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INTRODUZIONE

Educazione, Istruzione e Formazione, Metodologia, Didattica e Pedagogia. 
L’idea che l’Educazione (nei paesi democratici) debba consistere nella progressiva partecipazione delle giovani generazioni alla costruzione della società già avviata dalle antecedenti, è il messaggio che J. Dewey lanciò dal nuovo mondo, mentre in Europa stava esplodendo la prima guerra mondiale, in “Democrazia e Educazione”, venendo così a modificare sostanzialmente quell’altra idea che aveva a lungo dominato il pensiero pedagogico tradizionale e moderno (cfr. Scheda n. 1), per la quale l'Educazione è stata considerata il processo di trasmissione della cultura da una generazione all'altra, importante a tal punto che, come ci ricorda A. Visalberghi, i Greci dell'età classica usavano la medesima parola "PAIDEIA" per designare sia l'educazione che la cultura. La concezione deweiana, perciò, sicuramente introduce notevoli conseguenze e nuove prospettive rispetto alla precedente, riguardo alle due modalità generali con cui il fenomeno educativo si realizza, tuttavia, non mostra differenze sostanziali: si può, infatti, considerare che mentre parte di tale processo si svolge in forme non intenzionali e non direttamente progettate dalla società, per il solo fatto che tutti i soggetti (sia quelli poco ricettivi per carenza (o diversità) di dotazione culturale, ovvero per carenza di capacità, ma anche quelli particolarmente ricettivi, rispetto alla normale ricettività degli adulti, perché in piena fase di sviluppo) si trovano immersi in una trama di relazioni e valori, di significati e di credenze, di strumenti e di usi culturali (il curricolo implicito, pur segnato dall’appartenenza ad una tipologia di famiglia - riguardo alla stratificazione sociale – ed esaltato nella nostra società postmoderna - cfr. Scheda n. 2 - dalla potenza dei mezzi di comunicazione di massa), parimenti l’altra parte di tale processo si svolge in forme intenzionali e volute dalla società che, a tale scopo, si organizza un proprio apparato, la scuola, dove si persegue la realizzazione del curricolo scolastico (esplicito), come complesso ampiamente descrivibile, controllabile e certificabile delle esperienze di studio e delle competenze acquisite da quel soggetto in quella determinata istituzione e in quel momento storico.

In questo senso l’educazione per insegnare alle nuove generazioni a partecipare alla società e ad acquisire la cultura sviluppata dalle precedenti è un intervento che ha almeno due facce: da un lato si realizza con percorsi didattici finalizzati a far apprendere conoscenze e abilità generali e specifiche (Istruzione), mentre da un altro lato si realizza come integrazione socioculturale e socializzazione nelle relazioni, finalizzate a far assumere atteggiamenti e regole di condotta, a far interiorizzare orientamenti di valore (Educazione ed anche, per la Psicologia sociale, Socializzazione
). Istruzione ed Educazione sono sempre presenti in ogni atto educativo, tuttavia assumono un significato differenziato fintantoché, per semplicità d’analisi, si fanno risalire al primo ambito prevalentemente gli aspetti cognitivi che guidano l’azione educativa della scuola e al secondo prevalentemente gli aspetti emotivo-affettivi e relazionali che caratterizzano il vivere quotidiano: tale distinzione è ricorrente nella letteratura psicopedagogica anche secondo un’altra polarizzazione di termini, come quella tra Apprendimento e Socializzazione, cfr. C. Pontecorvo. In questa visione, poi, taluni distinguono due dimensioni educative: a) quelle caratteristiche di agenzie che non rilasciano titoli o qualifiche, ma che hanno un intento educativo vero e proprio (chiesa, esercito, partito ecc.), e b) quelle che non hanno intento educativo, ma possiedono intrinsecamente una grande carica educativa per effetto della rilevanza comunicativa che assumono nella società postmoderna (mass media, internet ecc.). In definitiva abbiamo perciò: un’educazione formale che rilascia titoli di studio e qualifiche (Istruzione e Formazione professionale), un’educazione non formale che ha però un’intenzionalità formativa e un’educazione informale che possiede grande capacità formativa, ma non ha alcuna intenzione educativa e perciò può facilmente diventare addirittura antieducativa. 
In tale quadro la Metodologia è lo studio del metodo d’insegnamento utilizzato nell’educazione partendo dal presupposto che l’atto educativo possa essere sottoposto ad una sorta di regolarizzazione. Nel concetto di metodo è insito, infatti, il significato di “rendere regolare” oppure di “ordinare” o quantomeno di “rendere controllabile” la serie degli atti d’insegnamento del docente causativi della serie di atti d’apprendimento dello studente. Lo studio del metodo, infatti, può aver un senso soltanto nell’ambito di un’atmosfera generale di certezza nella conoscenza dei fatti educativi e dell’azione didattica che da questa conoscenza prende le mosse. La Didattica, allora, costituisce la disciplina che si occupa dell’analisi e dell’uso delle tecniche d’insegnamento, vale a dire la parte pratica della Metodologia. La Metodologia, dunque, è lo studio teorico e la Didattica è la messa in pratica di un medesimo progetto: come insegnare nel modo più proficuo. Si tratta, in ogni modo, di due discipline pedagogiche, intendendo per Pedagogia la riflessione sull’educazione con particolare attenzione ai significati che ciascuna società pone nell’atto di educare i propri giovani. Per molta parte del pensiero occidentale è stata la Pedagogia a determinare l’orizzonte di certezza della Metodologia e della Didattica, con le

elaborazioni prevalentemente “metafisiche” dei diversi filosofi-pedagogisti (per stare anche soltanto ai moderni Comenio, Locke, Pestalozzi, Frobel, Herbart, Rousseau).

