Capitolo terzo

e le questioni con metodo. Quale?

di ricerca richiede 'acquisizione di una postura di ricerca
1 & quella del pensiero critico-riflessivo (individuale e con-
me premessa € anima di un’attivita di ricerca autentica
la datith dei fenomeni e delle scelte educative; nell’eserci-
¢ il dubbio e l'interrogazione sulla complessita dell’azione
valori e gli obiettivi dell’educazione; nell immaginare e
150, scenari organizzativi e pratici diversi da quelli dati

1 Pattivita riflessiva a strutturarsi e fondarsi su dei -
oscitivi e metodologici, che definiscono le logiche attra-
urre un processo di ricerca.

a fuoco alcuni termini del discorso sulla ricerca scien-
ricerca in educazione e distinguere paradigmi e approcci
LUk

onalita postmoderna
cienza e di conoscenza

il nostro pensiero in modo immediato fa riferimento
data nella seconda meta dell’Ottocento, con radici lon-
ento, che persiste nell immaginario collettivo. Secondo
€ un sapere prodotto da un soggerro capace di conoscere ¢
ggettivo la realtd quale essa ¢ (isomorfismo fra immagine
), se applicato /unico metodo di conoscenza scientifica,
tale ¢ matematico, finalizzato alla dimostrazione di nessi
€ meccanicistici, fra gli elementi costitutivi della realta, e






catene di azione e di retroazione reciproca, che non con-
sodo lineare e di distinguere immediatamente cause ed
' ;nanza il concetto di feedback (Castelli, 1998).
gencrale dei sistemi (Ford, Lerner, 1992/1995; Same-
001) l'evoluzione del bambino ¢& collocata dentro a siste-
on & possibile separare il contesto dalle acquisizioni che il
mente; adattamenti e competenze che il bambino acquisi-
porate nei sistemi di vita e di crescita, nel senso che questi
cognitivi, affettivi e materiali, alle sfide evolutive del
6-1934) aveva gid parlato di zona di sviluppo prossimale,
delle competenze di un bambino in presenza o assenza di
processo; Bruner utilizza in seguito I'immagine dell'im-
r descrivere un accompagnamento esterno nel processo
ulato sulle esigenze e mirato a sostenere una progressiva
nia (Wood ez. al., 1976).
 evidenza la natura multi-componenziale, dinamica e in-
infantile e come i cambiamenti desiderati possano accadere
co e incerto, perché dipendono da influenze multiple. 1l
sto come un insieme connesso di parti, il cui cambiamento
sistema intrecciato di sviluppo motorio, cognitivo, emo-
oni che quindi vanno osservate in modo coordinato e non
nozioni di rabbia ¢ comportamenti aggressivi possono essere
iluppo linguistico e alle reazioni che queste scatenano nel

le relazioni entro cui i s/oggetti sono connessi ad altri costituiscono |4
sostanziale e definiscono uno stato di interdipendenza ineliminabile, 1
inoltre, non sono sempre lineari e causalistici,

Questo meta-modello supera la linearita eccessiva legata alla concey
realtd come somma di parti, tuttavia soffre anch’esso di una linearjgy
riguardante le traiettorie di sviluppo lineari, stadiali, maturazioniste ag
organismi, come se I'evoluzione di un fenomeno seguisse un percorso g
vedibile: si pensi, suggerisce Castelli, alla teoria dello sviluppo cognitiyg
o alla teoria dello sviluppo sessuale di Freud (Castelli, 1998). y

Negli ultimi cinquant’anni si ¢ affermato un meta-modello interdjs
definibile come sistemico e contestualistico, in cui hanno esercitato un’infly
cisiva le teorie sistemiche (Von Bertalanfty, 1969/1971), dell’ecologia dell
po (Bronfenbrenner, 1979/1992), epigenetico-probabilistiche (Sheldral
dell’epistemologia della complessita (Morin, Bateson, Varela, von Foestg
che assumono 'idea di fondo del modello organismico, secondo cui ing
reciproca e continua fra diversi livelli di organizzazione della realtd gener:
biamento, senza tuttavia assumere che i legami fra un fenomeno e l'al;
considerati necessari e senza una direzione prescrittiva di sviluppo, bens
stica, aprendo definitivamente un varco di uscita da una idea determinist
canicistica della realtd, e quindi anche della realta umana. Si osserva come
abbiano capacitd autopoictiche e auto-costruttive (Maturana, 1980/200 ]
vono processi di creazione, trasformazione e distruzione delle proprie
che, interagendo fra loro, sostengono e rigenerano in continuazione |
stema, non in modo indipendente dall’ambiente, ma neppure in un rap
causazione diretta da fattori esterni.

Questa visione probabilistica, non deterministica, si afferma anche in
scientifico. In ambito biologico-evoluzionistico, I'evoluzione delle form
descritta come emergente secondo relazioni esistenti fra ogni singolo 0
il campo morfogenetico entro cui vive, secondo leggi che possono mu
genti nelle vita inorganica, organica e ancor pit nella vita umana.
biologiche di Sheldrake (1994), ad es., ogni membro di ogni specie ath
memoria collettiva della specie, depositata in memorie-campo che attra¥ 10 ostacoli a questa connessione strutturale, il sistema rischia
sorta di risonanza fra gli individui e i gruppi della specie (sottogrupph ensiamo alla scuola, questa si configura come un sistema poco
consente di sintonizzarsi con i membri passati della specie e a sua volta | Hiftura disintegrato quando gli insegnanti o altro personale della
tribuire all’ulteriore sviluppo della specie. 4N, in particolare quando non comunicano figure educative

Nello studio dello sviluppo umano e dei sistemi umani di vita questo = stessi bambini (si pensi alla frequenza con cui pud acca-
dello sistemico e contestualistico ha conseguenze importanti, consent€ & nte di sostegno non trovi occasione di integrare il progetto
in maniera adeguata la plasticita di sviluppo degli esseri umani, grazie? "_”‘ Volto a un bambino all'interno del progetto educativo della
osserva come da alcune premesse (ad es. assenza di figure parentali) nof & Herosi progetti, didattici e non, che avvengono nella scuola,
in modo necessitato un certo sviluppo (ad es. disadattamento sociales % 4 tutti gli insegnanti, non sono collocati dentro a un piano
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scolastico) e come il rapporto di reciproca influenza, che sussiste tra 18 quando offrono esperienze scotomizzate, isolate fra loro, ai

Bl

lente per la lettura dei contesti educativi (I'intera scuola, le
po degli insegnanti...) come sistemi, come insieme di parti in
ceversa, caratterizzati da alcune leggi di funzionamento. Ad
¢ in equilibrio quando gode di una buona compensazione fra
Ziazione, ciot la distinzione fra le unita che lo compongono,
i_l principio di integrazione, che garantisce che le parti pur
zioni siano integrate, correlate, organizzate. Quando le parti

o m



ss0 («questo alunno ¢ nato svogliato») ed ¢ distribuito nel
o una o poche variabili («¢ la famiglia che non funziona...»)
eari, semplici, di causa ed effetto.

bambini. Sul versante della differenziazione, il sistema puo presentapsi
mente uniforme e cristallizzato, perdendo flessibilitd nel coordinare ,‘,ﬂ.lﬂ_
connessione e le esigenze individuali. Il sistema-scuola pud avere ‘
stiche organizzative irrigiditc sia nel rapporto con il territorio esterno 1 isione meccanicistica a una sistemico—ecologica porta quin-
si.stema), §ia nella proposta didattica, sia negli orari. Divengono cruci ‘Ja natura complessa, multipla, e poco prevedibile dei fenoment,
di valutazione dell’adeguatezza dei contesti di sviluppo e crescita, la lorg f li umani e sociali.

di adattamento a situazioni individuali e specifiche e le funzioni dj Jee E
to sono ricchi, vari, contingenti, multimodali, reciproci e mutui),

In questa stessa prospettiva la teoria ecologica dello sviluppo di Bronf
(1979/1992) propone I'idea che lo sviluppo non sia qualcosa che avviena
cemente all'individuo, ma ¢ un processo dinamico, interattivo che coj
livelli dei sistemi di una societd che definiscono la nicchia evolutiva di ci
getto: a livello prossimale nelle relazioni diadiche e gruppali vissute
dal bambino (il microsistema della famiglia, del gruppo classe a scuola, d
sportivo...); a livello intermedio nelle relazioni fra i contesti abitati dij
dai bambini (mesosistema: le relazioni scuola-famiglia; le relazioni fra g up)
se e gruppo di amici nel tempo extra-scolastico...) e nelle .m{m
contesti non frequentati direttamente dal bambino, ma da figure a lui e
(esosistema: il lavoro dei genitori, la classe di un fratello/sorella, la relazi
insegnanti con la scuola); a livello distale le idee, il sistema culturale, i
societa, le rappresentazioni sociali, leggi, ideologie, credenze, ma anche's
istituzionali e organizzativi (macrosistema: credenze educative diffuse sui te
sviluppo dei bambini, sull’apprendimento, listituzione scolastica definitas
dro normativo ¢ organizzativo del Paese...). In questo sistema integrato
sistemi l'individuo non ¢ definito da essi, plasmato, bensi vive un process
terazione reciproca secondo la legge per cui se il tutto influenza le parti, |
influenzano il tutto, e il soggetto ¢ un’entitd dinamica e attiva che re
pressioni ambientali, capace di modificare e ristrutturare il proprio spaziod

[ sistemi interagiscono in modo integrato e nell’analisi dei comportas
dei problemi a livelli minori, non ci si sofferma unicamente a questi /0 0!
livello, ma si guarda I'intera nicchia evolutiva, fin dove & possibile, per
quadro di fattori in modo il pitt possibile adeguato alla multi-componenz
fenomeni. Di fronte a un fenomeno di demotivazione e di abbandono sco ‘
si pud fermare ad attribuire alle caratteristiche socio-culturali delle famigli€!
responsabilitd, oppure estendere la propria analisi: soffermarsi a osservate!
tiche didattiche nella scuola, il clima comunicativo e relazionale con gli v
e con le famiglie, I'analisi dell’organizzazione scolastica, della comunicaZi®
docenti e il grado di condivisione della progettazione didattica ecc.

