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Abstract:

The increasingly urgent claim for interdisciplinary becomes all the more ur-
gent, the stronger the ability to recognize the crisis of the school system is. The
separation among different specializations, and among different scientific disci-
plines, immutably and concretely persists. While awaiting a new didactic per-
spective, we can try to imagine the necessary experimental leap to transform
teachers into cultural creators, and students into potential executors of inter-
structural projects. In this sense, metaphysics can still be useful today to reflect
on which principles we want to adopt to try to improve our educational practices.
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Introduzione

La domanda sempre pitt improrogabile circa 1’utilizzo del salto inter-
disciplinare diviene tanto piu urgente, quanto piu forte ¢ la capacita
di riconoscere la crisi del sistema scolastico in cui perdura la separa-
zione tra scuole d’indirizzo e tra discipline scientifiche. In attesa di
una nuova prospettiva didattica ¢ possibile immaginare il salfo speri-
mentale per trasformare i docenti in ideatori culturali e gli alunni in
potenziali esecutori di progetti inter-strutturali.

La metafisica, nonostante la sua natura paradossale per essere e non
essere scienza, per essere € non essere rigorosa, occupandosi del
pensiero e della conoscenza, ¢ il supporto pre-scientifico e alogico
delle strutture disciplinari. Seppur criticata dal pensiero postmoder-
no, la metafisica continua a risolvere incongruenze intrinsecamente
connesse alle branche disciplinari e a superare le difficolta inerenti
alla complessita dell’inter che conserva, nel processo progressivo e
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regressivo, I’essere e non essere nella metaxy, con tale
medieta il pensiero scientifico si determina e progredi-
sce pur conservando qualcosa di non detto e obliato nel
tempo.

I’INTER E CUMPETERE TRA DIDATTICA
DIDATTISMO E SCUOLA

1. Didattica del cum petere e dell’interdisciplinarita

La didattica, da sempre orientata all’accrescimento dei
processi di apprendimento, procede di pari passo con
I’evoluzione della societa e della ricerca scientifica. In
questi ultimi tempi si avverte la necessita di una cultura
pedagogica incentrata su percorsi sperimentali per soste-
nere I’avventura della differenza per una scuola aperta e
autenticamente democratica, preferibilmente indirizzata
al pensiero critico e creativo. Lo scopo della didattica
consiste nell’orientare 1’insegnamento-apprendimento
verso la semplificazione e 1’ottimizzazione dei processi
educativi piu rispondenti alle esigenze culturali e lavora-
tive dei giovani. L’innovazione didattica deve garantire
non solo la funzionalita delle strategie di apprendimento
ma anche il potenziamento del livello relazionale tra le
soggettivita scolastiche al fine di sostenere I’intelligenza
cooperativa. La didattica ¢ soprattutto arte, & la possibi-
lita dell’impossibile, ¢ empatia relazionale tra i compo-
nenti scolastici per sviluppare in meglio il rendimento,
perché i risultati del singolo studente (anche del docente)
sono sempre correlati con il successo del gruppo clas-
se, le soggettivita scolastiche devono esperire la fecon-
dita comunitaria (Buber). Una scuola, strutturata sulle
competenze ¢ sull’interdisciplinarita, presuppone una
scienza dell’educazione correlata strettamente alla filo-
sofia e all’epistemologia, ogni competenza come il fare,
I’apprendere, 1’imparare sottende una rigorosa com-
prensione di metaconcetti e metacognizioni e soprattutto
alcune fondamentali conoscenze filosofiche. Il principio
fondamentale che regola il processo culturale e scien-
tifico della formazione dovrebbe incentrarsi sul libero
confronto e sulla collaborazione per la semplice ragione
che la didattica ¢ un cum-petere ossia dirigersi insieme
in una direzione culturale condivisa. La ricerca a scuola
puo essere intesa come 1’esplicazione strategica per spe-
rimentare la produzione di inter-discipline, servendosi
del metodo del cooperative learning. Non si esclude la
possibilita da parte dei docenti di applicare una sorta di
reductio ad simplicitas, ossia la conversione regressiva
e progressiva dell’interdisciplinarita in multidisciplina-
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rita, in pluridisciplinarita e viceversa, lo scambio tra i tre
ordini concettuali ¢ possibile. Il lavoro interdisciplinare,
praticato dai docenti con il gruppo classe nelle scuole se-
condarie di primo e\o di secondo grado, puo utilizzare
un semplice livello inter-lineare o inter-restrittivo anzi-
ché strutturale'. La ripartizione interdisciplinare, secon-
do tre livelli, € una variante interessante per la semplice
ragione che I’infer puo essere calibrato in base alla dif-
ficolta del lavoro e in rapporto soprattutto all’eta degli
alunni. Inoltre, l'inter-struttura tra piu discipline puo
essere prodotta nel triennio della scuola secondaria di
2°grado, invece la transdisciplinarita pud essere attuata
nelle facolta universitarie. Un lavoro inter-lineare pud
essere svolto in feam-teaching, un’attivita sperimentale
di squadra tra docenti e alunni, raggruppati al fine di indi-
viduare strategie intermediarie per condensare concetti e
contenuti disciplinari strategicamente e concettualmente
trasversali. Anche se la multidisciplinarita non implica
intrinseche relazioni tra le discipline, € possibile tentare
di raggiungere semplici e essenziali connessioni in ogni
modo formative. Stesso metodo puo valere per la pluridi-
sciplinarita (inter-ristretta) che & propedeutica all’inter-
disciplinarita strutturale. La messa a punto di un lavoro
scientifico inter-strutturale pud essere svolto all’ultimo
anno scolastico (secondarie di 2° grado) o nelle facolta
universitarie per due motivi principali: 1° il lavoro pro-
dotto dal gruppo-classe o per piccoli gruppi puo integrare
il voto finale di ammissione all’esame di stato di maturita
e al contempo puo essere calcolato per la decisione del
voto finale; 2. Il lavoro interdisciplinare puo sostituire
la tesina multidisciplinare perlopiu incentrata su mappe
concettuali.

2. Didattismo e scuola. Cosa non fare?

Una certa didattica, anziché progredire con un taglio pro-
blematico, privilegia I’appiattimento dei percorsi cultu-
rali, mortificando I’autentico sapere e la continua ricerca.
L’esaltazione didattistica, con la pretesa di velocizzare
e ottimizzare 1’insegnamento e 1’apprendimento, tende
a enfatizzare I’informatizzazione e lo strumentario tec-
nologico cui spetterebbe il compito di fronteggiare la
crisi della scuola perlopii mancante di un’efficace vi-
sione politico-culturale. Una certa didattica, sempre piu
ammaliata dalla tendenza metodologica del momento o

1 M. Boisot suddivide I’interdisciplinarita in tre diverse tipologie:
un’interdisciplinarita lineare,restrittiva e strutturale. M. Boisot, CERI,
1972, p.94-96. Cfr. T. Russo Agrusti, Interdisciplinarita e Scuola, Le
Monnier, Firenze 1976, p37.
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dall’ultima (contro)riforma, solitamente ostentatrice del
miracolo educativo, trasfigura, scenicamente, 1’alunno
e/o il docente in apprendista stregone, in realta dopo
I’iniziale esaltazione, il didattismo lascia il posto al di-
sincanto. Le scuole devono applicare gli standard per
garantire I’omologazione perfetta: gli alunni apprendono
gli stessi contenuti, le stesse prove per classi (parallele),
Stessi programmi, stesse griglie di valutazione, inoltre lo
sfoggio di metodi altisonanti, celebrati con abbreviazioni
anglosassoni, serve a mascherare I’assenza di un proget-
to generale della scuola, di un progetto-guida e soprat-
tutto di una disinteressata prospettiva sperimentale. Il
didattismo, oltre a favorire I’omologazione culturale del
tutto incompatibile con la personalizzazione dei processi
educativi, segue la tendenza del momento mostrandosi
sempre piu incline al conformismo intellettuale per re-
plicare modelli che rispondono al miracolo didattico. Il
tentativo di influenzare la ricerca sulla competenzialita
e sull’interdisciplinarita, ancora in fase di elaborazione,
spinge il didattismo a risolvere il concetto di competenza
e di inter in banali slogan per sottrarsi alla complessita
della ricerca non ancora pronta a mediare teoria e prassi.
La scienza dell’educazione ha il dovere morale di assu-
mere il ruolo di una vera maestra del sospetto, orientata
a ripensare sia la struttura del modello scolastico sia la
sublimazione della tecnologia che da semplice mezzo
per semplificare il processo di apprendimento, ¢ intesa
come la panacea di tutti i problemi. L’intelligenza artifi-
ciale, che si basa sulla ripetitivita, se da un lato facilita la
raccolta di dati, dall’altro svigorisce il processo mnemo-
nico e riflessivo delle attivita cerebrali. Alcuni studi (G.
Pennycook), sull’uso delle tecnologie, hanno evidenzia-
to preoccupanti elementi di criticita; tali tecnologie, pur
facilitando 1’assimilazione delle informazioni, in realta
producono negli utilizzatori una pigrizia intellettiva. Piu
preoccupanti appaiono le conclusioni di altre ricerche
per le quali I’uso incontrollato dello strumentario tecno-
logico, interferendo con la psicologia umana, potrebbe
compromettere la memoria e la coscienza storica. Con-
tro la diffusione acritica della tecnologia ¢ invece fonda-
mentale affinare i metodi di ricerca, didatticamente piu
rilevanti per la formazione degli alunni. Chi sublima la
digitalizzazione scolastica deve fare i conti soprattutto
con gli effetti collaterali del tecnicismo e con 1’uso scon-
siderato della de-materializzazione dei processi d’ap-
prendimento/insegnamento. Non a caso 1’omologazione
e la massificazione determinano, attraverso il rapporto
tra il computer e I’alunno chiuso nel suo solipsismo, una
relazione inchiodata a direttive stabilite, come gia fissa-
te sono le variabili che danno I’illusione di creativita. A

ciascuno appartiene la falsa liberta di decisione, tuttavia
apparentemente 1’individuo avverte il sé come libera vo-
lonta, perché

a tutti, sia pure in modo individualizzato, ¢ stato fornito
lo stesso mondo da consumare gia interpretato e gia codi-
ficato [...] senza che I’individuo possa disporre di un suo
giudizio personale [...]. Che sia questo il nuovo modo
con cui si promuove la gestione delle masse?A tutti, sia
pure in modo individualizzato, ¢ stato fornito lo stesso
mondo da consumare gia interpretato e gia codificato [...]
senza che I’individuo possa disporre di un suo giudizio
personale [...]. Che sia questo il nuovo modo con cui si
promuove la gestione delle masse?.

