capozza (insegnante di Lettere, laureata in Filosofia e refe-
rente del progetto per la Scuola).®

L'idea di fondo era ed & che la filosofia debba essere portata anche fuori dalle accademie, in
tutte le scuole, tra le persone, come esercizio di cittadinanza.

Questa & stata la nostra scommessa, quindi: fare un percorso di filosofia in un contesto non
scontato, com’e quello della Secondaria inferiore, in una citta complessa del sud Italia, come
Matera, e farlo insieme, educatori-educandi, persuasi che «nessuno educa nessuno; che nes-
suno si educa da solo; che gli uomini si educano tra loro, con la mediazione del mondo».”

Concretamente — per utilizzare il metodo cooperativo/agonico — & stato necessario innanzi-
tutto creare i gruppi. Il criterio scelto e condiviso con la prof. Capozza & stato quello di mescolare
le classi, in modo che le ragazze e i ragazzi non si conoscessero direttamente. | ruoli non sono

5 Rimandiamo, per una descrizione dei laboratori per bambini a: Children for Philosophy (Bambini per la filosofia),
numero monografico della rivista internazionale di filosofia «Logoi.ph» (www.logoi.ph), Il, 6, 2016, con saggi di (A.
Caputo, M. Casolaro, L. Romano, E. Palmentura, F. Lusito, F. Colavito, N. Labrosciano); Sezione Scuole, su «Logoi», llI,
7, 2017 (con saggi di R. M. Baldassarra, N. Cacciapaglia, A. Mercante, S. Cafagna, E. Cosentino, G. B. Adesso, M. Caso-
laro, F. Lusito); Sezione Philosophia Ludens, su «Logoi» (con saggi di A. Caputo, R. Baldassarra, A. Mercante, W. O.
Kohan, E. Palmentura, L. Romano, M. Casolaro, F. Lusito, A. Moschetta); Sezione Philosophia Ludens, su «Logoi» lll, 9,
2017 (con saggi di A. Caputo, A. Moschetta); Sezione Philosophia Ludens, su«Logoi», IV, 10, 2018 (con saggi di A.
Caputo, R. Baldassarra, A. Mercante, M. Casolaro, F. Lusito, L. Romano); Sezione Philosophia Ludens, su «Logoi», 1V,
11, 2018: (con saggi di A. Mercante, M. lusco, F. Ostuni, M. Casolaro, F. Lusito, B. Roselli); Sezione Philosophia Ludens,
su «Logoi”, IV, 12, 2018: (con saggio di G.B. Adesso); Sezione Philosophia Ludens, su «Logoi», V, 13, 2019 (con saggio
di M. Casolaro).

- Sezione Philosophia Ludens, su «Logoi», V, 14, 2019 (con saggi di A. Caputo, A. Attolino, R. Baldassarra. A. Barolo, M.
Casiero, L. De Marco, S. L. Lippolis, A. Maiale, A. Mercante, A. F. Ostuni, E. Rochowansky, F. Sfrecola, G. Siciliani, C.
Tisci, S. Cafagna, A. De Leo, G. Adesso, G. Capozza, L. Romano, M. Casolaro).

6 Cfr. G. Capozza, Sogni che si avverano, in «Logoi», V, 14, 2019, pp. 593-603.

7 P. Freire, La concezione “bancaria” dell’educazione e la sua disumanizzazione, in |d., Le virtt dell’educatore. Una
pedagogia dell’'emancipazione, EDB, Bologna 2021, p. 61.
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stati definiti dall’insegnante, ma scelti dagli stessi studenti e studentesse, in modo tale che, in
ogni incontro variassero:

— il coordinatore (ovvero chi da la parola a tutti, verificando che ciascuno parli nel rispetto dei
tempi stabiliti);

— il segretario (ovvero chi prende appunti e sintetizza quanto emerso);

— il relatore (ovvero colui che alla fine dei lavori di gruppo espone al resto della classe quanto
emerso all’'interno della squadra).

Proviamo quindi a vedere lo specifico dei singoli incontri.

Il primo approccio, nelle scuole in cui non c’e la filosofia come materia curricolare e in cui si
propone un progetto Philosophia ludens, parte sempre un primo laboratorio dal titolo La “si-
gnora” filosofia e le domande che arrivano al cielo®. Questa scheda prevede dei passaggi inter-
disciplinari tra iconologia e filosofia.

Al centro ¢’ un lavoro sull'importanza della domanda e sulla analisi della rappresentazione.
Partendo dall'immagine della filosofia tratta dall’iconografia di Cesare Ripa, le squadre, per vin-
cere, devono individuare quanti pil particolari possibili, presenti nella rappresentazione. Tornati
tutti insieme nel tempo-cerchio, attraverso un dialogo guidato, si arriva all’obiettivo: chiarire
perché la donna raffigurata rappresenti la Filosofia.

[ e . - — —— —
{

Segue, quindi, un momento in cui ad ogni ragazzo/ragazza viene chiesto di appuntare singo-
larmente su un foglietto la domanda “piu difficile” a cui riescono a pensare. Generalmente si va
da domande di natura scientifica (“quando & nato il mondo?”) e fantascientifica (“esistono gli
extraterrestri?”) a domande piu esistenziali (“cos’e la felicita?”) o religiose (“noi abbiamo diverse
religioni e diversi dei solo perché ci serve una spiegazione alla nostra esistenza?”, “cosa succede
dopo la morte?”). Poi ci sono le domande di natura piu sociopolitica, come: “perché esiste la
differenza fra ricchi e poveri?”, “chi & davvero adatto a gestire lo stato? Cos’e la politica?” e
domande strettamente filosofiche: “perché, come, da chi & nata la filosofia?”, “quello a cui credo
e vero oppure credo che sia vero?”.

Spesso non é facile etichettare la domanda in una categoria specifica, come nel caso della
questione “Se siamo solo materia, come mai proviamo sentimenti?”.

In ogni caso, 'esercizio serve per stimolare la capacita di porre domande (competenza pro-
pria della filosofia), per arrivare alla domanda delle domande: “Perché?”.

8 Cfr. A. Caputo, La “signora” filosofia e le domande che arrivano al cielo, in «Logoi.ph», Il, 6, 2016, pp. 175-179.
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Le domande vengono, quindi, disposte dall’educatore su uno schema a “scala” (riprendendo
il particolare della gonna della donna-filosofia nell’iconologia di Cesare Ripa), e I'ordine e co-
struito dall'insegnante in base al livello di difficolta delle domande stesse.

Questo e un passaggio molto importante, perché serve anche a distinguere il metodo scien-
tifico del questionare — la risoluzione del problema — da quello piu concettuale e filosofico — che,
invece di trovare risposte univoche, moltiplica le domande.

Infine, si chiede ai ragazzi di scrivere cosa sia per loro la filosofia.

Riportiamo qualche interessante definizione: “un modo di pensare che va oltre il concreto
pur rimanendo con i piedi per terra”; “una scienza che si pone delle domande che non hanno
una risposta certa”; “la filosofia € un grande dilemma dove si possono dire infinite ipotesi”;
“credo che non ci sia una risposta certa a questa domanda, ma solo un’altra domanda: cosa ha
portato 'uomo a farsi questa domanda?”; “& il pensiero che racchiude tutti i pensieri”; “la filo-
sofia & vita perché nella vita ti chiedi sempre delle domande”.

Generalmente, alla fine del percorso, la domanda su cosa sia la filosofia viene riproposta in
sede di debriefing; ed € molto utile vedere come cambino le riflessioni dei ragazzi e con quale
padronanza e acquisita sicurezza riescano a rispondere.

Ne anticipiamo degli esempi: “la filosofia & uno strumento, un mezzo per scavare dentro di
sé e dentro le pilu piccole cose, anche invisibili, dei giorni nostri, rendendole grandi fonti di pen-
siero. Mi sento di affermare, dunque, che anche se la filosofia non da risposte certe, oggettive,
ci da le risposte di cui abbiamo pil bisogno, aprendoci la mente a mondi inesplorati”; “la filosofia
gira attorno al mondo. La filosofia € il mondo”; "la filosofia € un modo diverso di pensare, ti apre
la mente ma allo stesso tempo te la riempie. Ti aiuta a vedere il mondo da un’altra prospettiva”;
“per me la filosofia & un immaginario mondo reale e mi ha fatto conoscere un po’ di piu 'uomo
e me stessa. Non avrei mai pensato di dirlo, ma ora che il corso € finito sento un vuoto in me, mi
piacerebbe continuare ad approfondirla perché ¢ bellissima”.

3. Dal “conosci te stesso” al “conosci la tua citta”
Per le Secondarie inferiori, abbiamo ideato alcune schede specifiche.

In particolare, dopo il primo incontro dedicato maggiormente al metodo e — come detto —
alla definizione di filosofia, gli incontri successivi conducono i ragazzi e le ragazze a riflettere su
se stessi.

Un primo incontro/laboratorio porta il titolo: Veduti o in atto di vedere?

Anche in questo caso, il lavoro si svolge innanzitutto e soprattutto divisi per squadre e il
primo livello di interdisciplinarita & nuovamente con l'arte.

A ciascun gruppo e fornita una fotocopia a colori con il quadro di Velazquez, Las meninas.
Ogni squadra deve elaborare una riflessione di analisi e spiegazione dell’opera, tenendo in con-
siderazione in particolare la domanda sul vedere: in questo quadro, chi guarda e chi & guardato ?®

Mentre i gruppi lavorano, in parallelo si svolge un altro “esercizio”. | ragazzi e le ragazze
vengono invitati ad entrare, uno alla volta, in una cabina predisposta fuori dall’aula e allestita
con uno specchio, una maschera neutra, una scatola e dei foglietti bianchi. Gli studenti, dopo
aver deciso se indossare o meno la maschera, sono chiamati a specchiarsi e a descrivere in forma
anonima su un post-it cosa hanno visto.

L’analisi delle risposte meriterebbe un lavoro a sé. Ci limitiamo a raccontare come si svolge
il percorso. Infatti, nell'incontro successivo, il lavoro prosegue con un laboratorio dal titolo:

9 Ovviamente l'insegnante avra sullo sfondo, tra le altre, I'interpretazione data da M. Foucault in Le parole e le cose.
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Conosci il tuo selfie? Dopo una breve introduzione al tema dell’autoritratto nella storia dell’arte
(supportata dalla visione di immagini, proiettate su uno schermo), i ragazzi accedono in “ca-
bina”, uno alla volta, per scattarsi un selfie che li rappresenti. La discussione collettiva sulla pro-
pria immagine (su cio che di noi vediamo e non vediamo) e su cosa sia una rappresentazione
conclude I'incontro.

Seguono, quindi, una serie di laboratori che gradualmente spostano lo sguardo da sé al
mondo e alla propria citta.

L’esperienza dei ragazzi (vedersi e non vedersi, conoscersi e non conoscersi, sentirsi invisibili
agli occhi degli altri) va a catalizzarsi intorno alla categoria del “fuori-luogo”. Mi sento fuori
luogo, spesso ripetono in questa fascia d’eta. L'insegnante li conduce quindi ad una riflessione
sul “fuori-luogo” filosofico, concetto accostabile a quello di ou-topia.

Vengono pertanto presentate, con il supporto di immagini, le citta utopico-ideali dei filosofi
Platone, Moro e Campanella. Quindi, i ragazzi vengono nuovamente divisi in squadre e invitati a
progettare/disegnare una loro citta “utopica”, da presentare al resto della classe.X

| laboratori successivi tornano a muoversi tra il Sé e la citta.

L'obiettivo & aiutare gli studenti a leggere con occhi diversi i luoghi in cui vivono. Sara neces-
sario, quindi, da parte dell’insegnante, individuare le zone di interesse della citta, partendo da
quelle conosciute, e conoscere le strategie di orientamento dei cittadini, al fine di elaborare con
i ragazzi una raffigurazione alternativa della citta.

Il punto di partenza ¢ il laboratorio dal titolo Mente locale, in cui viene costruita, in maniera
collaborativa, con la guida dell'insegnante, una “mappa mentale” della propria citta, che sara
utilizzata fino alla fine del percorso. Nello specifico noi abbiamo messo al centro di un cartellone
il nome di “Matera” e chiesto ai ragazzi di tirare fuori tutto quello che associavano al termine.

In seguito, nel laboratorio dal titolo Luogo comune, ripartendo dalla mappa mentale, i ra-
gazzi sono chiamati a scegliere le parole che ritengono pill rappresentative della citta e a dividere
quelle che a loro avviso rappresentano il “passato” della citta da quelle che rappresentano il
“futuro”. Gli studenti vengono divisi, quindi, in gruppi/squadre contrapposti, in modo da svilup-
pare un piccolo debate: preferiamo i segni della citta che ci legano al passato o quelli che ci
spingono verso il futuro? L’obiettivo, oltre allo sviluppo delle competenze argomentative e di
ascolto reciproco, € quello di arrivare a comprendere come ogni posizione e lettura abbia la sua
parzialita, e soprattutto come, in fondo, quando parliamo delle nostre citta ci muoviamo intorno
a “luoghi comuni”, che non abbiamo mai la possibilita di approfondire realmente.

Il laboratorio seguente, Visibile e invisibile, serve, quindi, come momento di approfondi-
mento della discussione: quali sono le zone conosciute e visibili della citta, che distinguiamo da
quelle invisibili e sconosciute? Viene, cosi, gradualmente proposta una riflessione sul bisogno di
riconoscimento e visibilita che hanno i ragazzi e le ragazze, e in generale sui lati nascosti della
persona. Come supporto, si riconsegnano agli studenti le stampe in bianco e nero dei loro selfie.
Questo serve a orientarli nella discussione attraverso le domande: “cosa voglio che si veda di
me?” “cosa non si percepisce attraverso la foto?”.

Ulteriori strumenti interdisciplinari utilizzati per la discussione sono stati: alcune sequenze
del film di Godard Due o tre cose che so di lei,** in cui si vede la simmetria tra la citta e la

10| laboratorio riadatta la proposta sulle citta inattuali di PhL, si veda la scheda relativa: A. Caputo, L’inattuale. La citta
e la scuola che vorremmo, in «Logoi.ph», II, 6, 2016, pp. 211-214. Per una esposizione piu dettagliata di questo speci-
fico laboratorio ci permettiamo di rimandare al nostro saggio: Fuori luogo, in AA. VV., Forme dell’utopia politica ed
educazione, a cura di Tommaso Sgarro, Enter, Cerignola 2019.

11 ).L. Godard, Due o tre cose che so di lei, 1966. Tra i moltissimi studi su Godard, le analisi di Deleuze restano fonda-
mentali: «|'oggettivismo critico di Godard, era gia completamente soggettivo, poiché sostituiva la descrizione visiva
all'oggetto reale, e la faceva penetrare “all’interno” della persona o dell’oggetto (Due o tre cose che so di lei). Da una

11
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donna/protagonista, e le immagini di quattro zone simboliche — la tana, il labirinto, il vulcano, le
statue dell’isola di Pasqua. | ragazzi dovevano provare a raccontare singolarmente a quale delle
quattro si sentivano piu affini e perché.

Siamo tornati, poi, alla citta, con il laboratorio successivo, dal titolo: Caccia al tesoro.

4. Una caccia al tesoro su Matera e il passaggio a Mac’era

Questa attivita implica una forte interdisciplinarita con la geografia locale e con la letteratura
italiana. E necessario un lavoro previo fatto da parte dell’insegnante, che deve preparare
un’ideale caccia al tesoro.

A ciascun gruppo é fornito un sacchetto, contenente degli elementi/indizi, che si riferiscono
ad un quartiere specifico della citta.

Il caso specifico & forse realmente comprensibile solo da chi conosce bene Matera. In ogni
caso, ci pare significativo narrare quanto fatto e scoperto, riportando la voce degli stessi ragazzi.

Giulia M., relatrice del suo gruppo, ha cosi relazionato rispetto al quartiere “Spine bian-
che”:'2 “Noi abbiamo trovato nel sacchetto degli indizi 'immagine di un quadro con una chiesa
[n.d.A.: Lo Sposalizio della Vergine di Raffaello], che & uguale alla chiesa di San Pio X e abbiamo
subito capito che il quartiere & “Spine Bianche”, comunemente chiamato “Bottiglione”. Nel sac-
chetto c’era anche un pezzettino delle costruzioni “Lego” perché in questo quartiere le case sono
tutte uguali. Nel 1952 le persone si insediarono in posti diversi dai Sassi e questo fu uno dei primi
quartieri nuovi. Qui i rapporti tra gli abitanti non sono piu stabiliti dalla vicinanza, che caratte-
rizzava il piccolo villaggio, ma dai mestieri cioe dai ruoli sociali”.

Adriana cosi ci parla della zona del “Castello”:®* “Nel sacchetto abbiamo trovato un testo che
parla di una fortezza e dice: “non c’e piu fortezza qui. E tutto chiuso saranno dieci anni che non
c’é pili nessuno”.! Infatti, il Castello & vuoto e si ha proprio la stessa sensazione quando si sta

parte e dall’'altra, la descrizione tende verso un punto di indiscernibilita tra il reale e I'immaginario». G. Deleuze, L’im-
magine-tempo, Ubulibri, Milano 1989, p. 23. «Gia per Questa é la mia vita Godard diceva che “il lato esteriore delle
cose” deve permettere di rendere “la sensazione dell’interiore”: “come rendere I'interno? Beh, appunto restando
prudentemente all’esterno”, come il pittore. E Godard presenta Due o tre cose che so di lei come se aggiungesse una
“descrizione soggettiva” alla “descrizione oggettiva” per dare una ‘sensazione d’insieme». Ibidem, n. 20, (Jean-Luc
Godard par Jean-Luc Godard, Parigi, Belfond, 1968, pp. 309, 394-395).

12| progetto del quartiere & opera dall’architetto Carlo Aymonino con la collaborazione di Lenci, Ottolenghi e Fioren-
tino. Situato a nord-ovest dell'abitato di Matera, la posizione permetteva di unire il centro con la nuova stazione fer-
roviaria. Come per La Martella, anche questo rione era stato concepito con una serie di infrastrutture (scuola, chiesa,
delegazione comunale, mercato) utili anche alle zone adiacenti. L'impianto razionalistico del progetto dava largo spa-
zio al verde pubblico, ai portici e ai loggiati. Le finiture e i materiali di pregio utilizzati (mattoni a vista per |'esterno,
basamento in terra di trani bocciardata, copertura a tetto in tegole marsigliesi) fanno di questi alloggi ultrapopolari un
modello studiato in tutta Europa. Cfr. G. Priori, Carlo Aymonino, Zanichelli, Bologna 1990.

13 La costruzione risale al 1501 e prende il nome dal conte Giancarlo Tramontano messo a capo della popolazione dai
governatori aragonesi. Il Castello non fu mai ultimato, oggi & visibile la torretta perimetrale che affonda negli ipogei
del Palombaro, parte delle mura di cinta e le torricelle ai lati del maschio. A causa delle enormi spese di realizzazione,
i tributi richiesti furono talmente onerosi che la popolazione si uni in una congiura in cui, il 29 dicembre 1514, venne
ucciso il conte. La via dove fu compiuto I'assassinio porta ancora oggi il nome di ‘via Riscatto’ in memoria della ribel-
lione popolare.

141l brano fornito é tratto da D. Buzzati, /| deserto dei Tartari, Mondadori, Milano 2002, pp. 8-9.