La prospettiva sistemico-ecologica invita a guardarsi dalla lettura dei €%
menti, degli eventi e dei percorsi di crescita in modo riduttivo: atcribuire €
o univoca responsabilita alle caratteristiche individuali, essenzializzando @S

eparati ricongiunti

tella relativita della descrizione dei fenomeni a partire dal punto
re, dal metodo di osservazione e dalle teorie di riferimento,
. aveva messo in discussione un caposaldo dell’idea di cono-
[Pideologia positivista: il fatto che il soggetto possa guardare
taccato, il mondo oggettuale e possa conoscerlo per come
definitivo.

seologiche di matrice filosofica e di matrice psicologica, che
| corso del Novecento, la relazione conoscitiva del soggetto col
si fonda piti sulla fiducia ingenua e romantica di poter conoscere
e isomorfico (la mente umana come capace di creare una rap-
lla realta come essa ¢) ¢ il rapporto conoscitivo si caratterizza
ocessuale, progressivo, mai definitivo, senza per questo divenire
udente. Il significato delle cose non appare con evidenza, ma
tazione o della rappresentazione possibile di esso o entro i li-
one o nella costruzione storico culturale dei soggetti... La razio-
a crisi del positivismo ha perso la trasparenza della conoscenza
0 cerca la conoscenza di se stesso e del mondo nella storicita,
nento dei segni, delle rappresentazioni, in cui il soggetto si og-
e nelle narrazioni, nelle modellizzazioni della realt, in ogni
e del suo agire nel mondo (Ricoeur, 1985/1988).

Aquino (nel De Anima) aveva definito le tre vie di intendere il
0 ¢ oggetto nella conoscenza del mondo sensibile, distinguen-

‘intelletto alla cosa;

1a cosa all’'intelletto;

lintelletto e della cosa.

'ula (adeguamento dell’intelletto alla cosa) era stata privilegiata

Sta, le posizioni gnoscologiche del Novecento guardano quasi

seconde due, nelle quali il soggetto ha un ruolo attivo impre-

loscenza del reale non ¢ mai rispecchiamento della realtd, ma
“Ostruzione. Quando si cerca ancora un’ideale di scienza e di co-

St delle cose, cio avviene entro i confini critici di una scienza che

alle



non assume i caratteri assoluti e metafisici della scienza positivista, \f
luce due elementi cruciali all'interno delle attuali teorie gnoseologiches
soggetto e il ruolo dell’azione e della vita pratica nella costruzione dellg,

1.3. 1l soggetto interprete e costruttore

I soggetto ha acquisito rilevanza e centralitd come imprescindibile pg
co nella relazione conoscitiva col mondo. i

La filosofia fenomenologica (Husserl, 1859-1938) ¢ la corrente di
per prima nel secolo scorso approfondisce il tema della soggettivitd
zione all'empirismo positivista, invita ad un mutamento radicale di agg
nella conoscenza: da un’osservazione focalizzata sugli oggetti reali,
nipolati a scopo sperimentale, interpretati al di la della loro apparente's
e realtd, a un’osservazione focalizzata sulla realtd come appare alla cosei
mondo vissuto del soggetto (definito da Husserl mondo della vita), che
tornare allo studio dell'uomo nella sua concretezza, nelle operazioni co
sua soggettivita vivente come le scienze naturali non possono fare (Si
fenomeni sono gli oggetti e gli eventi come appaiono alla coscienza e di
conoscere I'essenza originaria se la coscienza del soggetto diviene pura, r
tere tra parentesi (a fare epoché) di tutte le precedenti costruzioni razion:
delle teorie scientifiche, delle pre-comprensioni dell'oggetto (cfr. capitolo

Sebbene legata a un’ideale di conoscenza certa ed evidente dei feno
principio epistemico (I'epoché) che rimane un principio critico regolati
non realizzabile nella sua radicalitd (puo un soggetto eliminare ogni pre-c
sione di un oggetto per osservare come esso appare nella sua purezza, amit
esista un’esperienza pura?), la fenomenologia ha aperto a riflessioni molto
che hanno trovato applicazione nel campo delle scienze umane soprattut
tire dagli anni Ottanta:

a

o . es 1 . i
ha conferito in modo radicale centralita all’esperienza del soggetto nél

scenza dei fenomeni, alla coscienza e alla percezione delle cose cosi cOl
danno al soggetto, al vissuto soggettivo, come oggetto di conoscenza;
ha proposto un’idea regolativa di soggetto conoscente che per 0sser
nomeni deve riflettere su di sé, decostruire, divenire cosciente delle S&
sovrastrutture conoscitive che lo abitano.

Questi sono contributi del pensiero fenomenologico fondamentali Nt

postmoderno in generale e nelle scienze umane, spesso rivisitati alla luce

laborazioni successive. Infatti a proseguire una riflessione sulla sogget@V

bito filosofico ¢ il pensiero esistenzialista (Heidegger, 1889-1976) ed et
(Gadamer, 1900-2002), che segnano una svolta ulteriore (ermeneutifﬂ)‘i
cezione della conoscenza, definendo il processo di comprensione e di SIgRE
dei fenomeni come processo interpretativo senza fine: il circolo ermeneitt “'

e del zesto-mondo (I'ermenecutica ¢ una filosofia che nasce
wesi biblica, per questo I'utilizzo della parola testo) avviene
ni e gli schemi di senso che il soggetto po.ssie.de e‘che
partenza, di osservazione. Tali precomprensioni anziché
uno schermo che non consente di avere una visione pura
" quindi essere messo tra parentesi, sono possibilita di accesso
rett0: POSSO comprendere il mondo solo a partire dagli schemi
‘ o accedere da un punto di vista neutrale, puro, e a partire
re i significati del testo-oggetto e al contempo ampliare
hi di senso, i miei presupposti conoscitivi, in uno scambio
0ggetto circolare e reciproco (adeguamento del soggetto ¢
confronto anche con altri soggetti. Gli orizzonti di senso
icendano sono senza fine.
 consolida un’idea del soggetto e delle comunita di soggetti
one, come costruttori di senso, di conoscenza come im-
conclusa, acquisizioni su cui contemporaneamente con-
matrice sociologica e psicologica.
e di psicologia sociale centrale ¢ il riferimento all’inze-
lla scuola di Chicago (Mead, 1863-1931) che, interessata
te l'interazione sociale che ha luogo nella vita quotidiana
all'idea (dominante all’epoca) che il comportamento sia de-
psicologiche interne (la psicoanalisi) o da strutture sociali
itica) e mette al centro I'individuo come costruttore di
ione con il mondo e con gli altri, capace in questo di influen-
lo di esserne influenzato. Il comportamento e I'azione sono
»'che si attribuisce alle cose e agli altri e la costruzione dei
Pinterazione sociale con gli altri. I significati nel corso della
€ vengono manipolati e modificati in processi interpretativi
ciale stessa e dalla vita pratica e sono resi conoscibili e comu-
ti linguistici (Hewitt, 1996/1999).
Aterazionismo simbolico sono estesi negli anni sessanta, dalla
Odologica (Garfinkel, 1917-2011) che studia i metodi, le prati-
- Iha comunita di soggetti costruisce i significati della vita so-
genere...) e si organizza; costrutti di significato e strutture
1tto dell'interazione quotidiana sebbene si tenda a percepirle
“ttive, al di fuori del processo di interazione che le ha generate.
“¢1 processi di costruzione dei significati e delle loro negoziazio-
i delle pratiche sociali si rende leggibile attraverso un lavoro
oni linguistiche, che possono essere lette per cid che diret-
Ha soprattutto per cio che sotto-intendono, che lasciano im-
29 €ssere comprese solo all’interno del contesto in cui accadono.

(D)



1 realth. La realti & creata dal continuo fare esperienza di

Nella ricerca educativa queste correnti microsociologiche hanno ay, '
Vit . o ¢ .
-azione con essa ed attraverso lattribuzione di significati

zioni interessanti, portando la attivita di ricerca all'interno dei cong,
e scolastici, osservando le pratiche educative e ricostruendone il signj
tire dai significati che i soggetti vi attribuiscono, dal vissuto che hanng 4
studenti rispetto a cid che accade, e non come semplice conseguenzy d ‘
strutturali che agiscono nel contesto sociale. ]

mo il linguaggio ha certamente un ruolo fondamen.ta.le.
quale mediazione necessaria fra il soggetto e la realta divie-
udio. Se il soggetto & costruttore e interprete di significati,
sale sistema simbolico che esprime, e al contempo contri-
nificati. Lanalisi delle pratiche discorsive e dei linguaggi
2 inedita, che ha fatto parlare di una svolta linguistica nelle
| linguaggio come azione, come strumento di trasformazio-
caltd, con un potere performativo (trasformativo) sulla realta
809).
slo attivo e costruttivo del soggetto rispetto alla conoscenza,
a in un rapporto problematico con il mondo oggettuale,
) meno una realtd che non ¢ creata dal soggetto ma che ha una
ogica esterna al soggetto e non da lui costruibile. All'opposto
veva considerato la neutralizzazione del soggetto nella cono-
ostruttivismo approda a un eccesso opposto di eliminazione
le esterno al soggetto. Tra questi estremi, vi sono molte po-
zzi (2016) parla di un moderato realismo ontologico o di un
0 epistemologico, che tengono in equilibrio e in una tensione
della conoscenza: il soggetto che interpreta, costruisce, agisce,
che ha una sua consistenza irriducibile alla sola definizione

Il contratto didattico

Un costrutto che pud essere illustrativo di questo tessuto implicito e operante dj sig
é quello di contratto didattico, messo a fuoco da Brousseau (1986) nell'ambito della did
matematica e assunto in generale nell'analisi della pratica didattica: insegnanti e alliey
dell'azione didattica agiscono sulla base di un sistema di attese reciproche di comy
(attese dell'insegnante rispetto al comportamento degli alunni e attese degli alunni
dellinsegnante) di cui non sono (pienamente) consapevoli. Questo sistema di credenz;
ruoli e modalita di interazione e il concetto di contratto didattico esprime una m
vita quotidiana in classe, nella quale i soggetti che partecipano al processo di inse
apprendimento non sono semplici parlanti o interlocutori, ma assumono ruoli ben
esempio, generalmente I'allievo ha il compito di rispondere alle domande poste dall’ing
matematica di risolvere dei problemi). | comportamenti socio-cognitivi degli insegnant
criteri di valutazione, azioni specifiche, modalita relazionali e comunicative) definisc
assegnato agli allievi, le richieste di comportamento atteso nel rapporto con I'insegnants
e anche con il sapere. Nell'interazione insegnante-allievi si costruisce un micro-sister
in parte influenzato da sistemi piti ampi di cultura scolastica e di cultura didattica della
in parte costruiti dall'insegnante. Quando questo tacito copione si rende manifesto? @
esempio di fronte ad un cambiamento immesso da una delle due parti in gioco (dall’
generalmente), i soggetti agiscono comunque in modo coerente rispetto al copione e inc
rispetto al cambiament_o. Allg dom.anFIa Un pastore ha 12 pecore e 6 capre. Quanti ma che piuttosto lo sollecita, lo invita a uno sforzo continuo
pastore? un coro unanime di alunni di quarta elementare risponde 18 (D’Amore, 199 Y " . :

fronte a un problema impossibile e incoerente prevale I'aspettativa comportamental cenza, interpretazione e trasformazione.

degli alunni di dover produrre una risposta al problema posto dall'insegnante, senza soff y

attentamente sul contenuto del problema posto.