Dal Seicento in poi si è sviluppata la Scienza che, anche per mezzo del principio della verifica sperimentale, sempre più ha preso il sopravvento nella costruzione dei parametri della conoscenza certa in educazione, elaborando le teorie che riguardano la crescita fisica e lo sviluppo psicologico del soggetto in fase evolutiva e diffondendosi con il pensiero filosofico del Positivismo nella seconda metà dell’Ottocento e con il Neopositivismo e la Filosofia della Scienza nel secolo successivo che ha visto fiorire la Pedagogia scientifica (un quadro generale delle Scienze dell’Educazione, nell’ambito della revisione dei rapporti tra Filosofia, Pedagogia e Scienza, è presentato ne “l’Enciclopedia pedagogica” di A. Visalberghi o nella “Classificazione delle scienze dell’educazione” secondo G. Mialaret). Tuttavia sovente queste teorizzazioni sono state mal sopportate dalle altre Pedagogie filosofiche dello scorso secolo, quelle filosofie che, da Dewey a Gentile, dalla Fenomenologia all’Esistenzialismo, dallo Spiritualismo all’Ermeneutica
, tutte hanno attraversato le vicende storiche del Novecento esprimendo dei dubbi circa la possibilità di una conoscenza davvero certa restando soltanto nell’orizzonte scientifico (le Scienze dell’Educazione).
La qualità dell'educazione diventa dunque un fattore di grande importanza per lo sviluppo individuale e collettivo: la scuola, pur conscia di non essere né la prima né la principale agenzia formativa, perché in tal senso agiscono molto più profondamente altre agenzie come la Famiglia nei ragazzi più piccoli, il Gruppo dei pari nei ragazzi più grandi e nei giovani, il Lavoro per gli adulti e i Mezzi di comunicazione di massa per tutti, ha tuttavia un compito specifico: a) nell'insegnare a cogliere le conoscenze e a trattarle, b) nell'insegnare a sviluppare le abilità e a sottoporle ad un uso competente, e infine c) nel guidare all'assunzione consapevole dei valori della propria società (in modo adeguato all'età dell'alunno) proprio mentre trasmette conoscenze e abilità.
Scheda 1. Filosofia Religione Scienza

	La Religione è un complesso di credenze e d’atti di culto che esprimono e controllano il rapporto dell’uomo con il sacro e la divinità. Prima delle Religioni Rivelate, consiste prevalentemente in forme animistiche (credenze che tutto in natura abbia un’anima) o ilozoistiche (tutto in natura ha vita spontanea) e in formule magiche (riti di controllo del negativo e delle potenze non conosciute).
La Filosofia è un sapere che intende studiare la realtà (tutta: sia quella evidente che quella non evidente) mediante il discorso (argomentazione). Il termine greco da cui deriva, significa “amore per la sapienza” (Philein = amare, Sophia = sapienza) e nasce nell’antichità classica occidentale per operare il superamento, nei circoli aristocratici, della visione animistica e magica prodotta dalla religione arcaica che permaneva, però, il fondamento per la conoscenza comune e l’agire quotidiano del popolo. Nel corso dei vari periodi storici assume i diversi problemi del momento come tematica principale da affrontare e indagare: la natura, la politica, la morale, la conoscenza, il divino ecc., fino ad arrivare all’Esistenzialismo del Novecento che studia la condizione dell’uomo alle soglie del mondo postmoderno.
La Scienza nasce dalla filosofia nel Seicento con la Logica baconiana e la Fisica galileiana che considerano:

1. la natura secondo un ordine oggettivo e causalmente strutturato di relazioni governate da leggi,

2. la scienza come un sapere sperimentale e comunicabile, pienamente rispecchiante quell’ordine,

3. che progressivamente disvela, per aumentare il dominio sul mondo da parte dell’uomo, 

4. applicando il discorso (filosofico) a caratteri matematici della realtà e sottoponendo gli enunciati provvisori (ipotesi), così individuati, alla prova dell’esperimento (metodo scientifico). 


Scheda 2. Positivismo e Neopositivismo, Epistemologia e Filosofia della Scienza

	              Il Positivismo è un indirizzo filosofico che considera vera conoscenza della realtà (rappresentata solo dai fenomeni) quella scientifica e, pur derivando le proprie radici, da parte francese, fin dal pensiero degli Illuministi e, da parte inglese, fin da quello degli Empiristi, trova espressione piena e massima diffusione nella II metà dell’Ottocento. Trae il nome dallo stadio positivo (scientifico) del sapere umano che, per Comte, la conoscenza può assumere solo allora, dopo quello teologico e quello metafisico, se accetta come unica valida certezza quella delle scienze (matematica, fisica, chimica e biologia). Su questa via Comte si applica allo studio positivo della società e dà vita ad una nuova scienza: la Sociologia, mentre in Inghilterra Stuart Mill studia il Processo Induttivo della conoscenza scientifica. La massima diffusione culturale si raggiunge con Darwin (evoluzione dalle specie viventi per selezione naturale) e con Spencer (il fondamento filosofico delle nuove scienze, dal punto di vista positivista, è una concezione meccanica del mondo senza riduzioni eccessivamente materialiste, perché ammette un superorganico: la cultura).
             Già alla fine del secolo, ma ancor più all’inizio del Novecento le fondamenta conoscitive del Positivismo (la concezione meccanica del mondo, sostenuta sulla fisica newtoniana, e la conoscibilità del fenomeno, sostenuta sulla gnoseologia kantiana) si scontrano con le nuove conquiste scientifiche (nuove matematiche e geometrie, la fisica quantistica e la relatività). Da questo primo impatto nasce una visione della scienza come insieme di rappresentazioni che rendono più facile l’esperienza o almeno condivisa (Empiriocriticismo di Mach e Convenzionalismo di Poincaré), benché incapaci di prevedere risultati certi (Principio di Indeterminazione di Heisenberg). 
              Il Neopositivismo, come Empirismo logico, consiste in un complesso di studi, realizzati prevalentemente dai componenti del Circolo di Vienna (tra cui Schlick e Carnap) e poi del gruppo di Berlino (tra cui Lewin e Kohler), che tra gli anni ’20 e ‘30, prima di trasferirsi quasi tutti negli Stati Uniti d’America e da qui coinvolgere scienziati e filosofi di molti altri paesi con la redazione dell’Enciclopedia internazionale della scienza unificata, utilizzando le prospettive sul Linguaggio espresse da Russell e dal primo Wittgenstein (il mondo è una totalità di fatti; il linguaggio è la raffigurazione logica del mondo; il significato di ciascun enunciato è dato dal rispecchiare fatti; il nome significa l’oggetto e l’oggetto è il suo significato), fondano, su di un’analisi rigorosa del linguaggio scientifico (che prende a modello quello della Fisica quantistica e relativistica: Fisicalismo) e sul principio di Verificazione (empirica) degli enunciati ipotetici, la costruzione di una nuova concezione scientifica del mondo. Come Filosofia Analitica, poi, contribuisce a rafforzare questa concezione scientifica con l’analisi del linguaggio comune).  
          Nella seconda metà del XX secolo, partendo dall’incongruenza tra i due fondamenti del Neopositivismo costituiti dal principio di Verificazione (che valorizza l’Esperienza) da un lato e dall’enunciazione linguistica del dato (che ne fonda la scientificità) dall’altro, alla luce del secondo Wittgenstein (le condizioni di asseribilità di un enunciato non ne fondano la verità, ma solo la legittima asserzione) nasce un indirizzo filosofico, pur molto differenziato internamente, che, tra le varie ricerche, come Epistemologia (Popper) rifiuta l’Induzione e critica il Principio di Verificazione per proporre quello opposto di Falsificazione all’interno di una teorizzazione delle ipotesi come Sistema ipotetico-deduttivo e riprende una concezione delle teorie scientifiche come complesso di congetture che possono fallire nel prevedere gli accadimenti, rivestendo solo un significato probabilistico, ma finché non sono falsificate, danno una conoscenza certa. 
           Come Filosofia della Scienza (Kuhn, Lakatos e Feyerabend) considera la scienza un succedersi di paradigmi, talvolta totalmente estranei (incommensurabili) l’uno all’altro e afferma l’inesistenza di un metodo scientifico unitario a favore di caratteristici metodi di ricerca specifici di ciascuna scienza (epistemologia anarchica), arrivando fino a dichiarare l’insussistenza di una certezza nella conoscenza scientifica.