«Egli scrutava i bordi altissimi della valle per scoprire la Fortezza. Immaginava una specie di antico castello con mura-
glie vertiginose [...] quando Drogo si trovo improvvisamente davanti, nera e gigantesca contro il purissimo cielo della
sera, una costruzione militaresca che sembrava antica e deserta. Giovanni si senti battere il cuore poiché quella doveva
essere la Fortezza, ma tutto, dalle mura al paesaggio, traspirava un’aria inospitale e sinistra. Giro attorno senza trovare
I'ingresso. [...] Dall'ombra accumulata ai piedi delle mura sorse allora un uomo, un tipo di vagabondo e di povero, con
una barba grigia e un piccolo sacco in mano. [...]

“La Fortezza cerco, € questa?”

12
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dentro. Nel sacchetto c’era anche una piccola falce, che secondo noi indica la rivolta, in seguito
alla quale fu ucciso in via del Riscatto il conte Tramontano. Poi abbiamo trovato, come indizio,
I'immagine dello stemma di Matera, che dice che il bue quando e stanco € piu determinato. Ci
siamo detti che il castello € un’opera incompiuta. Quindi collega il passato al futuro. Forse per-
ché & una costruzione antica che rimane nel tempo... Il castello & all’origine. | materani hanno
iniziato a vivere quando si sono liberati dal tiranno. Anche il parco che lo circonda € incompiuto.
La nostra citta ideale & uno spazio vuoto che inizia a svilupparsi solo quando qualcuno ci entra
dentro e lo immagina”.

Laura ha cosi raccontato il quartiere “la Martella”:'> “Nel nostro sacchetto c’erano: un mar-
tello, una palla, il pupazzo di una mucca, un testo di Carlo Levi su Bellavita'® e una targhetta
relativa ad Adriano Olivetti. Abbiamo quindi capito che si trattava della Martella. La Martella &
un piccolo borgo della comunita di Matera, nato negli anni ‘50 dall’esigenza di svuotare i Sassi e
destinato alla coltivazione e all’allevamento dei bovini. In passato era il centro della citta, oggi e
una zona quasi disabitata, ma si respira un’aria familiare, propria di quella che doveva essere
una grande comunita, in cui ci si aiutava I'un I'altro. | materani perd sembravano non essere
felici perché non avevano potuto scegliere di abitare li e si trovarono a passare dalla coltivazione
dell’orto ai balconi, dalla casa singola alle palazzine. Oggi gli abitanti della Martella sono consi-
derati da chi vive nel centro qualcuno che non fa parte della citta, quindi loro si sentono invisibili,
come dei fantasmi”.

Marina ci descrive invece la zona “Sassi”: “Il nostro quartiere & zona Sassi. Abbiamo trovato
nel sacchetto: delle pietre, una boccetta d’acqua (che rimanda alla presenza della cisterna, tra i
Sassi, che permetteva di raccogliere le acque), un testo tratto dal libro di Carlo Levi da Cristo si
é fermato a Eboli¥’. Le pietre dei Sassi si sono formate cosi grazie allo scavo dell’acqua; lo scavo

“Non c’eé piu Fortezza qui” fece lo sconosciuto con voce bonaria. "e tutto chiuso, saranno dieci anni che non c’e piu
nessuno".

“E dov’é la Fortezza allora?” chiese Drogo, improvvisamente irritato contro quell’'uomo.

"Che Fortezza? Forse quella?" e cosi dicendo lo sconosciuto tendeva un braccio, ad indicare qualcosa».

15| villaggio rurale La Martella fu realizzato dal 1952 al 1954 dagli architetti Federico Gorio, Ludovico Quaroni, Piero
Maria Lugli, Luigi Agati e Michele Valori. La soluzione progettuale prevedeva la redistribuzione degli insediamenti nel
quadro della legge stralcio per la riforma agraria che teneva conto delle esigenze organizzative delle comunita agricole.
Oltre alle abitazioni, erano contemplate anche altre costruzioni: la chiesa, il teatro, la piazza, 'asilo nido, la delegazione
e I'ambulatorio. Il quartiere era cioe stato concepito come la prima unita autosufficiente a cui faranno seguito Borgo
Venusio di Luigi Piccinato e il quartiere Spine bianche. Il nome (dal dialetto materano “La Marted”) si rifa al mirto
utilizzato come condimento delle olive in salamoia. Tra le personalita di maggior spicco legate a questo borgo ricor-
diamo anche Adriano Olivetti, gia presidente dell’INU e vicepresidente dell’lUNRRA-CASAS per I'edilizia sociale. Cfr. E.
Renzi, Comunita concreta, le opere e il pensiero di Adriano Olivetti, Guida, Napoli 2008.

16 «In altri viaggi in paesi di Riforma, che feci piu tardi, Rocco non era pili con me. Non era piu con me, ma al cimitero
di Tricarico, davanti al vicino Basento, quando andai, I'anno dopo, a visitare il villaggio della Martella [il nome era stato
oscurato nella copia data ai ragazzi], vicino Matera, di cui avevamo tante volte parlato insieme. Mi pareva di averlo al
mio fianco quando entravo nelle case costruite con I'astratto schema contadino degli architetti. Visitata una casa, il
contadino volle farmi vedere la stalla. Quante volte Rocco mi aveva raccontato delle riunioni contadine a Matera, con
le discussioni sulle vacche e sui muli, discussioni interminabili e serie su problemi veri. La stalla qui era splendida di
pulizia e ordine, e in mezzo stava una grande vacca bianca, lucida, pulita, con una coroncina di fiori sul capo, tra le
lunghe corna chiare, che ruminava, oziosa e altera, come una regina. Era una vacca meravigliosa, ma il contadino mi
spiegod che gli costava assai cara, non soltanto perché gli era stata addebitata al prezzo di cento e ottanta mila lire
dall’ente di Riforma che gliela aveva forzosamente assegnata, a lui come agli altri contadini del villaggio, ma perché
doveva mantenerla, comprare il foraggio, nutrirla, e non poteva servirsene. — Fosse almeno una vacca da latte, ma é
solo una vacca da lavoro, e le terre che mi hanno assegnato sono a quattro ore di qua, e non posso far camminare la
vacca e poi farla lavorare. Cosi la teniamo in stalla. E bella, non c’é che dire, e mi serve da ornamento. Volevamo avere
dei muli, o delle vacche da latte, ma da Roma ci hanno mandato queste, senza chiedere il nostro parere, e dobbiamo
tenercele, perché e proibito —. Gli chiesi come si chiamasse quella sua vacca meravigliosa. — Bellavita, — mi rispose. —
L'ho chiamata Bellavita perché e la sola che faccia la bella vita in questo paese.», C. Levi, Le parole sono pietre, in Il
seme nascosto, Palomar, Bari 2006, pp. 246-247.

17 «Ma quando uscii dalla stazione, un edificio moderno e piuttosto lussuoso, e mi guardai attorno, cercai invano con
gli occhi la citta. La citta non c’era. [...] Allontanatami ancora un poco dalla stazione, arrivai a una strada, che da un
solo lato era fiancheggiata da vecchie case, e dall’alto costeggiava un precipizio. In quel precipizio € Matera. Ma di
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ha prodotto anche il vuoto, che € legato alla gravina. Per noi, i Sassi sono il simbolo del futuro di
Matera, infatti la nostra mappa ha al centro la fontana che & come la cisterna. L’acqua € il centro
della vita. Ci siamo posti la domanda: ‘qual & il punto centrale nei sassi?’ | sassi sono concentrati
in un punto di sicurezza, I'elemento che costituisce il cuore di Matera. | sassi sono divisi in tre
zone: Barisano, Caveoso e la Civita e possono essere paragonati a un labirinto per le varie inter-
secazioni. Il punto dei sassi &€ che sono una fonte di ispirazione scavata nella pietra”.

Detto questo, torniamo alla descrizione del progetto.

Il percorso prevede, infatti, un ulteriore passaggio: ovvero il confronto tra la citta reale, le
citta ideali/utopiche disegnate nei primi incontri dai ragazzi, e la lettura di alcune pagine prese
dal libro di Italo Calvino, Le citta invisibili.’® Lo spunto ‘letterario’ serve per aiutare gli studenti a
passare dal livello visivo alla scrittura.

Infatti, il laboratorio successivo propone la stesura di un testo collaborativo, in cui l'intero
gruppo-classe scrive un racconto (tra reale e ideale) della propria citta, sul modello dello stile
calviniano.

E evidente che i passaggi sono complessi, ma, solo per dare I'idea di quello che sono capaci
di fare gli studenti, se sollecitati, riportiamo il loro racconto di Mac’era (la citta invisibile di Ma-
tera).’?

Questa ¢ la storia di Mac’era.

Se Mac’era non ci fosse sarebbe invisibile.
Invisibile é il punto di partenza del visibile,
ma qual é il punto di Mac’era?

Il cuore della citta sembra diviso in due antichissimi vuoti scavati nella pietra e chiamati Sassi: il Barisano
e il Caveoso si intersecano in un labirinto di elementi mobili di cui si & persa I'origine. | superstiti raccon-
tano che l'inizio della citta risale a molto tempo dopo, con la rivoluzione di uno spazio disabitato: il Castello
del conte Tramontano € una costruzione antica che resta e si sviluppa solo quando qualcuno la cerca, vi
ci entra e, credendola iniziata in qualche punto della Storia, la ripete.

Entrare nella citta € come uscire fuori dal tempo e sentirsi parte di un immobile rovesciamento. La fonda-
zione, la ribellione di un popolo e il rosso tramonto sono gli elementi della storia ideale di Mac’era. | sassi
svuotati hanno riposizionato il loro centro fuori dalla citta, in una zona disabitata da fantasmi famigliari.
Sapresti descrivermi questo vuoto? Se solo potessi trovare le parole giuste, riuscirei ad esprimermi par-
lando di quel che ho visto che in realta non ho visto mai.

Tra spine bianche le persone, le case, gli alberi, gli edifici erano completamente assenti.

Invisibile al mio sguardo di esploratore, di turista, di abitante, Mac’era & una fonte di ispirazione scavata
nella pietra: punto d’incontro tra immaginazione e mutamento.

Il penultimo incontro del percorso prevede una ripresentazione del mito della caverna pla-
tonica, che serve a ripercorrere le tappe del cammino svolto. E conclusivamente un momento di

lassu dov’ero io non se ne vedeva quasi nulla, per I'eccessiva ripidezza della costa, che scendeva quasi a picco. [...] La
forma di quel burrone era strana; come quella di due mezzi imbuti affiancati, separati da un piccolo sperone e riuniti
in basso in un apice comune, dove si vedeva, di lassu, una chiesa bianca, Santa Maria de Idris, che pareva ficcata nella
terra. [...] La stradetta, strettissima, che scendeva serpeggiando, passava sui tetti delle case, se cosi quelle si possono
chiamare. Sono grotte scavate nella parete di argilla indurita del burrone. [...] Eravamo intanto arrivati al fondo della
buca, e alzando gli occhi vidi finalmente apparire, come un muro obliquo, tutta Matera. Di li sembrava quasi una citta
vera. Le facciate di tutte le grotte, che sembrano case, bianche e allineate, pareva mi guardassero, coi buchi delle
porte, come neri occhi. E davvero una citta bellissima, pittoresca e impressionante». C. Levi, Cristo si & fermato a Eboli,
Einaudi, Torino 1990, pp. 73-77.

18, Calvino, Le citta invisibili, Mondadori, Milano 2006.

19 per una descrizione dettagliata di questo specifico laboratorio rimandiamo a nostro: Fuori luogo. Matera capitale
europea della cultura secondo i suoi Arturo, in «Logoi», 14, 2019.
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debriefing finale, in cui ciascuno risponde nuovamente alla domanda originaria “Che cos’e la
filosofia?”.

Nel nostro caso, siamo riusciti ad aggiungere al progetto un ulteriore momento significativo:
la partecipazione degli studenti al Convegno internazionale Tempo in gioco organizzato dall’Uni-
versita di Baridal 15 al 17 aprile 2019. Oltre ai preziosi interventi dei vari relatori (Joan Santacana
da Barcellona, Anthony Jensen dagli USA, Luca Lupo dalla Calabria), nell’ultima giornata i ragazzi
hanno potuto condividere |'esperienza fatta con la filosofia in un dialogo a distanza con il Prof.
Walter Kohan.

5. Relazione e comunicazione

Il percorso del secondo anno (2019-2020) ha ripreso alcuni dei laboratori indicati, ma, poi,
le tematiche affrontate hanno riguardato soprattutto i social, I’amicizia, il rapporto con I'altro.
Mentre l'interdisciplinarieta & andata — oltre all’arte e alla letteratura — anche in direzione della
fotografia e degli strumenti di comunicazione digitale.

| primi laboratori hanno riproposto quelli svolti I'anno precedente (“Che cos’e la filosofia";
"Veduti o in atto di vedere?”; “Conosci il tuo selfie”) e I'ultimo ha riguardato I'esperienza della
caverna. Quelli di mezzo sono stati, invece, cosi distribuiti:

— Non esisto: dunque sono: discussione collettiva a partire dal Narciso di Caravaggio e rifles-
sione sulla differenza tra esistere ed essere. | ragazzi creano su dei post-it un account per-
sonale (come se lo facessero realmente per i social), per mettere in evidenza la parte “visi-
bile" di sé. Questo laboratorio ¢ legato a quello sul selfie.

In un passaggio successivo, viene consegnata a ciascuno la copia del proprio selfie su cui
applicare il post-it dell’account, corredato da una breve descrizione di sé.

— Faccia a faccia: i ragazzi scelgono se indossare o no una maschera neutra. In base a questo
vengono disposti su due file e, a turno, devono motivare la loro scelta dopo aver riflettuto
su alcune pagine tratte da Totalita e infinito di E. Lévinas.

— L’isola deserta: Riprendendo le stampe dei selfie, al gruppo viene richiesto di creare un col-
lage, in modo da comporre un “ritratto unico”, con i ritagli delle foto di ciascuna faccia. Se-
gue un dibattito sul rapporto tra isola, deserto e citta. E quindi su solitudine, relazione, in-
contro.

— Chiedi I'amicizia a un filosofo: Dopo aver proposto una serie di letture filosofiche sull’amici-
zia e aver distribuito ai ragazzi dei testi da analizzare, viene consegnato ad ogni gruppo un
“filosofo” o filosofa particolare (scelti tra quelli che hanno parlato dell’amicizia in maniera
significativa). Nel caso specifico abbiamo lavorato con Simone Weil, Nietzsche, Montaigne,
Aristotele, Platone. Ogni gruppo deve immaginare di inviare un “messaggio” al filosofo a cui
si e deciso di fare “richiesta di amicizia” (e quindi scrivere un breve testo collettivo per giu-
stificare I'interesse rispetto al filosofo).

— Lerisposte dei filosofi: Nell'incontro successivo, I'insegnante “inventera" le risposte dei filo-
sofi, consegnandole per iscritto ai ragazzi. Da qui I'avvio di un dialogo immaginario con i
filosofi del passato, sul tema dell’amicizia.

E evidente, da quanto detto, che, sebbene le proposte siano state attentamente pensate e
monitorate, trattandosi di un lavoro di interazione continua con i ragazzi, non é stato possibile
e non e possibile pensare tutto a tavolino, a priori, dall’inizio. Ed & altrettanto chiaro che, al
mutare della citta e dei ragazzi, non puo che mutare il contenuto del progetto.

15



Comunicazione Filosofica 47 - www.sfi.it

Questo il limite, ma anche, crediamo, la forza della proposta, che necessita di due importanti
presupposti: la conoscenza approfondita dei luoghi in cui si svolge e I'apertura ai cambiamenti
—del percorso e di chi lo pratica —; quindi la consapevolezza di partire da una comunita di ricerca.

8. Appunti conclusivi sull’educazione alla cittadinanza, nelle Secondarie inferiori, “tra-
mite” la filosofia

Che “cittadini” sono gli studenti e le studentesse di Secondaria inferiore? Preadolescenti o
puberi o giovani studenti, ragazze e ragazzi di tredici anni, che si fallisce di nominare ogni volta
in cui si tenta, non senza qualche imbarazzo, di farlo. Abitanti di una identita di confine, anagra-
ficamente legata a un’eta di mezzo, affini a quella zona d’ombra in cui si riflette I'immagine non
reale della citta. Invisibili, il cui ruolo € tematizzato dall’“isolamento”, dal loro sentirsi “non guar-

dati”, “persi e confusi”, “mancanti” e, per questo, alla continua ricerca di vie di fuga e riconosci-
menti.

| virgolettati sono presi da alcune riflessioni appuntate sui foglietti dagli stessi “ragazzi”.

M., per esempio, ha segnato con una disarmante coerenza il ritratto di una generazione a
cui invano tentiamo di attribuire volto, carattere, attitudini e abitudini. Alla richiesta di pensare
e scrivere “la domanda piu difficile” (primo laboratorio), M. ha segnato: “perché sono diversa e
invisibile agli altri?”; alla riflessione su come I'esterno ci percepisce, la risposta & stata: “gli altri
non mi guardano”; alla richiesta di descriversi con o senza maschera, ha scritto: “non ho indos-
sato nulla e ho visto una persona persa e confusa”; alla fine del laboratorio su Narciso e il selfie,
M. ha riportato la seguente riflessione: “Se M. non fosse esistita sarebbe stata invisibile. Ma
invisibile & il punto di partenza del visibile, quindi qual & il mio punto? Nella foto manca la parte
sorridente e pazza di M., quella in cui cerca di fare qualcosa di buono ma alla fine finisce male.
Questo e il punto di M.”.

Insomma, ancora di piu di quanto accada normalmente in un Liceo, se si vuole fare filosofia
con studenti e studentesse (cittadini e cittadine) di questa fascia di eta, & fondamentale renderli
“visibili”, “protagonisti”. Per questo, al di la della metodologia Philosophia ludens, quella che
abbiamo tentato di fare e stata una ricerca filosofica partecipativa sulla citta.

Ricerca partecipativa: perché i temi affrontati nei nostri incontri sono stati definiti in base
alle esigenze comuni, alle domande che di volta in volta emergevano, all’entusiasmo della sco-
perta e, soprattutto, al piacere del confronto. Le metodologie proprie del cooperative learning,
debate, scrittura collettiva, community-based partecipatory research hanno aiutato noi e i ra-
gazzi a sviluppare le idee, nel contesto difficile che caratterizza |'esercizio reale della democrazia,
attraverso lo sviluppo della capacita critica e la conoscenza approfondita dei luoghi, intesi come
spazio di convivenza.

Nel contesto di questa “geografia ermeneutica”,? il concetto di cittadinanza sintetizza quel

movimento reciproco di andata e ritorno, che mette in rapporto la persona e la collettivita, la
collettivita e lo spazio di vita. Si tratta di rapporti dinamici in continuo rinnovamento, che inve-
stono questioni politiche e attualissime, ma che combaciano con problemi antichi che riguar-
dano la natura stessa dell’'uomo e la sua tensione permanente a spingersi oltre sé stesso.

L’esito positivo di questa esperienza non era prevedibile; ogni soggetto che vi ha preso parte
ha dovuto assumersi anche il rischio del suo fallimento, acconsentendo a mostrare le proprie
vulnerabilita. La riflessione collettiva sul rapporto con la citta e sulle sue zone invisibili ha finito
quindi per incrociarsi ad una riflessione sul sé e sul sentimento condiviso di invisibilita. Da questa

20 Cfr. M. Lupatini, Paesaggio ed educazione alla cittadinanza. L'uso didattico delle controversie spaziali in due classi
liceali, in Oltre la convenzione. Pensare, studiare, costruire il paesaggio vent’anni dopo, B. Castiglioni, M. Puttilli, M.
Tanca (a cura di), Societa di Studi Geografici di Firenze, Firenze 2021, pp. 86-95. Il volume é scaricabile gratuitamente.
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sovrapposizione € nata una geografia che ha spesso preso direzioni inaspettate e in cui ci siamo
anche felicemente perduti.