3. La logica per testing e la desertificazione culturale

1l test strutturato pud “garantire” la misurazione in base
alle norme quantitative e all’adeguatezza di un insieme
astratto di criteri. L’amorfa medieta del test influisce sul
tempo (standard), sul livellamento delle domande formu-
late sotto forma di quiz e sul punteggio espresso non per
sintesi a-posteriori. La valutazione strutturata ¢ efficace
in base agli indicatori che permettono di controllare con
certezza il livello medio di una scolaresca secondo un
parametro medio di prestazione. 1l test, che si pretende
di utilizzare nelle scuole, deve rispondere all’adeguatez-
za tra informazioni sul rendimento e 1’insieme di criteri
adottati. Certo, non si possono rigettare alcune ricer-
che tese a evitare valutazioni sbrigative e arbitrarie che
hanno contrassegnato la scuola di un lontano passato e
che hanno prodotto ingiustizie nelle classi, in cui la va-
lutazione degli alunni dipendeva dall’estemporaneita e
dall’arbitrarieta di alcuni docenti, nel contempo, non si
puo tacere su alcune procedure che impongono ai nostri
ragazzi prove a quiz per il rilevamento delle competen-
ze. Le prove per test pretendono di controllare i risultati,
gli apprendimenti ma, di fatto, accertano solo episodiche
e rapsodiche porzioni a causa delle domande e rispo-
ste bloccate. I test strutturati, erroneamente sono defini-
ti “stimoli” chiusi, ma concretamente non ‘‘stimolano”,
anzi deprimono l’intelligenza, la libera espressione dei
giovani e limitano la liberta d’insegnamento. Il tempo
medio implica, di solito, un alunno medio in conformi-
ta a criteri prestabiliti, tuttavia gli alunni, vivaddio, sono
diversi, hanno bisogno di tempi differenti per acquisire
ed anche poter rispondere. Il tempo medio ¢ la negazione
della didattica e dell’intelligenza che non segue il tempo

2 U. Galimberti, I/ segreto della domanda, Feltrinelli, Milano 2011,
p. 182.



medio necessario. Il tempo medio, stretto nella morsa di
una durata parcellizzata, non garantisce la possibilita di
meditazione, di riflessione, non consente 1’eventualita
della rivisitazione che € un aspetto imprescindibile per
un’autentica formazione culturale. La logica per testing
sottopone il candidato all’aut-aut: bisogna “crociare”,
’artiglio del dubbio ¢ perdita di tempo non € produttivo,
il tempo incalza, I’imperativo assoluto ¢ - tu devi rispon-
dere senza perdere tempo. La concezione distorta della
misurazione media e festata non puo non influire negati-
vamente sulla qualita della preparazione culturale e sulla
formazione dei giovani. Fare scuola, nell’accezione piu
autentica, significa “saper perdere tempo” per la ricerca,
per la dialogica, per la domanda-risposta aperta non ne-
cessariamente assoggettata alla misurazione. Alcuni cul-
tori di docimologia attribuiscono una certa importanza al
concetto di rapidita o alla velocizzazione dei tempi che
solo il test strutturato puo garantire

la somministrazione e la correzione delle prove struttura-
te richiede poco tempo [...] consentendo cosi un sostan-
ziale aumento del fempo educativo che pud essere cosi
utilizzato per altre attivita didattiche. In altri termini, alle
poche domande di una interrogazione o di un compito
scritto si pud contrapporre un maggior numero di quesiti’

Non si puo essere d’accordo con una simile organizzazio-
ne dei tempi didattici, per la semplice considerazione che
la classica interrogazione prevede un articolato scambio
d’idee, un dialogo sereno e produttivo su questioni che
hanno a che fare con contenuti, il cui sviluppo consente
di analizzare, senza il taglio inquisitorio, I’effettiva pre-
parazione e soprattutto il piacere della comunicazione.
La misurazione strutturata puo essere utilizzata per le
conoscenze minimali o per diagnosticare i prerequisiti di
una specifica unita didattica. Il limite temporale o tempo
medio imposto alla risposta ¢ un pessimo indicatore, per-
ché non consente il riesame dei contenuti e non ammette
il controllo delle risposte problematiche non certo legate
al Si/No o Vero/Falso. Alcuni docimologi si schierano a
favore del test perché consente una correzione facile e
veloce, ma evitano la riflessione su un dato fondamen-
tale: la funzionalita della misurazione oggettiva riguarda
porzioni circoscritte di apprendimento in relazione solo
agli obiettivi specifici. 11 test si trasforma in uno stru-
mento inefficace, inattendibile e inaffidabile se & esteso
per misurare conoscenze complesse o competenze che
richiedono altri strumenti di verifica. Per tale aspetto,
Franco Frabboni ritiene che le prove oggettive di profitto

3 R. Tammaro, Le prove di profitto, in Docimologia, ed. Pensa
Multimedia, Milano 2002, p. 82.
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- domande o quesiti - possano applicarsi per la misura-
zione di conoscenze di base perché "implicano risposte
del tipo vero/falso, scelte multiple [...] da parte loro gli
apprendimenti metacognitivi (I'imparare ad apprendere:
la ricerca) chiedono prove descrittive ad alti tassi di “di-
screzionalita” nelle risposte (ad esempio, le prestazioni
verbali [...] nonché rapporti scritti [...] relazioni finali™.
La terza via o la via di mezzo della mente, da Platone
definita “a mezza strada tra sapienza ed ignoranza”, sot-
tende 1’essere a meta strada tra il sentiero dell’oscurita
(I’ignoranza) e il sentiero ininterrotto della luce (la cono-
scenza). Ma tra il “non-sapere-ancora” e il “sapere” esi-
ste un transito o un accesso infinito, qualsivoglia verifica,
riprodotta in senso dicotomico tra sapere/non sapere o
vero/falso, ¢ la sconfessione non solo dell’autentico sa-
pere ma soprattutto dei processi cogitanti, meditanti e
riflettenti. L’insegnamento-apprendimento puo ritenersi
valido se ¢ nelle condizioni di considerare e valutare non
solo il risultato, ma soprattutto lo svolgimento dei ragio-
namenti intermedi (didatticamente e culturalmente mol-
to importanti), ossia la capacita di giungere, passo dopo
passo, attraverso una dimostrazione logica e ben artico-
lata, alla soluzione di un problema. Il dialogo platonico
puo aiutarci a comprendere il sapere dialogico che ¢ un
apprendimento sotto forma di comunicazione profonda
e flessibile in base ad un rapporto, una via di mezzo tra
mancanza e eccedenza, tra essere € non essere-ancora, tra
non conoscere (il “non” da intendere in modo provviso-
rio) e conoscere attraverso la riflessione e il ragionamen-
to. Il test (strutturato) ¢ la sconfessione della dialettica,
del dialogo, in quanto si esplica nel trattenere il testato
nei due estremi, impedendo la propensione dell’uomo in
quel rapporto dialettico tra cio che é noto ¢ il non noto
che ¢ alla base di una competenza. Immaginiamo Plato-
ne, nei Dialoghi, veicolare il colloquio tra Socrate e gli
interlocutori sotto forma di testing senza 1’utilizzo del
dialogo sottile e penetrante: gli interlocutori sarebbero
giunti, dopo profonde e articolate argomentazioni, alla
verita e al sapere? Il risultato non avrebbe comportato
I’isolamento degli interlocutori nel loro essere in uno
stato di pienezza per supponenza o nella vuotaggine per
assoluta ignoranza? Platone avrebbe risposto “anche fra
sapienza ed ignoranza si trova a mezza strada™.

4 F. Frabboni, Manuale di didattica generale, Editori Laterza, Roma-
Bari 2000, p. 206.

5 Platone, Simposio, in Opere complete, Bari, Laterza 1971, pp. 190-
192.
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4. Didattica della soggettivita e/o didattica
dell’oggettivita?

La valutazione sommativa non deve essere intesa in
modo restrittivo, un’inappellabile misurazione comples-
siva ‘ma un giudizio complessivo [...] sugli apprendimen-
ti conseguiti da ciascun allievo [...] (dovrebbe rappresen-
tare una funzione) di vero e proprio bilancio consuntivo
della programmazione didattica, da cui ricavare ¢ mi-
gliorare I’assetto strutturale e organizzativo™®. La valu-
tazione sommativa, quindi non ¢ il fine ultimo, ma un
mezzo per bilanciare, rimodellare la programmazione i
metodi e lo strumentario di verifica. Il test potrebbe ser-
vire a velocizzare i tempi di verifica dell’insegnamen-
to-apprendimento per ottenere un rapido bilancio dei
risultati ottenuti, 1’estensione ad altri aspetti del sapere
¢ impraticabile. La restrizione della domanda-risposta
invalida il confronto continuo e aperto delle conoscen-
ze, viceversa, la domanda aperta e la risposta del can-
didato molto spesso subiscono variazioni concettuali,
lungo il processo discorsivo, il dialogo puo estendersi o
progredire verso concetti strutturali e piu complessi. La
verifica per testing, con il pretesto dell’oggettivita, vali-
dita e affidabilita, mortifica, di fatto, la complessita, la
diversificazione e 1’originalita dell’argomentazione. Si
puo condividere il tentativo di mediare 1’oggettivita con
la soggertivita valutativa? La soggettivita per alcuni do-
cimologi ¢ il non-detto, € cid che produce imbarazzo, ¢
quindi la parte oscura, lo scandalo della valutazione. La
valutazione soggettiva e la misurazione oggettiva, quindi
dovrebbero intrecciarsi, 1’oggettivita della misurazione
dovrebbe essere codificata con criteri scelti dagli stessi
insegnanti di una determinata classe solo per osservare,
analizzare ed eventualmente rimodulare i comportamenti
didattici. La valutazione non deve misurare gli alunni,
ma soprattutto deve soddisfare 1’esigenza informativa
attraverso la procedura di apprendimento (di modo che
gli insegnanti possano) attivare tempestivamente quegli
interventi compensativi che appaiono pitt opportuni’.

5. Le conseguenze del test. Il test puo valutare le
competenze?

Nel mondo della Scuola, dell’Universita, la negativi-
ta del test &€ molto palpabile, la misurazione continua ¢
causa di un cambiamento pericoloso per la crescita e la

6 G. Dominici, Gli strumenti della valutazione, Tecnodid, Napoli,
1991, pp.47,48.

7 B. Vertecchi, Il manuale della valutazione, Editori Riuniti, Roma
1984, pp. 69, 70.

formazione dei giovani. Simile pratica scorretta, falsa-
mente selettiva, espone al rischio di scartare dal mondo
lavorativo menti eccelse con importanti competenze. La
misurazione continua produce un cambiamento dannoso
per la crescita intellettuale, gli studenti, durante lo svolgi-
mento della lezione e dei compiti, si predispongono non
all’approfondimento scientifico, nemmeno allo studio
accurato e intelligente, ma alla ricerca di quei contenuti
strategicamente utili a superare i test. Analogo compor-
tamento si manifesta nei giovani che si accingono ad af-
frontare il test preselettivo: non la lettura di libri, non un
ripasso su larga scala di concetti, ma solo prove pratiche
e tecniche di addestramento attraverso la memorizzazio-
ne d’interi opuscoli sintetici con contenuti funzionali al
superamento del test. Non importa la qualita, lo spessore
dei saperi riguardo all’ampiezza, all’approfondimento
dei contenuti. Non mancano all’interno dello scenario
della docimologia, studiosi come A. Notti che, pur dimo-
strandosi favorevole alla strutturazione delle verifiche,
convalida, in parte, alcuni elementi di criticita soprattutto
riguardo “alla validita delle prove di valutazione [...] (con)
il rischio di creare una scuola focalizzata esclusivamente
sugli esiti®. Alcuni studi, affrontati in campo docimolo-
gico, criticano le verifiche tradizionali perché fortemente
contrassegnate dal caso megli esami tradizionali il caso
possiede una parte eccessiva™. Alla domanda-guida deve
seguire una risposta inderogabile: la prova strutturata ¢
I’unico strumento di misurazione? La risposta € - No!
Le competenze andrebbero verificate con stimoli aperti,
unica possibilita per unificare, organizzare ed estende-
re convenientemente le conoscenze. Di contro, le prove
a stimolo aperto non sarebbero attendibili ¢ nemmeno
affidabili, perché "I’apertura sia dello stimolo sia della
risposta non consente la rilevazione di informazioni affi-
dabili se non si predispongono tecniche controllate di va-
lutazione™°. Qualsivoglia prova incentrata su “domanda
chiusa-risposta chiusa” deve essere rimossa dagli spazi o
dai contesti in cui si vuole seriamente valutare il livello
culturale e scientifico.