PREMESSA
1) La ricerca scientifica (RS) come disciplina autonoma


Nel senso più comune e generale il termine "ricerca" o “indagine” è usato per indicare la raccolta d’informazioni su un determinato oggetto; la ricerca scientifica tuttavia è un'attività specifica avente lo scopo di scoprire, interpretare o riesaminare fatti, eventi, comportamenti o teorie concernenti la realtà e la cultura con uso di procedure codificate e replicabili, vale a dire basate sul metodo scientifico, in netta distinzione dal “sapere implicito” determinato dal “senso comune”. La ricerca scientifica è perciò la metodologia usata per accrescere la “conoscenza” nelle scienze. Detto questo in generale, si deve subito fare una distinzione abbastanza importante per quanto riguarda la filosofia, il valore e il metodo dell’atto di ricerca quando s’impronta ad un’ottica quantitativa, da quando, invece, s’impronta ad un’ottica qualitativa: nel primo caso la ricerca si basa operazioni di misurazione (si usano unità di misura e scale a intervalli o numeriche in campioni statisticamente rappresentativi di popolazioni), mentre nel secondo caso si basa su operazioni di apprezzamento (si usano indicatori e scale nominali od ordinali in pochi casi, perché ritenuti significativi). Ovviamente così proposti, si può pensare che siano due ambiti totalmente estranei, invece si tratta dei due versanti estremi di una distribuzione dove in zona meno periferica trovano sempre più ampie opportunità azioni di ricerca combinata quali/ quantitativa, basate sull’elaborazione statistica d’elementi (fatti o opinioni) d’osservazione più o meno strutturata.  


La ricerca di base, chiamata anche “ricerca pura o fondamentale”, ha come obiettivo primario l'avanzamento della conoscenza e la comprensione teorica dei principi fondanti della realtà e della cultura. È spesso esplorativa e descrittiva, guidata dalla curiosità, dall'interesse o dall'intuito del ricercatore e condotta senza scopo pratico-applicativo (anche se i suoi risultati possono avere poi ricadute applicative inaspettate). L'espressione "di base" indica che, attraverso la generazione di nuove teorie, la ricerca di base fornisce le fondamenta per ulteriori ricerche che, invece, assumono spesso un fine utilitaristico. La ricerca applicata, infatti, è realizzata allo scopo di trovare soluzioni pratiche e specifiche nel mondo della vita quotidiana e della produzione. Il suo obiettivo primario non è l'avanzamento della conoscenza, bensì il suo sfruttamento a fini pratici. È generalmente di tipo sperimentale, nasce da precedenti ricerche di base e solitamente è realizzata in ambiente industriale, oppure in università con finanziamenti provenienti da altri enti e organizzazioni interessate alle innovazioni. Spesso il confine tra i due tipi di ricerca non è così netto come può apparire e così il criterio per classificare una determinata ricerca in definitiva ricade sul presumibile intervallo di tempo durante il quale la ricerca si dovrà sviluppare, prima di portare a ricadute applicative. Per qualche Autore studioso delle scienze umane addirittura la distinzione nei due settori non ha alcun senso, tuttavia è possibile considerare ancora come condivisa la considerazione di tale dicotomia concettuale almeno nelle scienze fisico-chimico-bio-psicologiche.


Ai tempi odierni la RS, perciò, è diventata un vero e proprio autonomo settore di studio speciale e caratteristico di ciascuna disciplina, presidiato e curato da un apposito gruppo di meta-ricercatori, controllori e valutatori della sua validità, preposto proprio alla meritoria convalida e diffusione dei suoi migliori esiti per il necessario riconoscimento della comunità scientifica internazionale. Così la “Metodologia della Ricerca Scientifica” come disciplina (tendenzialmente pluri e inter-disciplinare) autonoma di studio, si è venuta costituendo un suo apparato teorico e pratico, concernente diversi argomenti e tematiche generali, quali:

 il problema dei fondamenti, vale a dire come esprimere le concezioni concernenti la natura, i limiti e le condizioni di validità della conoscenza scientifica; la caratterizzazione del livello di realtà e dei dati oggetto di studio; la logica della ricerca; il ruolo e la consistenza delle teorie; i linguaggi tecnici e formali e il loro rapporto con quello comune; la costruzione logica delle ipotesi di relazione tra variabili; i diversi fini della ricerca e i diversi modelli interpretativi; i caratteri e le applicazioni della ricerca quantitativa e di quella qualitativa