Per dirla ancora e conclusivamente con Platone:

I’educazione non e proprio come la definiscono taluni che ne fanno professione. Essi dicono che, essendo
I’'anima priva di scienza, sono loro che la istruiscono, come se in occhi ciechi ponessero la vista. [...] Il
presente discorso vuole significare che questa facolta insita nell’anima di ciascuno e I'organo con cui cia-
scuno apprende, si devono staccare dal mondo della generazione e far girare attorno insieme con I'anima
intera, allo stesso modo che non & possibile volgere I'occhio dalla tenebra allo splendore se non insieme
con il corpo tutto (La Repubblica, VII)

Nella caverna, nell’ultimo laboratorio, i ragazzi hanno ascoltato il mito platonico, con la vista
cancellata da alcune bende (che rappresentavano simbolicamente e fisicamente delle catene);
e in questa condizione di cieca immobilita, i suoni e le voci hanno lasciato che emergesse in loro
un’infinita di paesaggi interiori, in eccedenza sulla realta: “per vedere quello che ho in mente
devo chiudere gli occhi” — ci ha detto Adriana.

L’auspicio che riponiamo in questa esperienza di ricerca € che possa essere estesa e ripro-
posta a diverse latitudini e in ogni tipologia di scuola, potenzialmente all’infinito. Mac’era sa-
rebbe cosi solo la prima di una serie di citta da mappare in una nuova geografia, in cui alto e
basso, reale e apparente, educatore ed educando, universale e locale si tengano uniti nell’utopia
della con-ricerca e della con-educazione che ci stringe tutti in social catena.
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IL CAPABILITY APPROACH DI M. NUSSBAUM
TRA DIDATTICA PER COMPETENZE E PRO-SPETTIVE DI CITTADINANZA

Lia De Marco

Abstract

Our society has lived profound changes in recent years and is characterized by a complex
framework in which it is difficult to orientate. The development of a country cannot be simply
identified with the increase in GDP or with technological progress. Thus, M. Nussbaum consid-
ered it necessary to elaborate the capability approach that constitute the threshold for which a
life can be considered worthy of human dignity.

Why not propose starting from the essential characteristics of human functioning horizons
‘others’ able to combine the capabilities with the basic skills and transversal (also of citizenship)
of the school today and tomorrow? In this context, some are proposed, which seem to be able
to mark the pace: de-construct maieutically knowledge; educating to act ‘in situation’; educating
to the beauty of emotions; education to social justice and democracy.

Not, therefore, modern skills for a ‘spectacularized’ school in the service of the knowledge
society, but rather virtuous competences for a school (seriously) innovative in function of a so-
ciety of culture.

The education must propose as a goal the re-composition of the knowledge and of the skills,
just to make us (paraphrasing the words of the heroine of R. Tagore) «as beautiful as a free
mind».

Keyword

Capability approach, Skills, Education, Citizenship.

Premessa

Negli attuali filoni di ricerca educativa, il capability approach rappresenta un ambito di rifles-
sione pedagogica particolarmente interessante. Introdotto dal Premio Nobel per I'economia
(1998) Amartya Sen, questo approccio concepisce le capacita personali come parti costitutive
dello sviluppo economico e della qualita della vita. Esso non solo fa coincidere I'indice della qua-
lita della vita e del benessere oggettivo con I'idea dello sviluppo, dell’espansione e del funziona-
mento delle abilita dell’'uomo ma, oltre a cio, intende contrastare i criteri posti dalla teoria
dell’utilitarismo, in base ai quali il grado di benessere economico e sociale deriva unicamente
dalla soddisfazione soggettiva legata all’appagamento dei desideri, della felicita o delle prefe-
renze di vita di ognuno, senza in alcun modo considerare che il giusto livello di liberta dipende
anche dal grado assegnato dalla comunita umana al rispetto del valore dell’'uomo, al rispetto dei
sui diritti civili, politici e sociali.

Secondo queste linee d’indirizzo, il capability approach rappresenta quindi un modello che
puod essere inteso sia come paradigma interpretativo in grado di produrre nuove conoscenze
educative di tipo situato sia come costrutto della ricerca pedagogica per interpretare nei conte-
sti di vita dell’'uomo quei processi che riguardano la capacita di sviluppare competenze nei set-
tori della scolarizzazione, della professione, della cultura e della societa.
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Cio a cui questo approccio delle capacita tende € una societa in cui ogni persona sia trattata
come degna di rispetto e messa nelle condizioni di poter vivere realmente in modo umano. In
questo senso possiamo riformulare il nostro principio di trattare ogni persona come un fine, per
fornire a ciascuna persona le capacita fondamentali: queste capacita sono ricercate per ogni
persona e forniscono le fondamenta a quei principi politici di base che possono essere incorpo-
rati nelle garanzie costituzionali.

«Un’educazione & veramente adatta alla liberta» — afferma Martha Nussbaum?® — «solo se &
tale da formare cittadini liberi, cittadini che sono liberi non grazie alla loro ricchezza o alla loro
nascita, ma perché sono in grado di orientare autonomamente la propria razionalita».2

Il benessere delle persone consiste nella possibilita di realizzare i progetti di vita che gli indi-
vidui hanno ragione di scegliere e perseguire grazie alle capabilities di cui sono portatori. Da qui
il richiamo ad una nuova economia, un’economia dello sviluppo umano, che abbia come obiet-
tivo la promozione del benessere stesso e della crescita, basata sulla possibilita di vivere una vita
degna per l'individuo.

L’approccio delle capacita pud, dunque, costituire un utile modello di teorizzazione, quale
riferimento del quadro delle competenze europee e delle competenze chiave di cittadinanza,
perché, da un lato, rimanda all’idea di essere umano come soggetto di attivita, dall’altro, per-
mette di tener conto della diversita dei soggetti e delle situazioni a cui si applica, rilevando spe-
cifiche possibilita di sviluppo.

1. Il quadro delle competenze europee e delle competenze chiave di cittadinanza

Combinare I'approccio delle capacita con il quadro delle competenze europee e delle com-
petenze chiave di cittadinanza puo costituire un’utile operazione sinottica.

La competenza e qualcosa di profondo e complesso che presuppone certamente il possesso
di conoscenze e abilita, ma che prevede anche la capacita di utilizzarle in maniera opportuna in
svariati contesti. Ne consegue che le competenze sono acquisite in maniera creativa con la ri-
flessione e con I'esperienza, tuttavia senza mai prescindere dalle necessarie conoscenze.

Le competenze indicano cio che lo studente é effettivamente capace di fare, di pensare, di
agire davanti alla complessita dei problemi e delle situazioni che si trova ad affrontare e a risol-
vere, mobilitando la sua sfera cognitiva ed intellettuale, ma anche la sua parte emotiva, sociale,
estetica, etica, valoriale.

L'Unione Europea ha individuato le competenze chiave «di cui tutti hanno bisogno per la
realizzazione e lo sviluppo personali, la cittadinanza attiva, I'inclusione sociale e I'occupazione»®
e che rinforzano il percorso di apprendimento continuo che si prolunga per I'intero arco della
vita (lifelong learning).

Esse vengono individuate in riferimento a otto ambiti:

1. Comunicazione nella madrelingua;
2. Comunicazione nelle lingue straniere;

1 Martha Nussbaum, studiosa statunitense di filosofia antica, di diritto e di etica, liberal e femminista, ha dedicato
molti anni di ricerca a un progetto politico di giustizia sociale che fosse in grado di conciliare I'universalismo dei diritti
umani con la capacita di intervenire nella diversita delle situazioni culturali e nella concretezza dei bisogni effettivi
degli individui. Il risultato teorico piu rilevante sta nella definizione del concetto di «capacita umane», intese come
patrimonio di potenzialita che appartiene a ogni individuo della specie e deve costituire oggetto di cura da parte della
comunita umana e delle sue organizzazioni internazionali.

2 Nussbaum 2011, p. 89.

3 Raccomandazione del Parlamento Europeo e del Consiglio relativa alle competenze chiave per I'apprendimento per-
manente, 2006, p. 3.
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3. Competenza matematica e competenze di base in scienza e tecnologia;
4. Competenza digitale;

5. Imparare ad imparare;

6. Competenze sociali e civiche;

7. Spirito di iniziativa e imprenditorialita;

8. Consapevolezza ed espressione culturale.

In Italia tali competenze sono state richiamate nell’ambito del Decreto n. 139 del 22 Agosto
2007 Regolamento recante norme in materia di adempimento dell’obbligo di istruzione che ha
individuato le otto competenze chiave di cittadinanza che ogni cittadino dovrebbe possedere,
dopo aver assolto al dovere di istruzione:

— Imparare ad imparare: organizzare il proprio apprendimento, scegliendo ed utilizzando varie
fonti e varie modalita di informazione e di formazione (formale, non formale ed informale),
anche in funzione dei tempi disponibili, delle proprie strategie e del proprio metodo di stu-
dio e di lavoro;

— Progettare: elaborare e realizzare progetti riguardanti lo sviluppo delle proprie attivita di
studio e di lavoro, utilizzando le conoscenze apprese per stabilire obiettivi significativi, valu-
tando le possibilita, definendo le strategie di azione e verificando i risultati raggiunti;

— Comunicare: a. comprendere messaggi di genere diverso (quotidiano, letterario, tecnico,
scientifico) e di complessita diversa, trasmessi utilizzando linguaggi diversi (verbale, mate-
matico, scientifico, simbolico, ecc.) mediante diversi supporti (cartacei, informatici e multi-
mediali); b. rappresentare eventi, fenomeni, principi, concetti, norme, procedure, atteggia-
menti, stati d’animo, emozioni, ecc. utilizzando linguaggi diversi (verbale, matematico,
scientifico, simbolico, ecc.) e diverse conoscenze disciplinari, mediante diversi supporti (car-
tacei, informatici e multimediali);

— Collaborare e partecipare: interagire in gruppo, comprendendo i diversi punti di vista, valo-
rizzando le proprie e le altrui capacita, gestendo la conflittualita, contribuendo all’apprendi-
mento comune ed alla realizzazione delle attivita collettive, nel riconoscimento dei diritti
fondamentali degli altri;

— Agire in modo autonomo e responsabile: sapersi inserire in modo attivo e consapevole nella
vita sociale e far valere al suo interno i propri diritti e bisogni riconoscendo al contempo
quelli altrui, le opportunita comuni, i limiti, le regole, le responsabilita;

— Risolvere problemi: affrontare situazioni problematiche costruendo e verificando ipotesi, in-
dividuando le fonti e le risorse adeguate, raccogliendo e valutando i dati, proponendo solu-
zioni utilizzando, secondo il tipo di problema, contenuti e metodi delle diverse discipline;

— Individuare collegamenti e relazioni: individuare e rappresentare, elaborando argomenta-
zioni coerenti, collegamenti e relazioni tra fenomeni, eventi e concetti diversi, anche appar-
tenenti a diversi ambiti disciplinari, e lontani nello spazio e nel tempo, cogliendone la natura
sistemica, individuando analogie e differenze, coerenze ed incoerenze, cause ed effetti e la
loro natura probabilistica;

— Acquisire ed interpretare I'informazione: acquisire ed interpretare criticamente |'informa-
zione ricevuta nei diversi ambiti ed attraverso diversi strumenti comunicativi, valutandone
I’attendibilita e I'utilita, distinguendo fatti e opinioni.

Dalla comparazione tra tali competenze (sia quelle europee che quelle chiave di cittadi-
nanza) emerge una stringente corrispondenza, quasi un convergere unitario verso i medesimi
obiettivi da raggiungere.
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Competenze europee Competenze chiave di cittadinanza

1. Imparare ad imparare Imparare ad imparare
Individuare collegamenti e relazioni

2. Spirito di iniziativa e imprenditorialita Progettare

3. Comunicare nella madrelingua Comunicare e comprendere
4. Comunicazione nelle lingue straniere
5. Consapevolezza ed espressione culturale

6. Competenza digitale Acquisire ed interpretare I'informazione

7. Competenza matematica e competenze |Risolvere problemi
di base in scienza e tecnologia Individuare collegamenti e relazioni

8. Competenze sociali e civiche Collaborare e partecipare
Agire in modo autonomo e responsabile

In una societa complessa, interessata da rapidi e imprevedibili cambiamenti nella cultura,
nella scienza e nella tecnologia, & necessario che i giovani posseggano non solo conoscenze teo-
riche e abilita tecniche, ma soprattutto atteggiamenti di apertura verso le novita, disponibilita
all’apprendimento continuo, all’assunzione di iniziative autonome, alla responsabilita e alla fles-
sibilita. Non a caso, la scuola deve saper attivare strategie di insegnamento per competenze
(intese come combinazione di conoscenze, abilita e atteggiamenti appropriati al contesto), un
modo di ‘fare scuola’ tale da consentire agli studenti di imparare in modo significativo, auto-
nomo e responsabile, di fare ricerca e di essere curiosi, di fare ipotesi, di collaborare, di affron-
tare e risolvere problemi insieme, cosi come di progettare in modo autonomo.

2. Dalle capabilities alle competenze di cittadinanza

La valutazione (condotta finora) palesa una maggiore consapevolezza della complessita in
atto, per cui le strategie educative dovrebbero essere molto piu aperte, legate al contesto, alle
dinamiche socioculturali, ai fattori emotivo-relazionali, ovvero tradotte in piani d’azione ‘altri’,
orientati verso la maturazione partecipata di capacita (capabilities) di carattere emancipativo,
ecologico e costruttivo. Tali strategie condurrebbero al primato della responsabilita sociale dei
soggetti, attuabile al contempo attraverso la cura delle dinamiche relazionali legate alla com-
prensione degli stati emotivi e affettivi, la socializzazione e il ripensamento critico-trasformativo
dell’agire pratico.*

Le capacita verrebbero generate nell’ottica della partecipazione sociale come processo at-

tivo delle pratiche educative nelle quali si richiede I'impegno della condizione umana.®

Ma cosa sono le capacita? Capacita e un tipo di liberta sostanziale, non semplicemente assi-
milabile alle abilita insite negli individui, ma anche alle opportunita create dalla combinazione di
abilita personali e ambiente sociale, economico e politico.® Sono quelle che Martha Nussbaum

4 Cfr. al riguardo Bauman 2012.

5 Le capability sono definite formalmente come modi di agire, fare ed essere, che costituiscono tipicamente la vita
umana e la distinguono da altre forme di vita reali o possibili. Ogni elenco delle capacita, seppur rivedibile, mette a
fuoco la dignita dell’altro basata principalmente sulla sua ragion pratica e socievolezza a partire dall’intuizione origi-
naria della dignita della persona come fine in quanto alimentata dalla liberta della ragione e del rispetto degli altri.
Tutte le capacita hanno in comune la preminenza della ragion pratica, che consente e guida l'esercizio della liberta, ed
il riconoscimento degli altri in un atteggiamento di cura, per garantire la responsabilita etica e politica.

6 Tale definizione implica al suo interno la distinzione tra una soglia minimale e una soglia massimale di capacita. La
soglia minimale definisce il confine tra umano e non umano e va difesa in nome dell’intuizione iniziale del rispetto
della persona come fine. Quella massimale comprende tutte le possibilita che la singola persona ha a disposizione
nella sua “dotazione personale” al fine di raggiungere un livello di sviluppo che corrisponda alle sue possibilita. Vi &
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chiama capacita combinate, ossia la totalita delle opportunita di scelta ed azione che una per-
sona ha nella sua specifica situazione sociale, economica e politica.

Ne deriva il capability approach, che infatti non € una teoria sulla natura umana, ma é un
paradigma valutativo ed etico, che si chiede quali capacita siano veramente fondamentali. Per
tale motivo, si & ritenuto necessario elaborare una tassonomia delle capabilities che costitui-
scono la soglia per cui una vita possa essere considerata all’altezza della dignita umana.

Ma, per fare in modo che le generazioni future possano esperire la possibilita di mettersi alla
prova sarebbe auspicabile definire una proposta educativa che si modelli sulla base di talune
capabilities opportunamente selezionate, ovvero delle capacita essenziali del funzionamento
umano’ (human functioning) previste nella tassonomia: sensi, immaginazione e pensiero; ragion
pratica; appartenenza.

In merito alla prima capacita, quella relativa ai sensi, all'immaginazione e al pensiero, il pro-
cesso educativo attuato dovrebbe potersi tradurre nel conseguimento delle seguenti compe-
tenze: usare i propri sensi, immaginare, pensare e ragionare, in modo ‘veramente umano’, in
modo coltivato; essere in grado di utilizzare I'immaginazione e il pensiero in collegamento con
I’esperienza; usare la propria mente tutelati da una piena garanzia di liberta.

La seconda capacita (al pari della prima) potrebbe condurre ad altre conseguenti compe-
tenze: essere in grado di formarsi una concezione del bene e impegnarsi in una riflessione critica
su come programmare la propria vita.

Infine, la terza capacita potrebbe favorire altre competenze: vivere con gli altri e per gli altri,
riconoscere e preoccuparsi per gli altri esseri umani, impegnarsi nell’interazione sociale ed es-
sere in grado di immaginare la condizione altrui; disporre delle basi sociali per il rispetto di sé;
essere trattati come persone dignitose, contro ogni forma di discriminazione.

Si tratta di esperienze di valore educativo, che contribuiscono alla riflessione sul complesso
sistema dei saperi dell’'uomo e della societa nel suo insieme. Il diritto all’educazione e il capabi-
lity approach non possono prescindere dalla pro-spettiva che da valore all’'uomo e che si do-
manda chi egli sia e cosa rappresenti, prima ancora d’intenderne il ruolo.

Ebbene, perché non proporre a partire dalle caratteristiche essenziali del funzionamento
umano (human functioning) - cosi come delineate dalla nostra filosofa - orizzonti ‘altri’ in grado
di coniugare le capabilities con le competenze di apprendimento di base e trasversali e, nello
specifico, anche con quelle di cittadinanza?

Dalle capabilities alle competenze il passo non é di certo breve, ma resta pur sempre signifi-

cativo e necessario: € in questo preciso momento che, attraverso le capacita essenziali del

dunque un accordo sostanziale e intuitivo su cio che costituisce la soglia minimale e che puo essere variamente arti-
colato attorno ai seguenti poli: vita, salute e integrita fisica; sensi, immaginazione e pensiero; sentimenti; ragion pra-
tica e appartenenza; rispetto per le altre specie; gioco; controllo del proprio ambiente (partecipazione, proprieta pri-
vata, lavoro, giustizia). Alla soglia minimale, o delle capacita umane fondamentali, corrispondono sia le capacita in-
terne (stadi di sviluppo della persona stessa che sono, per quanto la riguardano, condizioni sufficienti per I'esercizio
delle funzioni richieste) sia le capacita combinate che coniugano le capacita interne con la situazione contingente del
mondo circostante, che puo inibire alcune capacita a danno di altre, e quindi obbligare a riscrivere al meglio I'ordine
delle proprie priorita.