0scenza e azione

In ambito psicologico, il cognitivismo inizia a farsi strada nell’indagine@ ve gnoseologiche accennate (cognitivista, costruttivista...) la co-
cessi mentali riguardanti la conoscenza negli anni Cinquanta e Sessantd ‘ € 4 partire da e si conferma nell azione, ed ¢ questo uno degli
(1896-1980) definisce la conoscenza non come immagine fedele della ti indagati e approfonditi con maggiore attenzione, volti non
come conoscenza procedurale, che consente di agire controllando al meg la connessione fra soggetto ¢ oggetto, ma la connessione fra
rienza e I'adattamento all'ambiente. La mente non lavora sulla realta # - come si diceva nel primo capitolo, fra sapere teorico e sapere

costruire sapere, ma sull’interazione con 'ambiente e in questo modo elab - concepiti come separati e gerarchicamente ordinati.

scrizioni della realtd, non rispecchiamenti fedeli. 1z one sia luogo di cognizione & presente in numerosi contributi
Questa definizione rappresenta il nucleo concettuale del costruttivist rie sull’azione (Theureau, 2004, 2007, 2009), alle attuali evo-

Foerster, 1987/1988; von Glaserfled, 1995) la cui posizione consiste nel "h‘: gnitive quali I'enattivismo (Varela, Thompson, Rosch, 1991;

re che non ¢ possibile accedere a una conoscenza dell’oggetto in s¢, ma &

007) e alle neuroscienze (Rizzolati, Sinigallia, 2000).
accessibili sono solo i modi di pensare ¢ di agire, che consentono il raggitth dttivismo viene enfatizzato I'inestricabile intreccio esistente tra
. ... I N S . y |
to di obiettivi specifici. 11 sapere ¢ qualcosa che non ¢ ricevuto in modo|

L corpo e 'ambiente, e il ruolo centrale dell’azione nel processo
dal soggetto (impresso da oggetti esterni nella mente), ma si costruisce

do il concetto di schema di azione di Piaget (1974/1976).



Il termine stesso en-azione & stato introdotto per puntualizzare quantg [,
non sia da intendersi come rappresentazione astratta del mondo da
mente distaccata, bensi avvenga nel corso di una storia di azioni e inte !
un essere vivente instaura nel mondo e con gli altri. La conoscenza nonid
come un processo solo razionale-cognitivo né come un processo indiyide
configura come un adeguamento del soggetto all'oggetto (realismo) ¢ ¢
al soggetto (costruttivismo), ma avviene in un processo ricorsivo e inces
terazioni tra 'individuo (come uniti di mente/ cervello-corpo) e amb
delle cose e mondo intersoggettivo). Il mondo diviene un luogo di s
valori (i nomi delle cose, le teorie e i significati) nel momento in cuj ¢
interazione con il mondo, agendo, ricercando forme sempre nuove dj 3
e trasformandolo. Lazione ¢ il luogo in cui il soggetto e 'ambiente g

interagiscono, nell’interazione entrambe si trasformano in un processo gj
sistema cognitivo che si struttura mentre struttura la conoscenza del m
me ad altri soggetti. ]

La rivalutazione dell’azione ha portato in luce il valore che assumeﬁ
za in azione, non solo come luogo di applicazione della teoria, ma co
conoscenza, capace di dare senso, di trasformare, di arricchire, di mc
sapere teorico che ¢ stato per secoli ritenuto I'unico vero sapere. Ne
questi studi si afferma un’anteriorita del sapere d’azione: lattivitd pr
nucleo cognitivo e incontra per prima i problemi e per questo preced:
zazione di teorie.

Se tale rivalutazione ha prodotto finanche un’eccessiva riduzione del's
azione, posizione estrema che toglie spazio e valore all’elaborazione te
altresi permesso di rinnovare un rapporto fra teoria e pratica su un piant
metria e di reciprocita; ha valorizzato le conoscenze strategiche, basate st
cognitive complesse frutto di esperienza, di intuito, di comprensione dell
cita dei contesti, non facili da verbalizzare e da trasmettere ad altri, un $a
rimane per lo pili #acito, fatto che consente di dire che «noi sappiamo pitts
sappiamo dire» (Polanyi, 1967); ha incoraggiato a superare un’idea di ricel
custodita da pochi soggetti e collocata in ambiti separati dai luoghi dellz
dell’azione e dei soggetti in azione a favore di un’idea di ricerca che entra i
di vita e che coinvolge in prima persona chi vive e agisce in essi. |

La revisione profonda della concezione della realtd, delle fonti della o}
¢ del potere conoscitivo dell'uomo consente oggi di approdare a una €of
epistemologica critico-riflessiva, di realismo moderato, di conoscenza “i‘
va, che se da un lato definisce i limiti della conoscenza del soggetto, gli 4

anche la capacita di costruire e cercare il significato e il senso alle cose,
a una ricerca della verita senza sosta, guardando non solo mondi teoricl #€
cose, ma osservando da vicino 'azione, il fare, cid che & nelle mani, cOmE

conoscenza valida.

ica di un mondo scritto in linguaggio matematico e la
la chiave di lettura definitiva del funzionamento della re-
on cui affondare all'interno di tale veritd, aveva definito
lla demarcazione fra scienza e non scienza, collocando
o della non-scienza, tutto cid che non fosse scritto in
efinisse una legge causale universale e non trovasse fon-
Pi;ico—spcrimcntale. .
di questo quadro ideologico ha portato a ricercare nuo-
di scientificitd, anzitutto all’interno del mondo scienti-
scienza, vale a dire quella riflessione che ha per oggetto la
dei fondamenti del sapere scientifico.
sta, alcune definizioni di scienza ne mettevano in risalto
le secondo cui una teoria scientifica é scelta da una comunita
piegare la realti (Poincaré, 1854-1912).
iterno del neopositivismo (Carnap, 1891-1970; Schlick,
verita logica corrispondente a fatti empirici viene ridefini-
confermabile empiricamente. Le forme critico-problema-
> a definire la scienza come una «ricerca critica, persistente
(Popper, 1998, p. 311), come un avvicendarsi di teorie
jone dei problemi, che devono esser corroborate dall’e-
ogica popperiana sottoposte pilt che a verifica empirica a
e che sono falsificate da altre teorie se queste permettono di
robabili o addirittura vietati dalle teorie precedenti (Laka-
on questa nuova idea di scienza ¢ il concetto di paradigma
riferimento, che circoscrive la validita delle teorie scientifiche
sulla realtd e sulla conoscenza che storicamente sono soggetti
azioni.
te riflessioni emerge come I'impresa scientifica sia umana,
€matica, ma anche coraggiosa, nella responsabilita di assu-
perano cio che sembra consolidato ed evidente, e orientata
verita (non nichilista).
ina ridefinizione di che cosa sia scienza e quale sia il metodo
: ”"“»" nell’ambito dello sviluppo delle scienze storiche, psicolo-
g : 4 educative. 1o sviluppo delle cosiddette scienze umane e un
Ul metodo scientifico adeguato ad esse ha permesso di riconoscere
Metodi, non quantitativi e non sperimentali, uno szazus di scien-
LPuo affermare che oggi scientifico non coincide con sperimentale
1998) ¢ ha fruttuosamente spinto a rinnovare la definizione
i quale ricerca abbia le caratteristiche del rigore scientifico.



Nel campo della ricerca educativa, Dewey propone una de

ampia di scienza, perché possa essere inclusiva di campi del
gie plurime:

ue visioni, distinte e reciprocamente escludentesi, della
-] metodo della ricerca.

4
Sapere € dj

3 »
) \ ‘ N enta lﬂtﬂ
Limportante ¢ scoprire quelle caratteristiche in virtiy delle quali i vari campi

scientifici. Se poniamo la questione in tal modo, siamo portati pit ad accep
che si seguono nel trattare un soggetto piuttosto che a ricercare cararterigg
e uniformi nel soggetto stesso. Da questo punto di vista ritengo che scienzg
presenza di metodi sistematici di ricerca, i quali quando siano applicati a un com “

¢t consentono una migliore comprensione ed un controllo pite intelligente e mepy
7 €0,

abitudinario (1929/1951, p. 2).

ticolare al campo educativo, sul piano storico Pesigenza
ducativi in modo rigoroso e scientifico si ¢ affermata, in
o alla pedagogia, o meglio alla didattica, il metodo quan-
lla necessitd di emanciparsi dall’egemonia filosofica, dalla
c Jativa, e di trovare una via di accesso al mondo empirico,
pere scientifico.

metodo sperimentale? Esso «consiste nella manipolazione
i uno sperimentatore di una o pilt variabili (le variabili
), per studiare in che modo vengano modificate altre
ante il modello teorico adottato, dovrebbero dipendere
(Castelli, 1998, p. 22). Sue caratteristiche sono inoltre
ile nelle procedure, di avvenire in situazioni controllate e
vere degli esiti che siano misurabili, quindi esprimibili in
dem).

itativo ha visto lo sviluppo di metodi anche non-sperimentali,
cerche longitudinali, ricerche correlazionali ecc.). Anch’essi
causale, sono finalizzati a rintracciare le leggi che governano
non prevedono manipolazione di variabili, ma cercano di
possano influire o aver influito su una situazione in esame,
un campione esteso di soggetti, attraverso I'uso di osserva-
tionari, scale e test, e analizzando i dati al fine di descriverli,
, correlarli o definirne interdipendenze causali (Mantovani,
capitolo settimo).

Trenta vengono pubblicati lavori sperimentali svolti in cam-
1923; Monroe 1928), nasce il concetto di fattore sperimen-
Intervento che sia misurabile) e di piano sperimentale (inteso
della ricerca in tempi e fasi rigorose), e vengono messe a punto
fisticate. Si sviluppa in sintesi una sorta di entusiasmo quan-
69) e sperimentalista che in educazione ha determinato una
1po d'indagine alla didattica e agli aspetti applicativi dei me-
ha visione fortemente dicotomica che vedeva i fini dell’educa-
filosofia e i mezzi (Pefficacia dell'insegnamento, i confronti fra
sistemi scolastici dell’educazione) dalla didattica sperimentale
Mantovani, 1998).