 il problema dei metodi, vale a dire come eseguire la misurazione (l’operazionalizzazione di concetti tramite indicatori, descrittori e livelli; l’applicazione di scale di misurazione e ordinamento, ovvero d’operazioni di classificazione; criteri di validità e di attendibilità); come eseguire il campionamento (lo studio dei caratteri del campione e della sua popolazione per il trasferimento degli esiti dello studio); come rappresentare le fonti di dati (tra quelle documentarie, osservazionali e sperimentali); come determinare tecniche e progetti della ricerca (dalla logica della ricerca al disegno degli esperimenti e ai metodi di raccolta dei dati)

 il problema dell’analisi e dell’interpretazione dei dati, vale a dire in quale modo formalizzare (trattare statisticamente) i dati sui vari tipi di variabile e le loro relazioni; come usare la risorsa informatica; come sviluppare gli indici statistici d’associazione di variabili, di significatività statistica e di previsione probabilistica (statistica inferenziale) e i metodi d’analisi mono-bi e pluri-variata (statistica descrittiva). Ovviamente si tratta di una corposa componente, offerta dalla scienza statistica e dalla scienza dell’ICT (Information and Communication Technology), entrambe da intendere però piegate alle esigenze della metodologia della ricerca e non l’opposto, come invece si potrebbe credere dall’uso e dall’abuso di terminologie e formule specialistiche che caratterizzano talune ricerche (spesso vuote di contenuti).


Accanto a queste tematiche generali e comuni, poi, conviene anche un approccio tipico e specialistico che deriva dall’ottica e dalle caratterizzazioni proprie di ciascun pensiero disciplinare (perché ciascuna disciplina di studio è come un paio d’occhiali colorati che fa vedere la realtà col colore tipico della propria significazione). Tale prospettiva talvolta finisce per modificare sostanzialmente anche il modo di esperire e praticare le tematiche generali e oggi, poi, si trova in forte e differenziato sviluppo per la presenza di professionisti della ricerca in ogni campo disciplinare che vedono sempre più valorizzata e premiata la loro produzione nella società della conoscenza e della complessità (ma anche che introducono le deviazioni e le patologie proprie della competizione professionale per il successo, fino alla truffa).

Il metodo scientifico è, per tutto ciò che abbiamo fin qui detto, la modalità tipica con cui la scienza procede per raggiungere una conoscenza della realtà che possa essere oggettiva, affidabile, verificabile/ falsificabile. Consiste nella raccolta d’elementi appartenenti ad un preciso settore della realtà (campo della ricerca) e individuabili perché dotati d’evidenza empirica (percezione) e razionale (ragionamento), misurabili su una scala numerica o almeno quantificabili attraverso l'osservazione o l’apprezzamento su una scala nominale od ordinale, che sono combinati secondo rapporti di causalità nella formulazione d’ipotesi e teorie provvisorie, per strutturare il campo di ricerca come un “sistema” da sottoporre al vaglio dell'esperimento di verificazione o di falsificazione. L'espressione “metodo scientifico”, in realtà, può essere usata per riferirsi ad oggetti sensibilmente diversi e, in particolare, è possibile distinguerne essenzialmente due meta-significati. Da una parte, si può intendere il metodo scientifico in un senso astratto con riferimento alle caratteristiche del suo prodotto, come l'insieme dei criteri teorici sulla base dei quali un risultato, teorico o sperimentale, della ricerca può essere considerato effettivamente scientifico. In particolare si tratterebbe di quei criteri che permetterebbero di distinguere un discorso scientifico da un “discorso filosofico, religioso o di senso comune”. Dall'altra parte il metodo scientifico può riferirsi più direttamente alla pratica quotidiana e concreta dello scienziato e alle caratteristiche del processo che egli mette in atto o, almeno, alla pratica adottata dalla comunità scientifica nella propria attività di ricerca. 

2) Il metodo scientifico (MS) e lo sviluppo delle varie scienze

La profonda evoluzione e gli enormi sviluppi che la scienza ha subito da Galileo ad oggi (cfr. scheda 1, Religione filosofia scienza) rendono, perciò, difficile individuare con precisione una metodologia universalmente applicata ed applicabile nei diversi secoli e nelle diverse discipline. Possiamo tuttavia ricordare che inizialmente è prevalsa l’ottica induttivista (per la quale il metodo consiste nella raccolta dei dati sui quali costruire poi l’individuazione della legge generale che li governa) che si è riproposta dal Seicento, attraversando l’Illuminismo (Settecento) e il Positivismo (seconda metà dell’Ottocento), per approdare a nuove impostazioni ipotetico-deduttive nel Novecento. Questo approccio al metodo in generale deve però fare i conti anche con lo sviluppo delle diverse scienze e con le diverse impostazioni epistemologiche che caratterizzano il loro metodo specifico:

 le prime scienze che si sono emancipate da Filosofia e Religione, infatti, sono quelle logico-matematiche (Logica, Geometria e Matematica nel IV e III secolo a. C.). Si tratta di scienze deduttive, perché lo sviluppo dei contenuti si determina per dipanamento logico dei problemi a partire dai primi enunciati o assiomi o “postulati” (cosiddetti perché “richiesti dallo sviluppo della disciplina medesima”), e formali, perché non traggono le ragioni del loro esistere dalla descrizione della realtà, ma dal rispetto del sistema di regole che presiede alla costruzione degli enunciati iniziali, assumendo come criterio di conoscenza il principio di non contraddizione interna
 poi sono nate nell’atmosfera culturale del Materialismo e del Meccanicismo seicentesco le Scienze della Natura (Fisica, Chimica, Biologia, Anatomia e Fisiologia ecc.) in conformità ad un nuovo metodo di ricerca, quello sperimentale, che ha introdotto il concetto di validazione sperimentale delle ipotesi e delle teorie; metodo che, utilizzato universalmente, ha unificato in senso oggettivo tutto il pensiero scientifico assumendo come criterio di verità l’accordo esterno degli enunciati con i fatti (in particolare nella previsione degli accadimenti) o evidenza empirica. Nel seno delle scienze della natura per ultime, infine, si sono sviluppate le Scienze dell’Uomo, dapprima trattate naturalisticamente come le precedenti, ma poi, presa coscienza che nella pretesa oggettivistica, di fatto, si nascondevano forti pregiudizi di valore da un lato, mentre l’esperimento in ambito umano poteva avere l’effetto di modificare sostanzialmente il campo d’osservazione dall’altro (facendo così variare i rapporti tra le variabili in un modo non deterministico, o almeno non logicamente preventivabile nelle ipotesi), realizzarono in seguito ampie differenziazioni tra:

 le Scienze Umane Sperimentali (Psicologia, Sociologia, Antropologia, Linguistica, Economia, Demografia ecc.) che, come le scienze della natura, cercano leggi generali (nomotetiche) per descrivere i fenomeni naturali utilizzando il medesimo metodo sperimentale e rispondendo al medesimo criterio di verità di quelle, realizzano le loro indagini (oggi solo tendenzialmente) senza che subentrino giudizi di valore sul senso degli esiti della ricerca (avalutative); 

 le Discipline Storico-sociali o dello Spirito (Storia, Diritto, Politica, Religione, Filosofia,Pedagogia ecc.) che, servendosi di un metodo di spiegazione che coglie il significato specifico anche nel singolo caso (idiografiche), tendono ad interpretare i fenomeni per comprendere i significati dell’evoluzione e dello stato delle manifestazioni della vita socioculturale inerenti al proprio campo epistemico e, perciò, possono anche iniziare con descrizioni oggettive e avalutative, ma poi, differenziandosi da quelle sperimentali, collegano inevitabilmente gli esiti della ricerca ad elementi valutativi e prospettici di azione sociale vera e propria. Queste discipline utilizzano il metodo interpretativo o ermeneutico e rispondono al criterio di verità della conoscenza come comprensione dei fatti.

Oggi perciò si può dire che, seppur sul canovaccio comune costituito dal metodo sperimentale, ogni scienza gode di propri e specifici metodi di Ricerca e consegue, tanto meglio, propri e specifici obiettivi, quanto più correttamente rispetta i criteri di conoscenza che si è data. Una rigorosa metodologia scientifica unita all’approccio avalutativo delle scienze sperimentali non è, però, assimilabile totalmente nella prassi ordinaria della Scuola (e delle sue diverse articolazioni e branche) che pur partendo da discipline sperimentali nella dimensione biologica, afferiscono progressivamente alle discipline dello spirito, prospettiche e valoriali, quando entrano nella dimensione psico-socio-culturale. In tal senso, infatti, l’impostazione della ricerca nell’educazione e nella formazione ha coniato il termine sperimentazione metodologica e/o di struttura al posto di quello di ricerca, a significare, come vedremo meglio in seguito, quante precauzioni e problematiche etiche abbattano necessariamente l’approccio sperimentale e come, da tempo, si sia posto il problema di proteggere gli individui da effetti dannosi che possano loro derivare dalla partecipazione alle ricerche e alle sperimentazioni, individuando rigidi criteri deontologici nelle linee guida professionali.
In conclusione, tuttavia, elementi fondamentali da ricordare a proposito della riflessione filosofica (all’inizio) o epistemologica (più recente) sul pensiero scientifico sono: sia il significato generale della certezza nella conoscenza scientifica, sia il processo di ricerca sperimentale impiegato. Come già detto, questi due elementi (da considerare strettamente collegati) hanno conosciuto un ampio cambiamento, procedendo dalla prima rivoluzione scientifica (culminata nella Teoria della gravitazione universale di Newton) e poi dall’Illuminismo, dal Positivismo di fine Ottocento e dal Neopositivismo dell’inizio del Novecento (cfr. Scheda 2, Positivismo e Neopositivismo), dove si confidava ancora in una scienza “specchio” fedele nel riflettere la realtà, così com’è, perché capace di rilevare gli aspetti “oggettivi” e quantitativi mediante un “metodo d’osservazione e di sperimentazione” che non modifica il campo d’osservazione, e si reputava che tutta la realtà progressivamente potesse essere sottoposta al disvelamento scientifico tramite la verificazione e il fisicalismo, per arrivare, a causa anche delle potenti critiche idealistiche, fenomenologiche ed esistenzialistiche da un lato e della seconda rivoluzione scientifica culminata nella Teoria della relatività di Einstein dall’altro, invece, alle nuove impostazioni fallibiliste o convenzionaliste della Filosofia della Scienza e dell’Epistemologia post-positivista (cfr. Scheda 2, Epistemologia e Filosofia della Scienza). Queste nuove impostazioni del Pensiero scientifico, abbandonate le precedenti certezze, propugnano, infatti, dal lato radicale: un’oggettività solo contrattualistica e una validità solo probabilistica della conoscenza scientifica, con la possibilità che l’esperimento modifichi e manipoli le funzioni che vuole descrivere (principio d’indeterminazione), la necessità d’integrare le dimensioni quantitative con le dimensioni qualitative, la sostanziale diversità delle varie scienze e la dissoluzione del concetto di metodo scientifico a favore di un approccio “anarchico” della ricerca; ovvero dal lato critico: una nuova oggettività vera con la falsificabilità delle ipotesi di Popper e la sua teoria della conoscenza (dei Tre mondi) che può dare origine ad un Costruttivismo non relativistico e, men che meno, nichilistico, come vedremo quando affronteremo nelle sue specificità il problema del processo di ricerca (cfr. scheda 3. Approfondimenti sui principali paradigmi epistemologici delle scienze).
3) Conoscenza di senso comune e conoscenza scientifica