Prima di analizzare 1’assunto “valutare le competenze”,
bisogna precisare il significato della definizione concet-
tuale di competenza. Dare una definizione di competen-
za, senza incappare a generiche formulazioni, non ¢ fa-
cile, cio nonostante per C. Goggi la competenza ¢ ‘la
qualita professionale di un individuo in termini di cono-

8 A. M. Notti, Origine e sviluppo della docimologia, in Docimologia
ed. Pensa Multimedia, Milano, 2002 p. 4.

9 H. Pi¢ron, Esami e docimologia, Armando ed. , Roma 1976 pp.
183, 184.

10 R. Tammaro, Le prove di profitto, cit., in Docimologia, p. 50.



scenze, capacita e abilita [...]; la possibilita di acquisire
capacita trasferibili a diversi contesti [...] La competenza
comporta il saper integrare conoscenze e saperle mettere
in opera nel quadro dell’azione riguardante una famiglia
di situazioni problematiche™"

La derivazione latina di competere ¢ composta da cum e
petere, la traduzione dedotta da gran parte dei dizionari
di lingua latina offre diversi significati e quindi differen-
ti interpretazioni. Le possibili varianti sul significato di
competenza sono legate a sinonimi di abilita, capacita,
perizia, per cultura ed esperienza. Qual ¢ il rapporto tra
conoscenza abilitd e competenza? La differenza non ¢
sostanziale, le conoscenze e le abilita si trasformano in
competenze in base a due varianti essenziali — il fattore
tempo e la qualitd del metodo di studio, tra questi due
fattori c’¢ un’intrinseca interdipendenza. Il metodo di
studio si affina e si sviluppa nel tempo attraverso 1’espe-
rienza acquisita, 1’insieme competenziale si arricchisce
in base al vissuto del soggetto e al contesto socio-cultu-
rale. Il tempo ¢ il regolatore di pit conoscenze e abilita, €
il fattore fondamentale che permette estensioni culturali
a volte imprevedibili. In teoria nessun serio valutatore ¢
nelle condizioni di misurare una competenza senza un
tempo campionato, la scuola non pud che essere I’am-
biente artificiale o il laboratorio scientifico in grado di
vagliare le competenze in un arco di tempo prefissato e
dentro uno spazio circoscritto. L’ampliamento di un con-
cetto o di piu contenuti dipende da svariati fattori diffi-
cilmente ponderabili. Gran parte degli alunni (cio vale
anche per importanti studiosi) ¢ riuscita a sviluppare
competenze di una certa importanza a distanza di alcuni
anni, partendo da conoscenze ¢ abilita apprese nel chiuso
della realta scolastica. L’istruzione ¢ nelle condizioni di
sviluppare piu competenze solo nei limiti del possibile,
la qualita competenziale si arricchisce attraverso il con-
tinuo esperire nel tempo, fino al punto che un insieme di
competenze puo trasformarsi in una super-competenza,
da Habermas intesa come un atteggiamento “meta-pro-
fessionale”, ossia la possibilita di relazionarsi nei diversi
contesti scientifici per un’azione culturale piu ampia e
globale (transdisciplinaritd). Ma esiste un intendimento
piu sottile di Competenza? Il cum (che indica uno stare
insieme, un concordare) legandosi al pefere (che esplicita
un orientarsi o un disporsi) assolve a due precisi compiti,
uno metodologico: disporsi insieme per la conoscenza,
un altro piu specificamente funzionale e legato alla sog-
gettivita dell’alunno, al suo vissuto nel continuo dilatarsi,

11 C. COGGI, Valutazione delle competenze, in Docimologia, ed.
Pensa Multimedia, Milano, 2002 pp 115- 118.
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ad appropriarsi di contenuti da estendere adeguatamente.
L’estendimento dei contenuti € sempre legato al modus
interpretandi di ogni singola persona. Indipendentemen-
te dall’intendimento generale che concepisce il termine
competenza come il saper fare, ¢ utile ribadire che non ci
puo essere competenza senza un adeguato e approfondito
bagaglio di conoscenze. L’interdisciplinarita puo essere
un esempio di conoscenze estese in altri ambiti discipli-
nari secondo il criterio di fruibilita e trasferibilita dei
contenuti. Non dovrebbe esistere una differenza tra co-
noscenza e competenza, perché quest’ultima non ¢ altro
che una conoscenza che si arricchisce nel tempo in base
al vissuto, al continuo esperire dell’'uomo. L’elemento
differenziale non dipende dal rapporto tra conoscenza e
competenza, ma dal modo in cui si giunge alla compren-
sione. Se un insieme di contenuti ¢ memorizzato super-
ficialmente senza un’effettiva motivazione ¢ interesse ¢
molto probabile che possa dissolversi nel dimenticatoio,
viceversa, un insieme contenutistico concretamente com-
preso (comprendere come entrare con la mente) si presta
alla reale validazione per un possibile ampliamento com-
petenziale. Per comprendere e avvalorare simile impo-
stazione, ¢ utile riconsiderare alcuni passaggi dialogici
dell’ Eutidemo di Platone. Con ingegno e originalita, il Fi-
losofo esprime il valore intrinsecamente estensivo di una
data conoscenza e il rapporto tra conoscere € compren-
dere, tra conoscenza e competenza. Platone fu il primo
pensatore a porsi il problema del transito tra conoscenza
e sua possibile espansione che non implica un passaggio
a qualcosa di diverso, per la semplice considerazione che
la stessa comprensione di un contenuto non legata all’a-
spetto esteriore ¢ potenzialmente una competenza. Plato-
ne, riflettendo sulla conoscenza e sul sapere, “osserva che
a nulla servirebbe possedere la scienza di convertire le
pietre in oro se non si sapesse servirsi dell’oro [...] Occor-
re dunque una scienza nella quale coincidono il fare e il
sapersi servire di cio che si fa. Secondo questo concetto,
la filosofia (Eutid., 288-290d) implica: il possesso di una
conoscenza la piu valida e la piu estesa possibile; 1’uso
di questa conoscenza a vantaggio dell’uomo™.

L’estendimento di determinate conoscenze e il modo
attraverso cui sono comprese permettono la possibile
estensione dei dati acquisiti. Conoscere implica non solo
il modus cognoscendi ma soprattutto il modus interpre-
tandi, 1 dati scientifici possono essere uguali per tutti, ma
diverso ¢ il modo di trattenerli. Il concetto di Competen-
za, per una sua intrinseca costituzione racchiude il pen-
siero cogitante, kantianamente il giudizio determinate-ri-

12 Platone, Eutidemo, in Dizionario di filosofia di N. Abbagnano,
U.T.E.T. Torino, 1971, p. 391.
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flettente, meditante e progettante, caratteristiche del tutto
incompatibili con la verifica chiusa in ragione del fatto
che il test non considera 1’espansione di un concetto nel
suo farsi o dispiegarsi, il test cosiddetto oggettivo ¢ inaf-
fidabile per misurare la qualita del salto dal nofo al non
noto, dal consueto all’inconsueto. Cosa puo significare,
allora, competere? Per la scuola come per un’azienda
“competere” non deve significare gareggiamento, ma
concorrere insieme per raggiungere eccellenti risultati.
Tale impostazione deve essere ['unico criterio per il suc-
cesso di un’impresa e per la qualita di una produzione
culturale. Competenza quindi deriva da un competere
che non ¢ un contendere, ma un “incontrarsi” per “di-
rigersi insieme verso” I’incessante ricerca, in definitiva
un’euristica . Competenza ¢ quindi un disporsi insieme
sul sentiero ininterrotto del pensamento. In questi ulti-
mi anni si assiste ad una distorsione culturale, diretta-
mente imputabile alla smodata supremazia riconosciuta
all’illogicita delle prove per test. Una parte importante
dei giovani, vittima di un sistema scolastico incentrato
sul dogma del test non ¢ stata adeguatamente valutata,
quindi scartata da una dinamica restrittiva, tendenziosa e
soprattutto inquisitoria.

LA MEDIAZIONE DELL’INTER IN BASE AL
PRINCIPIO ORIGINARIO

La genesi e la strutturazione delle discipline scientifi-
che hanno luogo principalmente nelle scuole dell’Antica
Grecia, in cui il sophos ¢ il sapiente fornito di capacita e
abilita estendibili nei diversi ambiti culturali e professio-
nali dalla medicina all’insegnamento di attivita cultura-
li. Nelle scuole, il sophos, custode dell’antica sapienza,
impartisce ai giovani dotati di talento tutto cio che serve
alla formazione (ammaestramento) con ’ottica del sape-
re e del fare e attraverso il sapere fare viene a delinearsi
il profilo professionale dei téchnai. Nel tempo, tra 1’ Alto
e il Basso medioevo, la comprensione e la soluzione dei
problemi, cui si lega il perfezionamento professionale,
vede la nascita di arti e mestieri, quindi a disciplinare
abilita e competenze acquisite. L’acquisizione di arti e
professioni, tramandate alle nuove generazioni di disce-
poli, consente di avvalersi dell’esperienza pregressa che
permette d’incrementare le abilitd conseguite. L’etimo-
logia di discepolo rimanda a disco cui segue artem di-
sco (imparare un’arte o un mestiere) quindi discipulus ¢
il giovane ben ammaestrato ad apprendere determinate
abilita. La capacita di conoscere una determinata arte av-
viene all’interno della bottega in cui il capomastro eser-

cita la sua professione e il discepolo impara lavorando.
Disco e discipulus implicano I’addestramento su specifi-
che attivita lavorative che garantiscono un’adeguata spe-
cializzazione. Gia nel Medioevo, ’allievo, appartenente
a famiglie nobili e borghesi, pud fruire di un apprendi-
mento rigoroso, attraverso lo studio di discipline come la
lingua greca, la filosofia, la teologia, il giovane discente
puo beneficiare di arti del Trivio (grammatica, retorica,
dialettica) e del Quadrivio (aritmetica, geometria, astro-
nomia, musica e religione).

Un primo esempio d’interdisciplinarita, a meta strada tra
filosofia, scienza e metafisica, ha luogo nell’antica Gre-
cia: filosofi e maestri come Pitagora, Socrate, Platone ¢
Aristotele quando riflettono sulla vita, sul mondo, sui fe-
nomeni naturali pensano a un unico principio per sem-
plificare e mediare i diversi contenuti e saperi. Pitagora
e 1 pitagorici ritengono che tutti gli enti siano regolati e
ordinati da leggi matematiche (il numero). I diversi suoni
e soprattutto la musica, cui Pitagora riserva ampia con-
siderazione anche per la sua caratterizzazione catartica,
implicano rapporti numerici, configurabili secondo la
logica matematica: la diversita dei suoni dipende dalla
differenza di peso, definibile in base al numero, pertan-
to la differenza tonale di uno strumento musicale ¢ data
dalla lunghezza delle corde, determinabile secondo un
numero. Filosofi come Socrate, Platone e Aristotele pen-
sano, nonostante la differenza dei loro principi, alla stes-
sa cosa, vale a dire alla sintesi e alla semplificazione in-
termediaria in grado di collegare i differenti contenuti. I1
principio genetico e strutturale viene a determinarsi nella
maniera soggettivistica (Socrate), idealistica (Platone) o
metafisica della sostanza (Aristotele). Un primo indizio,
circa la relazione dell’inter, proviene dalla metafisica di
Aristotele. "Poiché 1’uno si dice in molti sensi [...] e tut-
tavia sara compito di un’unica scienza conoscerle tutte
quante. Infatti se una cosa si dice in molti sensi bisogna
spiegare come ciascuno di essi ¢ in relazione con cio che
¢ primo in ciascun predicato™®. Cio da sempre cercato
coincide con il principio unitario e intermediario che ren-
de possibile conoscere gli accidenti in base al criterio del
quod quid erat esse. La filosofia greca da avvio al concet-
to di inter-progressivita per generare altri saperi ed altre
scienze come la fisica, la medicina, che si ampliano in
base a sistemi di pensiero regolati e strutturati su indu-
zioni e deduzioni da cui seguono differenti orientamenti
scolastici. Secondo Aristotele le scienze sono delimitate
dall’essere, ossia le discipline scientifiche “trattano di que-

13 Aristotele, La metafisica, a cura di M. Vegetti, la Nuova Italia
1975, pp. 25,26.
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sto e non dell’essere [...] tuttavia la fisica verte intorno
ad un genere determinato dell’essere [...] se anche I’uno
si dice in molti sensi, tutti gli altri sensi si riconducono ad
uno che ¢ primario - la Metafisica* Se da una parte, la
specializzazione nelle singole discipline serve ad appro-
fondire un problema, dall’altra una simile impostazione
comporta come conseguenza la parcellizzazione dei sa-
peri e delle scienze e infine la differenzazione per abilita.
Tuttavia, seguendo la filosofia di Aristotele, gli acciden-
ti catalogati all’interno delle discipline hanno senso in
ragione del principio, ovverosia I’unita delle scienze ha
luogo solo con il recupero dell’episteme originario che
non coincide con la ricerca scientifica in generale, come
erroneamente si ritiene, ma con il principio che rende
possibile la conoscenza. La metafisica ha una sua origi-
naria estensione perché si occupa dei principi, senza la
tematizzazione del principio non ¢ possibile pronunciar-
si sulle cose, senza [’essere che ¢ e non puo non essere
non ¢ possibile conoscere nello specifico alcunché. La
metafisica, permettendo ’estensione, la semplificazione
e astrazione, rende praticabile la conoscenza degli enti.
1l principio, specificamente, ha un duplice svolgimento
- progressivo e regressivo - la progressione parte dall’es-
sere per declinarsi agli enti, la regressione spinge gli enti
a congiungersi con 1’essere stesso. L’aspetto regressivo
degli enti si attua grazie ad una tendenza fteleologica,
una sorta di finalita intrinseca degli enti a oltrepassarsi
in base al principio. Edumund Husserl ne La crisi delle
scienze europee e la fenomenologia trascendentale so-
stiene 1’imprescindibilita dell origine da cui ebbe inizio
il pensiero scientifico al fine di non incappare ad una
specie di circolo chiuso “senza una comprensione degli
inizi questo sviluppo, in quanto sviluppo di senso, ¢ muto
[...] non ci resta altro: dobbiamo procedere e retrocede-
re, a zig-zag; nel giuoco delle prospettive ogni elemento
deve contribuire al chiarimento dell’altro™>. Se non si
riconosce il salto regressivo negli accidenti, s’incorre al
rischio non solo di invalidare il processo transitivo ma
anche di soppiantare il fenomeno originario. Si tratta a
questo punto, come insegna Husserl, di sospendere il
giudizio dando nuovamente voce all’oggetto “la cosa si
presenta cosi come unita normativa che rimane uguale in
tutte le sue modificazioni (che possono essere eliminate
ripristinando le condizioni ottimali) [...] il non aver capi-
to, da parte delle scienze naturali, il carattere costitutivo
delle cose, 1’averle intese naturalisticamente, ha portato
ad un oscuramento del senso della razionalita europea.