Gisiasmo quantitativo e sperimentalista ha incontrato presto
1€ ne hanno messo in discussione i fondamenti. Lewin elabora

Nella definizione di Dewey, la ricerca scientifica & lo studio rigorose
getto (riferimento a una base empirica), i cui esiti sono veriﬁcatlciDy sull 0
loro efficacia nel rendere pi comprensibile e pitt controllabile in
gente un fenomeno preso in esame. All'interno di questa definizion
possono esser considerati scientifici approcci che appartengono alla
metodi guantitativi-sperimentals e, a buon diritto, approcci che appar o
famiglia dei metodi qualitativ. {

Sebbene sia ancora operativa una distinzione tra scienze hard, dure, pe
t?matiche, quantitative e sperimentali, ¢ scienze soff, perché qualitative “
tive, non scritte in termini matematici, gli attuali metodi quantitativi € |
tali, applicati a qualunque ambito della conoscenza, non possono ,ei,w; |
questo rinnovato quadro epistemologico, che definisce il limite critico del
za ¢ della ricerca di leggi e spiegazioni dei fenomeni, e che riconosce unos
scientificita anche ad altri sguardi e forme di ricerca.

" . . oo des ..
2. Dalla “guerra dei paradigmi” a una razionalita critica e pragmatica
Questioni di metodo

La crisi epistemologica del concetto di scienza e della sua validith aveva
in questione I'idea che esistesse #7 solo metodo scientifico il cui rigore pefl
di accedere alla verith delle cose, tuttavia il processo di affermazione di
alternativi a quello sperimentale e quantitativo ha richiesto un lungo P
di incubazione e anni di dibattito in quella che ¢ stata definita una <§
paradigmi» (Gage, 1989), che ha contribuito a perpetuare una contrap
rigida fra paradigma positivistico-razionalistico e paradigma post—mO
metodi quantitativi-sperimentali e metodi qualitativi, ispirati alle filosol
menologiche, ermeneutiche e costruttiviste. Tale contrapposizione soprat
campo psicologico, educativo e delle scienze sociali non & riuscita per lung®



onificato che non trova una ragion d’essere solo a.lla}
ma delle loro finalita interne. Negli eventi educat‘wn
olare chiarezza: non & possibile comprcznfic.re una pratica
senza porsi degli interrogativi esplorativi circa le finalita

alla fine degli anni Venti la zeoria del campo, che, anticipando Pappyg
co-ecologico applicato allo sviluppo e all’educazione, consente dj stu,
rigoroso aspetti psicodinamici della vita psichica (conflitto, aggressivi
il comportamento come finzione dellinterazione Jra la persona e ampy,
gico, il cui studio pud avvenire in situazioni di laboratorio e in situagie
allinterno di organizzazioni anche complesse (Lewin, 1935/2001 P
Piaget, nell’ambito dei lavori dell’Istituto J.J. Rousseau a Ginevra.‘
riflessione sulla validitd del metodo sperimentale e quantitativo pur,
di tecniche di rilevazione qualitative e mettendo a punto quello che Pi
metodo clinico o semi-sperimentale (cfr. capitolo settimo).

II bisogno di uno studio degli oggetti di ricerca in educazione esr
a luoghi extra-scolastici, quali la famiglia, e di un ampliamento dell
aspetti non solo didattico-procedurali o limitatamente cognitivi, ma
mensioni relazionali (la relazione educativa, lo sviluppo delle relazi
glia, nel gruppo dei pari, a scuola), a dimensioni morali, affettive e &
sviluppo nel corso dell’eta evolutiva di queste componenti) e al confine|
tica ¢ pedagogia (il ruolo dell'insegnante, gli stili di insegnamento), hg
motore propulsivo all’affermazione di metodi che non coincidessero ot
sperimentale e quantitativo e ad una critica sui limiti di applicazione di ta
do allo studio dei fenomeni educativi, complessi e contraddistinti da din
difhicilmente misurabili e traducibili in numeri: il mondo dei significati se
e intersoggettivi.

‘ ca deterministica Vs interazioni sistemiche e logica proba-

di ricerca di relazioni di causa-effetto nel metodo qL%a.n\—
nalizzata a permettere la controllabilita e la prevediblht.a
~ nomeni secondo un causalismo deterministico. Questa vi-
1 solo in rapporto al mondo umano ma anche al mondo
Jati modelli di lettura della realtd complessi attraverso con-
i (non solo @ & causadi b, maanche ¢, d, ¢, e a cor.1tri—
d, e, felinsieme di tali variabili), di probabilita che si ve-
Jeatorieti dei fenomeni che determinano le evoluzioni nei
ssi causali lineari e semplici & stata quindi rivista anche in
imentale rispetto alla definizione ingenua positivista e si
tiple, di configurazioni di variabili, d’ interazioni-retroattive,
4, Tuttavia nell’applicazione pratica, strumenti di raccolta
stica degli stessi possono tenere relativamente conto della
e variabili e delle reciproche influenze fra esse.

fico. Sperimentazione e quantificazione ambiscono al defi-
i di funzionamento dei fenomeni, perché elaborati su gran-
che, tuttavia esse non sempre consentono una compren-
singolo caso, della sua specificita e complessita. Lestensione
ale, alla ricerca di caratteristiche comuni fra molti oggetti e di
sente di illuminare la profondita verticale di ogni singolo
ca e della sua stratificata semantica ed ¢ complesso compren-
assumano gli esiti di indagini estese in relazione ai singoli casi
ando se ne voglia fare una restituzione.

approcci di ricerca qualitativa (ermeneutico-fenomenologica,
onismo simbolico, etnografica...) non cercano delle genera-
 Orientate a capire le situazioni nella loro unicita, in relazione al
g0ono, a raggiungere una comprensione profonda del punto di
L contesto, a osservare e conoscere come si agisce in un certo
cati le persone attribuiscono alla loro esperienza.

2.2. La critica al metodo quantitativo-sperimentale: nuclei concettuali antinomici

La critica all'applicazione in campo educativo, psicologico e sociale, d
quantitativo-sperimentale e dei suoi criteri di rigore scientifico ha sollevat@
rose e rilevanti questioni (Guba, Lincoln, 1994; Mantovani, 1998) confi
come nuclei concettuali antinomici.

Spiegazione e logica causale vs comprensione e logica finalistica. Obiettiy
ricerca quantitativa-sperimentale ¢ la spiegazione dei fenomeni intesa comt
di relazioni causali ¢ di interdipendenza tra i fenomeni. Tuttavia questa
pare parziale nello studio dei fenomeni educativi che necessitano di una @
sione del senso che essi assumono per i soggetti coinvolti, all'interno del!
in cui accadono, considerando i fenomeni, i fatti, non solo in relaziont
cause, ma in una prospettiva frnalistica. In questo caso con finalismo nofts
de fare riferimento a forme di finalismo trascendente (I'esistenza di un$
divino sulle cose), quanto ad un’idea di finalismo immanente, fondato$
che i soggetti agiscano interpretando costantemente la propria e altrui 2 A
contesto, perseguano delle traiettorie di senso e pongano dei fini alla loro

S contestualizzazione. 1l metodo quantitativo e sperimentale
&Ve operare delle semplificazioni della realtd, individuando le
Sete di essa e indagando la relazione fra esse. Supponendo di



perimentale ¢ legata a un’idea regolativa di oggertivita
rantita dal rigore della procedura di ricerca adottata e
” . . .

iisultati, che devono consentire di neutralizzare la sog-
18 ]

voler studiare in modo sperimentale I'efficacia di un metodo djd.
disporre di una definizione molto chiara di quali singole unit} gggap
pongono il metodo didattico e di quali unita rendono osservabile [ ¢
scomponendole e rendendole operative e misurabili negli strumengj g ore ) < A oo e sogeettivismo dei
ne e analisi. Nello studio dei Jfenomeni educativi, questa operazione | a, tacciata di feecssivo lrrfpfesmcl’m(sif?; ggtra N sabere
dubbi e perplessita su come sia possibile procedere all'individuaziopa. o i criteri che e omcuvoria 2 < ereliza tto dip i
partenza, delle unita di analisi di un esperimento o di un’indagin- valido, in Parucol'arc - r}fTrlmcntﬁ a C(Zl;lf;ion e della
¢ su quale significato mantengano parcellizzazioni e schematizzazjon luralicd delle prospettive in dia ogo. r(1ie e T —
ridefinite al di fuori del contesto e del tessuto connettivo che le ¢c e di triangolazion e. nella rac§olta 1 catl € Beta o il
cerche focalizzate in modo univoco sull’analisi ¢ scomposizione d, la pluralica di prosp ctave def soglgzt.tll " rlfcerca ) Stti
discreti, separati, escludono una conoscenza delle relazionj delle pa di accordo PICTSOggEstivo. Inolt're, 1t dialogo fra SO8EC

con il contesto, che conferisce loro senso e di cui esse contribuiscona ricercatori esterni al contesto in le same, tha questllel
il senso. Pur senza escludere il valore curistico di una procedura ar alla rice.rca.e che P arte 46 lciont‘e Sto In esame. o
sgiuntiva, la descrizione accurata dei soggetti e dei contesti emerge oy Qi pettiva interna dei SOggetth lc © VI;:OH(.) Ny ?EIZCOO Za
essenziale del rigore scientifico non sempre suflicientemente consj B pIospettiva esterna, dl, clo Zfo C,.SVI jn 5 he-
bito quantitativo. Secondo il concetto ermeneutico dj conoscenza (e JEIC, sono il nucle.o es§enz(ia.e. ! ug icead coggs i
“interpretare”), la conoscenza non & decontestualizzata, a-spaziale e a-tey a e di rico.strum.one pohfom.ca\ CIHSIgnl lc\at{i SC(iOﬂ ey
ma ¢ legata al soggetto che conosce e al contesto in cui il fenomeno ¢ in fico che et l.a foc de' : (rfa o 1 vatore f '
cui comprensione e interpretazione ¢ possibile in relazione al conteste , ;cttive-c il f:ontrlbut(? §he .solo 'Chl ¢ enlifo aun con eiti
pretazione avviene in un rimando continuo fra la parte e il tutto, fra il do un criterio etico che privilegi la ricerca svolta con i soggetti,
evento e il contesto, di cui anche il soggetto conoscente ¢ parte.