Tutti gli esseri umani costruiscono rappresentazioni (o ricostruzioni) di sé e del mondo intorno a loro servendosi degli strumenti conoscitivi dati dal senso comune e seguendo la tendenza della mente umana a strutturare gli accadimenti in schemi, cornici, mappe e copioni (script). La conoscenza di senso comune, tuttavia, dipendendo totalmente dalla sensazione e dalla percezione, può trarci in inganno: può ad esempio portarci a dire che gli oggetti leggeri cadono più lentamente di quelli pesanti. In realtà il peso non è assolutamente influente sulla velocità della caduta, la quale dipende solo dalla resistenza dell'aria. Per capire questa legge fisica è necessario, perciò, compiere uno studio sistematico che non si fermi alle apparenze: appunto uno studio scientifico. Dove finisce la conoscenza di senso comune e dove inizia la conoscenza scientifica della realtà? La caratteristica principale della ricerca scientifica è che essa mira a produrre un sapere controllabile, ossia una conoscenza generata mediante procedure che il ricercatore deve rendere le più possibili chiare ed esplicite. Esplicitare tutti i passaggi logici ed empirici e le scelte che il ricercatore è inevitabilmente chiamato a compiere, infatti, consente il controllo del suo lavoro da parte di altri ricercatori, ed eventualmente la ripetizione della ricerca, al fine di saggiare la consistenza dei risultati. Una ricerca che rispetti i canoni del metodo scientifico è, quindi, una ricerca in cui tutti i singoli passaggi e le singole scelte sono criticabili. 

	Osservazione spontanea
	osservazione sistematica

	Generica
	specifica

	Soggettiva
	oggettiva

	Percettiva
	razionale

	Esperienziale
	documentata e documentale

	Occasionale
	organizzata

	Senza criteri d’errore
	con molti criteri d’errore



Ricerche in cui le scelte sono ambigue e mal descritte, i passaggi e le operazioni empiriche compiute non sono chiare o non sono adeguatamente documentate, non consentono la formulazione di critiche e quindi si pongono automaticamente fuori dai canoni della scientificità. Una ricerca ben formulata è, invece, una proposta che stimola il dibattito e che dà luogo ad un processo di creazione di un sapere intersoggettivamente condivisibile, internamente coerente, trasparente e disponibile ad essere messo in discussione, un sapere appunto scientifico. Nei meccanismi fondamentali tuttavia (e non è una contraddizione con quanto detto inizialmente) non è di tipologia differente dai processi che spontaneamente l’uomo realizza nella vita quotidiana per dare costanza e senso al proprio agire, tramite la rappresentazione (o costruzione) degli accadimenti. Rispetto a questo tipo d’osservazione “ingenua”, però, la RS presenta delle proprie caratteristiche che sono davvero opposte (per ribadire quanto detto all’inizio), come si può vedere nella tabella. Se nella vita d’ogni giorno, infatti, decidiamo sulla base d’elementi d’osservazione raccolti negli scenari più consueti (genericità) e personali (soggettività), facendo riferimento a quegli elementi immediatamente sensibili (percezione) che emergono dall’esistenza quotidiana (esperienza), così come vengono fissati nelle situazioni più interessanti (occasionalità), secondo il mutevole criterio dell’opportunità e dell’emozione (senza parametri definiti d’errore), assai differentemente nella RS si precisano con cura i contesti da osservare (specificità) secondo norme preventivamente condivise dalla comunità scientifica (oggettività), con definizione di ragionamenti ipotetico-deduttivi (razionalità) e di procedure minuziosamente descritte, documentate (documentarietà) e basate su documenti (documentalità) in un progetto completo di ricerca e studio (organizzazione) che cerca di evitare con la massima intenzionalità quegli errori ricorrenti o sistematici o “bias” (errori metodologici) che possono inficiare la validità della ricerca medesima.

La ricerca scientifica, conseguentemente, è una forma d’azione che mira a rispondere ai problemi conoscitivi sulla realtà e sulla cultura mediante un sapere controllabile per effetto delle procedure comunicate e replicabili con cui sono trattati tutti i dati che vengono desunti da osservazioni e registrazioni di eventi o comportamenti o proprietà od opinioni, raccolte mentre stanno accadendo i fatti oggetto di studio, o descritti da studi precedenti. Ad esempio, in campo educativo, se il problema conoscitivo è “il corso di teatro ha effettivamente prodotto un miglioramento delle abilità espressive degli studenti della 1^A?”, un'indagine scientifica risponderebbe rilevando lo stato (es. nullo/scarso/tra insufficiente e sufficiente/buono/ottimo: secondo una scala pentenaria) della proprietà considerata (abilità espressive) per tutti i soggetti considerati (gli studenti della 1^A), prima e dopo l'intervento, e confronterebbe il miglioramento con quello degli studenti di un’altra classe parallela (ad esempio la 1^B) in cui l'intervento non è stato condotto (braccio di controllo), per vedere se tale miglioramento è proprio significativo, ossia non imputabile alla casualità nella scelta dei campioni (classi), e determinato, ossia causato dall’intervento didattico diverso nei due gruppi. Come si vede, i mattoni di un’indagine sono concetti, ossia sintesi mentali (idee) delle percezioni e delle riflessioni riguardanti aspetti del mondo reale (cose) precisamente denominate e descritte (nomi), e asserti, ossia enunciati e discorsi (riguardanti i concetti implicati) che devono poter essere verificabili come veri o falsi (proposizioni). Un sapere, perciò, ha lo status di sapere scientifico se: non è smentito dall’evidenza empirica (come esperienza dei fatti), ossia è compatibile con le manifestazioni concrete, potenzialmente osservabili da tutti, della realtà sotto esame. Ad esempio, le visioni mistiche non sono un oggetto di sapere scientifico, perché non osservabili da chiunque voglia farlo. In tal senso un sapere scientifico

 si serve di linguaggi formalizzati e non ambigui per esprimere una conoscenza, in modo che qualsiasi asserto possa essere controllato con la base fattuale per stabilire se è compatibile con essa o meno. Ad esempio, le profezie di Nostradamus non sono oggetto di sapere scientifico, perché espresse in un linguaggio ambiguo che si presta ad una pluralità d’interpretazioni. Per i logici, poi, 
 si serve dell’induzione per ricavare gli asserti che lo costituiscono, partendo dall’esperienza di fatti particolari, da cui inferire una nuova conoscenza. Ad esempio se spargo sul tavolo una manciata dei fagioli che provengono da un sacchetto (fatto) e questi fagioli sono tutti bianchi (fatto), posso ricavare per induzione l’asserto “tutti i fagioli contenuti nel sacchetto sono bianchi” (asserto ipotetico, da verificare). È questo lo schema induttivo-inferenziale, secondo il quale la spiegazione di un evento consiste nella costruzione di un asserto che lo descrive a partire da ipotesi che spiegano/legano fatti empirici noti (giudizio sintetico a posteriori di Kant) 