7 Occorre tener conto che le persone differiscono tra loro sotto diversi punti di vista. Vi sono differenze di tipo fisico e
psicologico (ad esempio, per quanto riguarda il sesso, |’eta, la condizione di salute, le abilita naturali), di tipo sociale
ed economico (il livello di istruzione, la struttura familiare, la condizione occupazionale) o di tipo ambientale (naturale,
istituzionale, politico, culturale). Linsieme di queste caratteristiche determina e condiziona la nostra capacita di con-
versione dei beni e delle risorse a disposizione in ‘funzionamenti’ (human functioning) ovvero in conseguimenti reali.
A parita di reddito e di risorse, persone diverse hanno necessita diverse e diverse capacita o possibilita di trasformare
queste risorse per conseguire risultati.
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funzionamento umano (sensi, immaginazione e pensiero, ragion pratica e appartenenza), si pud
tracciare il sentiero interpretativo delle competenze educative in discussione.

Tante sono le pro-spettive che si mostrano allo studio e alla riflessione, cosi come arguite
dalle lungimiranti riflessioni di Martha Nussbaum, nell’ottica di una implicazione di tipo “poli-
tico” — nel senso pil ampio del termine — per comprendere se possa essere credibile I'idea di un
welfare centrato sul capability approach e sull’educazione come fonte di giustizia sociale.

In tale contesto, se ne propongono alcune, che sembrano poter comunque segnare il passo:
de-costruire maieuticamente la conoscenza; educare all’agire ‘in situazione’; educare alla bel-
lezza delle emozioni; educare alla giustizia sociale e alla democrazia.

3. Le possibili rotte educative

Un orizzonte variegato e multiforme sembra fare da sfondo alla nostra navigazione (a tratti
a vista), quasi fosse una ‘seconda navigazione’, faticosa ed impegnativa seppur necessaria.

E quella navigazione che si intraprende quando cadono i venti e la nave rimane ferma: urge
porre mano ai remi e, in tal modo, con la forza delle braccia, uscire dalla situazione prodotta
dall'incombere della bonaccia. Non & la prima navigazione fatta con le vele al vento, ma € quella
assai piu dura e rischiosa per la novita del metodo e del ragionamento, eppure meritevole di
essere tentata.

Pare appena il caso di esaminare le capabilities singolarmente, nell’ottica secondo la quale
puo essere validamente riconosciuta la capacita di ciascuno di vedere soddisfatto il bisogno di
imparare a vivere con dignita e con rispetto la propria vita, come anche la possibilita di educare
alla vita, alla salute e all’integrita fisica, al pensiero, ai sensi, all'immaginazione, ai sentimenti, al
mondo della natura, e al bene comune e all’appartenenza sociale. S'intende affermare il princi-
pio che essere in grado di formarsi una concezione di cio che e bene significa, necessariamente,
confermare l'idea che una giusta formalizzazione delle competenze educative non puo prescin-
dere dalla prospettiva che da valore all’'uomo all’interno di un mondo che sta cambiando sia il
modo di intendere la vita sia il modo d’intendere le relazioni, sia il modo stesso di educare.

Da qui I'attenzione alle possibilita dell’'uomo di far derivare le sue capacita da una corretta
educazione al saper fare e al saper essere, ovvero da una corretta educazione attenta a porre e
a creare le giuste ed eque condizioni, affinché nell’'uomo si sviluppi adeguatamente il pensiero
critico, la consapevolezza nel saper analizzare e distinguere le conoscenze dai saperi (Novak,
Gowin 1989), di saper comunicare in modo efficace e libero, di saper trasformare il sapere ap-
preso dall’esperienza concreta o dall’osservazione riflessiva, dalla concettualizzazione astratta e
dalla sperimentazione attiva, in comportamenti improntati al rispetto della dignita umana e
della convivenza civile.

3.1. De-costruire maieuticamente la conoscenza

Socrate proclamo che una vita non sottoposta ad esame non & degna di essere vissuta. Oggi
il suo esempio non puod che essere centrale nella teoria e nella pratica della paideia umanistica
(e non). Ma l'ideale socratico potrebbe essere vittima di un duro attacco in un mondo orientato
alla massimizzazione della crescita economica: la capacita di pensare e argomentare da sé po-
trebbe apparire a molti superflua, se tutto cio che vogliamo sono unicamente risultati di natura
quantificabile in termini commerciali.

Perché tutto cio & importante?
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Il metodo socratico € importante per qualsiasi democrazia. Ma lo € in particolare nelle societa che devono
fare i conti con la presenza di persone diverse per etnia, casta e religione. L’idea che ci si debba assumere
la responsabilita dei propri ragionamenti, e scambiare opinioni con altri in un’atmosfera di reciproco ri-
spetto, € essenziale alla risoluzione pacifica delle differenze, sia all’interno delle nazioni sia in un mondo
sempre pill polarizzato dal conflitto etnico e religioso.?

E ancora: «ll metodo socratico & una pratica sociale. [...] Ogni studente deve essere trattato
come un individuo da cui ci si aspetta che possa esprimersi in un contributo attivo, e creativo,
alla discussione in classe».® Bisogherebbe incoraggiare il metodo socratico sin dall’inizio del per-
corso formativo dello studente. Questo é stato uno dei segni distintivi dell’educazione progres-
sista moderna e contemporanea (a partire da Rousseau fino a Dewey, passando per Pestalozzi,
Frobel, Alcott, Mann - per fare alcuni nomi).

Tra i piu autorevoli sperimentatori a mettere in pratica il metodo socratico, Dewey ritiene
che gli studenti abbiano bisogno di imparare a pensare da soli e relazionarsi all’esterno con cu-
riosita e spirito critico.

Cosi I'indagine socratica non & piu soltanto un’espressione intellettuale, bensi un aspetto dell’impegno
pratico, una presa di posizione sui problemi della vita reale. [...] Dunque il socratismo di Dewey non era
affatto una tecnica tipo “sta seduto al tuo banco e ragiona”; era una forma di vita condivisa con gli altri
bambini, alla ricerca della comprensione dei problemi del mondo reale e di progetti cui lavorare concre-
tamente, sotto la guida degli insegnanti, ma senza alcuna imposizione di autorita dall’alto.°

In tal senso, il capability approach puo rivelarsi — in ambito educativo — uno spazio dove il
soggetto diviene protagonista del proprio processo di costruzione della conoscenza attraverso
quattro livelli fondamentali: sviluppare il ragionamento (apprendere ad apprendere); coltivare e
potenziare la capacita di vivere (apprendere ad essere); costruire capacita attraverso processi di
interazione sociale (apprendere a vivere insieme); essere capaci di agire (apprendere a fare).
Forte ¢ il richiamo, dunque, alla matrice socratica, ad una educazione alla democrazia riflessiva
e deliberativa, al metodo maieutico, ossia alla capacita di far ‘partorire’ la verita all’interlocu-
tore, di farla venire fuori da se stessi (e non dall’esterno).

La paideia socratica & diretta a ogni essere umano: I'educazione deve stimolare la capacita
critica necessaria per vivere una vita capace di senso; deve essere accessibile a tutti, perché
permette di raggiungere la completa realizzazione delle potenzialita umane.!

L’educazione dovrebbe interessarsi allo studio di norme e tradizioni plurali e differenti: met-
tere gli studenti di fronte alla ‘diversita’ € di grande stimolo e aiuta a mettere in dubbio la tradi-
zione, a non considerare i valori della propria cultura come naturali o necessari, e a prevenire
quegli atteggiamenti pervasi di stereotipi e pregiudizi:

in un mondo complesso come quello in cui viviamo, un’indagine di tipo socratico implica I'idea di plurali-
smo. [...] Esso (I'esame socratico) comporta il dovere di continuare a credere a cio che puo essere difeso
per mezzo della ragione e I'essere disposti a rinunciare alle nostre credenze iniziali se esse cedono a que-
sto esame critico.?

8 Nussbaum 2011, p. 71.

9 lvi, p. 72.

10 |vi, p. 82.

11 Cfr. al riguardo Nussbaum 1999.
12 Nussbaum 1999, p. 49.
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Questa idea di apprendimento attivo, che prevede |'adesione a un tipo di pensiero e ragio-
namento critico, il quale ha le sue lontane radici in Socrate, poggia le sue fondamenta sul pen-
siero critico e sulla sensibilita empatica, incentrate su un modello di formazione interdiscipli-
nare. Solo cosi «l’istruzione superiore puo essere estesa a tutti proprio perché rappresenta lo
sviluppo dei poteri del ragionamento pratico, posseduti da ogni cittadino».:

3.2. Educare all’agire ‘in situazione’

Indiscutibilmente, I'educazione dovrebbe adattarsi alla situazione e al contesto in cui lo stu-
dente ¢ inserito:

L’educazione deve essere personalizzata. Essa deve adeguarsi alla reale situazione in cui si trova I’allievo,
dovrebbe tenere conto dello stato delle sue conoscenze e delle sue convinzioni e dovrebbe valutare gli
ostacoli che si frappongono al raggiungimento di un’adeguata liberta intellettuale.*

Tale compito di promozione deve essere connesso alla finalita fondamentale della scuola,
che & quella di «coltivare 'umanita»,’® sviluppando nel soggetto in evoluzione la capacita di as-
sumere uno sguardo decentrato rispetto al proprio e capace di pensiero critico; un risultato che
si puo ottenere solo se si abitua lo studente al pensiero riflessivo, cogliendo in ogni specifica
disciplina le opportunita formative che consentono di valorizzare le diversita, crescendo in co-
noscenza.

E il problema della formazione ‘situata’ per implementare competenze altrettanto ‘situate’:
cio richiede che la scuola riveda il suo ruolo di ‘dispensatrice di conoscenze’ in favore di un ruolo
di promozione della capacita degli studenti di dare senso alla varieta delle loro esperienze. Que-
sto sarebbe, pero, possibile se la scuola riuscisse ad interrogarsi su quali sono le esperienze vis-
sute dagli studenti nel loro quotidiano, su quali pre-conoscenze (e mis-conoscenze) queste
hanno prodotto.

L’esperienza non genera automaticamente apprendimento: le persone possono fare tanta
esperienza, eppure continuare a sbagliare. Senza un percorso non estemporaneo di riflessione
e di concettualizzazione, I'esperienza non genera da sola insegnamenti da riapplicare in situa-
zioni analoghe. L'apprendimento nasce dall’esperienza, ma non é il frutto dell’esperienza in sé:
esso nasce dalla riflessione sistematica e controllata sull’esperienza, messa in atto dal soggetto
che apprende. “Esperienza” non vuol dire solo attivita fisica, manipolativa, laboratoriale, ma an-
che attivita quali leggere un testo, ascoltare un’esposizione, osservare le azioni altrui. E I'atto
dell’esperire in tutte le sue forme, ossia il raccogliere informazioni attraverso I'interazione sen-
sibile con la realta (ascolto, osservazione, decodifica, pratica).

13 |vi, p. 48.

14 |bid.

15 Cfr. al riguardo Nussbaum 1999. Coltivare I'umanita fa riferimento ai classici greci quale base per difendere e rifor-
mare I'educazione liberale. Riprendendo I'aspirazione di Diogene il Cinico di riuscire a trascendere “le origini locali e
I'appartenenza ad un gruppo” per diventare “cittadini del mondo”, M. Nussbaum rintraccia il successivo sviluppo di
questa idea nello stoicismo, in Cicerone e infine nel liberalismo moderno di Immanuel Kant e Adam Smith. La filosofa
sostiene, infatti, il multiculturalismo nel contesto dell’universalismo etico, difende I'indagine accademica su razze, ge-
neri e sessualita umana, e inoltre approfondisce il ruolo della letteratura e dell'immaginazione nelle questioni etiche.
Si vuole comunicare che “per essere veri cittadini del mondo” dobbiamo, come Diogene, diventare stranieri in patria
e contare solo sulle nostre capacita e modi di vivere, mettendoci sempre in discussione e senza temere di pensarla in
maniera diversa dagli altri. L'essere aperti al confronto continuo costituisce un mezzo per migliorare se stessi ed in
qualche modo il mondo in cui si vive.
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La scuola deve mettere lo studente ‘in situazione’, facendo emergere le sue potenzialita e le
sue risorse attraverso esperienze didattiche aperte e stimolanti, che lo incuriosiscano e lo met-
tano alla prova. Sono queste esperienze guidate che stimolano la riflessione e la costruzione di
nuovi saperi e competenze, inducono autonomia nell’affrontare anche compiti nuovi e imprevi-
sti e promuovono il senso di responsabilita.

E necessario concepire nuovi modelli di organizzazione del lavoro in classe per procedere
verso percorsi di riflessione sistematica e generativa, per richiamare, esplorare, problematizzare
cio che sanno (o che pensano di sapere) e integrarlo con cido che manca, in termini sia di processi
cognitivi sia di contenuti. In tal modo & possibile dare allo studente gli strumenti cognitivi per
assegnare il corretto significato a nuove esperienze e attivare una circolarita virtuosa di consa-
pevolezza e di crescita personale in grado di farne davvero un cittadino riflessivo, competente,
autonomo, responsabile.

Secondo il capability approach, agli studenti dovrebbe essere assicurata la possibilita di eser-
citare la facolta di agire (agency): non & competente chi possiede un grosso bagaglio di risorse,
ma chi & in grado di mobilitare efficacemente le risorse di cui dispone per affrontare al meglio
una situazione contingente.

Lo studente competente di fronte a situazioni nuove, mai viste prima in quella forma, € in
grado di mobilitare i propri saperi per interpretarle e assegnare a esse il corretto significato,
adottare un repertorio flessibile di strategie, riflettere sulle proprie azioni e modificarle quando
necessario.

Secondo queste linee d’indirizzo, il capability approach rappresenta un modello che puo pro-
durre nuove conoscenze educative di tipo situato come costrutto della ricerca pedagogica per
interpretare i processi che sviluppano competenze.

Lo studente potrebbe far derivare le sue capacita da una corretta educazione al saper fare e
al saper essere, affinché sviluppi adeguatamente il pensiero critico (critical thinking), la consa-
pevolezza nel saper analizzare e distinguere i saperi, la comunicazione in modo efficace e libero,
la trasformazione del sapere appreso dall’esperienza concreta (attraverso la sperimentazione
attiva) o dall’osservazione riflessivo-astratta in comportamenti improntati al rispetto della di-
gnita umana e della convivenza civile.®

3.3. Educare alla bellezza delle emozioni

Gli uomini non possono relazionarsi bene alla complessita del mondo che li circonda soltanto
grazie alla logica e al sapere fattuale, poiché devono potersi interrogare sulla propria vita, sulla
capacita di innovazione, di creativita, di cambiamento.

4. Sensi, immaginazione e pensiero. Essere in grado di usare pienamente i sensi, di immaginare, pensare
e ragionare — e di far cio in modo «propriamente umano», ovvero in modo informato e coltivato da ade-
guata istruzione, che includa alfabetizzazione e conoscenze matematico-scientifiche di base, ma non sia
affatto limitata a questo. Essere in grado di usare immaginazione e pensiero in relazione alla propria espe-
rienza, alla produzione di opere di auto-espressione e a manifestazioni, liberamente scelte da ciascuno,
di natura religiosa, letteraria, musicale e cosi via. Essere in grado di esercitare il proprio senso critico in
modo protetto dalle garanzie di liberta d’espressione, sia sul piano politico sia su quello artistico, e la
liberta di culto. Essere in grado di ricercare il senso ultimo della vita in modo autonomo. Essere in grado
di avere esperienze piacevoli e di evitare dolori non necessari. 5. Emozioni. Essere in grado di avere legami
con persone e cose al di fuori di noi stessi; poter amare chi ci ama e si interessa di noi, soffrire per la loro
assenza; in generale, amare, soffrire, sentire mancanza, gratitudine e rabbia giustificata. Avere uno

16 Cfr. al riguardo Novak, Gowin 1989.
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sviluppo emotivo non rovinato da eccessiva paura e ansia, o da eventi traumatici come abusi o incuria.
(Sostenere questa capacita significa sostenere forme di associazione umana che si possono dimostrare
cruciali nel loro sviluppo).Y’

Serve cio che si chiama “immaginazione narrativa”, vale a dire la capacita di mettersi nei
panni di un’altra persona, di vedere il mondo attraverso gli occhi altrui, di essere un lettore at-
tento, intelligente, capace di comprendere le emozioni, le aspettative e i desideri.

Imparare a vedere I'altro non come una cosa ma come una persona a tutto tondo, non & un evento auto-
matico bensi un traguardo che richiede il superamento di parecchi ostacoli. Il primo dei quali € la mera
capacita di distinguere fra sé e I'altro. Essere capaci di un reale interesse per gli altri implica certi presup-
posti: il primo - come ricorda Rousseau - € un buon grado di competenza pratica; [...] un secondo presup-
posto consiste nel riconoscimento che il controllo totale non & né possibile né buono, perché il mondo e
un posto dove tutti noi manifestiamo debolezze e abbiamo bisogno di trovare sostegno in qualcuno. Tale
riconoscimento comporta la capacita di vedere il mondo come il luogo in cui non si & soli.*®

Il ruolo della scuola é proprio quello di rafforzare le risorse emotive e immaginative della
personalita, garantendo agli studenti quella comprensione di se stessi e degli altri che altrimenti
mancherebbe. L’istruzione basata sulla letteratura e le arti stimola la sensibilita simpatetica in
tanti modi. C’é bisogno di coltivare lo sguardo interiore degli studenti e cio implica un’istruzione
particolarmente attenta alle lettere e alle arti sin da bambino. Questa educazione umanistica
puo essere il fulcro dell’istruzione del cittadino del mondo.

Se non insistiamo sul valore fondamentale delle lettere e delle arti queste saranno accantonate, perché
non producono denaro. Ma e qualcosa di ben pill prezioso. Servono cioe a costruire un mondo degno di
essere vissuto con persone che siano in grado di vedere gli altri esseri umani come persone a tutto tondo,
con pensieri e sentimenti propri che meritano rispetto e considerazione, e con azioni che sono in grado di
vincere la paura e il sospetto a favore del confronto simpatetico improntato alla ragione.*®

Le emozioni hanno un valore cognitivo e possono essere educate; infatti, sono specifiche
forme di giudizio che ci danno informazioni su aspetti della realta cui altrimenti non avremmo
accesso; non ci dicono in che modo risolvere i problemi, ma suscitano e mantengono desta in
noi I'attenzione per fatti e questioni che danno alla nostra vita valore umano.?’ Aprono, per-
tanto, lo spazio della narrazione:

Le emozioni dipingono la vita umana come qualcosa di bisognoso e di imperfetto. [...] | legami con i figli, i
familiari, le persone amate, gli altri cittadini, il Paese, il proprio corpo e la propria salute: & questo il ma-
teriale su cui lavorano le emozioni; e questi legami, considerata la veemenza con cui possono essere mo-
dificati e spezzati, rendono la vita umana qualcosa di vulnerabile.??

Proprio grazie alla formazione dell'immaginazione, che ci rende capaci di empatia e di com-
passione, possiamo educarci alle emozioni, alla liberta, alla uguaglianza nella disuguaglianza. Il
cum-patire, come forma di empatia, ha un rilievo per I'educazione alla vita democratica, che non

17 Nussbaum 2000, p. 46.

18 Nussbaum 1999, p. 106.

19 Nussbaum 2011, p. 154.

20 Cfr. al riguardo Nussbaum 2004.
21 Nussbaum 1995, p. 77.
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puo prescindere dal formare una sensibilita atta a cogliere, sentendole, le tante ingiustizie del
nostro tempo, le differenze non tanto tra le capacita umane, ma tra le effettive possibilita di
agirle o non agirle, diventare attuali e trasformarle in effettivi funzionamenti umani (human
functionings).