Quantita misurabile vs qualitis descrittiva. La necessith di una tradug
merica dei risultati richiede una riduzione drastica delle variabili consid
vale a dire una riduzione alle proprieta quantificabili dei fenomeni, con
di scarsa significativita dei risultati ottenuti, tralasciando la qualita dei fes
nella loro corporeita fisica, nella loro contestualizzazione e nella rete disi
e di intenzionalita che abitano il mondo umano. Nucleo centrale dell’ag
qualitativo ¢ che I'essere umano vive dentro un mondo di significati
prensione non ¢ garantita da un processo di quantificazione, ma richieds
sa in atto di processi di interpretazione e di descrizione dei fenomeni pro}
avvalendosi di un tempo prolungato di osservazione, di ascolto, di @
soprattutto attraverso il coinvolgimento di piu soggetti. 7

quello della verifica di un’ipotesi in condizioni che per-
tutte le variabili (indipendenti e dipendenti) per poter con
i causali e correlazioni.
0 del laboratorio ha dominato la scena anche nel campo
limiti messi in luce rispetto alla sua applicazione nel campo
molti, inerenti sia alla validita interna di una ricerca speri-
la ricerca abbia aggiunto conoscenza credibile) sia alla validita
ilitd dei suoi risultati) (Mantovani, Kanizsa, 1998, pp. 66-
metodologia sperimentale incontra ostacoli di varia natura
lantovani, 1998):
logico:

Oggettivo e neutrale vs intersoggettivo e in dialogo. La messa in dis¢
dell’oggettivitd neutrale positivistica, all’interno del campo delle scien?
¢ matematiche stesse, ha accentuato su entrambe i versanti, della ricerce
titativo e qualitativo, 'importanza di una chiara definizione delle cot. i
che attraverso cui si intende guardare i fenomeni, correlando in modo'

I
le ipotesi interpretative e le metodologie adottate nella raccolta e nellal
dati.

110, € quindi la impossibilita di definire una situazione labora-
“lamente controllata;

identificare campioni e gruppi di controllo con caratteristiche
ontabili (ad esempio soggetti che abbiano tutti le stesse espe-
iche o famigliari), tenendo conto anche che i soggetti mutano



- la difficolta a studiare componenti emotive che guardino
scuola o in famiglia, in situazioni di laboratorio;
- sul piano ezico, i necessari limiti nell’introduzione dj
coinvolgano soggetti umani, che:
- hon possono essere in alcun modo lesi a fini conoscitivi,
- devono aderire alle finalita della ricerca,
- e non sentirsi strumentalizzati o in alcun modo forzati;
sul piano conoscitivo, dubbi circa le rilevanza di conoscenze € ossepy
stematiche ma tratte da situazioni sperimentali estremamente stapg
nell’orientare la pratica educativa.
I lungo dibattito sulla sperimentazione nelle scienze umane ha ayy
borazione e riformulazione delle caratteristiche della sperimentazione |
ambiti e la predominanza di uno studio/osservazione dei fenomeni in
naturale, cio¢ nel contesto reale e quotidiano di accadimento.
La ricerca qualitativa si caratterizza per un approccio naturalistico
zione e ascolto dei fenomeni: la ricerca si svolge nei luoghi e nei modj.
quali il fenomeno ordinariamente avviene, senza che il contesto sia il pit
alterato. Il processo d’indagine si svolge sul campo, dove i soggetti vi
scono e se cio rende complesso e oneroso il lavoro di osservazione, al
specialmente in ambito educativo, appare il modo ecologicamente pit
rigoroso di incontrare i soggetti, mettersi in ascolto dei problemi e delle

f
dl]

:

fattori Speriry

de di ricerca, di osservare i comportamenti, di ascoltare i significati condi

soggetti che agiscono nei diversi contesti. Lattivita sul campo in contesto
non esclude inoltre di spingersi a situazioni di semi-sperimentazione atts
metodo osservativo (cfr. capitolo settimo).

2.3. Qualiti e quantita: squardi diversi

I dibattito sul metodo in educazione e in ambito sociale in generale
tribuito a delineare e rendere progressivamente espliciti i confini dei dug
paradigmi di ricerca, quantitativo e qualitativo, la specificita del loro sgit
fenomeni, i loro punti di forza e i loro limiti. !

Sul versante quantitativo-sperimentale, 'affermarsi delle istanze qualit

ricerca ha sollecitato a ridefinire gli approcci quantitativi e sperimentall [

doli pilt avvertiti delle complessica irriducibili dei fenomeni (sociali, €dt

. . . . . . . . . . . el
psicologici), ideando situazioni semi-sperimentali in contesti non laborat

naturali, sviluppando tecniche di analisi statistica che possano adeguafst
alla complessita dei fenomeni educativi e di campioni disomogenei (cecni€
tivariate e non parametriche). N,

Sul versante qualitativo, il confronto con una consolidata tradizione dl'
ne di rigore scientifico e dei confini tra scienza e conoscenza comune ha alf

rocci che fossero «sufﬁcientemente.descritt'ivi da non
complessita delle situazioni, e tuttavia suﬁ.iaentem(lente
controllo intersoggettivo dei da\ltl racc91t1 e del.la. oro
ani, 1998, p- 5), limitando cosi eccessi soggettivisti e
Jnoscimento e nelle evoluzioni interne ai du.e :jlmbiti., si ri-
: ti, due sguardi sui fenomeni con .caratter.lstlche d.lverse.
inomie enucleate, i due profili di ricerca si caratterizzano

*1CC

c-sperimentale dei fenomeni ¢ ﬁnalizzato'alla deﬁrTizi(.)n.e
che siano generalizzabili (sapere nomotetico), ic 1'nd1v1-
¢ determinano i fenomeni (conoscenza come spzega'zzone)'e.
i fenomeni, scomposti in componenti elementari (zzn‘zzlzsz
scrizione di nessi di causa-cffetto (logica causale-predittiva).
devono individuare caratteristiche comuni a una popo-
(es. gli insegnanti della scuola primaria di una area piti o
nel campionamento ¢ affidata al caso e non deve essere
eno consciamente, da chi compie I'indagine (selezione casuale).
ntali devono procedere attraverso I'applicazione di tratta-
n situazioni controllate (osservazione sperimentale).
ftativa descrittiva che la ricerca quantitativa sperimentale
i ricerca il piti possibile oggettivo (neutraliti del ricercatore),
ione delle variabili e delle relazioni fra variabili (validazione
) e nella controllabilita delle variabili in altri esperimenti (re-

vo dei fenomeni (di tradizione clinica, fenomenologico-erme-
pologica, etnometodologica...) non ambisce a una generaliz—.
a una definizione di leggi, bensi studia in profondita soggetti
sapere idiografico) attraverso un approfondimento dcscrituv-o,
Ingata e un’interpretazione ricorsiva (conoscenza come costru'zzo.—
attraverso uno sguardo sistemico e concentrato sulle caratteristi-
evento come unita non riducibile alle sue componenti (sguardo
prensione delle strutture di senso che i soggetti intrecciano (/o-
agine si svolge in profonditi e valorizza la singolarita irriducil‘)ile.
oni coinvolgendo un numero non ampio di soggetti (campzam.
Specifica prospettiva e contributo che possono offrire (campioni
ve), incontrandoli, ascoltandoli e osservandoli all'interno dei
€ agiscono quotidianamente, limitando il piti possibile I'alte-
nsueto di vita e azione (osservazione naturalistica) o operando
Zione di possibili reattivi che sollecitino Pespressione di opinioni
SPecifici (osservazione clinicalsemi-sperimentale o partecipata).



da Iidea che la conoscenza scientifica sia un processo
one e rappresentazione delle.cose' C}‘IC avviene atlt\rlai
si e prospettive senza potersi mai d1r§ csaurito. Ne
otetiche & acquisita la consapevolezza di doYer rlnrg—
e di dover definire attraverso quale modello d.1 semplifi-
| perando, per raggiungere conoscenze pe}ruah ¢ tem-
bito qualitativo si ¢ consatpevoh che ogni de'SC“Zl:{)rile,
rappresenta una costruzione — {nodelllzzaznone ella
casi. La realtd umana e sociale ¢ comple.ssa ¢ appare
sulla realth sono dei tentativi di da.rf\: e di trovare un
ita e queste modellizzazioni, come si ¢ cle.tto, non sono
e della realtd, ma interpretazioni e COStI‘L.IZIOI‘ll chf progrf:s—
| trovare elaborazioni sempre pit efﬁcaa.. Se nell interazio-
averso progressive valutazioni, costruiamo e utilizziamo
) sono copie fedeli della realtd, ma sono una sua rappre-

La soggettivita del ricercatore ¢ considerata ineludibile (coinpe)
cercatore), e I'indagine procede attraverso un’esplorazione e ricostr i
ficati che un oggetto/situazione assume non solo per il ricercatore ¢
spettiva etica), ma nell’ascolto della prospettiva che assume Per i som
alla situazione (prospettiva emica). Il rigore scientifico di validaziop
¢ perseguito attraverso tecniche di triangolazione degli strumengj
(quali osservazioni, interviste, focus group, discussioni di casi cpjgia
(accordo delle fonti e dei dati); dei ricercatori (accordo intersoggettivo) e dell
riferimento (accordo teorico). Queste forme di triangolazione sono ppe g
nello studio quantitativo. Tipiche dell'approccio qualitativo sone due g
validazione degli esiti: forme di restituzione ai soggetti interni al cong,
coinvolti nel processo interpretativo (validazione riflessiva-contestualp) ¢
la valutazione dell'impatto sulle pratiche (validazione pragmatica).