 si serve della deduzione per ricavare gli asserti che lo costituiscono, partendo da leggi di comportamento che permettono di compiere spiegazioni o previsioni dei fatti concreti inerenti ciò che sto studiando. Ad esempio se so che tutti i fagioli di un sacchetto sono bianchi (legge) e so che qualcuno ha in tasca dei fagioli presi da questo sacchetto (fatto) ricaverò per deduzione che abbia in tasca dei fagioli bianchi (asserto necessariamente vero, se sono veri la legge e il fatto). È questo lo schema nomologico-deduttivo, secondo il quale la spiegazione di un evento consiste nella derivazione di un asserto che lo descrive a partire da leggi e da fatti empirici noti (giudizio analitico a priori di Kant) e che contiene in sé la sua validità logica
  si serve dell’abduzione per collegare (per i logici), sulla base di un procedimento logico-deduttivo, elementi conoscitivi desunti dall’esperienza e che possono non avere in origine un legame analogico evidente in comune (analogia come criterio logico base sia dell’induzione che della deduzione), ricavandone così nuove prospettive in grado di spiegare o prevedere fatti. Ad esempio, se trovo sul tavolo dei fagioli bianchi (fatto) e ricordo che in un sacchetto ieri avevo messo solo fagioli bianchi, posso ricavare per abduzione l’asserto “questi fagioli bianchi provengono da quel sacchetto” (asserto ipotetico, da verificare).
 Per i semiologi, invece, l’abduzione avviene per effetto di un ragionamento o discorso metaforico (metafora come legame logico tra sistemi di fatti non analoghi che, però, proprio per tale legame, sono congiunti in alcuni aspetti e in tal modo modificati entrambi per un diverso modo di vedere la realtà); ad es. se di mattina trovo sul tavolo dei fagioli (fatto) e ricordo che ieri avevo trovato sul tavolo dei ceci e poi a pranzo mi erano stati serviti nella minestra (fatto), posso ricavare per abduzione l’asserto “oggi mangerò fagioli” (asserto ipotetico, da verificare).
La ricerca scientifica in educazione, dunque, è un’indagine sui temi della professione condotta non con gli strumenti conoscitivi del senso comune, ma con appropriato metodo scientifico. I fatti che interessano educazione (istruzione e formazione) e sanità (per tutte le professioni sanitarie) possono essere studiati secondo tre prospettive:

 sul piano teoretico, allo scopo di stabilire lo statuto epistemologico della pratica (educativa e sanitaria), definirne i problemi assiologici, deontologici e normativi generali e porre le basi teoriche e procedurali per definire le competenze e le modalità operative del professionista. La ricerca teoretica si focalizza sui bisogni educativi e sanitari espressi dalla società, così come raccolti, definiti e trattati dalle organizzazioni educative e sanitarie, sulle attività professionali connesse all’educazione e alla salute, con particolare attenzione ai problemi collegati ai cambiamenti culturali e agli stili di vita della società
 sul piano storico e su quello comparativo per confrontare le concezioni dell’educazione e della sanità, delle loro pratiche e delle istituzioni che se ne sono occupate in senso diacronico (ossia nello stesso luogo, ma lungo la linea del tempo) o in senso sincronico (nello stesso tempo, ma in contesti territoriali diversi). La prospettiva storica mira a ricostruire lo sviluppo della riflessione e della ricerca educativa, lo sviluppo dell’istruzione, dell’educazione, delle istituzioni e delle pratiche educative e riabilitative, viste nel contesto socio-culturale di appartenenza, nonché la storia e la letteratura sullo studio e sulla ricerca educativa. La prospettiva comparativa mira a confrontare istituzioni ed esperienze emerse in realtà territoriali diverse, allo scopo di evidenziarne le peculiarità
 sul piano empirico si possono distinguere due prospettive, a seconda se si affronta un problema con orientamento quantitativo o se invece con un orientamento qualitativo. Cosa significhino in pratica questi orientamenti lo si vedrà nel corso del presente lavoro.  

4) Le prospettive ontologiche del reale


Col passaggio del paradigma della RS dalle scienze della natura (Fisica) alle scienze umane (Sociologia), dunque, compare progressivamente anche un altro fondamentale salto, dopo quello che si riferisce alla certezza nella conoscenza scientifica: un salto che si esercita nei confronti del riferimento alla realtà oggetto dell’indagine. Ai tempi d’oggi, questo passaggio si definisce nello scivolamento dalla prospettiva realista a quella costruzionista/costruttivista (passando per quella idealista). La realtà attorno a noi esiste veramente o è una nostra costruzione mentale? Da questa domanda prende le mosse la cosiddetta questione ontologica. Quando i ricercatori pensano che la realtà esista, indipendentemente dalla nostra percezione di essa, assumono una prospettiva realista. La prospettiva realista crede in una netta separazione tra osservatore e realtà studiata. Ammesso che la realtà esista e sia separata dall’osservatore, com’è possibile giungere ad avere una conoscenza scientifica della realtà? Questa domanda poi si esprime nella questione epistemologica che abbiamo già visto. 