La competenza emotiva diventa una risorsa personale, efficacemente influenzata dalle do-
mande dell'immediato contesto, dal supporto delle relazioni significative e dai valori della cul-
tura. Implica la capacita di recupero e il senso di auto-efficacia, di auto-realizzazione, che emerge
dall’aver realizzato, in una situazione emozionale coinvolgente, cio che ci si era proposti di fare.

3.4. Educare alla giustizia sociale e alla democrazia

Come procede I'educazione alla cittadinanza democratica nel mondo d’oggi? La risposta ini-
ziale di M. Nussbaum é piuttosto negativa, tanto da definire il suo lavoro contestualmente un
atto di denuncia ed un invito ad agire, a raddoppiare il nostro impegno sugli aspetti dell’istru-
zione che mantengono vitale la democrazia:

L'istruzione dovrebbe prepararci tutti a prendere parte attiva alla discussione su tali problematiche, a
considerarci cittadini del mondo. Tuttavia, le nostre interazioni umane continuano a essere regolate dalle
esili norme del mercato, in cui le vite umane sono considerate anzitutto come strumenti di profitto.??

La risposta a tale problema trova una recondita ratio nel significato educativo di democrazia,
in quanto questione in essere dell’istruzione:

La democrazia e costruita sul rispetto della persona singola, mentre il modello della crescita ragiona solo
in termini di aggregati. L’alternativa principale al modello incentrato sulla crescita ¢ il paradigma dello
sviluppo umano.?

Questa teorizzazione, che si inscrive in un contesto di filosofia pratica applicata, individua e
mette in luce le difficolta che I’azione individuale o sociale incontra nella messa in pratica dei
principi di giustizia ai problemi concreti. Lo scopo primo e ultimo della giustizia deve essere
quello di garantire che questa dignita si incarni nelle pratiche e si realizzi nelle istituzioni di coo-
perazione sociale.

6. Ragion pratica. Essere in grado di formarsi una concezione del bene e di impegnarsi nella riflessione
critica sul modo in cui pianificare una propria forma di vita. (Cio implica anche protezione della liberta di
coscienza.) 7. Unione. a) Essere in grado di vivere con gli altri e rispetto agli altri, di riconoscere e mostrare
interesse per altri esseri umani, di impegnarsi in diverse forme di interazione sociale; essere in grado di
immaginare la posizione di un altro e di avere compassione per quella situazione; essere capace sia di
giustizia sia di amicizia. (Proteggere questa capacita significa sostenere istituzioni che costituiscono e nu-
trono questo genere di affiliazioni, e anche proteggere la liberta di associazione e di espressione politica.)
b) Avere le basi sociali per il rispetto di sé e per non essere umiliati; poter avere una dignita pari a quella
di tutti gli altri. Questo implica, come minimo, protezione contro le discriminazioni sulla base della razza,
del sesso, dell’orientamento sessuale, religione, della casta, dell’appartenenza etnica o della nazionalita.

22 Nussbaum 2011, p. 96.
23 vi, p. 41.
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Sul posto di lavoro, poter lavorare come un essere umano, esercitare la ragion pratica ed entrare in rela-
zioni significative di reciproco riconoscimento con altri lavoratori.?*

Il modello di sviluppo umano € legato alla democrazia, perché un’esistenza umanamente
degna & basilare per governare le scelte politiche adeguatamente.

Allora, se una nazione intende promuovere questo tipo di democrazia “umana”, sensibile verso I’altro,
intesa a garantire ad ognuno le giuste opportunita di “vita, liberta e ricerca della felicita”, quali capacita
avra bisogno di sviluppare nei suoi cittadini? Mi sembra che almeno quelle riportate di seguito siano dav-
vero essenziali. La capacita di ragionare sui problemi politici che riguardano la nazione. La capacita di
riconoscere nei concittadini persone con pari diritti, per quanto possano essere diversi per razza, religione,
genere: di guardare a loro con rispetto, in quanto fini, non in quanto strumenti da manipolare per il pro-
prio tornaconto. La capacita di preoccuparsi per la vita degli altri [...]; la capacita di raffigurarsi la varieta
dei problemi della vita umana cosi come essa si svolge [...]; la capacita di pensare al bene della nazione
intera [...]; la capacita di vedere la propria nazione come parte di un ordine mondiale complesso.?

Puo sembrare solo un abbozzo, ma serve per capire di cosa abbiamo bisogno, per compren-
dere quale lezione trarre da questo ragionamento:

Puo sviluppare la capacita degli studenti di vedere il mondo dal punto di vista di altre persone [...]. Inse-
gnare a confrontarsi con le inadeguatezze e le fragilita umane per vedere tutto cio come occasione di
cooperazione e reciprocita. Sviluppare la capacita di un’autentica sensibilita verso gli altri. Insegnare cose
autentiche sui gruppi diversi, cosi da controbattere gli stereotipi e il disgusto che spesso lo accompagnano.
Incoraggiare la responsabilita, promuovere con vigore il pensiero critico, la capacita e il coraggio richiesti
per far sentire una voce dissenziente.?®

Si tratta di un programma altamente complesso, che deve essere realizzato non solo attra-
verso i contenuti formativi ma anche grazie al modo di trasmetterli, cioe alla paideia.

Non a caso la riflessione sull’educazione oggi interroga quelli che sono i fondamenti etici,
ovvero i valori sottesi alla capacita del saper apprendere, del saper interpretare, del saper espri-
mere il proprio pensiero e le proprie emozioni, del saper rielaborare, del saper trasmettere
nuove conoscenze.

Distratti dall’obiettivo del benessere, chiediamo sempre pil alle nostre scuole di insegnare cose utili per
diventare uomini d’affari piuttosto che cittadini responsabili. Sotto la pressione del taglio dei costi, sfol-
tiamo proprio quelle parti dello sforzo formativo che sono essenziali per una societa sana. Quali sono le
prospettive se si continua cosi? [...] Gente capace di fare profitti, ma priva di fantasia. Un suicidio
dell’anima. Cosa potrebbe esserci di pil terrificante di questo??’

Ancora riflessioni al riguardo:

le democrazie hanno grandi risorse di intelligenza e di immaginazione, ma sono anche esposte ad alcuni
seri rischi: scarsa capacita di ragionamento, provincialismo, fretta, inerzia, egoismo e poverta di spirito.

24 Nussbaum 2000, p. 47.
2 |vi, p. 43.

26 Nussbaum 2001, p. 35.
27 Nussbaum 2011, p. 153.
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L'istruzione volta esclusivamente al tornaconto sul mercato globale esalta queste carenze, producendo
un’ottusa grettezza e una docilita - in termini obbedienti e ammaestrati- che minacciano la vita stessa
della democrazia, e che di sicuro impediscono la creazione di una degna cultura mondiale.?®

Il compito di insegnare e di apprendere un’intelligente cittadinanza del mondo appare cosi
vasto e complesso:

Il modello di sviluppo umano é legato alla democrazia, perché avere voce nella scelta delle politiche che
governano la propria vita & un ingrediente basilare di un’esistenza umanamente degna. Il tipo di demo-
crazia che questo modello sposa prevede un ruolo forte per i diritti fondamentali che non possono essere
sottratti agli individui dall’arbitrio della maggioranza, e favorisce cosi un’attiva protezione della liberta
politica, della liberta di parola, associazione e pratica religiosa, e dei diritti fondamentali in altre aree,
come la sanita e I'istruzione.?

E proprio I'espressione di un’autentica pedagogia della democrazia. La dignita & un valore
filosofico-formativo della soggettivita, che conferisce senso alla diversita delle persone, le quali
tendono inevitabilmente ai valori universali della democrazia e della giustizia sociale.

4. Per una progettazione triennale di educazione civica attraverso la filosofia

L'implementazione di un approccio formativo integrato tra filosofia ed educazione civica & il
risultato della progettazione triennale avviata presso il Liceo “G. Bianchi Dottula” di Bari, gia
dall’anno scolastico 2020-2021, nell’allora classe 32BU (n. 22 studenti) dell’indirizzo Scienze
umane. Il percorso progettato prosegue nell’anno scolastico in corso e si perfezionera nel suc-
cessivo, in funzione degli Esami di Stato.

4.1. La classe come comunita di ricerca

Si & trattato di capire in che misura sia possibile assumere il “fare esperienze filosofiche”
come momento centrale di una didattica per competenze al fine di co-costruire pro-spettive di
cittadinanza. La filosofia deve, infatti, risultare soprattutto un’esperienza: gli studenti non de-
vono soltanto “imparare” la filosofia, ma soprattutto “fare filosofia” e imparare a “con-filoso-

fare” 3

La classe deve divenire una comunita di ricerca, fulcro di un modello didattico che pone I'ac-
cento sul coinvolgimento affettivo ed esperienziale, e non solo intellettuale, degli studenti
nell’apprendimento della filosofia. Tale setting di lavoro integrato implementa un’esperienza di
formazione, da cui si acquisisce gradualmente I’abitudine alla riflessione, alla capacita di inter-
rogazione radicale sulle cose, di ragionamento argomentato, di comunicazione dialogica, con cui
conoscere e interpretare sé, il mondo e gli altri.

Il lavoro e svolto secondo un’organizzazione precisa. Le procedure utilizzate per condurre il
percorso sono integrate in un setting di digital teaching ben strutturato (anche in considerazione
del periodo di DaD dell’a.s. 2020-2021). Gli studenti sono coinvolti in un percorso laboratoriale,
ispirato alle classi mixed mobile, in esse si integrano (anche a distanza) tutti i diversi dispositivi
degli studenti (PC, tablet, smartphone).

28 |vi, p. 154.
2 |vi, p. 42.
30 Cfr. al riguardo De Pasquale 1996.
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L'esperienza ha evidenziato che e possibile (e necessaria) I'implementazione di nuovi modi
di apprendimento inter-attivo e trasversale: non si ascolta passivamente la lezione del docente
e poi la si studia sul manuale, perché gli studenti si rivelano gradualmente protagonisti del pro-
cesso educativo, per un apprendimento autonomo, una volta fornito il know-how adeguato, at-
traverso un processo di ricerca che innesca un effettivo cambiamento del modo di per-cepire e
con-cepire la realta nella sua fattispecie sociale, politica e culturale.

4.2. L’esperienza di problematizzazione del percorso

L’'uomo odierno si trova in una crisi, che concerne essenzialmente il rapporto che intrattiene
con se stesso e con la realta. E una condizione paradossale. Viviamo in un mondo sempre pil
complesso, nel quale tutto € connesso e all’interno del quale, tuttavia, si producono drammati-
che disgregazioni.

Cambiare paradigma per apprendere ad abitare la complessita & la sfida del XXI secolo. Rac-
cogliere questa sfida significa ripensare le attivita umane fondamentali: la cura di sé e degli altri,
la preoccupazione del mondo, I’educazione, la giustizia e I'uguaglianza.

Sulla scorta di tali suggestioni € stata avviata la riflessione degli studenti e, consecutiva-
mente, individuati i nodi concettuali da sviluppare attraverso una robusta problematizzazione,
in modo da suscitare interesse, curiosita e conflitto cognitivo.

La classe e stata impegnata in un complesso lavoro di ricerca, in considerazione anche delle
conoscenze, abilita e competenze maturate negli anni precedenti, per cui in grado di sostenere
un percorso pil articolato e con maggiori implicazioni interdisciplinari.

A seguito dell’attivazione di una specifica Google Classroom, nella quale sono stati depositati
i materiali didattici predisposti, la tematica della complessita della contemporaneita ha animato
il confronto tra studenti e docente sia in presenza che in una serie di videoconferenze realizzate
attraverso G-Meet, al fine di elaborare successivamente analisi testuali, commenti e riflessioni
personali.

La problematizzazione e le conseguenti risposte degli studenti sono state offerte dall’appro-
fondimento del pensiero della filosofia M. Nussbaum e dalla comprensione critica dei testi: Col-
tivare 'umanita (1999), L’intelligenza delle emozioni (2009), Giustizia sociale e dignita umana
(2013), Non per profitto (2013).

Queste sono le attivita previste nella progettualita triennale e, conseguentemente, realiz-
zate e/o da realizzare nella classe destinataria.

Nell’a.s. 2020-2021, é stato realizzato il seguente percorso (cfr. Scheda n. 1):

Schedan. 1

N. Attivita Descrizione Tempi
Percorso trasversale di educazione |Creazione ed attivazione di una G-Classroom dedicata. n. 33 ore totali
civica e filosofia Progettazione e organizzazione del lavoro svolto.

a.s. 2020-2021

Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
M. Nussbaum, Non per profitto
1. De-costruire maieuticamente la . . L
Brainstorming e briefing n. 2 ore
conoscenza

Discussione e confronto

Percorso di ricerca-azione (in G-Classroom dedicata): n.9 ore
A caccia di hate speech e fake news

Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
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Educare alla giustizia sociale e alla
democrazia

M. Nussbaum, Giustizia sociale e dignita umana

Brainstorming e briefing n.2 ore
Discussione e confronto
Percorso di ricerca-azione (in G-Classroom dedicata): n. 12 ore

Democrazia e liberta

realizzazione:

Nell’a.s. 2021-2022, e prevista la seguente programmazione (cfr. Scheda n. 2) in corso di

Schedan. 2

N.

Attivita

Descrizione

Tempi

Percorso trasversale di educazione
civica e filosofia
a.s. 2021-2022

Creazione ed attivazione di una G-Classroom dedicata.
Progettazione e organizzazione del lavoro da svolgere.

n. 33 ore totali

Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
M. Nussbaum, Coltivare I'umanita
1. De-costruire maieuticamente la co- . . .
Brainstorming e briefing n. 2 ore
noscenza . .
Discussione e confronto
Percorso di ricerca-azione (in G-Classroom dedicata): Re-|n. 10 ore
sponsabilita e autorita
Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
Educare all’agire ‘in situazione’ M. Nussbaum, Coltivare I'umanita
2. Brainstorming e briefing n.2ore
Discussione e confronto
Percorso di ricerca-azione (in G-Classroom dedicata): n. 11 ore
Felici e sicuri?
Per I'a.s. 2022-2023, e stata gia pianificata la seguente programmazione (cfr. Scheda n. 3):
Schedan. 3
N. Attivita Descrizione Tempi

Percorso trasversale di educazione
civica e filosofia
a.s. 2022-2023

Creazione ed attivazione di una G-Classroom dedicata.
Progettazione e organizzazione del lavoro da svolgere.

n. 33 ore totali

grazioni di ieri e di oggi a confronto

Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
1. Educare alla bellezza delle emo-| M. Nussbaum, L’intelligenza delle emozioni
zioni . . L
Brainstorming e briefing n. 2 ore
Discussione e confronto
Percorso diricerca-azione (in G-Classroom dedicata): Pren- | n. 10 ore
dersi cura del mondo come le parole
Lettura ragionata di brani tratti da: n. 4 ore
2. Educare alla giustizia sociale e alla | M. Nussbaum, Giustizia sociale e dignita umana
democrazia
Brainstorming e briefing n.2 ore
Discussione e confronto
Percorso di ricerca-azione (in G-Classroom dedicata): Mi-|n. 11 ore
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Per una presentazione completa del percorso, corredato di materiali didattici, si rimanda al
seguente link: https://classroom.google.com/c/NDA3Mik1MzYyMTkw?cjc=dg2ng3z.

Nel caso dei percorsi presentati, il processo di apprendimento-insegnamento sviluppato e
documentato mediante griglie dipartimentali di valutazione specifiche per le conoscenze e le
competenze disciplinari e mediante lo strumento metodologico della scheda di valutazione com-
plessiva delle competenze (cfr. Scheda n. 4), di impianto semplice, ma comunque completa dei
necessari indicatori, per verificare il grado di cooperative learning, di scaffolding e di problem
solving conseguito, le competenze digitali e quelle metodologiche di ricerca/studio.

Schedan. 4

Scheda di valutazione complessiva delle competenze

A Livello avanzato
B Livello intermedio
C Livello base

D Livello iniziale

registro  linguistico
generale e speciali-
stico appropriato.

formazioni, per sele-
zionare quelle attendi-
bili, e comunicarle.

prendimenti.

Ha padronanza della | Usa con consapevo- | Possiede un patrimo- | Orienta le proprie
lingua italiana tale da | lezza le tecniche e le | nio di conoscenze di | scelte in modo consa-
comprendere ed | tecnologie della co- | base ed ¢ allo stesso | pevole. Si impegna
Nome stu- | esprimere le proprie | municazione per ricer- | tempo capace di im- | per portare a compi-
dente idee, da adottare un | care e analizzare le in- | pegnarsi in nuovi ap- | mento il lavoro ini-

ziato da solo o in-
sieme ad altri.

Tale valutazione complessiva delle competenze si puo trasformare in una votazione nume-
rica (espressa in decimi), che puo contribuire alla elaborazione della media scolastica di fine
anno.

Le osservazioni sistematiche si sono riferite ad aspetti specifici che hanno caratterizzato le
prestazioni degli studenti, quali: I'effettivo coinvolgimento di tutti i partecipanti del gruppo;
I’'esposizione del lavoro di gruppo (sia orale che scritta); la riflessione critica del prodotto finale;
la qualita dei rimandi al testo e/o all’autore studiato.

L’esperienza si e rivelata altresi utile sia rispetto alle conoscenze (fondamentali per poter
avviare adeguatamente il percorso di ricerca), sia rispetto alle competenze (sia trasversali di pro-
blem solving e di critical thinking oltre che di quelle filosofiche piu specifiche).

Si e rivelata un’esperienza sicuramente da replicare, anche per la sua capacita di utilizzare in
maniera consapevole il dialogo interdisciplinare e per I'ampia opportunita di riflessione critica
sul presente.

5. Le pro-spettive di tale impegno educativo
Quali sono, dunque, le pro-spettive di tale impegno educativo?

La nostra societa vive profonde trasformazioni nel campo dell’educazione e si presenta ca-
ratterizzata da un quadro di complessita, nel quale e difficile orientarsi e dare un significato certo
e definito a molti aspetti della vita dell’'uomo. La cultura contemporanea, caratterizzata da tanta
complessita, richiede itinerari di formazione che sappiano leggere ed interpretare i percorsi della
globalizzazione e della nuova cittadinanza planetaria, e necessita di una riforma del pensiero che
permetta di riconoscere e connettere i problemi del mondo per scongiurare i rischi della
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profonda inadeguatezza esistente tra i nostri saperi disgiunti e frazionati e la realta sempre piu
multidimensionale, transnazionale, globale.

Lavorare a scuola per davvero in tale ottica significa sviluppare un’idea dell’educazione ca-
pace di guidarci nella comprensione dei grandi problemi contemporanei.

La scuola non puo trascurare tali pro-spettive di cittadinanza, anzi deve rivelarsi in grado di
comprenderle pienamente e di integrarle nel processo educativo in atto. E I'insieme di questi
traguardi potenzialmente raggiungibili (capability set) o effettivamente realizzati (functionings)
che contribuisce, nel complesso, a determinare il benessere e la qualita della vita delle persone.

Cosa dire del tipo di nazione e del tipo di cittadino che ci piacerebbe formare? L’alternativa principale al
modello incentrato sulla crescita € il paradigma dello sviluppo umano. Secondo tale modello, cio che &
davvero importante sono le opportunita, o ‘capacita’, che ogni persona ha in ambiti chiave, che vanno
dalla vita, salute e integrita corporea alla liberta politica, partecipazione e istruzione. Tale modello di svi-
luppo riconosce che tutti gli individui posseggono una dignita umana inalienabile che dev’essere rispettata
e tutelata da leggi e istituzioni. Una nazione decente riconosce come minimo che i suoi cittadini hanno
diritti in questi e altri ambiti, e implementa strategie che portino ogni persona a livelli di opportunita
accettabili.!