14 Ivi, p. 28.

15 E. Husserl, La crisi delle scienze europee e la fenomenologia
trascendentale, ed. EST, Il Saggiatore, Milano 1961, p.8.
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La crisi [...] descrive appunto [...] questo smarrimento
la perdita dello slancio teleologico™® Poco importa se il
principio ha un’origine all’interno della metafisica, del-
la coscienza intenzionale, o della trascendenza, cid che
conta ¢ il risultato delle ricerche desunte dall’indagine
intorno al principio originario. La sussunzione, operata
dall’intelletto in base alla Metafisica di Aristotele, otti-
mizza il rapporto dei dati della sensazione con il modo di
essere della stessa intellezione la cui funzione assicura id
quod cognoscitur che non riguarda 1’empirismo né 1’in-
duzione: 1’operato scientifico implica ci0 con cui si viene
a conoscere. Cio con cul si conosce, concerne 1’essen-
za della cosa la quale rimanda alla questione del metodo
aristotelico e soprattutto alla metafisica. La metafisica,
non essendo oggetto di valutazione scientifica si sottrae a
qualsiasi indagine di falsificabilita che ¢ applicabile alle
scienze strutturate sul metodo induttivo-empirico. Per
Popper I’indagine scientifica ha luogo secondo il criterio
di congetture e falsificazioni in base ai seguenti punti

1. Popper si differenzia nettamente dal neopositivismo; 2.
Egli nega [...] la distinzione fra scienza e metafisica; 3.
Popper rovescia la tesi neopositivistica sulla metafisica e
sostiene che essa serve, a volte, per spiegare la stessa na-
scita di teorie scientifiche. Ad esempio, alla base dell’ato-
mismo scientifico ci sarebbe I’atomismo metafisico e non
I’esperienza; oppure: il culto del Sole dei neoplatonici ha
ispirato il modello cosmologico copernicano e cosi via.!”

Le teorie scientifiche necessitano dell’azione propulsiva
della metafisica da sempre pensata come humus, ossia la
dimora o la casa comune entro cui si formano le teorie
culturali e scientifiche, infatti per Popper della Logica
della scoperta scientifica, la metafisica ¢ la fonte da cui
rampollano le teorie delle scienze. La disciplinarita e
I’interdisciplinarita sono collegate perché entrambe con-
dividono il concetto di episteme, il processo di inter-a-
zione, da garanzia alla mediazione disciplinare attraverso
cui i contenuti e i concetti interagiscono, ove ¢ possibile,
tanto da produrre relazioni sempre piu articolate e espo-
ste a inedite trasformazioni scientifiche. L’eta moderna,
che si caratterizza col rifiuto del fondamento unitario,
concepisce la metafisica come un ostacolo al progresso
della scienza, alla Filosofia unitaria della natura suben-
trano le scienze naturali, il risultato porta alla separa-
zione tra scienza e cultura, tra natura e uomo, quindi tra
scienze naturali e scienze umane. L’episteme si snatura

16 R. Bodei, La cosa e lo sguardo (La cultura del 900), edizioni
Gulliver, Milano 1979, p. 96.

17 L. Geymonat, Scienza e filosofia nella cultura del Novecento,
Pagus edizioni 1993, pp. 205,206.



L’ INTERDISCIPLINARITA TRA DIDATTICA, SCUOLA E METAFILOSOFIA

in concetto intellettivo, I’'uvomo da sempre esposto alla
comprensione dell’essere si deforma in base ai differenti
modelli disciplinari in animale sociale, animale raziona-
le, in seguito in homo oeconomicus, in ultimo in homo
technologicus.

L’episteme non implica un generico principio o in ge-
nerale la scienza, la definizione giusta ¢ - il Principio
che permette alla scienza e alla conoscenza di pensa-
re, la metafisica quindi ¢ la fonte originaria pre-logica
e pre-scientifica, operante alla maniera di principio es-
sendi e cognoscendi che rappresentano i fondamentali
teoretici della metafilosofia. La metafisica o meglio la
metafilosofia € stata e continua a essere contrassegnata
da un paradosso: ¢ ¢ al contempo non é una scienza, essa
¢ rigorosa e nello stesso tempo non rigorosa. La metafi-
sica seppure oltrepassata non svanisce, anzi si ripresenta
prepotentemente per risolvere problematiche scientifi-
che che esigono la soluzione di problemi complessi ma
ogni teoria implica una serie di domande cui la scien-
za non puo rispondere se non adeguatamente sostenuta
da un solido fondamento per lo studio’di quelle forme o
principi conoscitivi che, per essere costitutivi della ra-
gione umana [...] condizionano ogni sapere e ogni scien-
za; e dal cui esame pertanto possono ricavarsi i principi
generali di ciascuna scienza™'® Le scienze si determinano
e progrediscono mantenendo un paradosso in ragione
del fatto che, non potendo modellarsi e costituirsi attra-
verso un’intrinseca costituzione devono necessariamen-
te ricorrere ad un qualcosa che risulta come non detto
o annullato nel tempo ‘le scienze non sono in grado di
rappresentare se stesse come scienze con i mezzi della
loro teoria e con i procedimenti propri della teoria [...]
se dunque rimane impossibile per la scienza affronta-
re in generale in modo scientifico la propria essenza™.
Martin Heidegger in Kant e il problema della metafisica
cerca di individuare il non detto del kantismo, soprattut-
to nei riguardi del primato filosofico che non coincide
con la logica né con [l’estetica, ma "a favore di una ri-
cerca, basata sul problema centrale “dell ‘unita essenziale
della conoscenza ontologica e della sua fondazione su
una base originaria®. Per Heidegger il kantismo ¢ solo
un pretesto per individuare le caratteristiche dell’ Unita
Essenziale. Nonostante la difficolta di un simile proget-
to, Heidegger, prendendo spunto dalla prima edizione
de La critica della ragion pura, focalizza 1’attenzione
all’originaria unita della conoscenza - unificazione e

18 N. Abbagnano, Dizionario di Filosofia, cit., 1971 p. 578.
19 M. Heidegger, Saggi e Discorsi, Mursia, Milano 1994, p. 41.

20 M. Heidegger, Kant e il problema della metafisica, Universale
Laterza 1985, p. 65.
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unita poggiano sull’immaginazione trascendentale che
coincide con il tempo originario. Viene cosi a prendere
forma il fondamento semplificatore al fine di ristruttura-
re la ragione teoretica e pratica, rendendo possibile il
superamento del carattere rapsodico?'. Il limite di Kant
dipenderebbe dall’abbandono (indietreggiamento) nei
confronti del fondamento; un ulteriore approfondimento
avrebbe consentito il superamento della metafisyca spe-
cialis, a favore della metafisica generalis. Con la seconda
edizione Kant ritorna al passato subordinando 1’io penso
alle categorie, quindi all’intelletto con la conseguenza di
affastellare e giustapporre le funzioni logico-intellettive.
La posizione di Emanuele Severino ¢ del tutto antitetica
alle tesi sopra esposte. Per Severino una parte importante
della filosofia “ha solo curato e sviluppato 1’aspetto for-
male della conoscenza e dell’epistemologia ormai distan-
ti dal senso dell’essere. Il pensiero occidentale, la filo-
sofia kantiana dopo Parmenide ogni ricerca sulla verita
¢ stata una ricerca formale, perché ¢ andato perduto il
senso dell’essere 2. 11 travestimento formalistico attuato
dall’epistemologia moderna e post-moderna facendo ve-
nire meno ’essere omette, preliminarmente, la domanda
sull’essere. 11 criticismo cerca di oltrepassare lo scetti-
cismo empiristico, tuttavia incappa nel pensiero formale
perché non si pone la domanda - che cos’e [’essere?. Per
Carnap invece

I’errore basilare della metafisica consiste nel ritenere che
il “pensiero” possa, da solo, senza far leva su dati em-
pirici, condurre alla conoscenza [...] Nella concezione
scientifica del mondo non si danno conoscenze incondi-
zionatamente valide derivanti dalla ragione, né “giudi-
zi sintetici a priori”, quali ricorrono alla base sia della
gnoseologia di Kant, sia ancor piu, di tutte le ontologie
metafisiche pre e post-kantiane?.

Sulla base della ricostruzione fin qui esposta, si deve dif-
ferenziare all’interno della cultura occidentale due scuole
di pensiero, cui seguono due sistemi scientifici diversi.
Jean Piaget sostiene che negli ambienti meno portati alla
speculazione metafisica, come i paesi anglosassoni [...]
una questione del genere non esiste affatto o si presenta
in forma molto attenuata [ ...] negli ambienti, invece, sen-

21 “Kant, nella sua fondazione della metafisica, ha per la prima volta
interpretato trascendentalmente sia il tempo per sé, sia I’io penso
per sé li ha ricondotti entrambi alla loro identita originaria, senza
tuttavia riconoscere quest’identita come tale” (M. Heidegger, Kant e
il problema della metafisica, cit., p. 165)

22 E. Severino, Essenza del nichilismo, Adelphi, Milano 1982, pp.
135-136

23 R. Carnap, La concezione scientifica del mondo, Laterza, Bari
1979, pp. 74-99.
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sibili agli orientamenti metafisici come i paesi germanici
[...] o i paesi latini **. L’osservazione piagetiana tutta-
via andrebbe ricompresa all’interno di un’unica struttura
culturale che progredisce con due sostegni o due suppor-
ti scientifici non necessariamente antitetici, d’altronde il
progresso del pensiero si regge soprattutto sulla filosofia
oppositiva, ossia sulla filosofia del non. Jean Piaget non
nega la filiazione metafilosofica ed epistemica anche se
“alcune scienze si sono dissociate dalla filosofia perché
se si vuole avanzare nella conoscenza, € necessario deli-
mitare i problemi . La negazione dell’origine o dell’u-
nita originaria segna la comparsa del soggetto e dell 'og-
getto che sottostanno alla separazione dall’iniziale
tronco comune, intorno alla soggettivita del soggetto si
costituiscono ‘le scienze umane (che) vengono a trovarsi
nella particolare situazione di dipendere dall’'uomo come
soggetto e oggetto nello stesso tempo, il che solleva na-
turalmente una serie di questioni particolari e difficili™®,
Intorno al soggetto vengono a costituirsi le discipline
umanistiche attorno all’oggetto le discipline naturali,
all’interno della disciplinarita prendono avvio le scuo-
le di pensiero. Per cio che attiene alle scienze umane,
da una parte I’'uomo si trova nella condizione di essere
oggetto d’indagine, quindi a trasformarsi ad oggetto di
studio di se stesso, dall’altra la soggettivita del soggetto
si appone o oppone al suo oggetto come corpo, per poi
comprendersi surrettiziamente come sintesi di psiche e
corpo. L’'unitd originaria, scissa in soggetto-oggetto si
compie all’interno dell’enticita, cosi 1’'uomo tramutato
in cosa fonda se stesso su di sé con ['oblio dell essere,
con forme e travestimenti. La destrutturazione della ve-
rita dell ‘essere e del pensare si attua con 1’opposizione
tra io e il non-io, tra psiche e biologico. La filosofia, cui
spetta anche la mediazione degli opposti, indirizza la ri-
cerca con il proposito di esplorare le possibili soluzioni,
affidandosi all’uso della dialettica con la consapevolezza
che I’opposizione & parte integrante della metafisica o del
pensiero greco, cui appartiene anche ’identita e la dif-
ferenza o essere ¢ il non essere. Lidealismo-realismo
fictheano e I’idealismo hegeliano cercano di conciliare,
con lo schema dialettico, 1I’opposizione tra ente finito e
geist (Mente o ragione, spirito). Nonostante lo scontro,
gli opposti si risolvono nella sintesi “la finita € solo come
un sorpassar se stesso. In essa ¢ quindi contenuta 1’infi-
nita, il suo proprio altro. In pari maniera 1’infinita ¢ solo
come un sorpassare il finito. Contiene dunque essenzial-

24 J. Piaget, Le scienze dell ‘uomo Editori Laterza, Bari 1983, p.77.
25 Ivi, p. 33.
26 Ivi p.37.
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mente il suo altro, ed € percio in lei ’altro di lei stessa®””.