Paradigma quantitativo

Paradigma qualitativo

Sapere nomotetico Sapere idiografico nte sempﬁﬁcata, nessun modello p0331ede una ?/ahcll.lta
Spiegazione Comprensione, interpretazione e o dal momento che la costruzione di un mode’llo.lfnp ica
Analisi atomistica Sguardo olistico ' e la cernita di elementi ritenuti rilevanti, l'utilizzo di
Logica causale e predittiva Logica finalistica consentira di vedere alcuni fam, mentre altri reste-
Campioni estesi Campioni ristretti sti si potranno rendere visibili modificando le categorie
o . Campioni scelti/informatori-chiavel/t

Campioni casuali ivilegiati . d

pE gAY sere classificati in base alle loro caratteristiche, ad esem-
Oggettivita e neutralita del ricercatore Soggettivita del ricercatore e rico }

i (un modello concreto in miniatura, come i plastici degli
modello che utilizza una relazione analogica di funzio-
ppresentazione, ad es. la circolazione del sangue ,é un si—.
do ¢ una grande orologio ecc.); simbolici (o astratti), q‘ual{
lentali, le descrizioni verbali o scritte, o le rappresentazioni
ibidem). .
presentazioni hanno gradi di precisione, di capacita descrhlt-
fferenti: ¢ intuibile che un testo verbale abbia una semantica
tazioni soggettive e contestuali, laddove un modello mate-
nella simbologia, nel nesso fra significante e significato, ma
idotta e semplificata rispetto alla complessita dei fenomen.l.
si consentano di rendere visibili fatti differenti, offrano vie
ti, che potranno applicarsi a oggetti diversi o rispondere a
€ diverse sullo stesso oggetto.
t€onsapevolezza condivisa che ogni forma di ricerca ¢ influenza-
Atvo dal quadro teorico (modello) di riferimento del ricercatore
Hhotata sul piano storico e sociale. Il ricercatore & un soggetto
One della conoscenza e questo entra in gioco anche nell'inter-
titativi, motivo per cui su entrambi i versanti della ricerca

polifonica del significato (emico-eti
Triangolazione di soggetti, fonti, teorie 7
Validazione procedurale matematico-statistica I Validazione riflessiva e pragmatica 1

2.4. Sguardi complementari. Per una razionaliti critica, pragmatica
e multi-metodologica

Il dibattito sul metodo, fin dagli anni Ottanta, ha visto emergere VO
sizioni che hanno sostenuto I'idea della complementarieta reciproca € d
euristico della combinazione dei due approcci per uno studio dei fenome
possibile rispettoso della loro complessita. ‘

Il riconoscimento della diversa prospettiva conoscitiva dei due paradif
corrisponde necessariamente a una loro contrapposizione né obbliga a it
esclusiva. Indubbiamente la scelta di un paradigma orienta e circoscr .
che fa il ricercatore, lo scopo della ricerca, la definizione dell’oggettos "[
domande che guidano il processo di ricerca e gli strumenti utilizzati ncll‘
e nell'analisi dei dati. Ma da tempo ci si chiede se abbia ancora senso colig
in modo netto i due paradigmi o non sia piuttosto opportuno riconos
sono stati raggiunti a livello epistemologico e metodologico alcuni assunt:



i |a conoscenza approfondita di un contesto pud mettere
s1tl:

si riconosce che un sapere valido e attendibile pud essere ottenutg % ; .
chiavi di lettura che sono utili anche a illuminare un

forme di triangolazione (utilizzo di pit tecniche, confronto fra r
cazione di piti teorie, utilizzo di pit fonti...) (Trinchero, 2009).
Un'idea costruttivista moderata di conoscenza e di scienza non cop
negazione della relazione con il mondo oggettuale (la conoscenza cops
strutto indipendente dalla realtd oggettuale) e neppure a un’indistingg
di qualunque forma di conoscenza. Criteri di demarcazione delly .
rigore di una conoscenza a cui si riconosce lo statuto di scientificitl sop
La possibilita di giungere a delle generalizzazioni ha per lungo tempy
la ricerca scientifica distinguendola dalla conoscenza non scientifica,
prima solo all’interno del paradigma quantitativo e sperimentale.
Guba e Lincoln (1985) hanno sintetizzato i criteri classici di scieng
ricerca quantitativa e sperimentale in quattro aspetti: i
- la validita, come correttezzalortodossia del metodo applicato;

el l@

- conclusioni, del contributo che offre alla comprensione
e

pere prodotto, che risiede nell’accuratez.za del confronto
rimento al dato empirico e dell’elaborazione concettuale.
quantativa, situazioni e cam.a‘nahzz?n. pos.sono avere va-
i, 2017) e a partire da essi ¢ possibile giungere a delle.
-dono il singolo caso con una valenza che va al di la (.11
possono mai venire espresse in forme astratte e sempli-
una relazione con la specificita dei casi che raccontano,
terpretano. Se questo pud sembrare un limite posto all.a
ss0 ¢ anche leva e risorsa che rende la conoscenza quali-
insostituibile per la riflessivitd di chi opera sul campo, sia
efice dello studio, sia quando ne ¢ fruitore: la contestua-
crittiva della porzione di mondo e di esperienza umana
o ai significati, alle intenzioni, alle decisioni, ai pensieri,
potente di analisi, di osservazione, di riflessione per altri
el proprio contesto.
lare di veritd oggettiva, ¢ adeguato un criterio pragmatico
e della qualita di un modello o di una teoria, la sua utilita
one dei problemi. In ambito educativo, validita e rilevan-
dei metodi utilizzati sono connesse alla loro utilith rispetto alla
loro efficacia ¢ funzionalitd nel promuovere un apprendi-
e di miglioramento dei contesti, nell'orientare a individuare
itivi operativi, strumenti di azione. Ogni teoria, formulata
di ricerca empirico (induttivo, bottom-up) o attraverso un
duttivo, top-down) non ha rilevanza se non trova un nesso
va:
ome ampliamento della lettura di un problema/fenomeno
lorativa);
» quando giunge ad avere un impatto sulla vita pratica (7i-

{

- la generalizzabilita dei risultati a cui approda, cioé a teorie che abh
capacita di spiegazione estesa a tutti i contesti analoghi; »
- lesattezza, la capacitd di spiegare con precisione realistica il fenomen
- Lloggettiviti cio¢ la neutralizzazione delle influenze della soggettiv
catore. ]
Sebbene in ambito quantitativo il riferimento alla definizione di leggi
sibilita di giungere a delle generalizzazioni permanga, esso ¢ oggi prevaler
inteso in un’accezione debole rispetto alla tradizione positivista, come d
temporanea di leggi e connessioni; e in un’accezione ancor pitt debo
educativo, nel quale possono essere offerte buone ricerche mai esaustive.d
educativi sono abitati da esseri umani che agiscono, interagiscono e i
la propria e altrui azione e interazione, all’interno di strutture organizza
sistemi culturali, locali e comunitari, ad elevata complessita. Elaborare &
nerali astratte o ricette non & qualcosa a cui si puo ambire, né tanto meno;
a scenari conoscitivi che consentano di prevedere o di determinare il flus
accadimenti e delle relazioni. La ricerca quantitativa puod contribuire a i
fattori e configurazioni di fattori salienti che con buona ragione devono €8s
derati all’'interno di scelte politiche, di scelte organizzative e di scelte ed ”,
cali, sebbene, operando attraverso I'isolamento di variabili (dzzi misurabil
operazionalizzabili), essa sia esposta alla possibilita che le stesse variabili pet
significativita e di fruibilita, anche in riferimento ai cambiamenti che intef
nel contesto socio-culturale. ,
La ricerca qualitativa ha definito anch’essa dei criteri di rigore mctO-
scientifico per tracciare i confini tra una conoscenza di senso comune € W
scenza fondata scientificamente (Guba, Lincoln, 198 5): 7
- la credibilita di una ricerca, che attiene alla procedura seguita, ma ass w;
cativita anche rispetto alla condivisione dei risultati coi partecipanti dell

.

ticerca teorica si sviluppano in modo dialettico e circolare, in
‘osservazione dei problemi emergenti dalla pratica alla chia-
€ domande e dell'oggetto di ricerca, alla sua esplorazione,
Ntare gli esiti della ricerca con le pratiche educative («la prova

iarlay: Dewey, 1929, p- 46). Una solida conoscenza teorica
BB nelle scienze umani) costituisce una premessa fondamen-
1€ dei contesti, alla lettura dei problemi e alla conduzione di



una ricerca empirica, ed ¢ valida nella misura in cui riesce ad orienty

la lettura dei contesti e dei problemi e la definizione di azioni educagy

teoria ¢ «la piti pratica di tutte le cose»: ivi, p. 10).
Riflessione critica sui paradigmi e scelte strategico-pragmatiche

strumenti, documentate con trasparenza, offrono alla ricerca criteri dj

tifico che trovano completamento nell’aderenza al mondo dell’educs
In alternativa al conflitto dogmatico fra paradigmi di ricerca,
quindi logiche diverse:

- una logica pragmatica (Baldacci, 2010a), che riconosce la validita di g
sulla base del suo valore d’uso, sulla funzionaliti in base aj problem,
campo, nel caso dell’educazione i problemi educativi posti dai conges
ci ed extra-scolastici;

- una logica critica (ibidem), che consenta di avvalersi di una prospettiy
matica e pluralista, senza cadere in un eclettismo e sincretismo pri
e di definizioni, al contrario riconoscendo il criterio e la logica di og;
dimento, mantenendo viva una problematizzazione delle tensionj ap
illustrate, fra ricerca quantitativa e qualitativa, ma anche fra ricer . L
empirica, ponendole in una dialettica vitale e funzionale alla risoly e, il fiila-0ggetio di indagine WIS SHCOSEED SRRSO
problemi, che le coordina, le valorizza nella loro specificita e le integra ecifica a dl.spos1.21(?ne _(lo stato dell aTrte). fo

- una logica strategica ¢ multi-metodologica (Trinchero, 2009) della ri li un quadro potico di rlfjer{mento tuttavia ba .ur(lizm'm. morto
coniuga qualitativo e quantitativo attraverso un’accurata definizione d ‘ la diversa logica euristica petscguia nelle Hicagi quan-
obiettivi conoscitivi e del contesto in esame, riconoscendo situazionil a relazione instaurata tra teoria e ricerca ne due approcel
che richiedono ricerca nomotetica, con 'obiettivo di astrarre dalla bd, POiC}}é nu?le'o ess.enz%ale\d’ella ricerca quantitativa
oggetto di studio leggi e regole piti generali, 'individuazione di ricorte e ve rie, fxelle 1fld:«1fgln1 q.ualltat’l've el “]?lor azrane f{lz .nuowﬁ o=
¢ situazioni e oggetti che richiedono il ricorso alla ricerca idiografica linuove ipotesi di indagine e I'integrazione ¢ perfezionamento
tivo di giungere a una comprensione approfondita di una data realtd,
rata nella sua unicita e specificit. :