Teorizzare lo sviluppo come liberta &€ importante per adottare pro-spettive di cittadinanza
pil ampie che sappiano cogliere il senso reale e la direzione complessiva dell’agire umano.

Il risultato pil rilevante sta nella definizione del concetto di ‘capacita umane’, intese come
patrimonio di potenzialita che appartiene a ogni individuo della specie e deve costituire oggetto
di cura da parte della comunita umana e delle sue organizzazioni internazionali. Il concetto di
capacita €, da un lato, universalistico, perché rimanda a una definizione di essere umano come
soggetto di attivita, che viene attribuita a ciascun individuo; dall’altra & duttile, perché permette
di tener conto della diversita dei soggetti e delle situazioni a cui si applica, rilevando specifiche
possibilita di sviluppo per specifici soggetti umani in una determinata situazione.

Queste suggestioni evidenziano come I'impostazione complessiva del pensiero della Nus-
sbaum e pervasa da una intensa tensione pedagogica che cerca di esplorare una nuova dimen-
sione della formazione umana come “capitale umano”, il conseguente rapporto tra l'individua-
lita e universalita che ha proprio nel rapporto tra la dignita dell’individuo e I'universalita del
valore della giustizia sociale il suo cuore teoretico.

Insomma, & tutto cio che puo renderci (parafrasando le parole dell’eroina di R. Tagore) «belli
come una mente libera».3?
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COSA SIGNIFICA “VIVERE VERAMENTE"?

Francesco Dipalo

Abstract

The article contains the text of a lesson addressed to an audience of high school students in
the last year of the course. The topic concerns the concept of “real life” introduced by the French
philosopher Francois Jullien in his latest book De la vraie vie published in 2021. The lesson can
also be listened to on the teacher’s youtube channel.

Keywords

Francois Jullien, Real life, Philosophical practice, Philosophical comparativism, Greek philos-
ophy, Taoism.

Premessa

Ho il piacere di condividere con i colleghi-lettori di Comunicazione Filosofica il testo di una
lezione da me tenuta durante un seminario a scuola. Il tema e quello della “vera vita” e si ispira,
almeno in parte, all’ultimo libro del filosofo francese Francois Jullien (La vera vita, Laterza, Bari-
Roma 2021, 160 pp., € 18,00). Il linguaggio, pur senza nulla togliere alla correttezza formale del
lessico specifico, € volutamente colloquiale e si rivolge ad un pubblico di studenti (auto)-selezio-
natisi dell’ultimo anno di liceo. L'intento, oltre che didattico, € fondamentalmente pratico-filo-
sofico, ovvero mira a coinvolgere in prima persona I'ascoltatore (o il lettore), e vuol essere la
premessa ad un successivo momento di dialogo e di condivisione con gli studenti da svolgersi,
possibilmente, durante una serie di incontri pomeridiani dedicati all’orientamento universitario
(ed esistenziale) e validi come PCTO. Della lezione ¢ stata pubblicata anche una versione ascol-
tabile sul canale https://www.youtube.com/francescodipalo attivato durante I'emergenza pan-
demica e ora finalizzato al supporto della didattica in presenza, che, ci auguriamo tutti, possa
accompagnarci, pil 0 meno soavemente, sino al termine del presente anno scolastico (vedi:
https://youtu.be/Ly20gQ5udfY)

%k %k %

Salve e ben ritrovati. Vorrei dedicare questa prima lezione settembrina, anno terzo dell’era
covid, ad un tema che interessa — o dovrebbe interessare — tutti noi: cosa significa “vivere vera-
mente”? Prendo spunto, almeno in parte, dalla lettura estiva dell’ultimo libro del filosofo fran-
cese Francois Jullien, intitolato, per 'appunto, La vera vita, pubblicato da Laterza. Per evitare di
affrontare la questione in maniera troppo astratta — per noi filosofi praticanti I’astrazione & solo
un mezzo, non il fine — partiamo da un’altra domanda: ci sentiamo pienamente soddisfatti della
nostra vita? Possiamo dire a noi stessi, con la massima onesta intellettuale, che stiamo vivendo
per davvero, che stiamo sfruttando al massimo le opportunita che la vita ci presenta?

Badate bene: & una questione “di pancia”, prima ancora che “di testa”. La testa, spesso e
volentieri, la si usa per dar voce alla pancia. O, se preferite un’espressione meno terra terra,
potremmo dire che l'intelligenza media, filtra e da voce alle emozioni, utilizzando i pennelli e i
colori del Iogos, il discorso razionale, per rappresentare, “esprimere” le emozioni (“esprimere”
nel senso letterale di “premere fuori”). Ad un primo livello, non ancora concettoso e astratto, le
emozioni fattesi “parola” diventano “sentimenti”, vedi il caso della poesia. Potremmo dire, in
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soldoni, che un “sentimento” & un’emozione, uno stato d’animo, con un di piti di consapevo-
lezza, grazie alla mediazione rappresentativa del /ogos. Cioe, delle “storie”, pilu o meno affastel-
late o razionalmente strutturate, che ci “raccontiamo”, o che ci vengono raccontate, intorno al
mondo e intorno a noi stessi. Considerate che, come ha magistralmente dimostrato Karl Gustav
Jung, noi siamo fondamentalmente “esseri relazionali”. Tant’e che la visione del mondo indivi-
duale, nel suo fluttuante farsi, attinge elementi simbolici, cifre, personaggi, trame, ecc. dal co-
siddetto “inconscio collettivo”, comune a tutta I'umanita.

Ebbene, cosa vi sta dicendo la pancia per il tramite della testa in questo preciso momento?
Vi sentite pienamente soddisfatti della vostra vita? Quanto c’e di veritiero, quanto di falso, nel
vostro sentirvi in relazione con il mondo (“mondo” in senso lato: persone, societa, natura, ecc.)?
Quanto sono autentiche e pertinenti le storie che vi raccontate intorno a voi stessi, a voi stesse?
Quale tasso di menzogna e di inautenticita siete in grado, piu 0 meno consapevolmente, di ac-
cettare senza che si producano “reazioni avverse” (per usare una locuzione che ci & cosi familiare
in epoca di “infodemia vaccinale”: come sapete, ultimamente non si parla altro che di vaccini...)?

Immagino le reazioni dei piu: diciamo “negative” o, quanto meno, “problematiche”. In alcuni
casi, molto negative. Mi ricordo dei “caffe filosofici” che conducevo in pubblico anni orsono o
dei “dialoghi socratici” svolti in biblioteca con i miei studenti liceali: quando si metteva a tema il
concetto di “felicita” (in tutte le sue varianti: “soddisfazione”, “gioia di vivere”, ecc.) era tutto un
susseguirsi, a ritmo serrato, di testimonianze al negativo, “in controluce”, diciamo, utili a definire
piuttosto quali forme di vita o quali particolari esperienze non possano dirsi affatto “felici”. Il
termine piu ricorrente era (e continua ad essere): “depressione”. Un termine che, di per sé, la
dice lunga sul livello di “psicologizzazione” e “medicalizzazione” del cosiddetto “mal di vivere”,

quello che i romani chiamavano “taedium vitae”, cui e giunta la nostra societa.

Niente di sorprendente, in verita. La sofferenza, il disagio, I'essere in crisi, rappresentano il
primo e fondamentale movente dell'indagine filosofica intorno alla vita e al ben-vivere. Po-
tremmo dire che costituiscono lo “sfondo emozionale” su cui prende avvio il sentiero dell’etica
o, per dirla in altri termini, il “postulato sentimentale” dell’etica. Se non avessimo problemi di
sorta, se il dolore fisico e la sofferenza psichica (o spirituale che dir si voglia) non facessero ogni
tanto capolino nelle nostre esistenze o non imponessero brutalmente e drammaticamente la
loro presenza nei momenti “topici” della vita, una malattia, la morte di una persona cara, la fine
di una storia d’amore, una violenza o una ingiustizia subita, ecc., probabilmente, non senti-
remmo il bisogno di alcuna riflessione etica.

Vi faccio due esempi “classici”: I'uno tratto dal pensiero indiano, I'altro da quello greco. La
“prima santa verita” proclamata dal Buddha Shakyamuni € quella che riconosce a fondamento
dell’esperienza umana (e di tutti gli esseri senzienti) dukkha, la “sofferenza onnipervadente”. Il
significato letterale della parola “dukkha”, in lingua pali (quella in cui fu composto il primo ca-
none buddista) & “difficile da sopportare”, da “du” = difficile e “kha” = sopportare. Si parte,
quindi, da dukkha. Se non mi rendo conto di star male, difficilmente imbocchero¢ il sentiero che
conduce alla liberazione dalla sofferenza. Sofferenza, mal di vivere, che secondo la diagnosi di
Siddhartha il Buddha, il “Risvegliato”, dipende in primo luogo dall’ignoranza, avidya, cioé da una
visione del mondo non conforme alla realta in sé. Scopo della pratica buddista, in linea con la
logica della medicina ippocratea, € la rimozione della causa del male per alleviare e guarire il
sintomo: se mi “risveglio” alla realta, al mondo cosi com’e, I'attaccamento illusorio pian piano
svanira e con esso verra meno dukkha. Qualora I’'argomento vi interessi, potremmo tornarci so-
prain una prossima lezione.

Il secondo esempio, come vi dicevo, & tratto dalla filosofia greca. «E vano il ragionamento di
quel filosofo, dal quale non venga curata nessuna sofferenza: infatti, come la medicina non ha
nessuna utilita se non espelle le malattie dal corpo, cosi non I’lha nemmeno la filosofia, se non
espelle il turbamento dell’anima» (Usener, fr. 221). Questa celebre massima é attribuita ad Epi-
curo di Samo. Come nel Buddismo, anche nella concezione epicurea la pratica filosofica & volta
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allo sradicamento dell’ignoranza da cui dipendono le nostre principali sofferenze psichiche, mo-
rali, spirituali. L'ignoranza produce emozioni negative, incontrollate: fobie, paranoie di vario ge-
nere, false aspettative, desideri innaturali e non necessari, ecc. . Lo studio della filosofia — fermo
restando, lo ribadisco, che teoria e prassi, come nel Buddismo, rappresentano due facce della
stessa medaglia — mira proprio alla progressiva riduzione delle emozioni “tarassiche”, “distur-
banti” (tarassein, in greco, significa “disturbare”, “arrecare preoccupazione”, “importunare”)
che affollano la nostra mente. Potremmo definirla, approssimativamente, una forma di “psico-
terapia” ante litteram. |l fine & il conseguimento della cosiddetta “atarassia”, quella “assenza di
turbamento” che dovrebbe corrispondere alla nostra natura originaria, come il Nirvana nella
visione buddista. Queste considerazioni “comparativiste”, con esemplificazioni tratte dalla tra-
dizione filosofica greco-occidentale e da quella orientale, indiana, cinese, ecc., non sono affatto
casuali: rispondono ad una precisa scelta metodologico-argomentativa. Ne parleremo strada fa-
cendo.

Bene, riprendiamo il filo del discorso. La vita che stiamo conducendo, ora come ora, & “vera
vita”? Che ci si interroghi per davvero intorno alla questione, accettando di assumersi in prima
persona il peso della domanda, la crisi che essa genera, lo sconcerto emozionale, € gia un fatto
filosoficamente rilevante. Perché non c’eé domanda filosofica che non attivi quella grande, fon-
damentale risorsa presente in ciascuno di noi che chiamiamo “dubbio”. Ovvero: non conosco la
risposta a questa domanda, ma, se mi pongo, libero da pregiudizi, dinanzi al problema, quanto
meno, so di non sapere. Si tratta del noto atteggiamento “socratico”, uno dei punti di partenza
della filosofia greca. Attenzione: si tratta di un punto di partenza che la storia del pensiero occi-
dentale ha spesse volte obliato o espressamente tradito.

Beninteso, la sensazione di dover rinunciare alle “certezze” (o “pseudo-certezze”) su cui si
fonda la propria quotidianita non & esattamente una passeggiata defaticante. L’equilibrio psi-
chico e caratteriale di ciascuno di noi e faccenda alquanto delicata, un’alchimia imponderabile
ed imprevedibile per noi stessi. Figuriamoci, poi, quando a giudicarci sia qualcun altro... E, so-
prattutto, oltre ad essere rischioso, il cosiddetto “esame di coscienza” ci costa fatica, eccome! E
un po’ come lo studio: se fatto seriamente, stanca. Quanto tempo siamo in grado di dedicargli?
Con quale intensita “problematizzante” e “veritativa”? Quante croste siamo disposti a grattar
via per lasciar scorrere il sangue vivo dalla ferita aperta? Fino a che punto il nostro orgoglioso
egocentrismo ammettera che lo si sfidi apertamente sul suo stesso campo, la mente? | piu, me
compreso, sono capaci, al massimo, di prodursi in interventi “spot”, episodici e poco conclu-
denti. Facilmente ci lasciamo ricondurre sul sentiero della nostra quotidianita, magari ristretta
e tediosa, ma pur sempre, a modo suo, “confortante”.

Ecco che, senza accorgercene piu di tanto, superato lo sconcerto iniziale, abbiamo gia fatto
un passo avanti lungo il sentiero di ricerca, che ci si & stato dischiuso dinanzi dalla domanda di
apertura. E abbiamo scoperto un paio di cose.

Innanzitutto, che a parlare di “vera vita” o “vita autentica” ci si confonde, di primo acchito,
con il concetto di “vita felice”, di “felicitd”. Capita a tutti ed & capitato a me per primo. E una
specie di bias cognitivo, un meccanismo psicologico-culturale, che ci porta automaticamente ad
associare idee e parole, al di fuori della nostra analisi critica. Una scorciatoia della mente, per
cosi dire. Scorciatoia che dipende dal linguaggio che utilizziamo tutti giorni e dalla visione del
mondo che esso produce o su cui esso affonda le proprie radici. Non sfuggira a nessuno la biu-
nivocita del rapporto tra “pensiero” e “parola”: di fatto, posso dire quel che sono in grado di
pensare e posso pensare quel che il linguaggio che uso mi consente di dire. Pil ampio ed artico-
lato & il mio linguaggio, piu vasta e ricca di possibilita risultera la mia visione del mondo. Spero
che questo punto sia chiaro per tutti.

Ebbene, se siamo portati ad associare “vera vita” e “vita felice” (o “vita buona”) & perché la
lingua che parliamo continua ad essere quella dei Greci, almeno su alcune questioni filosofiche
fondamentali. Come mai, altrimenti, posti di fronte al tema del “vivere veramente” ci
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dichiareremmo, vittimisticamente, pil o meno “infelici” o “depressi” (oppure, al contrario, “fe-
lici”, “soddisfatti”, ecc.)? L’associazione di idee e di derivazione platonica — e successivamente
cristiana: nella metafisica occidentale, infatti, i concetti di “Essere”, di “Verita” e di “Bene” (e
dunque “Felicita”) tendono a coincidere. Provo a dirlo in una sola frase: conseguiro il Bene, la
Beatitudine, attraverso la conoscenza veridica delle strutture dell’Essere, ovvero della natura
del reale in sé. Oppure: la Verita, da cui dipende il Bene supremo, la “salvezza della mia anima”,
consiste nella conoscenza di cio che € —immutabile, stabile, eterno, ecc. . Ovvero? Stiamo par-
lando nientepopodimeno che di Dio, il Padre celeste del cristianesimo normato e dogmatizzato
al Concilio di Nicea (correva I'anno 325 dell’era corrente sotto I'imperatore Costantino), e a Dio
si accede grazie al Figlio, Gesu, detto il Cristo, al quale I'apostolo Giovanni attribuisce queste
celebri parole: «lo sono la via, la verita e la vita. Nessuno viene al Padre se non per mezzo di me»
(Vangelo secondo Giovanni, 14-6).

Mi sono spiegato? La felicita, che i Greci chiamavano eu-daimonia — il significato originario
della parola & il “buon demone” nel senso della “buona sorte” — grazie a Platone e con la “com-
plicita”, diciamo cosi, di gran parte delle scuole filosofiche successive, diventa «lo stato, da con-
seguire in vita o post mortem, sempre che si creda alla reincarnazione delle anime, cui si giunge
attraverso I'esercizio della virtu, che € al contempo pratica e sapienziale — Aristotele dira “etica”
e “dianoetica”». Virtu & la capacita di conformarsi, nel pensiero e nella condotta, alla Natura
delle cose, all’Essere in sé, ovvero il sapersi condurre in accordo con la Verita. Questo ¢ il Bene,
la “vita buona”, cio che rende “felici”, nel senso di “ben realizzati” rispetto alle proprie poten-

\

zialita razionali, relazionali e sociopolitiche. L'uomo, scomodiamo ancora Aristotele, & “politikon

n u

e loghikon zoon”, “animale politico e razionale”.

Aristotele, spero non me ne abbia e non me ne abbiate nemmeno voi, dovremo scomodarlo
ancora un po’. Non a caso Dante Alighieri, imbevuto di filosofia tomistica, lo colloca nell’Antin-
ferno definendolo «maestro di color che sanno». “Che sanno”, va da sé, in una prospettiva cri-
stiana ed eurocentrica. Ma questa distinzione, Dante, che & uomo del Medioevo, senza nulla
togliere alla grande e ricchissima cultura medievale, non poteva coglierla appieno.

Il pensiero occidentale, quello che chiamiamo “episteme”, ovvero “I'insieme delle proposi-
zioni veritative che sta in piedi da solo” — dal verbo greco “epistemi” — si regge su alcuni pilastri
fondamentali che Aristotele ha definito in maniera inequivocabile: il concetto di “sostanza”, il
“principio di contraddizione”, il nesso “causa-effetto”, ovvero la causa efficiente, e il “finalismo”,
ovvero la causa finale. Si tratta di nozioni arcinote, ma, a scanso di equivoci, ve le rammento
telegraficamente.

Sostanza: la realta & composta da entita singolari dotate di una loro stabilita nel tempo. Dal
punto di vista formale tali entita rimangono identiche a se stesse: la singola giraffa, finché
campa, rimane giraffa. | suoi cuccioli saranno formalmente identici ai genitori, ovvero giraffe a
tutti gli effetti. Oggi parleremmo di DNA, ma sappiamo anche che col tempo, molto tempo, il
DNA muta, “si evolve”, per usare un’espressione, non proprio corretta, di origine darwiniana.

Principio di contraddizione: una cosa nel medesimo tempo e sotto il medesimo rispetto non
puo essere e non essere nel medesimo stato. Se in questo momento mi trovo (nel senso di
“stare”, di “abitare uno spazio”) a casa, non si da la possibilita che qualcuno mi veda prendere il
mio posto in cattedra a scuola o miveda altrove. A meno che non abbia le traveggole, s’intende.
A esclude non-A. O I'uno, o l'altro: tertium non datur, “non si da una terza possibilita”, come
dicevano gli scolastici medievali.

Nesso causa-effetto: dato un fenomeno, per esempio la pioggia, ne comprendo, scientifica-
mente, I'essenza, se riesco a definirne la causa efficiente, ovvero cio che lo produce. Per esem-
pio, in questo caso, I'accumulo di vapor acqueo negli strati bassi dell’atmosfera e la differenza
di temperatura provocata dalla radiazione solare.
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Finalismo: i fenomeni naturali obbediscono a ragioni di tipo finale, ovvero le cose non cam-
biano a casaccio, un uovo di gallina non da origine ad uno struzzo, il divenire tende verso uno
stato ben determinato. In ultima istanza, tutti i fenomeni del mondo tendono verso la perfezione
(e la stabilita) divina. Il Dio di Aristotele, non per niente, & definito “motore immobile”, “causa

”n

ultima”, in senso finalistico (o “teleologico”, dal greco télos, “fine”, “scopo”).