Lalogica hegeliana per il suo tendere alla mediazione de-
gli opposti muove dalla considerazione teoretica secon-
do la quale la ragione dialettica non concepisce le parti
come persistenti, cosi |’inter, come mediazione possibi-
le, trova nella logica la riprova di una composizione per
tutto cid che apparentemente si mostra inconciliabile, la
filosofia idealistica risolve con la sintesi 1’10 e il non-io,
I’'uomo e la natura. Lo scambio dialettico deve garanti-
re anche I’estensione delle scienze umane nei confronti
delle scienze naturali, alla stessa maniera queste ultime
possono influenzare le scienze dell’uomo “in altre parole,
se esiste una tendenza a naturalizzare le scienze dell’uo-
mo, esiste anche la tendenza reciproca a umanizzare certi
processi naturali®”.

6. Presupposti epistemologici e filosofici dell’inter-
disciplinarita

Jean Piaget ¢ I’epistemologo che ha inquadrato e defi-
nito il concetto d’interdisciplinarita in base ad alcuni
studi sviluppati dallo strutturalismo e dall’epistemologia
nell’eta postmoderna. Il concetto base dell’inter-inter-
disciplinarita sottende la “collaborazione fra discipline
diverse o fra settori eterogenei di una stessa scienza (al
fine di estendere) interazioni vere e proprie, con recipro-
cita di scambi, tale da determinare mutui arricchimenti?,
L’idea piagetiana si sviluppa in base a quattro principali
orientamenti: contenuti scientifici inseriti in un ambito
pluridisciplinare che non permette alcun arricchimento
scientifico e educativo; contenuti e concetti sviluppati
secondo ’ottica multidisciplinare che permette di risol-
vere un problema attraverso il contributo di indicazioni
relative a piu discipline, la cui sintesi non garantisce un

27 Hegel, Scienza della logica, tomo primo, Editori Laterza, Roma-
Bari 1974, p. 179.

28 J. Piaget, Le scienze dell 'uvomo cit., p. 81.

29 J. Piaget, L’épistéemologie des relations interdisciplinaires, in
AA.VV., Linterdisciplinarité, pp. 141-144 (trad. it. in J. Piaget,
J.S. Bruner et AL., Pedagogia strutturalista, Torino, Paravia 1982,
cap. IV da p. 131). A differenza delle relazioni interdisciplinari, Le
relazioni multidisciplinari si stabiliscono quando “la soluzione di un
problema richieda informazioni a due o piu scienze [...] senza pero
che le discipline messe a profitto siano modificate o arricchite da
quelle che utilizza”; la transdisciplinarita rende possibile “legami
dentro un sistema totale privo di frontiere stabili fra le discipline”.
Rispetto all’interdisciplinarita ¢ bene tener presente la seguente
citazione, estrapolata da Le scienze dell ‘uomo “le tecniche acquisite in
una scienza naturale possono essere in grado di chiarire direttamente
quello che era necessario costruire per risolvere un difficile problema,
fondamentale per le scienze dell’'uvomo” (J. Piaget, Le scienze
dell’uomo, cit., p. 81).
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effettivo profitto, perché non genera una connessione
strutturale né P’arricchimento intellettuale; ’interdisci-
plinarita invece consente un processo interattivo tra le
discipline attraverso il prestito e lo scambio metodologi-
co con ’obiettivo di produrre un nuovo campo di struttu-
re complesse e intermediarie. L’interdisciplinarita, ulti-
ma elaborazione tra le relazioni disciplinari, rappresenta
il presupposto epistemologico della transdisciplinarita,
il cui obiettivo finale consiste nel costituire un sistema
organico senza frontiere stabili tra le discipline. La que-
stione interdisciplinare, e ancor piu transdisciplinare,
scaturisce dall’esigenza di superare sia la concezione
positivistica, quindi il metodo induttivo-descrittivo, sia
la ricerca scientifica sottoposta alla verita fenomenica.
11 Positivismo (in parte, anche il Post-positivismo) pri-
vilegia il metodo delle scienze della natura con cui ¢
possibile valutare anche la qualita della ricerca scientifi-
ca compiuta dalle scienze umane. Il grado di scientificita
deve sottostare alle relazioni costanti dei fenomeni esa-
minati in base alla supposta immutabilita della natura.
La supremazia scientifica delle scienze naturali, secon-
do la concezione positivistica, non necessita di ulteriori
interazioni concettuali oltre alla realta del dato e della
relativa disciplina; la filosofia, cui non si riconosce al-
cuna scientificita, dovrebbe garantire soltanto la possi-
bile comunanza tra i differenti saperi. L’epistemologia,
oltrepassando la concezione positivistica segue una di-
rezione opposta: antepone 1’insieme degli epistemi* per
sostenere le possibili interazioni tra le discipline natura-
li, umane, sociali facendo leva sulle strutture profonde
“I’interdisciplinarita deriva da una ricerca di strutture piu
profonde dei fenomeni, destinata a spiegarli*'. L’impian-
to epistemologico ¢ il modello teoretico piu profondo del
pensiero, perché trae la sua origine dalla metafisica,dalla
filosofia, dalla psicologica e dagli studi epistemologici
del Novecento fino ai nostri tempi. In aggiunta, il po-
sitivismo, nel sostenere il metodo induttivo-descrittivo
e 1’assoluta opposizione nei confronti della metafisica,
contraddice la sua tessa posizione nel momento in cui
considera gli eventi fenomenici a prescindere dal tempo
e dallo spazio in cui i fenomeni andrebbero collocati. Le
relazioni costanti e soprattutto 1’inalterabilita delle leggi
naturali espongono il positivismo al dogmatismo, il po-
sitivismo o qualsivoglia teoria scientifica trae origine da

30 L’episteme, tuttavia non pud per nessun motivo varcare la soglia
dell’intellezione e della conoscenza possibile, un altro uso, come nei
confronti dell’ignoto, dell’impensabile ma intuibile, dell’ascosita,
non puo che generare insensatezza.

31 J. Piaget, L’épistémologie des relations interdisciplinaires,in
AA.VV., L'interdisciplinarité, cit., p. 142 (trad. it. in J. Piaget, J.S.
Bruner et Al., Pedagogia strutturalista, Torino, Paravia 1982, p. 96).
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una visione metafisica entro cui collocare e raffigurare
la realta e lo sviluppo della ricerca?. René Descartes
paragonava la filosofia a un albero (le cui) radici sono la
metafisica, il tronco € la fisica e i rami del tronco sono
tutte le altre scienze®?, Cartesio aveva intuito la fecondi-
ta e I’inventiva della metafisica e della filosofia. L’inter,
come strumento metodologico per collegare differenti
contenuti ¢ ’esplicazione di una totalita obliata con 1’ir-
rompere delle strutture logico-operazionali, da intendere
come generi cognitivi, in grado di organizzare la molte-
plicita fenomenica attraverso procedure logiche come la
classificazione, seriazione, causa, tempo. Jean Piaget ne
Le scienze dell 'uomo ritiene che 1’indagine interdiscipli-
nare debba far riferimento "a due ordini di preoccupa-
zione, relative le une alle strutture (sull’esempio dello
strutturalismo linguistico), le altre ai metodi comuni™*.
Inoltre, Piaget fa riferimento a una ricerca, volta a in-
dividuare una logica connettiva con cui ricomporre una
normativa interagente per stabilire la reciprocita tra piu
discipline apparentemente distanti a causa dei contenuti
particolari. Una sorta d’inter-logica finalizzata anche a
delimitare e possibilmente sospendere concetti poco in-
clini alla mediazione scientifica e al contempo favorire
quelli che permettono la produzione di alcune strutture
intermediare. 11 funzionamento dell’inter presuppone un
insieme disciplinare fondamentalmente aperto nel senso
progressivo e regressivo. Come per le scienze naturali
anche per quelle umane vale il presupposto della regola-
rita attraverso il concetto di nomotetico soprattutto per le
discipline piu inclini alla storicizzazione che garantisce
I’orientamento comune a individuare le leggi costanti
senza trascurare gli elementi idiografici che rappresenta-
no la parte differenziale per un’analisi approfondita del-
la conoscenza storica. Per giustificare strutture e metodi
dell’inter-disciplinare si ricorre all’interconnessione di
Strutture cognitive: un processo che istituisce un nesso
tra la funzione logica e lo svolgimento della realta fe-

32 "Nulla esiste fuorché gli atomi e il vuoto (Leucippo, Democrito).
Ambedue i1 concetti fondamentali gli atomi e il vuoto [...] erano
inosservabili e percio ignoti. Quindi, I’atomismo spiegava il noto
mediante 1’ignoto costruiva un mondo ignoto e invisibile dietro al
mondo a noi noto. E, proprio per questa ragione venne coerentemente
attaccato dai positivisti [...] da tutti gli induttivisti a partire da
Bacone fino Mach [...] I positivisti tuttavia non hanno mai spiegato
come possa accadere che un balbettio privo di significato si possa
trasformare in una cosa sensata. Di fatto I’esempio dell’atomismo
prova I’inadeguatezza della dottrina secondo la quale la metafisica
non ¢ che un insensato balbettio”. K. Popper, Proscritto alla Logica
della scoperta scientifica, trad. di M.Benzi, Il Saggiatore, Milano
1985 pp. 206-208.

33 R. Descartes, Principi della filosofia, in Opere filosofiche,vol. 3,
ed. Laterza, Bari 1986, p. 6.

34 Jean Piaget, Le scienze dell 'uomo, cit., p.217.
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nomenica, un costrutto teoretico siffatto pretende che le
discipline debbano riferirsi alla stessa organizzazione e
ripartizione dell’intelletto. Bruner, che ha influenzato
gran parte della didattica, concepisce le discipline di stu-
dio come “non solo la conoscenza codificata, ma modi di
pensiero, abitudini mentali e implicite assunzioni *. Le
strutture cognitive (concetti operazionali) ereditate dalla
tradizione filosofica si presenterebbero gia per se stesse
interdisciplinari®®. Altro aspetto importante riguarda il
superamento della parcellizzazione per mezzo di un’e-
sigenza interna, ovverosia le discipline dispongono di
una finalita intrinseca® a superarsi grazie auna struttura
teleologia, intrinsecamente transitiva. L’interdisciplina
come paradigma della sintesi tra singoli domini disci-
plinari, ricalca, teoreticamente, la dialettica hegeliana
attraverso cui la soppressione delle determinazioni finite
(segna) il passaggio nelle opposte; 1a multidisciplinarita,
cosi, verrebbe superata a favore dell’interdisciplinarita
grazie ad un’astrazione concettuale e sintetica. Oppure
la struttura intrinsecamente finalistica o teleologica ¢ la
prova incontrovertibile di un residuo metafisico latente e
incessantemente operante nella direzione dell’unita me-
tafilosofica?