Allinterno di uno stesso disegno di ricerca, come gia affermava Lumb
addietro (1984) e come in anni pitl recenti gli studi sui cosiddetti met

sti (mixed methods) argomentano, momento qualitativo-esplorativo € M

quantitativo possono trovare una fruttuosa combinazione, poiché ciascutit

sti ha punti di forza e limiti e per comprendere i fenomeni educativi € 508
necessari entrambi i punti di vista ed entrambi i paradigmi: -
- in unaricerca possono essere necessarie ipotesi o domande di tipo conié
(verifica di ipotesi) come previsto nei disegni di ricerca quantitativi-Sp&
li) e di tipo esplorativo, che accrescono la conoscenza del contesto, ché
no I'accadere di un fenomeno in contesto naturale (Teddlie, Tashakko!
2009), come previsto nei disegni di ricerca qualitativi; N
- fonti di dati diverse, qualitative e quantitative, incrementano la validi 1
o una comprensione globale e superiore di un fenomeno, che l’aPPli
un unico metodo di ricerca pud appiattire (Johnson, Onwuegbuzi€ £

segno di ricerca

—ande e arriviamo a darci delle risposte su con}[?ortak
enti. Cid che distingue un semplice porsi degli inter-
formazioni che ciascuno di noi quotidia}nameflte attua
era propria, ¢ il carattere sistematico e intenzionale di

SU

si Pro X " . . . : " .
1 cio che si predilige, quantitativo o qualitativo o misto, il

nificato in modo differente. .

clementi di partenza comuni, che si tratti di un progetto

i @‘;16 del problema su cui si vuole svolgere 1'1n’.indagine (f/ae
sul quale vanno definite le domande di ricerca (/ rile-

dati a quali domande di ricerca devono rz'spom{ere?); .

itar del progetto, cio che deve essere conseguito medlante'

it di applicazione pratica dei risultati (2 che cosa e per chi

za discende una serie di differenze a cascara.
e-fissato

Va segue un’impostazione deduttiva a partire da ipozesi sul
ttte dalla teoria e dalla letteratura esistente; nel rapporto con
questo fine ¢ contemplato un certo grado di manipolazione
O¢ assume un punto di vista esterno ai soggetti del contesto
€ ritiene rilevante dal suo punto di vista e in accordo con
tativo privilegiato ¢ per poter raggiungere degli esiti rilevanti ¢
Colta di un campione rappresentativo della popolazione che sta
selezione in modo casuale. La ricerca quantitativa definisce le
dui rilevant per lo scopo della ricerca (le variabili) e le ana-
€ PEr trovare le cause che provocano la variazione delle variabili



Pe.r queste ragioni nella ricerca quantitativa e sperimentale il d; i ricerca emergents
tracciato in modo ordinato e rigoroso prima dell’indagine em iridh
ziali. Lintero piano di studio, inclusi gli strumenti di riley. . N
tecniche di analisi da applicare, deve essere prefissato in anti(::iirn i
stervazioni, interviste qualitative e carotaggi possono prclz)c? .d

sperimentale e di indagine vera e propria per validare gli strum ¥,
Questa fase-pilota ¢ finalizzata alla messa punto del disegno dejnt'1
risultati contenutistici vengono ignorati nello studio principale o

. Nel disegno di ricerca deve essere definita in modo chiaro.l
di riferimento, quali sono le teorie attraverso cui il fenomeno éal
cui sono formulate le domande di ricerca e le ipotesi di ricer h §
verificate. O

tiva, 'elaborazione teorica iniziale deve orientare ma non
e . . e .
¢ i soggetti studiati, osservati e ascol-

ato a comprender
tto con il contesto. 1l riferimento alla teoria pud fornire

| 2tive dei nuovi dati raccolti o suggerire aspetti salienti da
porto con il sapere gia codificato sull’oggetto di indagi-
due forme di sapere a cui attinge chi compie una ri-
sonale, che ¢ costituito da schemi di senso acquisiti nel
ienza e formazione, assunti tramite fonti informali (qua-
oni (amicali, lavorative, associative...); € vi ¢ un sapere
a produzione scientifica.
o divenirne pienamente consapevoli, attraverso un la-
sliando anche tale conoscenza informale attraverso fonti
livulgative ¢ letterarie. Lautoriflessione ¢ un aspetto im-
della qualita nell’analisi qualitativa dei dati.
oggetto di uno studio ampio e sistematico e sono di
apirici che teorici non necessariamente appartenenti a
Jon dovendo verificare ipotesi ricavate da singole teorie,
¢ utilizzata in modo ampio e interdisciplinare avvalen-
rocci teorici (psicologico, sociologico e antropologico, ad
te avere una solida conoscenza teorica e consapevolezza
i e teorie ingenue costituisce una premessa fondamentale
ma in oggetto, delle domande di ricerca e delle sue finalita:
ni sull’oggetto posso avere domande efficaci e posso pre-
petti significativi per il problema nella ricerca sul campo;
bilizzanti (Blumer, 1969), vale a dire concetti che rendo-
erca a cid a cui deve prestare attenzione, che indirizzano
0 a strutturare I'indagine. Dall’altra parte, questa cornice
e non deve impedire pregiudizialmente l'ascolto ¢ osser-
nerge ed & proposto dai soggetti, di cio che ¢ significativo
che puo anche essere in disaccordo con quanto presente

La formulazione delle ipotesi di ricerca ¢ la parte piu delicata e co;
ché richiede la scelta di variabili che si ipotizza possano avere un mj“ ;
sia nelle indagini sperimentali che nelle indagini descrittive. Un
abbiamo esperienza nelle scuole sono le prove Invalsi e sappiamo ch
richiesta anche la compilazione di un questionario che chiede un nt
di informazioni che riguardano la persona (il genere, la cittadinanza.
vata (situazione famigliare, numerosita di libri in casa...), I'integrazion
il benessere a scuola (esperienze di conflitto, di bullismo...), le modalit}
a casa ecc. Queste informazioni sono state selezionate sulla base di ipot
relazione fra queste caratteristiche e le competenze nei test, che on?m-‘
mediante 'analisi statistica. La correlazione & confutata se non raggi
vanza statisticamente significativa secondo dei parametri matematici DI
consolidati negli studi di settore. [

Si comprende come I'indagine quantitativa e sperimentale non possa
scere aspetti nuovi, ma fornisca informazioni sull’affidabilita statistica
verificata un’ipotesi ricavata da una teoria nota.

Vi sono certamente anche indagini quantitative descrittive, in cui sofl
frequenza e correlazioni di variabili rispetto a cui preliminarmente non §
formulate delle ipotesi, ma la scelta delle variabili & per lo piti guidata da
gia esistente sul tema in oggetto.

Il lavoro di ricerca prevede quindi alcuni passaggi essenziali:

1. scelta e costruzione del quadro teorico di riferimento rispetto all’ogg e

blema di indagine; ' L € capacith critica pongono il ricercatore in un rapporto di
2, .forr'm.llazione delle domande di ricerca; rie ¢ pre-definizioni dell’oggetto; in ricerche di tipo feno-
3. individuazione di ipotesi di ricerca in riferimento a variabili salienti; tolo quarto) si richiede idealmente di mettere tra parentesi
4. studio-pilota e taratura degli strumenti di indagine; tella mente per accedere a un’osservazione e ascolto autentico
5. individuazione di un campione rappresentativo;
% somministrazione o intervento sperimentale; menti metodologici consentono di mettere sotto controllo un
7. analisi dei dati e stesura di un report di ricerca. €0ria quale strumento interpretativo che consente di affinare



la comprensione dei soggetti,

schermo condizionante:

il coinvolgimento prolungato di chi conduce la ricerc
zione continuata sul campo;

la triangolazione dei dati raccolti, delle tecniche e delle fongi;
il riscontro raccolto dai soggetti partecipanti;

le osservazioni di un amico critico esperto che aiuti a individuare

I coinvolgimento dei partecipanti nel processo finale di analjsj
valenza anche etica, di partecipazione dei soggetti alla costruzione
za ¢ non di mero utilizzo della loro disponibility e tempo dedicag
(Mantovani, 1998).

Nella parte empirica della ricerca, il ricercatore sj immerge il piy
esso, cerca di acquisire in modo profondo e articolato il sisterma dir
soggetti studiati, di limitare il pit possibile un’alterazione del Corso q
naturale degli eventi, senza perseguire la ricerca di un campione dj g
rilevanza statistica, piuttosto la comprensione di ogni singolo s0ggetto
nell'indagine. La scelta dei soggetti partecipanti non ¢ numerosa e non
modo casuale, al contrario sono scelti come soggetti ritenuti informat
(key informants) individuati in premessa o in corso d’opera, perché tipic;
differenti, perché rappresentativi di una varietd di casi. I partecipanti
frammentati in variabili, ma sono considerati come attori sociali di cui
dere e interpretare il punto di vista. Il disegno di ricerca ¢ quindi fle
strutturato, aperto, idoneo a raccogliere I'imprevisto.

La natura esplorativa e innovativa della ricerca qualitativa, che non ps
formulazione di ipotesi ricavate da teorie conosciute e da verificare, ric
relazione aperta con gli esiti d’indagine e una flessibilita nella costruzione
getto di ricerca che procede per adattamenti progressivi in modo coerent
all'oggetto di ricerca, ai soggetti coinvoldi e al contesto.

Le indagini qualitative possono prevedere, come nel caso delle ind
titative, uno studio-pilota che permetta di prendere delle decisioni i
dati possano essere rilevati, rispetto a quali persone, gruppi, luoghi di 0ssé
e sui metodi di indagine adeguati, alla formulazione di alcune doman:
porre ai soggetti. Vi ¢ quindi la possibilitd di definire una struttura inizia
dagine che tuttavia nel processo pud essere in parte rivista e modificata 8
dei riscontri raccolti sul campo. Lo studio-pilota pud non consentire di
re in modo adeguato tutti gli aspetti relativi al fenomeno indagato, che

piuttosto che un uso interferente delly

a nel con

i,,lL

1l

emergere nel corso della ricerca vera e propria, e per questo anche la sep

tra fase-pilota e studio principale ¢ sfumata e i suoi risultati sono utilizZ
nalisi dei dati raccolti complessivamente. '

Cio che caratterizza la ricerca qualitativa ¢ cio che & ‘proibito’ nella ""‘"'
titativa: la possibilitd di costruire secondo una logica euristica ed em€

s
2 durata del processo d’indagine, sulla base di un azio-
dati raccolti e di adattamento dell'indagine (strumenti
interpretazioni). N \
i:ilit.%l e imprevedibilita del processo di ricerca, ¢ essen-
‘io di rigore scientifico una documentazione articolata
Licerca, rendendo esplicite motivazioni e riflessioni.
- i . . .
5 di ricerca si comporra in modo circolare di alcuni pas-
vVOIro
n tema-problema di indagine e osservazione sul campo (e
111 ) .
e porta alla individuazione del problema-tema);
onoscenze pregresse e prima analisi della letteratura, anche

me domande di ricerca e degli strumenti (categorie di
nde per interviste focus group);

informatori significativi;