Ne risulta, nel complesso, una visione del mondo “forte”, con entita ben definite, ontologi-
camente “rocciose”, le sostanze, la cui collocazione nel mondo risponde a criteri esclusivi: il di-
venire, la trasformazione, & passaggio da uno stato all’altro, da una forma di “essere” all’altra,
dalla potenza all’atto, per capirci. Di ogni fase posso, epistemicamente, tirare una foto, ed ana-
lizzarla “escludendo” che quella cosa possa essere al contempo un’altra cosa: il famigerato prin-
cipio di contraddizione di cui dicevamo. Insomma, le cose o sono bianche o sono nere. Nere e
bianche insieme, non se ne parla proprio. Per capire come funziona il divenire, il cambiamento,
questo maledetto — la realta non sta ferma un attimo e non si lascia fotografare senza che I'im-
magine non venga “mossa”, per questo € necessario ricorrere alle idee platoniche o alle forme
sostanziali aristoteliche — ebbene, per fare la “triangolazione”, abbiamo a disposizione il punto
di origine del fenomeno e il suo punto d’arrivo, la causa efficiente e, appunto, la causa finale. Se
faccio bene i calcoli, lo becco, non mi sfugge.

In due parole: il meccanismo della episteme occidentale tende a fissare cid che & mutevole
e ad escludere da sé gli opposti, ovvero fonda un pensiero di tipo “dualistico”. Se la amo, non
odio, contemporaneamente, la stessa persona... Ma sara veramente cosi? «Odi et amo. Quare
id faciam fortasse requiris. Nescio. Sed fieri sentio et excrucior». «Ti odio e ti amo. Perché faccia
questo, tu forse mi chiederai. Non lo so. Ma sento che cid avviene e soffro come se stessi in
croce». Questo e Catullo. Forse il principio vale per la logica matematica, ma non vale in poesia...
E nemmeno, direi, nell’esperienza del nostro vissuto personale. Che mi dite a questo riguardo?
Emozioni, sentimenti, stati d’animo vi risultano sempre netti e ben definiti? Il loro “tasso” di
ambiguita e pari a zero?

Se vi ricordate, c’era una seconda notazione che volevo sottoporre alla vostra paziente at-
tenzione. La prima era che, dovendo parlare di “vera vita”, abbiamo preso, quasi in automatico,
a disquisire di “felicita”, come se non fosse possibile parlare dell’una senza ricorrere al concetto
dell’altra. Vi ho spiegato perché. La seconda e che facciamo male a dare per scontato che “feli-
cita” sia qualcosa di ben definito e di afferrabile, almeno dal punto di vista concettuale. Dico
“almeno dal punto di vista concettuale” perché, peraltro, immagino le nostre vittimistiche gere-
miadi sul fatto che, di esser felici, beh, non se ne parla proprio... Manca sempre qualcosa, manca
qualcosa nella sfera affettiva, qualcosa in quella materiale, qualcosa in quella professionale o
nella vostra vita di studenti/studentesse: ho mille euro in banca, ma potrei averne duemila, ho
preso “otto” all'interrogazione di filosofia, ma aspiro ad avere “nove” o “dieci”, ed altre amenita
del genere. Banalizzo, ovviamente. Ma ci siamo capiti. Di “felicita” si possono avere tante idee
differenti, basta conoscere un po’ la storia della filosofia, o, in alternativa, mettersi in relazione
con persone che hanno visioni del mondo diverse: qualcuno accentuera I'aspetto romantico-
sentimentale, qualcun altro quello della “buona coscienza” e della “dirittura morale”, alla ma-
niera degli stoici; qualcuno quello “edonistico” di scuola cirenaica, del godersi la vita cosi come
viene, qualcun altro quello “edonistico” di scuola epicurea, che punta, piuttosto, sulla pace in-
teriore o, se preferite, sull’“assenza di turbamento” (I'atarassia di cui dicevamo prima). O, come
cantava il grande Nino Manfredi: «basta ‘a salute... / quanno c’é ‘a salute c’e tutto... / basta ‘a
salute e un par de scarpe nove / poi gira tutto er monno...».

Insomma, per quanto possa valere il proverbio che “chi s’accontenta gode”, I'idea che ab-
biamo noi europei di “felicita” &, per lo pil, un’idea astratta, che tende ad infinitum: non si riesce
mai ad acchiapparla, ed evoca, immediatamente, il suo opposto, cui si contrappone senza re-
quie: I'“infelicita” o la “depressione”. Questo perché colleghiamo (o confondiamo) la “felicita”
con la soddisfazione del desiderio, di questo o quel desiderio. E, come ci insegnano i Rolling
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Stones: «l can’t get no satisfaction / ‘Cause | try and | try and | try and | try.» Per quanto ci provi,
anzi proprio perché ci provo ancora e ancora e ancora, non posso avere alcuna soddisfazione. La
meta e spostata sempre piu avanti. Corriamo appresso alla “lepre meccanica” come i levrieri nel
cinodromo. Siamo, per cosi dire, leggermente “decentrati verso il futuro” rispetto alla nostra
vera realta, I'unica realta che si da e nella quale possiamo giocarci la partita della vita: il presente,
il qui ed ora. Ecco, se estendiamo all’etica il pensiero della causa finale aristotelica di cui dice-
vamo prima, abbiamo questo tipo di scenario. Felice, oggi no, domani nemmeno, dopodomani
chissa: speriamo (o disperiamo) di si. E, io in particolare, “speriamo che me la cavo”.

NI

Dunque, ricapitolando: I'idea di “felicita” & un prodotto intellettuale, che, salvo rari e bene-
detti casi, oltre ad essere troppo astratto, haiil vizio di produrre una visione del mondo dualistica,
per lo pit “de-centrata” rispetto al presente, dunque “frustrante”.

L'esperienza di vita che tutti noi facciamo quotidianamente, invece, si presenta, a ben guar-
dare, difficile da “concettualizzare”, ambigua e ambivalente: gli opposti si susseguono a ritmo
spesso incalzante e non si escludono, come le nuvole che si rincorrono in cielo in una giornata
primaverile. «lo sto bene, io sto male, io non so dove stare / lo sto bene, io sto male, io non so
cosa fare»: cosi Giovanni Lindo Ferretti, il cantante dei mitici CCCP... Per oggi basta con le cita-
zioni musicali, lo prometto. Il messaggio & chiaro. Ma pensateci: posso essere triste e abbattuto,
finanche disperato, ma non per questo mi sentird necessariamente meno autentico, meno veri-
tiero. La vita fa coesistere cid che astrattamente tendiamo a distinguere. E se provassimo,
quindi, a mettere da parte “felicita” e, mutando ottica, provassimo a concentrare la nostra at-
tenzione sulla vita presente per quello che e?

Tanto piu che, in un’epoca, la nostra, in cui le certezze della metafisica tradizionale si sono
in gran parte dissolte, si sono “liquefatte”, per dirla con Zygmunt Bauman, e la stessa religione
non e pil in grado di fornire una bussola esistenziale socialmente condivisa, a quale ideologia
potremmo mai affidarci? A quale dogma, a quale neo-chiesa? Orfani dell’Essere e di Dio, ma
ancora abituati a pensare il mondo in termini, tutto sommato, tradizionali, ecco che ci ritro-
viamo, perlopiu, in balia del marketing dei “manuali di autorealizzazione”, pil 0 meno “psico” o
new age, della “felicita prét-a-porter” in dieci facili lezioni... Se il nostro orizzonte di vita associata
e relazionale & quello del mercato, se tutto si pud vendere e comprare, ebbene, ¢ facile che ci si
illuda di poter comprare anche la felicita, 'amore, il piacere, tanto al chilo, pay-per-view. Ma di
illusione si tratta, per I'appunto. Ti vendo il manuale di autocura, ti titillo con il vestito alla moda,
ti faccio fare la fila per 'ultima strabiliante versione dell’iPhone e, poi, in mancanza d’altro, ti
vendo anche il flaconcino di xanax, che non si nega a nessuno. Ti stresso da morire al lavoro
facendoti svolgere attivita per lo piu insensate e ripetitive; ti faccio compilare I'ennesimo mo-
dulo online per poter chiedere I'ennesima password per poter accedere al modulo con il quale
fare la richiesta che non mi ricordo nemmeno pilu quale fosse... e poi ti vendo anche la settimana
di relax nella Spa o il viaggetto alle Maldive, per chi pud permetterselo. Tutto all’insegna
dell’inautenticita, dello sfasamento, del “tempo, perduto”, “bruciato”, “polverizzato”. Questo e
Thomas Eliot ne La Rocca:

Dov’e la Vita che abbiamo perduto vivendo?

Dov’e la saggezza che abbiamo perduto sapendo?

Dov’e la sapienza che abbiamo perduto nell’informazione?
I cicli del Cielo in venti secoli

Ci portano piu lontani da DIO e piu vicini alla Polvere.

A meta dell’Ottocento Marx aveva fotografato ed analizzato in maniera acuta le diverse
forme di “alienazione” — di estraniazione da sé — cui andava incontro la classe operaia. Piu si
trasferiscono energie e risorse umane nelle merci, merci che vengono sottratte a chi le produce,
piu I'operaio si disumanizza. Non molto migliore, quanto ad alienazione, risulta essere la situa-
zione del consumatore europeo stile XXI secolo: la merce agisce sul desiderio, la merce si tra-
sforma in feticcio che muove attrazione e repulsione, speranza e timore, agendo per simboli
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sulla neocorteccia e stimolando il sistema limbico, |a parte pil arcaica del nostro cervello, quella
delle emozioni, per intenderci. Il capitalismo in salsa “finanziaria” e “neo-liberista” € invasivo al
massimo grado. Non s’accontenta di controllare i corpi, si spinge nei piu profondi recessi della
mente. Non c’é bisogno di installare chip. Basta tenere aperte, senza vigilanza ed attenzione, le
porte dei sensi e della mente, esponendole al delirio dell’'infodemia onnivora ed onnipervasiva
del nostro tempo devastato. Piu le merci circolano veloci, pit la mente divorzia dal momento
presente. La voracita consumistica trasforma il mito della “felicita” in una forma di nevrosi.

Da qui la proposta di Francois Jullien di spostare la nostra attenzione dal concetto di “felicita”
a quello di “veravita”. Profondo conoscitore della filosofia antica, ed in particolare delle filosofie
elleniste, negli anni Jullien ha studiato a fondo anche la lingua e il pensiero cinese, piu specifica-
mente il taocismo. Non si tratta in questo caso di mettere a confronto Occidente ed Oriente,
Grecia versus Cina, e, tanto meno, di immaginare nessi e contaminazioni storiche inverosimili. E
nemmeno, ci mancherebbe altro!, di convertirsi a questa o a quella forma di spiritualita. Rica-
dremmo, mani e piedi, nell’illusione new age. La Cina di Jullien & piuttosto, come dice lui stesso,
un “operatore teoretico”, uno “strumento di conoscenza teoretica”, utile ad allargare la nostra
visione del mondo con il creare un “écart”, uno “scarto” di prospettiva. Per noi occidentali, figli
un po’ bastardi dei Greci e orfani nichilisti del Dio cristiano, &€ un po’ come vedersi “dal di fuori”,
con occhi diversi. Aiuta, eccome. E come quando ci affidiamo, senza remore, alle cure e al con-
siglio di un vero amico, a prescindere dal fatto che abbia gli occhi a mandorla. Se riusciamo a
sporgerci al di la del nostro egocentrismo, a cambiare punto di vista, le cose, prospetticamente,
ci sembreranno diverse. Cose grandi diventano piccine, le piccine grandi. Il centro si sposta verso
la periferia e la periferia si espande a perdita d’occhio.

Ricordatevi da dove siamo partiti: la nostra ricerca della “vera vita”, con I’assunzione ora
dell’“operatore teoretico” cinese, € sempre e comunque orientata, in ultima istanza, alla pratica.
Dalle pendici dell’Himalaya al monte Citerone, dalle pianure alluvionali del fiume Giallo alle rive
del Tevere, ieri come oggi, alla filosofia noi uomini non chiediamo risposte definitive, mete ul-
time, bensi domande per poter percorrere a testa alta i sentieri della vita. Domande nuove, per-
ché sempre nuovi sono i sentieri che 'umanita percorre. Per quanto problematico possa essere,
voglio sentire dove metto i piedi. Voglio vivere veramente. Non domani. Adesso. Potrebbe non
esserci domani.

Ricordatevi anche quello che vi ho spiegato prima a proposito della stretta connessione tra
pensiero e linguaggio. Noi pensiamo quel che diciamo, e lo pensiamo proprio come lo diciamo.
Ecco, la lingua cinese ha caratteristiche peculiari spiazzanti rispetto al modo europeo di dire il
mondo. La costruzione della frase nel cinese ideogrammatico assomiglia un po’ al lavoro di un
pittore impressionista. Tende a rappresentare la realta cosi come si presenta nel suo darsi feno-
menico, senza rigide classificazioni concettuali o vincolanti gerarchie sintattiche. Ovvero, & in
grado di illustrare con pochi tratti di pennello una situazione, uno stato di cose, in maniera piu
aperta, piu flessibile e “possibilista”, diciamo cosi. Ne deriva una fecondita polisemantica — il
poter dire contemporaneamente cose diverse con la stessa parola — che, per alcuni versi, puo
essere accostata al linguaggio della poesia ermetica europea. Avete mai letto Eugenio Montale?
Avete presente |'ultima strofa di Non chiederci la parola? Ve la leggo a mo’ di esemplificazione:

Non domandarci la formula che mondi possa aprirti,
si qualche storta sillaba e secca come un ramo.
Codesto solo oggi possiamo dirti,

cio che non siamo, cio che non vogliamo.

Ordunque, il cinese non conosce, perché non sa dirli, concetti sovrapponibili a quelli occi-
dentali di “essere”, “sostanza” o “finalita”. Altra notazione rilevante per quanto concerne I’etica,
e dunque la definizione di “vera vita”, & la mancanza del termine “liberta”: in cinese si usa, piut-

XN

tosto, un ideogramma che esprime I'idea di “disponibilita”, “apertura”, nel senso di “attenzione
all’accadimento”, a cio che succede, al livello zero delle impressioni, senza discriminare in

42



Comunicazione Filosofica 47 - www.sfi.it

maniera netta soggetto ed oggetto. La scena ¢ vista e dipinta come “da fuori”. La voce narrante
non & né una prima, né una terza persona. E un “impersonale” pill 0 meno empatico. Spero siate
riusciti a farvene un’idea, per quanto vaga. Mi rendo conto della difficolta. Nemmeno io, del
resto, parlo cinese mandarino.

Dal linguaggio alla corrispondente visione del mondo il passo, se ci pensate, € breve. L’etica

”n

taoista, infatti, ruota intorno alla nozione di wei wu wei, “azione senza azione”, “azione priva di

sforzo”, in quanto “non-duale”, in armonia con il “Tao”. Il significato della parola “Tao” e sfug-

n u

gente, proteiforme, proprio come l'idea che si limita ad indicare: “via”, “sentiero”, “principio”,
“divenire”, “movimento”, “cosmo”, ecc. . Se proprio volessimo individuare nel lessico filosofico
greco un equivalente di “Tao”, potremmo rifarci alla dirompente polisemanticita del termine

”ou n u

eracliteo “logos”: “discorso”, “ragione”, “legge di natura”, “principio regolatore”, ecc. .

Voi vi chiederete, giustamente: ma come diavolo si fa ad agire senza agire? Cerchiamo di
dirlo in termini comprensibili per un europeo. Wei wu wei esprime un’idea di azione “non sfor-
zata”, “non stridente”, cosi in linea con il contesto in cui viene messa in atto da non spiccare
come qualcosa di estraneo, di esterno alla naturalezza degli accadimenti. Un po’ come avvertire
il rumore di un ramo secco che si spezza nel bosco, o il fruscio dell’erba appena smossa da un
leprotto, o, ancora, il confortante ronzio di un’ape in cerca di nettare presso un cespuglio fiorito.
Si tratta, indubbiamente, di azioni la cui totale e spontanea aderenza con il contesto sinfonico
dell’ambiente in cui si manifestano fa si che esse non spicchino come dotate di una soggettivita,
di sostanza propria. “Agire senza agire” €, per dirla alla greca, saper cogliere il kairos, il nomento
giusto, l'irripetibile e singolare. E saper essere in armonia con cid che ti accade intorno, con il
flusso delle cose, qui ed ora, per intuito, “di pancia”, giacché la coscienza razionale, lo abbiamo
evidenziato in apertura, arriva sempre un attimo dopo, asincronicamente, con passo zoppo. Se
devi sorridere, fallo ora. Se devi dare un bacio, non rimandare a domani. E ora o mai pit. Mi
sono spiegato meglio?

Come definiremmo, allora, la “vera vita”? Essa si configura, in primo luogo, come attivita di
“de-falsificazione” della vita ordinaria. “Togliere” quel che c’e di falso. Rivelarsi a se stessi. Ero-
dere via le maschere che, pill 0 meno consapevolmente, indossiamo con noi stessi e con gli altri.
Eroderle con il corrosivo del pensiero critico. Senza preoccuparsi troppo di quello che vi po-
tremmo trovare sotto. Si tratta di una definizione, come avrete notato, rigorosamente in nega-
tivo, dato che della vita, standoci dentro, si puo dire, per concetti, soltanto quel che essa non &
(in senso unilaterale): non é solo “bella” perché la bellezza non possiamo dirla senza la bruttezza,
I’'armonia & nulla senza il disarmonico — una persona ci piace per quel che é: i giudizi, le opinioni
sono giochi, quasi sempre vanesi, di bambini; non & solo “buona”, perché il male & inscritto nel
bene, come la macchia nera dello Yin € inscritta e connaturata al bianco dello Yang. Ce lo avete
presente, vero, il simbolo circolare dello Yin e Yang? Non conoscero la pura gioia di un momento
di tenerezza con la persona che amo se non avro bevuto sino all’ultima stilla il calice della tri-
stezza, della solitudine, dell’abbandono. E allora tocchera a me provare a pulire la mente, accet-
tare quel che viene per come si presenta: macchiato, incerto, meravigliosamente immediato. Un
attimo e via. Riempitene la bocca.

Ecco, senza la capacita di produrre lo “scarto” di cui parla Jullien, la “de-localizzazione” del
farsi coscienti di un determinato stato d’animo, di una esperienza vivente unica e irripetibile (in
guanto singolare), probabilmente non si produrrebbe. Il caso va aiutato. Ecco a cosa serve fare
filosofia. Lo straordinario si nasconde tra le pieghe dell’ordinario. L'inaudito ci ronza sempre
nelle orecchie mescolato al suono del silenzio. Basta aspettare pazientemente che si manifesti.
Seduti su un cuscino davanti ad un muro bianco, oppure mettendo un piede davanti all’altro in
giardino. Assaporando il ritmo del respiro che entra ed esce, sentendo che é terra quella su cui
premiamo le piante dei piedi. Senza provare ad afferrare, senza dogmatizzare. La consapevo-
lezza e anch’essa fuggevole, transeunte: una “via” da coltivare, piuttosto che una condizione da
raggiungere. Ecco, la “vera vita” unisce in sé, da un lato, la vis polemica, critica, demistificante
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(o “dis-alienante” in senso sociopolitico) propria della tradizione socratica e cinica; dall’altro,
I'atteggiamento di disponibilita accogliente, non-duale, del saggio taoista, con un pizzico, mi
sembra di poter concludere, di “ferocia vitale”, di coraggioso abbandono all’'imprevedibilita del
diveniente.