7. Epistemologia e Metafisica

Il metodo di tagliare e ricucire il dato dipende dalla con-
cezione gnoseologica che preordina la realta alla maniera
di presenza costante e continua nel tempo. Per tale aspet-
to, [ ’epistemocentrismo (da non confondere con 1’episte-
mologia) ¢ I’estensione spropositata dell’episteme quin-
di un’alterazione metodologica assimilabile, nel metodo,
alla teoria positivistica. Non solo, secondo I’assunto epi-
stemocentrico, |’esperienza possibile ¢ concepita come
una condizione neutra e oggettiva, viceversa essa ¢ le-
gata a una particolare veduta entro cui si collocano stru-
menti tecnici, metodi scientifici e teorie, che informano
giudizi di valore e il modus cognoscendi in generale. La
veduta o [’orizzonte trattiene e rende visibile tutto cio di
cui si puo aver competenza, al di fuori del /imite non esi-
ste un’obiettivita delle cose; solo nella limitatezza di una

35 J. S. Bruner, /] significato di educazione, Armando, Roma 1973,
p. 41.

36 “abbiamo elencato i concetti di classificazione, di seriazione, di
causa [...] di tempo [...] Tali strutture cognitive sono di per se stesse,
interdisciplinari in quanto non ascrivibili a una particolare disciplina,
ma operanti alla base esplicativa di tutte le discipline” (F. DEVA,
L’interdisciplinarita nella didattica della scuola elementare, (in
“Scuola ¢ Citta” La Nuova Italia, 7, luglio 1988, p. 289).

37 T. Russo Agrusti, Interdisciplinarita e Scuola, Le Monnier, Firenze
1976, p. 44.
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veduta pud aver senso non tanto la conoscenza di oggetti
in generale, quanto il modo con cui si conosce che orien-
ta e stabilisce, nel tempo, tutto cid che ha a che fare con
[’esperienza possibile che non implica un’esperibilita in
generale. Anche se 'uomo aspira a tutto cio che va oltre
il limite stabilito, fino a desiderare I’illimitato o I’infinito,
ogni essere umano scopre, a causa della sua limitatezza,
che I’esistere si svolge all’interno dei limiti stabiliti dal-
la dimensione temporale. Jaspers (Ragione ed esistenza)
insiste sulla principale considerazione in base alla quale
gli uomini vivono e pensano sempre in un orizzonte. Hus-
serl concepisce ’orizzonte come limite temporale in cui
cade ogni esperienza vissuta. Per Nicola Abbagnano il
concetto di “orizzonte puo essere utilmente adoperato da
qualsiasi indirizzo filosofico per indicare i limiti di va-
lidita di una ricerca determinata, o il tipo di validita cui
aspirano gli strumenti di cui si serve™®. L’esperire ¢ ascri-
vibile ad un habitus, ad un orizzonte da cui trae origine
il significato esperienziale, ossia il modo con cui si per-
viene alla conoscenza. Secondo tale intendimento, 1’e-
sperienza non ¢ un qualcosa di scontato, essa non dipen-
de solo dall’attivita sensoriale o dalle forme pure della
percezione, perché il percepito, preliminarmente rientra
inun’apparizione trascendentale che oltrepassa la soglia
dell’esperienza soggettiva. La veduta (che qualifica un’e-
sperienza possibile) puod essere definita come spirito del
tempo o nell’accezione piu autentica come apertura di
un accadere. Husserl prospetta non solo un nuovo modo
di esperienza e percezione di una cosa “un nuovo modo
di esperienza, nuovo modo di pensare, di teorizzare ™,
ma anche un “implicito orizzonte di modi di apparizione
e di sintesi di validita™®, stare dentro un modo di espe-
rire significa essere trattenuti da una veduta, all’interno
della quale non ci sono oggetti. 11 ‘modo’ di conoscere
pertanto non dipende da un intelletto puro e nemmeno
dalle strutture profonde, ma dal modo-di-essere-trattenu-
ti qui ed ora. L’autentica trascendentalita € un dis-porsi
nella direzione-della-veduta che disvela e modella tutto
cio che si rende possibile per essere conosciuto. Le teorie
divengono produttive all’interno di un percorso segnato,
giammai un sistema scientifico, collocabile dentro diffe-
renti orizzonti, puod mediarsi e ricomprendersi in maniera
indifferenziata a prescindere dalla sua naturale colloca-
zione*'. 1l modo in cui si conosce non dipende da una

38 N. Abbagnano, Dizionario di filosofia, cit.,1971, p. 644.

39 E. Husserl, La crisi delle scienze europee e la fenomenologia
trascendentale, cit., p. 179.

40 Ivi, p. 186.

41 La differenza per esempio tra la teoria galileiana delle sensate
esperienze ¢ la teoria aristotelica per quanto riguarda la “caduta dei
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questione meramente metodologica ma dall’orientamen-
to della metafisica. L orizzonte entro cui si stabilisce la
‘veritd’ dipende dalla methaphisica specialis che con-
segna senso e significato agli enti nella loro specialita e
specificita. Sulla natura della methaphisica generalis e
sul suo intrinseco orientamento circa la tematizzazione
del fondamento ¢ bene sospendere (che non € un rinun-
ciare) qualsiasi teorizzazione a causa dell’inadeguatezza
dello ‘scienziato’ a pronunciarsi nei riguardi del proble-
ma della metafisica generale. Kant stesso indietreggio
davanti alla metafisica della metafisica, la trattazione
dell’in-sé-indeterminato (methaphisica generalis) coin-
cide con il non-detto, il non-ancora-pensato, pertanto una
teoria scientifica non puo avere la pretesa di estendersi al
di 1a dei limiti consentiti. Di contro I’epistemologia prefi-
gura concetti e strutture, indipendentemente dal loro ma-
nifestarsi oltre dell’in-vedere. 1l reiterato richiamo allo
scambio o alla reciprocita denota la possibilita che una
determinata struttura o impianto epistemico possa transi-
tare da un campo o da un contesto temporale ad un altro,
grazie al modo di intendere la ‘realta’, pre-fissata da re-
lazioni intrinseche. La veduta ¢ una prefigurazione onto-
logica che si configura all’interno di una pre-visione in
cui ’insieme di tecniche, contenuti possono avere senso
e significato. Qualsivoglia teoria scientifica ¢ collocabi-
le all’interno di un orizzonte, entro cui uno strumentario
scientifico viene a caratterizzarsi per funzionalita, pen-
sabilita e accessibilita. L’essere-stato, nel senso di un’e-
sautorazione di una visione o di un orizzonte, comporta
la rottura quindi il superamento per non rappresentare
alcunché.

FORME DI TRASFIGURAZIONE DELL’INTER

L’inter della disciplinarita, tuttavia conserva anche una
forma di travestimento che porta I’accrescimento di una
disciplina nei confronti di altre che nell’incontro si al-
terano fino alla loro completa trasfigurazione, per tale
aspetto, la mono-disciplinarita tende a spacciarsi per
interdisciplinarita. Con ’assunzione dell’inter si vuole
correggere le anomalie costitutive delle discipline ma

gravi”, risiede non sul metodo o su un progresso scientifico: non
si puo dichiarare piu valida e piu scientifica la teoria di Galilei,
mentre si dovrebbe sostenere che tra Aristotele e Galilei intercorre
un differente orientamento metafisico. L’ambito entro cui ha pensato
Galilei ha reso possibile la scoperta di un certo indirizzo. Il nuovo
metodo (sperimentale) si € reso attuabile grazie al modo di intendere
I’esperienza, il cui concetto non dipende da una scelta arbitraria,
né soggettiva, perché tutto cio che cade nella sfera dell’essere-
determinato ¢ da intendere come verita essenzialmente legata ad una
particolare forma di conoscenza, trattenuta da un orizzonte.
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ogni singola disciplina tende ad accrescersi a discapito
di altre, fino a inglobare e invalidare il proprio e altrui
impianto: il risultato ¢ negativo, perché lo scambio non
garantisce una corretta metodologia né la conoscenza al-
largata, pertanto 1’inter-isciplina fa credere di correggere
la polverizzazione e la bipartizione che ha sanzionato i
due ceppi del sapere - da una parte le scienze umane,
dall’altra scienze naturali. Per una possibile soluzione
dei suddetti punti, ¢ necessario riesaminare filosofica-
mente lo strumentario epistemologico giacché una messa
a punto filosofica, oltre a garantire un taglio critico, puo
protendersi molto piu avanti rispetto all’attuale costitu-
zione scientifica.

Larappresentazione della vita secondo un ordine inter-di-
sciplinare sottende filosoficamente 1’ammissione della
soggettivita del soggetto* - presenza legittimata con rife-
rimento all’oggetto: una coesistenza tra elementi costan-
ti e ripetibili in funzione di una permanenza nel tempo
- viene cosi a determinarsi la soggettivita dell’'uomo e
I’oggettivita della natura sottoposta alla legge naturale e
alla connessione causale. Il tentativo di unificare o me-
glio far dialogare soggetto e oggetto prescrive strategie e
metodi volti alla sintesi o ai metodi interagenti per porre
rimedio alla storica contrapposizione. La bipartizione tra
pratico e teoretico segue la divergenza tra etica e scienze
naturali, da una parte quindi, la soggettivita per specifi-
care le scienze umane, dall’altra la regola attraverso cui
si coglierebbe 1’oggetto-natura. Stesso ordinamento vale
per la filosofia kantiana per aver diviso la Ragione in
pura e pura pratica, con il risultato di non poter risolvere
tale ripartizione, alla domanda come la ragione pura pos-
sa essere pratica® Kant dovette fare appello ad una sorta
di mistero: un qualcosa d’inspiegabile, incomprensibile,

42 La genesi della “soggettivita” del soggetto non s’identifica con la
soggettivita trascendentale (cosi come risulta nella fenomenologia
husserleana) e, Kant, nonostante “/’oscurita della sua filosofia
avrebbe fatto solo rapsodicamente riferimento al fondamento
sottaciuto e alla verita nascosta, nonostante la “difficolta di capire
che cosa sia propriamente la soggettivita trascendentale” (E. Husserl,
La crisi delle scienze europee e la fenomenologia trascendentale,
cit., pp. 143-145). 1l ritorno alle cose stesse ¢ alla soggettivita (da
non confondere con la visione antropocentrica ed egocentrica) sono
la condizione fondamentale per comprendere la crisi delle scienze:
una scientificita che non sa rendersi conto delle cause che hanno
comportato la crisi. Non solo le scienze naturali, ma anche quelle
umane, che considerano I’'uomo come oggetto, hanno dimenticato il
senso e la loro autentica destinazione. La crisi delle scienze convalida
la privazione del significato genuino del pensiero che si sottrae alla
coscienza della soggettivita "che produce la validita del mondo, la
soggettivita che nelle sue continue attuazioni (Erwerben) ha sempre
un mondo ed ¢ sempre attivamente formatrice” (E. Husserl, La crisi
delle scienze europee e la fenomenologia trascendentale, cit., p. 179).

43 1. Kant, Fondazione della metafisica dei costumi, Laterza, Bari
1980, p. 106.
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anche se un’adeguata tematizzazione circa la natura del
mistero lo avrebbe condotto ad intravedere la crisi strut-
turale stessa della sua Analitica.

8. Scomposizione e sintesi sussuntiva mono-disciplinare

Lo scambio metodologico ha il compito di ridurre e ad-
dirittura oltrepassare la separazione disciplinare, senza
assegnare, preliminarmente, alcuna rilevanza alla genesi
e alla natura del transito. Come esempio si considera il
progresso della logica che si avvale di propensioni cen-
trifughe che permettono le connessioni interdisciplina-
ri*. La legittimazione della possibile connessione tra
settori disciplinari ¢ offerta dalla teoria dei limiti della
formalizzazione, riconducibile ai teoremi di Goedel. La
teoria goedeliana dimostra che all’interno di un dato si-
stema teorico ¢ impossibile dimostrare la non-contrad-
dizione con i propri mezzi, piu deboli rispetto a quelli
piu forti inerenti ad altri sistemi logici. Piaget riconosce
le premesse della relazione interdisciplinare nei teoremi
di Goedel secondo cui ogni sistema assiomatico formale
e essenzialmente incompleto, il presupposto piagetiano
pone lo ‘scambio’ all’interno di una stessa disciplina in
cui I’insieme gli elementi matematici piu deboli possono
utilizzare mezzi piu _forti come la logica

Goedel ha dimostrato I’impossibilita che una teoria di
un certo grado di ricchezza (per esempio: aritmetica ele-
mentare rispetto a quella tran-finita) riesca a dimostrare
la propria non-contraddizione attraverso i suoi soli mezzi
e i mezzi logici piu deboli che essa implica: essa conclu-
de [...] ad alcune proposizioni opinabili, si che, per farle
conclusive, occorre ricorrere a mezzi piu forti (in questo
caso I’aritmetica transfinita). In altri termini, la logica
cessa di essere un edificio che poggia sulla sua base®.