‘ acc?i:(;ria’ dai dati, eventuale ridefinizione delle do-
strumenti e individuazione di strumenti aggiuntivi, per
one continua del disegno epistemico, fino alla percezione
dati raccolti.

procci di ricerca qualitativi ¢ quella di operare una tra-
e di poter verificare in itinere ¢ a valle gli esiti di tale
L di disegni di ricerca che assumono le caratteristiche della
valutazione e del miglioramento del servizio/scuola e della
ta, rispetto a cui si rimanda al capitolo quinto.

onfine, ¢ questo il caso dei mixed methods, che propongono
netodi quantitativi e qualitativi in uno stesso dlSCgI‘.lO di
ggetto da pitt punti di vista, che possono confermarsi o al
te di dubbio e ampliamento nella lettura di un fenOfnen?.
qualitativi non corrispondano effettivamente a quelli stati-
edersi il motivo e considerare la possibilita di un’ulteriore
a 0 addirittura di una modifica, in itinere, del disegno di
€mpio in cui i dati quantitativi che risultano da un test
Posto alle insegnanti di una scuola primaria, ci dicano che
gnanti soddisfatti del proprio lavoro ¢ superiore al 70%,
trati sull’intervistato (finalizzati a verificare qualitativamente
B€mergano vissuti molto pitt complessi e sfaccettati che non
% € opportuno approfondire i motivi di questa incongruenza.



 anticipo. Un altro aspetto prob.lernat@o ri-gua.rda lti
e che verranno utilizzate per selem\onarc i pa1ltec.1pan

a della fase di approfondimento,‘c rn.eg_ho. se emonzrel
dui, che per uno specifico punteggio, si distinguono da

Al contrario, le due tipologie di dati potrebbero confermarsj Vicen
aumentare la validita dei risultati. 3

I metodi misti possono essere giustificati anche dalla necessity di o
teoria preesistente, esplorando contemporaneamente e variabilj ¢ ¢
la costituiscono. Pensiamo ad un esperimento cui si viene chig ;,”
svolto in un laboratorio dell’Universit, al seguito del quale viene gy
cus group finalizzato ad approfondire i motivi che hanno condottg |
a produrre determinati comportamenti. Lesperimento in laborag,
di variabili, correlazioni e analisi statistiche ¢, in questo caso,
un’indagine sulle motivazioni sottostanti le risposte comport
puo essere considerato multi-metodo.

Esistono diverse tipologie di mixed methods che si distinguong -
per il modo in cui i due paradigmi tradizionali vengono combinatj
e Plano Clark (2011) hanno suddiviso in quattro principali categor
1. Disegni convergenti paralleli: la raccolta di dati avviene contem

sia su un piano quantitativo sia su quello qualitativo ed entrambe |
sono considerate ugualmente importanti per i fini della ricerca, I A
¢ sviluppata secondo procedure e strategie proprie di ogni orienta
quantitativi subiranno un’elaborazione statistica e quelli qualitati
ro essere studiati, ad esempio, attraverso un’analisi dei contenuti ef
un’intervista. Lintegrazione e la convergenza dei due piani paralleli¢
viene effettuata solo in fase conclusiva, nel momento in cui si rend
ria un'interpretazione globale dei risultati. T limiti di questo tip
ricerca riguardano soprattutto il livello di conoscenza e abilith
nell'uso simultaneo di entrambe i metodi, la definizione del campios
sua numerositd, 'interpretazione congiunta di due serie di dati pal
possono risultare dissonanti.

2. Disegni sequenziali esplicativi: la raccolta dei dati avviene in duel
separati. Inizialmente si procede con uno studio quantitativo che
Pindividuazione di un campione, delle caratteristiche e dei criteri utl
approfondimento. Una volta avuti i risultati della prima fase, viene
seconda, qualitativa, che consente di addentrarsi maggiormente € @i
i dati numerici. La fase qualitativa ¢ un mezzo per approfondire 1 £
quella quantitativa. E evidente I'importanza che assume 'approccio’
tivo e il valore che esso ha in confronto alla fase di a profondimento: - CCSsatio | .
mento che quest’ultima serve per ottenere il vero sigﬁiﬁcato dei pri . u an?.llSl- aggiuntiva che permet(t:la. il COH’}pr;in?i;ee ?oli;nrtr(l)i sltol
il disegno sequenziale esplicativo viene considerato una tipologia € “ a- e 51gn'1ﬁcatlvo. quello ! basel.. i rocel. Ta conbi-
ma vi sono ancora sguardi scettici che guardano a questo metodO.C HWVello di expertise sufficiente in entram de ﬁ 1 ap.Pte y ‘deduttive .
studi distinti che si susseguono (uno quantitativo e uno qualitatl‘f » (I)ln'on ade;guatamem? giustificata de ejuljolegzza strutturale
questa strategia richiede risorse di tempo abbondanti e non tutt® ‘wvl e' lr}duttlve QRALLLE c'oml?orFa\ucil 11 y dia
possono dare disponibilita per uno studio successivo che non puo €% 10 di ricerca ¢ una scarsa scientificita dello studio.

nziale esplorativo ¢ CO.StitL}itO. da flue fas(ii conseicl:lu;ll\trfé
e rispetto alla tipologia 'd% dlsegm.pre.ce e}x:te. lure
giore ¢ data alla fase iniziale quz_tl{tat{vzjl che p.erfm :
splorativa appunto, allo scopo d.l 1.nd1v1duare i fattori
y " k'to con strategie numerico—stfltls'tx.che. Spesso quesltlo
ato per la costruzione di strumenti di rllevazu.)nei.ie nella
nensione del campione ¢ ridotta, nel!a fase.dl validazione
 in considerazione un campione 'Cll ampie .dlmensmrtlll.
cato da ricercatori con un approccio qualitativo oltr.e che
i centrali non siano ancora state indagate a suffiaenz'a
o li. Viene altresi utilizzato per comprendere se dc.:termcll—.
jualitative possano essere generalizzate ad una popolazione di

0

aACCc
am i‘{”

1.

e finora esposte il punto di interazif)ne dei due a.pgro.cci

ispettivamente in fase di inter‘pretz.az.lone ﬁp?le dei .atl e,

enziali, in fase di raccolta, per i disegni integrati i due orienta-

no fin dalla fase di definizione del disegno di ricerca combl-'

ci a seconda dello scopo che ci si prefigge. In altre parole,.l
se utilizzare un disegno di studio preval.entem'er}te quali-
In base a questa scelta, sempre in fase di definizione, sta-
ntrodurre metodi tipici dell’approccio cont.rapp.osto. .In un
vi sard la presenza di un set secondario di dati qualitativi
i supportare 'indagine pitt ampia che fa da s.fondo.. QII.ICSt(?
ne utilizzato quando si pensa che una sola tlpologla di d'atl
)D€ non essere soddisfacente per assicurare una risposta vghda
ricerca iniziale. In questo caso si vanno a raccogyere .datl c'he
to e garantiscono una quantita e una qualité.l di c'la\tl fun.21.o—
1 questione. Le modalith con cui raccogliere i dati ¢ stabilita
€: i dati possono essere ottenuti simultaneaménte 0 sequen-
que necessario prevedere, oltre alle analisi di set primari e



4, Metodo, creativita e intuito

Se ci fosse un’antitesi tra scienza e arte, mi sentirei costretto a schierarmj eqr
affermano che I'educazione sia un’arte. Ma non v'¢ alcuna antitesi, pur potep
distinzione. [...] Quando nell’educazione, lo psicologo o l'osservatore o g !

sta, in qualsiasi campo, riduce i risultati delle sue ricerche in una regola ¢

o

rigidamente adottata, solo allora il risultato ottenuro & criticabile e nociyo 4 cott, 1971/ 1995),
dell’educazione intesa come arte...
Ma questo accade non per aver applicato il metodo scientifico, bensi per essers

nati (Dewey, 1929, pp. 6-7).

Ladozione di una forma di metodo di ricerca e l'utilizzo di dat
colloca sempre all'interno di un processo riflessivo e creativo che coniug
arte, metodo e capacitz‘l immaginativa.

Danalisi dei fenomeni educativi e dei problemi che sincontrano |
educativa sari sempre indefinita o si puo dire mal definita, perché essi
la possibilita di poterli descrivere in modo netto e semplice. La compl
indurre da un lato al disimpegno progettuale in nome dell’ispirazic
dall’altro a ricercare nel metodo la fonte di un sapere razionale e oggeti
rigido. Essa invece richiede di procedere testando soluzioni diverse
considerando diversi possibili scenari e ricercando soluzioni creative,
ni che progressivamente riescano a uscire dalle solite piste d'interpret:
consueti modi di fare e di essere. La ricerca di evidenze empiriche, e qui
e di indicatori, & sempre collocata all'interno di un’epistemologia della
dei fenomeni umani e educativi.

Se alle intuizioni originali riusciamo a dare una struttura di metod
nisca delle fasi di elaborazione, degli strumenti di raccolta di dati e di an
stessi, non intendiamo trasformare il processo ideativo in un processo
co, ma collocare il pensiero trasformativo in un processo condiviso, D
e strutturato.

Anche in ambito organizzativo-aziendale ¢ emersa una prospettival
spetto a modelli di problem solving razionalistici che fanno leva solo su t
analitica dei problemi e sulla valutazione teorica di soluzioni alternatiVe
del riconoscimento dell’'operativita e del valore di modalita di scelta che!
no all'intuizione, alla sensazione e alla creativita (Kreitner, Kinicki, 201.' )
ca educativa, forse ancor pitt della ricerca in contesti organizzativi #21€%
¢ un insieme di regole definite in anticipo che possano oscurare scatth
metodo & uno strumento, non un fine, che offre delle coordinate per®
dd indicazioni su come trasformare in progetto un’idea, su come ra.'
dati e come elaborarli, ma & da intendere in modo flessibile ed eurist
plessith dei fenomeni ¢ tale che non esiste un solo metodo per affron®

meno che si sta indagando. Anche quando si sta ope-
tativa—sperimentale, la definizione del progetto nella
ati raccolti richiede numerose mosse epistemiche anche

sostituisce mai I'impegno nel cercare e nel dare signifi-
, puo solo aiutarlo e nutrirlo. Se la creativita, nella sua
¢ la capacita di trasformare la realta
nificati cognitivi e affettivi, senza sentirsi passivamente
alla radice del pensiero, dellattivita di ricerca e dell’attivita
/it artistica, come Dewey argomentava qualche anno fa.