Spero che queste brevi considerazioni vi possano tornare utili. La veridicita € compito arduo,
se ci si pensa troppo. Ma, a volte, I'’elefante bianco dell’azione senza azione, girando sulla giostra
di Rilke ci fa I'occhiolino. O, almeno, ci prova. Diamogli una chance.
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ONLINE COOPERATIVE LEARNING IN FILOSOFIA. UN’ESPERIENZA DI APPRENDI-
MENTO COOPERATIVO A DISTANZA ATTORNO AL SIMPOSIO DI PLATONE

Paolo Giordanit

Abstract

In this article | intend to illustrate a cooperative learning experience on philosophical topics
carried out remotely and with an extensive use of digital teaching tools. The activity, built around
the reading of selected pages of Plato’s Symposium, involved 22 students of the Liceo delle Sci-
enze Umane Matteo Ricci in Macerata. The path, freely inspired by the methodological scheme
elaborated by Pier Cesare Rivoltellain the book Fare didattica con gli EAS, went through 4 phases
(preparatory; operative; restructuring; relaunching and opening) in which the students, individ-
ually and in groups, both during school and after school hours, worked on the following tasks:
reading and analysing text, producing multimedia artefacts, writing personal considerations.

The integrated use of different computer applications has made possible to work online in
groups with the method of breakout rooms, to communicate and cooperate on documents, to
create multimedia and video presentations sharing them with the class. At the end of the path,
the students carried out a self-assessment activity, structured around the following axes: the
self in situation, the effectiveness of learning, the self in relationship.

In the conclusion, | draw some considerations regarding the strengths and areas of improve-
ment of the activity, with particular reference to the limits and resources associated with dis-
tance learning.

Keywords

Cooperative learning, Distance learning; EAS, Platone, Simposio.

Introduzione

Come oramai tutti sappiamo per averlo vissuto sulla nostra pelle, il continuo ricorso alla di-
dattica a distanza a cui siamo stati costretti per via dell’emergenza pandemica, oltre ad aver
sconvolto la quotidianita di milioni di studenti, ha rappresentato una spinta al cambiamento
delle pratiche didattiche che probabilmente ha pochi precedenti nella storia. Gli insegnanti non
solo hanno dovuto in poco tempo imparare ad utilizzare strumenti informatici con cui avevano
fino a quel momento scarsa o nulla dimestichezza, ma hanno anche dovuto scontrarsi con una
serie di criticita ancora maggiori, legate alla specificita dei processi didattici online. Perché una
cosa ormai é certa: trasferire la lezione frontale dentro uno schermo non funziona, o perlomeno
non rappresenta un’offerta educativa sufficiente.

Come continuare, dunque, a coinvolgere gli studenti in questa nuova e inedita situazione?
Come costruire adeguate relazioni educative con loro e come aiutarli a mantenere rapporti do-
tati di senso nonostante la distanza?

1 Docente di Storia e Filosofia presso I'l.l.S. Matteo Ricci di Macerata; socio SFI Macerata.
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E possibile mettere in atto strategie attive, costruttiviste, cooperative anche online e pun-
tare alla promozione di competenze chiave strategiche utilizzando la didattica digitale?

In questo articolo intendo presentare un’esperienza di apprendimento cooperativo su argo-
menti filosofici svolta a distanza e con largo impiego di strumenti didattici digitali che prende
avvio proprio dalle questioni qui poste e che ritengo possa offrire qualche spunto di riflessioni
soprattutto per quegli insegnanti che vedono nella didattica digitale non solo una risposta
all’emergenza, ma pil in generale una risorsa da integrare con le altre metodologie nel perse-
guimento delle piu alte finalita educative: il bene dei nostri studenti, il loro successo formativo,
la loro crescita personale.

Oltre ad esplicitare le finalita e gli obiettivi nell’articolo vengono illustrate le fasi dell’espe-
rienza e le varie applicazioni informatiche impiegate durante il loro svolgimento.

Infine, viene dato spazio ai risultati del questionario di autovalutazione degli studenti, che,
insieme ad una valutazione complessiva del percorso, ci aiuta a svolgere una riflessione finale
sui limiti e sulle risorse del lavoro a distanza e della media education.

Finalita e obiettivi specifici

L’attivita, costruita attorno alla lettura di pagine selezionate del Simposio di Platone, ha coin-
volto 22 studenti di una classe terza del Liceo delle Scienze Umane dell’l.l.S. Matteo Ricci di Ma-
cerata.

Finalita

La finalita generale che ha animato l'iniziativa & stata quella di coinvolgere gli studenti in una
situazione di apprendimento significativo nella quale essi potessero sentirsi non solo fruitori di
contenuti culturali, ma anche costruttori attivi di significati. Per questo I’analisi dei testi e stata
accompagnata da riflessioni individuali e di gruppo e dalla produzione di artefatti multimediali.

Obiettivi
Tale finalita generale & stata declinata in una serie di obiettivi specifici tesi a promuo-
vere negli studenti:

— conoscenze approfondite dei temi del Simposio, con particolare riferimento alla dottrina
dell’eros e al suo legame con I'ontologia e |la gnoseologia;

— capacita di analisi e interpretazione dei testi filosofici;

— competenze relazionali e di cooperazione,

— competenze critiche, dialogiche e di negoziazione dei punti di vista;

— competenze digitali, con particolare riferimento all’utilizzo di strumenti digitali per comuni-
care, produrre e collaborare.

Perché il Simposio

Il Simposio & stato scelto non solo perché rappresenta un testo centrale nel corpo delle
opere di Platone, ma anche in quanto, ancor piu di altri testi, permette di pensare alla filosofia
antica come ad una trama di questioni che possono essere attraversate da differenti direzioni e
guardate da molteplici punti di vista, cosi come illustrato dal paradigma del Multifocal approach
sviluppato da Maurizio Migliori e Arianna Fermani.? La dottrina dell’eros rimanda, infatti, alla
teoria delle idee e alla dottrina della conoscenza e aiuta gli studenti a comprendere la natura
interconnessa del pensiero filosofico. Il ruolo mediano del Simposio nel corpo platonico siriflette
nella dimensione “demonica” dell’Eros: come Eros & copula mundi che legaimmortale e mortale,
cosi il Simposio stesso svolge una funzione di cerniera nel pensiero di Platone, tenendo insieme

2 Migliori M. (a cura di), Fermani A. (a cura di) (2020), Filosofia antica. Una prospettiva multifocale, Scholé, Brescia.
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la riflessione sul mondo delle idee e quella sulla sensibilita. Scrive Reale: “Ma questo gran de-
mone intermedio fra immortale e mortale ha uno straordinario potere, appunto quello di «me-
diatore» in tutti i sensi: in particolare € mediatore fra cio che € divino e umano: € una vera e

propria copula mundi” 3

Inoltre, questo testo, almeno nelle sue linee fondamentali, sembra essere sufficientemente
accessibile a quei giovani studenti che abbiano maturato una discreta conoscenza generale del
pensiero di Platone e rappresenta per loro un oggetto adeguatamente sfidante.

Infine, I'opera, per la sua architettura teatrale, carica di ritmo, colpi di scena e cambi di pro-
spettiva, rappresenta ancora oggi un capolavoro della letteratura di tutti i tempi, in grado non
solo di impegnare gli esperti, ma anche di coinvolgere i lettori di ogni eta, grazie alla sua straor-
dinaria capacita evocativa e ricchezza di significati.*

Un approccio approfondito al Simposio rappresenta, quindi, per gli studenti un’occasione di
acquisizione di competenze analitiche ed ermeneutiche e, allo stesso tempo, uno stimolo alla
crescita e alla riflessione personale.

Prerequisiti

Gli studenti hanno affrontato il percorso dopo aver gia svolto 10 ore di didattica curricolare
intorno alla filosofia di Platone e aver letto alcuni brani antologici presenti nel manuale in ado-
zione. In particolare, erano ad essi note le questioni concernenti la teoria delle idee e la sua
genesi, la concezione della conoscenza come reminiscenza, la dottrina della psiche e, in termini
generali, la visione platonica dell’amore.

Come si e detto, nel Simposio si trovano continui rimandi a dottrine e argomenti che & op-
portuno siano gia sufficientemente noti. Il testo &€ apparentemente semplice, ma la capacita di
coglierne le sfumature e la ricchezza di significati e vincolata in modo proporzionale alla familia-
rita con le questioni pit ampie del pensiero platonico. Infatti, scrive Reale: “E ben vero che, data
la sua ricchezza straordinaria, qualsiasi sia I'ottica secondo cui lo si intenda, offre moltissimo.
Tuttavia, per una adeguata comprensione richiede al lettore, a un tempo, sensibilita artistica,

intelligenza e preparazione filosofica”.®

Il framework metodologico: il modello EAS

L’organizzazione dell’attivita & stata frutto di una libera interpretazione dello schema meto-
dologico elaborato da Pier Cesare Rivoltella nel testo Fare didattica con gli EAS.°

EAS & un acronimo che sta per Episodio di Apprendimento Situato’ ed & uno dei concetti
educativi pit influenti degli ultimi anni. Questo approccio si colloca nel quadro delle didattiche
attive e costruttiviste che integrano le risorse offerte dalla didattica digitale. Cosi come esplici-
tato dal suo autore, I'EAS rappresenta “I'unita minima di cui consta I’agire didattico dell’inse-
gnante in contesto”® e la sua struttura si compone di tre elementi:

1. Un momento anticipatorio o preparatorio, che consta di una situazione-stimolo fornita at-
traverso un video, un’immagine, un documento, ecc. e di una consegna alla classe;

3 Reale G (2005), Eros demone mediatore. Il gioco delle maschere nel Simposio di Platone, Rizzoli, Milano, pag. 166.

4 |vi, pag. 8: “Il «Simposio» & da tutti riconosciuto come un capolavoro assoluto. E, come alcuni hanno giustamente
rilevato, esso va propriamente considerato un capolavoro non solo di Platone e della letteratura greca, bensi della
letteratura di tutti i tempi e di tutti i Paesi”.

5 lvi, pag. 8.

6 Rivoltella P. C., et al. (2013), Fare didattica con gli EAS. Episodi di Apprendimento Situato, La scuola, Brescia.

7 Nel suo testo Rivoltella chiarisce che il concetto di EAS deriva da quello di Episodes of Situated Learning (ESL) elabo-
rato da Pachler e Hug in Pachler N. (2007), Mobile Learning. Towards a Research Agenda, Workbased Learning for
Education Professional Centre, London e Hug T. (ed) (2007), Didactis of Microlearning. Concepts, Discourses and Ex-
amples, Waxmann, Munster.

8 Rivoltella P. C., op.cit., p. 52.
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2. Un momento operatorio, costituito da una microattivita di produzione che ha in genere
come obiettivo la realizzazione, anche in forma collaborativa, di un artefatto multimediale
(“Si tratta del “cuore” dell’EAS e consiste nella richiesta alla classe di risolvere il problema o
di lavorare comunque sulla situazione-stimolo attraverso la produzione di un contenuto”®);

3. Un momento ristrutturativo, che consiste nella condivisione di quanto elaborato, nel con-
fronto con i compagni e con il docente e in una riflessione metacognitiva sui processi attivati
e sui prodotti realizzati.

La didattica per EAS fa propria la logica della Flipped Lesson e offre un metodo spendibile e
flessibile per costruire azioni didattiche in cui lo studente sia coinvolto, attivo (operativo), con-
sapevole del proprio agire e capace di ristrutturare le proprie idee e le proprie azioni. Scrive a
tal proposito Rivoltella: “C’@ un momento in cui si entra in contatto con le informazioni (trova,
search) e criticamente se ne produce appropriazione (comprendi); a esso ne segue un secondo
in cui quelle informazioni servono a sostenere una produzione (elabora, smonta e rimonta, agi-
sci); infine, occorre che quanto elaborato a partire dalle informazioni di cui si dispone sia sotto-
posto a verifica metacognitiva (rifletti) attraverso la condivisione (search, condividi) e la pubbli-

cazione” X0

Il modello EAS é incentrato su un’idea di didattica intesa come design culturale, ossia come
progettazione e riprogettazione di segni e percezioni al fine di promuovere un’esperienza di ap-
prendimento situato e significativo. L’attivita EAS parte da un insieme di costrutti simbolici co-
dificati in una forma chiara e strutturata dei quali lo studente pud fare esperienza®! (il designed),
si compone poi di una serie di operazioni concettuali compiute dal discente, come I’analisi, I'in-
terpretazione e I'applicazione (il designing) e si conclude in genere con la realizzazione di arte-
fatti digitali che favoriscono un’appropriazione personale dei contenuti (redesigning).

\

Il ciclo “Designed-Designing-Redesigned” & stato elaborato da Cope e Kalantzis? all'interno
del framework delle Multiliteracies e costituisce il principale motore ispiratore del modello EAS,
a cui & in parte sovrapponibile, come afferma lo stesso Rivoltella®3, il quale riconosce altresi il
debito nei confronti di Diane Laurillard per quanto riguarda I'idea dell’'insegnamento come una

“scienza di design”.'*

Le fasi del progetto

In coerenza con questo approccio I’attivita didattica qui esposta ha previsto un lavoro per
step progressivi che si sono svolti nell’arco temporale di 3 settimane, a cui va aggiunta un’ulte-
riore settimana di follow up.

Alle tre fasi tipiche del modello EAS - preparatoria, operatoria e ristrutturativa - & stata ag-
giunta una quarta fase, denominata “rilancio e apertura” e caratterizzata da un doppio movi-
mento:

— daun lato gli studenti sono tornati al Simposio, approfondendone alcuni aspetti insieme ad
una docente universitaria;

— dall’altro, invece, sono usciti dal testo antico in direzione della contemporaneita e hanno
ascoltato una puntata della trasmissione Lessico amoroso di Massimo Recalcati.

9 lvi, pag. 53.

10 |vi, pag. 53.

11 'espressione fare esperienza indica in questo caso il momento in cui lo studente entra in contatto con il designed,
da cui viene quindi sollecitato. Affinché I'esperienza sia qualificata e necessario che lo studente abbia prestato atten-
zione ai contenuti presentati, collocandoli nel pilt ampio quadro delle conoscenze pregresse.

12 Cope B., Kalantzis M. (2000), Multiliteracies. Literacy Learning and the Design of Social Features, Routledge, London.
13 Rivoltella P. C., et al. (2013), Fare didattica con gli EAS. Episodi di Apprendimento Situato, cit., pag. 125.

14 Laurillard D. (2012), Teaching as a Design Sciences, Routledge, London.
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Le fasi principali del percorso sono state svolte in gruppo in orario scolastico e “a distanza”,
mentre i momenti preparatori sono stati gestiti individualmente dagli studenti in orario extra-
scolastico. Pur essendo, in quel momento, I'intera classe in presenza per circa il 50% del monte
ore, la scelta di eseguire le attivita a distanza e stata dettata dalle regole anti-assembramento in
vigore nell’Istituto, che avrebbero reso poco opportuno lo svolgimento del lavoro di gruppo in
presenza.

Fase preparatoria | &> Fase operatoria -> Fase ristrutturativa | - Rilancio e apertura
. Lettura, analisi, Esposizione, condi- Confronto con I'esperto,
Introduzione e or- . . L . . . . .
. . produzione, ri- visione e discus- attualizzazione, riflessione
ganizzazione . . . .
flessione sione scritta, autovalutazione
lora 6 ore* 2 ore 4 ore*

* di cui 2 ore in orario extrascolastico, con tempi autonomi

La fase preparatoria

Nella fase preparatoria, dopo una generale introduzione dell’opera, inquadrata nel piu am-
pio contesto storico-culturale di riferimento, € stato presentato il progetto, con le fasi, i compiti,
le tempistiche e le modalita di lavoro.

Gli studenti sono stati, quindi, divisi in 5 gruppi, ad ognuno dei quali & stato assegnato uno
dei brani presenti nel manuale.™ | gruppi, inizialmente creati dal docente, sono stati successiva-
mente modificati in seguito a specifiche richieste degli studenti, cercando tuttavia di garantire
in ognuno la presenza di competenze organizzative e digitali.

La fase operatoria

Mentre la fase preparatoria ha visto gli studenti in un ruolo di ricezione e ascolto, in quella
operatoria essi sono stati protagonisti attivi del lavoro didattico, chiamati a compiere sul baga-
glio dei contenuti proposti operazioni di carattere cognitivo e pratico-digitale.

Questa fase e stata articolata in tre azioni aventi tutte per oggetto il testo assegnato:
1. lettura e comprensione generale (2 ore);
2. selezione, analisi e commento di 3 passi ritenuti particolarmente significativi (2 ore);

3. produzione di presentazioni multimediali e video per illustrare il contenuto generale e i
passi selezionati (2 ore).

La prima azione é stata portata a termine individualmente e in tempi autonomi dagli studenti
sulla base di una scadenza fissata. Le altre due attivita sono state svolte in gruppo, a distanza, in
orario scolastico.

L’operativita che ha caratterizzato questa fase & basata sull’idea di “montaggio culturale”?®,

secondo la quale gli studenti agiscono su un materiale preordinato, smontandone i contenuti
attraverso un processo di analisi individuale e collettiva e rimontandoli in forme nuove e perso-
nali attraverso la produzione di artefatti multimediali.

15 Nel manuale in adozione (Abbagnano N., Fornero G. (2017), I nodi del pensiero. Dalle origini alla scolastica, Pearson
Paravia) & presente una sezione intitolata “Leggere un classico”, che riporta ampi estratti del Simposio suddivisi in 5
brani.

16 |vi, pag. 123.
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Nella scelta dei passaggi significativi agli studenti & stato chiesto di attenersi, piu che all’im-
portanza teoretica del testo, alla capacita dei brani di suscitare riflessioni personali.

I membri del gruppo hanno realizzato gli artefatti digitali in modalita collaborativa, in alcuni
casi si e trattato di presentazioni multimediali, in altri di video caricati su Youtube.

La fase ristrutturativa

La fase ristrutturativa rappresenta il momento in cui gli studenti espongono pubblicamente
il proprio Redesigned, ovvero I'insieme delle interpretazioni e delle elaborazioni prodotte du-
rante il percorso. In questa fase essi si mettono in gioco nel dialogo formativo con i compagni e
con il docente.

Prima dell’avvio di questa fase a tutti gli studenti & stato chiesto di guardare individualmente
i prodotti multimediali realizzati dai vari gruppi e di leggere i testi oggetto delle presentazioni.

Secondo la tempistica programmata, ogni gruppo ha avuto a disposizione 15 minuti per pre-
sentare a tutta la classe i tre passaggi scelti ed esporre i propri commenti. Ulteriori 5-10 minuti
sono stati impiegati per il feedback da parte del docente e per eventuali discussioni con i com-
pagni.

In ogni gruppo, il responsabile della gestione del file ha proiettato sullo schermo condiviso
la presentazione (contenente informazioni sugli argomenti del testo, i tre passi scelti e una sin-
tesi del commento) e a turno i membri hanno esposto le varie parti del discorso.

Rilancio e apertura

Il ciclo Designed-Designing-Redesigned avrebbe potuto a questo punto considerarsi con-
cluso. Il progetto, tuttavia, ha attraversato un’ulteriore fase di follow up, dove le tematiche sono
state riprese e affrontate da un nuovo punto di vista.

La 