La falsa medieta tra mezzi forti e deboli comporta la fran-
tumazione degli enti, cui si associa scissione dell’uo-
mo con le paranoiche definizioni di animale razionale,
animale sociale, animale politico, un uomo che non sa
piu riconoscersi se non con rappresentazioni discutibi-
li. Tutto (Dio, la coscienza, mondo ...) si trasforma in
ente, e per ogni cosa deve corrispondere la rispettiva di-
sciplina. Stessa metodica ¢ stata applicata per modellare
I’ente-Dio (non [’essere-Dio), quindi oggetto di studio
della scienza secondo uno specifico impianto discipli-
nare. Tale metodica ¢ la riprova della cattiva abitudine
di una disciplina umanistica o naturalistica ritenuta piu

44 J. Piaget, Le scienze dell 'uomo, cit., p. 254.
45 Ivi, p. 254.
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forte a oltrepassare il proprio ambito fino a surclassare
altri settori scientifici. Non si tratta di un’intrinseca fina-
lita votata alla mediazione ma un voler essere di piu, una
prepotenza dell’ente nei confronti di un altro e dell’esse-
re stesso. Identico destino ¢ toccato alla teologia che ha
cercato di surclassare altre scienze come la filosofia, la fi-
sica, I’antropologia, facendole dipendere dal presupposto
divino inteso alla maniera di Ente sommo. L’ente, anche
se di sommo grado, si altera in oggetto di studio discipli-
nare (la teologia), cui si assegna la facolta di attraversare
e presupporre qualsiasi ambito. Ogni disciplina impone
il proprio punto di vista ad altre discipline, facendole di-
pendere dall’insieme scientifico organizzato in base al
metodo, agli obiettivi e soprattutto alle sue intrinseche
finalita. L’etica, la geometria, la matematica hanno gene-
rato una sorta d’invasivita nei confronti dell’essere divi-
no: dall’etica scaturisce il dio morale (Kant); dalla filo-
sofia razionalistica il concetto di dio sostanza (Cartesio),
di dio ragione (Hegel), dio geometra o architetto (Spi-
noza, Newton). Si ¢ assistito anche all’imperversare del
metodo geometrico al fine d’inquadrare e regolare 1’eti-
ca secondo principi deducibili dall’impianto geometrico
sull’esempio di B. Spinoza o far derivare la fondazione
della societa, della politica, dell’etica, in base al modello
ricavato dallo strumentario /ogico-postulativo - Hobbes,
Rousseau, in parte anche Kant sono la prova dell’affer-
marsi di tale metodica. Se lo “scambio metodologico”
consiste nell’informare e modellare altre discipline fino
a farle dipendere da altre metodiche e contenuti, allora
bisogna conformare la ricerca secondo 1’ottica dell’erme-
neutica. Per ogni ente si € costituita una disciplina ma la
monadizzazione ¢ radicale, le discipline, come le mona-
di, sono senza porte e finestre, ma come per le monadi
anche le discipline possiedono un guid metafisico: 1’esi-
genza interna di raccordarsi per la loro intrinseca finalita.
Addirittura, all’interno di una stessa disciplina si costitu-
iscono altrettante sotto-discipline e un esempio vale per
tutti: la frantumazione dell’antropologia in antropologia
storica, sociale, politica ecc. Stessa cosa vale per la ge-
ografia che, lungo il corso del suo sviluppo, ha subito
un’implosione fino a disperdersi con-dividersi in geogra-
fia antropologica, geografia politica, economia. Le cose
non vanno meglio per le scienze naturali, anche in questo
campo ¢ possibile individuare altrettante suddivisioni. Le
sotto-discipline (discipline generate dalla disciplina-ma-
dre) all’inizio manifestano un rapporto di dipendenza nei
confronti della disciplina-madre, poi si costituiscono in
discipline autonome, successivamente si muovono fino
ad inglobare altre branche disciplinari.
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MODI DI TRAVESTIMENTO E
INFINGIMENTO DELL’INTER

I’interlogicismo

Per logicismo s’intende 1’uso spropositato della logica di
sconfinare in altri ambiti disciplinari: processo, confuso
con lo scambio interdisciplinare. Lo scambio ¢ valido se
garantisce un mutuo soccorso tra un dare e avere, mentre,
si constata che lo scambio si converte quasi sempre ad
un unico senso. Il destino della logica segue di pari passo
il processo inglobante della matematica a imperversare
in qualsiasi campo scientifico. La matematica, seguendo
un filo conduttore iniziato da Platone, vanta un’assoluta
legittimazione con il Discorso sul metodo di Cartesio
per il quale le scienze matematiche, essendo in posses-
so di regulae rigorose, hanno le carte in regola per una
totale applicazione nei diversi ambiti della scienza. La
matematica con la sua ferrea logica permette all’'uomo
di rendersi padrone e possessore della natura, un logi-
cismo simile a quello elaborato da Francesco Bacone che
perviene, con 1’applicazione del suo metodo delle tavole,
ad una concezione indirizzata a dominare 1’ oggetto-natu-
ra. L’identita tra pensare ed essere si tramuta, a un certo
punto, in pensiero che pensa in sé e per se stesso, quindi
autonomo nei confronti dell’essere. L’essere, che € anche
pensare, non ¢ riducibile né alla sua completa purezza
né al puro pensare e nemmeno al fenomenismo. Il fe-
nomeno, tanto enfatizzato da tutte le scuole filosofiche,
nella versione originaria rimanda a cio che si manifesta,a
cio che appare, cio che si mostra non coincide con
la parvenza,il fenomeno, essendo parte dell’essere e del
pensare non va da inteso come un in sé e non coincide
con la cosa, esso € I’annuncio o I’indizio dell’essere cosi
come appare*®. Se [’essere é sempre [’essere di un ente €
[’essere dell ’ente non é esso stesso un ente", il fenomeno
si contrassegna per il suo essere e non essere ente rispetto
all’essere stesso. L’errore del Positivismo, del post-posi-
tivismo e del pragmatismo, consiste nell’aver assolutiz-
zato il fenomeno alla maniera di un’entita del tutto auto-
noma. Il logicismo compie lo stesso errore che consiste
nel concepire il /ogos nell’accezione di pura logica nella
piu completa autosufficienza. La logica si attribuisce il
titolo di erede diretta del patrimonio filosofico, in base
all’infondata considerazione secondo cui tutte le discipli-
ne possiedono una struttura logico-matematica, tale prin-

46 Per tale questione si faccia riferimento a Martin Heidegger, Essere
e Tempo (11 Concetto di fenomeno), Longanesi, Milano 1976, pp. 46,
47.

47 1vi, pp. 24-52.
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cipio ¢ sviluppato da Comte nel libro Corso di filosofia
positiva, in cui 1’autore sostiene che con “lo studio della
matematica, € solo attraverso esso, ci si puo fare un’idea
esatta e approfondita di cid che € una scienza [...] solo in
questo modo si deve ricercare e conoscere con precisione
il metodo generale [...] e in tutte le sue ricerche positi-
ve, poiché in nessuna altra scienza le questioni vengono
risolte in maniera cosi completa*®. Tuttavia, la suprema-
zia logico-matematica trova un impedimento riguardo al
primato della ragione pratica, dell’etica - supremazia eti-
ca che vanta il diritto di indirizzare il pensiero verso fini
e propositi pit nobili che altre scienze non posseggono.
Nonostante ’interesse di Kant nei confronti della fisi-
ca, della logica, della matematica, il suo filosofare trova
nel primato della ragione pratica il vero compimento,
perché la ragione teoretica € priva di senso e significato
(vano spettacolo).

I’interpsicologico
La psicologia dispone anch’essa di una base epistemi-

ca per cio che attiene ai vissuti coscienziali e soprattut-
to situazionali, cui ¢ impossibile sottrarsi. La tendenza
della psicologia a dilatarsi chiarisce i presupposti dello
psicologismo che, per quanto criticato, evidenzia I’egual
diritto nei riguardi della logica di estendere il suo punto
di vista secondo un’unita sintetica per convalidare una
psicologia, applicata alla storia, alla logica, alla cono-
scenza. La psicologia avrebbe, quindi, il diritto di assu-
mere un ruolo di filiazione genetica nei confronti di qual-
siasi disciplina, tuttavia nessuno puo mettere in dubbio
il fallimento dei propositi della psicologia. L’estensione
della psicologia puo provocare la riduzione dell’impal-
catura scientifica al soggettivismo non certo in grado di
giustificare i progressi trascendentali di alcune scienze.
E indubbio, comunque che una pur minima genesi psi-
cologica possa tenere in briglia 1’etereo linguaggio logi-
co-matematico. Jargen Habermas nel suo famoso libro
Conoscenza e interesse, citando un passo degli Elemen-
ts of logic di Peirce (la cui visione logica era contraria
alla logica delle asserzioni di de Morgan) sostiene che,
contrariamente a quanto si possa pensare, le forme logi-
che appartengono “anche dal punto di vista categoriale ai
processi fondamentali della vita (e che) la logica formale
non puo essere troppo formale, essa deve rappresenta-
re un fatto psicologico™®. Habermas intende dimostrare,

48 A. Comte, Corso di filosofia positiva, La Scuola, Brescia 1974, p.
31.

49 J. Habermas, Conoscenza e interesse, Laterza, Roma-Bari 1973,



18

nell’emblematico titolo del suo libro, che Conoscenza e
interesse sono interdipendenti, un interesse dissacratore
“della apparenza oggettivistica, secondo anche la teoria
nietzscheana della dottrina prospettivistica degli impul-
si™°. Tuttavia la propensione della psicologia a dilatarsi
fino al punto di modellare qualsiasi processo genetico
trova un certo limite nel momento in cui cerca di tema-
tizzare 1’essere e tutto cio che ¢ ascrivibile alla filosofia
trascendentale e alla metafisica pura.

interfisico-causativo

Si puo parlare d’nterdisciplinaritd nel momento in cui
I’unita viene a rappresentarsi con una sintesi secondo il
modello positivistico? Lévi-Strauss, attribuendo il pri-
mato metodologico ed epistemologico alle scienze natu-
rali ed esatte, uniche scienze capaci di istituire rigore e
unita, afferma che

non esistono da un lato le scienze esatte e naturali, e da
un altro lato le scienze sociali e umane. (Ma) ci sono due
modi di approccio, di cui uno soltanto ha carattere scien-
tifico: quelle delle scienze esatte e naturali che studiano
il mondo, e al quale le scienze umane cercano di ispirarsi
quando studiano I’'uomo, in quanto fa parte del mondo®'.

Siamo di fronte ad un’unita mono-disciplinare nel cui
ambito gli elementi disciplinari si uniscono in un uni-
co sistema scientifico. Il processo di unificazione, come
intesi da Lévi-Strauss, implicitamente dipende dal con-
cetto di causalita, condizione basilare per presupporre il
primato metodologico delle scienze naturali. La causalita
permette alla molteplicita fenomenica di rappresentarsi
in modo consequenziale, trascendendo 1’eccezione, le
cause accidentarie o cagioni secondarie. Nella realta fe-
nomenica, un effetto € sempre scaturito da piu fenomeni,
che la scienza denomina “connessione causale multipla’,
ma che sarebbe piu esatto definire fenomeni anticipatori.
Bisogna tener presente che qualsivoglia riflessione intor-
no alla causalita non puo non trascurare la forma pura del
tempo, in quanto chiamiamo causa cio che, nell’ordine
temporale, ha una relazione anticipatoria rispetto a cio
che si verifica posteriormente®.

p- 124.

50 Ivi, p. 289.

51 C. Lévi-Strauss, Criteri scientifici nelle discipline sociali ed umane
(in Razza, Storia ed altri studi di antropologia”) Einaudi, Torino 1967,
p. 288.

52 DL’idealizzazione principale consiste nel considerare la causalita
come “viene di solito postulata” indipendentemente “dallo spazio
e dal tempo”, mentre “gli eventi, sono relativi al loro contesto
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[interbioetico

In questi ultimi tempi si cerca di considerare la bioetica
come scienza in grado di convalidare successi ottenuti
grazie all’interdisciplinarita®. Intorno agli anni 70 ha
inizio il dibattito intorno a una nuova struttura interdi-
sciplinare - la bioetica, designazione introdotta da V. R.
Potter nel libro Bioethics. bridge to the future. La bio-
etica ¢ il risultato di una nuova scienza e diretta espli-
cazione dell’interdisciplinarita in cui confluiscono rifles-
sioni etico-morali, contributi d’ordine medico, biologico
e bio-medico. Lo scambio ha reso possibile il confronto
tra medici, giuristi, biologi, psicologi, sociologi, teolo-
gi, filosofi, tanti esperti accomunati dall’interesse per
la vita e per ’etica. La bioetica come esemplificazione
dell’interazione tra svariati modelli scientifici e cultuali ¢
in grado - si dice - di garantire continue trasformazioni,
rispetto a principi etici, scientifici e criteri di giudizio.
L’ottimismo della medieta dell’inter pero ¢ apparente a
causa di posizioni culturali contrapposte tra la visione
laica e quella religiosa, quindi una differente prospettiva
anche ideologica tra un’etica della sacralita della vita e
un’etica laica della qualita della vita, il tutto poi contor-
nato dall’oggettiva difficolta di mettere ordine giuridico
con una credibile e auspicata legge dello stato per risol-
vere una complicata problematica. La bioetica non puo
essere considerata un’inter-disciplina perché giustappone
discipline scientifiche non sufficientemente mediate dal-
lo scambio, traspare il dominio dell’etica che si arroga
il diritto di dispensare giudizi in merito a questioni che
hanno a che fare con la libera volonta di ogni essere uma-
no e con il concetto della qualita della vita. Un’analisi
piu attenta porta a stabilire con certezza la coesistenza
di due etiche fondamentali: I’efica laica che riconosce
soprattutto il senso comune o il principio (laico) di utilita
di massimizzare il bene piu ampio per il maggior numero
di persone e ’etica religiosa che pone a fondamento del-
la moralita il concetto di etica della sacralita della vita
fondato sul dovere e sull’obbedienza delle prescrizioni
religiose. Di fronte all’opposizione, 1’interdisciplinarita
dovrebbe rivisitare e ricostruire una nuova sintesi. La
sintesi di due opposti ceppi (scienze biologiche e scien-

spazio-temporale” (M. Bunge, La causalita, Boringheri, 1970, p.
237).

53 A tal proposito, E. Soetje, ne La responsabilita della vita, scrive
“la bioetica si ¢ sviluppata come ambito di riflessione etica
avente pero una caratteristica specifica: I’ interdisciplinarita. In questa
particolare area della riflessione etica applicata si sono riconosciuti
coinvolti filosofi, medici, giuristi, biologi, sociologi, teologi morali
accomunati dall’interesse [...] con I’apporto di tutti i differenti
strumenti disciplinari”’( E. Soetje, La responsabilita della vita,
Paravia, Torino 1997, p. 14).
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ze umane) dipende dal superamento delle due posizioni
principali, entrambe bloccate da una prospettiva dicoto-
mica, cio nonostante la libera estensione della liberta di
ogni singolo individuo pud esercitare il diritto di prati-
care I’etica della liberta di pensiero che ha un valore sa-
crale. Le premesse fondamentali di questa nuova scienza
s’incentrano sull’esigenza di mediare liberta, rispetto
della persona con gli obiettivi della ricerca scientifica.
Tuttavia il continuo rimando della bioetica alla religio-
ne, al diritto, alla politica e cosi via, lungi dal garantire
un arricchimento scientifico indica solo il suo fallimento.
L’incessante appellarsi agli studiosi di fatto testimonia la
totale incompletezza e infondatezza che supera, quanto a
contraddizioni, sia I’etica, sia tutto cio che ha a che fare
con il biologico.

INTERDISCIPLINARITA E FILOSOFIA

La conoscenza si rende possibile attraverso un sistema di
tecniche, di epistemi e di strumenti che rendono fattibile
una certa apertura di un fenomeno. L’apertura, pero, cor-
risponde alla stessa chiusura dell’oggetto, inquadrato in
una dimensione di determinazioni costitutive, attraverso
parziali selezioni, tagli e analisi secondo I’intenzionalita
del ricercatore. Si conosce solo cio che si vuole conosce-
re nel senso che 1’oggetto ¢ colto secondo una funzionale
falsificazione della conoscenza, tutto cido che concerne
la dimensione profonda e problematica della realta soli-
tamente ¢ occultata. Rimane da seguire un’altra strada,
ossia un percorso che esplori una nuova unita tra I’'uomo
¢ la natura e nell’attesa di un’inedita prospettiva ¢ neces-
sario scorgere una nuova mediazione cio¢ un’interazione
concreta ché possa attuare tutto cio Piaget auspicava con
la rottura stabile delle frontiere. Si tratta di allargare la
veduta, ridurre le idealizzazioni, disvelare cid che viene
negato nella prospettiva disciplinare, senza sopprimer-
lo, ma solo sospenderlo per predisporlo secondo un’altra
veduta che oltrepassi il concetto di oggettualita come es-
sere-gia-dato una volta per tutte. Oltrepassare, appunto,
la pre-costituzione delle determinazioni scientifiche, ché
possa essere garantito un nuovo rapporto tra uomo-natu-
ra. Il qualcosa, nella transitorietd fenomenica, puo pre-
sentarsi come problema in generale. Bisogna concepire
il dato semplicemente come Problema e basta. Un con-
tenuto, quale oggetto di analisi, non si consegna intera-
mente né all’epistemologia né alla psicologia, in quanto
il quid del fenomeno ¢ nella possibilita di essere determi-
nato e indagato attraverso infinite congetture. Il qualco-
sa del fenomeno puo essere rappresentato, come dato per
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il suo rappresentarsi ma nel definirsi esso si autocela sen-
za sopprimersi per determinarsi a essere tutto e niente.
L’imperversare di una particolarissima veduta (che 1’in-
ter cerca senza successo di correggere) determina la con-
seguente chiusura nel biologismo, fisicismo, storicismo
come se il dato dipendesse dall’insieme di interpretazio-
ni disciplinari. G. Myrdal ne L obiettivita nelle scienze
sociali, cerca di superare le tradizionali demarcazioni o
limiti disciplinari in base alla sensata considerazione che
non esistono dati economici, psicologici ... ma solo que-
stioni problematiche da risolvere

nella realta non esistono problemi economici, sociologici
o psicologici ma soltanto problemi e che questi di regola
sono complessi [...] aun livello pit fondamentale, queste
ulteriori esperienze di ricerca furono apportatrici di un
senso e di una razionalita piu profondi, che trovarono la
loro espressione in una crescente insofferenza verso quel-
le tradizionali demarcazioni che separavano rigidamente
tra loro le discipline della scienza sociale: demarcazioni
che si erano sviluppate di fatto al fine puramente pragma-
tico di soddisfare le esigenze dell’insegnamento e quelle
della specializzazione®*.

La filosofia, per sua stessa natura e storia, ¢ la candidata
privilegiata, preposta a risolvere la frammentazione delle
scienze. Una filosofia aperta alla dialogia alla maniera di
R. Rorty, un tipo di filosofia fondazionale, libera dalla
pretesa di costituirsi in disciplina specialistica e sistema-
tica "La filosofia puo essere fondazionale nei confronti
della cultura restante perché la cultura ¢ la raccolta del-
le pretese di conoscenza, mentre la filosofia sottopone a
giudizio tali pretese. Puo fare questo perché comprende
i fondamenti della conoscenza e trova questi fondamenti
attraverso lo studio dell’uomo-come-soggetto-della-co-
noscenza>. In una condizione di disgregazione e di
tecnicismo imperante, chi se non la filosofia puo eser-
citare un ruolo determinante di ricomposizione critica e
ri-fondante? La filosofia, quindi, come il vero e origina-
rio luogo di confronto tra i saperi; la casa comune, in cui
la cultura pud dimorare, ricomporsi e crescere nella pit
autentica liberta di ricerca, al di l1a dei saperi regiona-
li. Una dimora di tutti e di nessuno. Non la scienza, ma
la filosofia, nell’accezione metafilosofica puo far uscire
I’inter-disciplinarita dalla condizione limitante in cui si ¢
cacciata. Per questo bisogna concordare con la profonda
riflessione di M. Heidegger, per il quale “la scienza non
pensa”, perché nella progressiva autonomia delle scienze
¢ venuto a mancare il fondamento. Pensare per esempio

54 G. Myrdal, L’obiettivita nelle scienze sociali, Einaudi, Torino
1973, p. 9.

55 R. Rorty, La filosofia e lo specchio, Bompiani, Milano 1986 p. 7.
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a quella zona, ancora inesplorata che B. Russell denomi-
na sostanza neutra: la parte della vita esperienziale non
fisica e non psichica, né spirituale, né materiale. E. Hus-
serl, seguendo una ricerca fenomenologia arriva ad una
simile soluzione nell’evidenziare una zona anonima. A
suo modo e a suo tempo, E. Husserl avverti 1’esigenza
di una filosofia aperta ad inedite soluzioni e soprattutto
libera da una costituzione fissativa della realta, attraver-
so lo “sguardo del filosofo [...] veramente libero, libero
specialmente dai vincoli piu forti e pit universali [...] dai
vincoli dell’essere-gia-dato del mondo™*. Si avverte I’e-
sigenza di un nuovo clima culturale e intellettuale, un
inedito sapere in grado di orientare il dato e il se mede-
simo verso un campo di ricerche neutrali, nelle quali le
diverse scienze hanno le loro radici®’. Un’area origina-
ria, una specie di zona franca che appartiene a tutti e a
nessuno. Realta autentica, zona neutra, campo anonimo
costituiscono il fondamento a-fondativo: una zona che
si lascia fondare, ma nello stesso tempo, non si identifi-
ca mai pienamente con il fondato scientifico. La ricerca
fondamentale si presenta come un’indagine intorno alla
problematicita del qualcosa, posto tra I’essere e il niente,
che si dischiude in molteplici guise e nello stesso tempo
cio che si mostra gli appartiene (riguardo alle varie in-
terpretazioni) ma anche in fondo non gli appartiene. Il
richiamo all’unicita®, al fondamento, la critica alla di-
spersa molteplicita delle discipline (apparentemente me-
diate dall’inter) sono questioni che a suo tempo furono
ben comprese da M. Heidegger, cui non sfuggiva la crisi
dei presupposti delle scienze:

i campi delle varie scienze sono molto lontani 1’uno
dall’altro. Il modo di trattare i loro oggetti ¢ fondamen-
talmente diverso (e) questa dispersa molteplicita di disci-
pline viene oggi tenuta insieme soltanto dalla organizza-
zione tecnica di Universita e Facolta, e ha un significato
solo nella finalita pratica delle discipline particolari. Ma
le scienze non sono piu ormai radicate in una loro essen-
za fondamentale®.

56 E. Husserl, La crisi delle scienze europee e la fenomenologia
trascendentale, cit., p. 179.

57 F. Bosio, La fondazione della logica in Husserl, Ed, Lampugnani,
Milano 1966. p. 53.

5811 continuo appellarsi alle radici, per Jaspers, si deve esplicare con la
tematizzazione dell’essere «Cerchiamo di conoscere delle particolari
informazioni, non per loro stesse, ma come via per giungere a quella
unicitd. Senza un riferimento all’intero dell’essere, la scienza perde
significato [...] Uno ¢ la nostra volonta di conoscere ’infinita varieta e
molteplicita della realta che sempre ci sfugge; 1’altro ¢ la nostra reale
esperienza di unita che soggiace questa pluralita» (K. Jaspers, Die
Idee der Universitdt, Springer, Heidelberg-Berlin 1961 - trad. ing.
The idea of University, London 1965, p. 38).

59 Colloquio con M. Heidegger, Citta Nuova, Roma 1972. p. 74.

LuiGgt DE BLast

Il modello di disgregazione dei saperi, come si ¢ determi-
nato nel processo storico, ha prodotto una grave incom-
prensione fra le stesse materie scolastiche. Le discipline,
invece, devono essere rivedute con una diversa prospetti-
va fino ad attraversarle globalmente, per farle implodere
all’interno del /uogo naturale in cui hanno dimorato - la
filosofia.