La prospettiva realista della scienza dei nostri giorni, tuttavia, come si è già detto, non è più una prospettiva dal realismo ingenuo come quella espressa storicamente dal Positivismo, ma una prospettiva di realismo critico: la realtà non è più conoscibile in modo deterministico, ma solo in modo imperfetto e probabilistico. La scienza non va in cerca di leggi generali e universali che governano l’oggetto studiato come se fosse un meccanismo, ma si dirige verso la ricerca di tendenze e regolarità nei fenomeni osservati che possano far intuire l’esistenza di determinate disposizioni strutturali che sottostanno a quelle date manifestazioni empiriche. L’obiettivo in questa prospettiva è quella di dare una spiegazione degli stati assunti da determinati fattori del sistema sulla base di quelli assunti da altri fattori che si suppone siano legati ai primi da qualche disposizione strutturale del sistema medesimo. Ad esempio: si dirà che il successo scolastico di un allievo (fattore dipendente) è legato alla sua motivazione allo studio (fattore indipendente), se, rilevando motivazione allo studio e profitto scolastico di un certo numero di allievi, si riscontra una tendenza ad avere un buon profitto scolastico nei soggetti che hanno alta motivazione allo studio, ossia una parte statisticamente significativa di coloro che hanno alta motivazione hanno anche un buon profitto scolastico. “Buono” e “Alto” sono stati che possono essere assunti rispettivamente dai fattori “Profitto scolastico” e “Motivazione allo studio”. Gli stati che vengono presi in considerazione dipendono dalla definizione operativa assegnata ai fattori stessi. 

Appurato che l’obiettivo è giungere ad individuare delle relazioni tra fattori, com’è possibile intraprendere concretamente una ricerca? Questa domanda caratterizza la questione metodologica. Nella prospettiva realista i ricercatori tenderanno ad utilizzare metodi che rilevano gli stati che i fattori prescelti assumono negli individui oggetto di indagine (il campione prescelto), allo scopo di metterli in relazione attraverso procedure statistiche. Si rivolgeranno quindi verso metodi quantitativi, privilegiando le strategie della ricerca standard o della ricerca per esperimento. Quali tecniche concrete verranno quindi utilizzate per rilevare ed elaborare i dati empirici che daranno conto dell’esistenza di possibili relazioni tendenziali tra fattori? È questa la questione tecnico-operativa a cui i ricercatori che adottano la prospettiva realista rispondono applicando tecniche quantitative di rilevazione dei dati mediante misurazione diretta delle caratteristiche delle variabili in casi sperimentali o con l’intervista completamente strutturata, il questionario autocompilato, l’osservazione completamente strutturata e tecniche statistiche d’elaborazione dei dati.
Ma oggi la risposta realista non è l’unica risposta possibile alle quattro questioni presentate. Se il ricercatore pensa che il problema dell’esistenza o meno di una realtà sia subordinato al problema della percezione che noi abbiamo di essa, e che essa, indipendentemente dal fatto che esista o meno, sia soltanto un riflesso della nostra attività mentale di costruzione di significati, allora si pone nel filone interpretativista, e l’ontologia relativa è quella costruttivista. Secondo questa prospettiva non è possibile separare la realtà dall’osservatore che la studia. Da un punto di vista epistemologico, la conoscenza della realtà stessa risente necessariamente del relativismo: le realtà costruite variano nella forma e nel contenuto a seconda degli individui, dei gruppi, delle culture, dei contesti spazio-temporali in cui si svolge la ricerca. Accettando il relativismo, la scienza non può aspirare alla ricerca di teorie che hanno come obiettivo la previsione di un fenomeno, dato che non esiste nulla al di fuori di ciò che viene percepito e concepito, ma solo interpretare l’evidenza empirica che emerge dal campo, allo scopo di comprendere i significati che gli attori che operano in quella data situazione attribuiscono agli eventi, alle azioni, alle situazioni sotto esame e li portano ad agire in un determinato modo (anche se proprio l’interpretazione introduce ciò che non esiste nei dati di fatto).

Tra questi attori è presente anche il ricercatore, il quale non è mai “staccato” dalla realtà studiata, ma ne è più o meno immerso, e lo è tanto più, quanto più aspira a comprendere a fondo le “buone ragioni” (ritenute tali dal soggetto sotto esame) alla base delle azioni dei soggetti studiati. Il ricercatore intepretativo-costruttivista privilegerà metodi qualitativi di indagine, privilegiando le strategie della ricerca interpretativa, della ricerca-azione e dello studio di caso. Per la rilevazione dei dati egli adotterà tecniche che gli consentano di avere un’ampia ricchezza informativa ricostruttiva del caso, quali l’intervista libera o l’osservazione partecipante ed esperienziale, mentre per l’analisi si orienterà verso approcci quali l’analisi ermeneutica o la costruzione di categorie a posteriori e l’esplicitazione delle relazioni tra di esse. 


Con il passaggio dalla concezione realista critica alla concezione costruttivista, dunque, si passa dall’intento di spiegare (per prevedere e prefigurare in anticipo gli avvenimenti) a quello di interpretare gli avvenimenti (per comprenderli). Spiegare, infatti, consiste nell’imporre ai fenomeni un ordine, una regolarità e, parimenti, sempre la spiegazione scientifica, quando la conoscenza è già stata raggiunta con la definizione delle leggi generali, consiste in un’inferenza che permette di dedurre un evento o una regolarità (explanandum) da una o più leggi generali (explanans). Ma per dedurre un evento o una ricorrenza di fenomeni, dicono gli ermeneutici, devo prima descriverla e descrivere l’explanandum significa dire cosa esso sia: ciò consiste proprio in una comprensione, cioè nell’atto con cui si coglie ciò che una cosa è quello che è (per i realisti invece descrivere è far parlare i fatti e non le loro interpretazioni: Newuton diceva “Non mi pongo ipotesi”). La comprensione, così, diventa un prerequisito d’ogni spiegazione: “La descrizione dell’oggetto da spiegare comporta l’attivazione di un certo quadro concettuale che permette di rappresentare il fenomeno secondo una determinata prospettiva. La descrizione è indicativa del tipo di comprensione mediante cui vengono organizzati e resi intelligibili i dati empirici”
.

Scheda 3. Approfondimenti sui principali paradigmi epistemologici delle scienze
	1) La conoscenza nelle discipline logico-matematiche secondo il sillogismo aristotelico

Esempio

Denominazione dell’enunciato

Funzione dell’enunciato

     1) Gli uomini sono mortali

Premessa maggiore affermativa

Esprime una caratteristica della sostanza dell’oggetto del discorso

      2) Socrate è un uomo

Premessa minore affermativa

Esprime l’appartenenza di un ente particolare all’oggetto

      3) Socrate è mortale

Conclusione affermativa

Applica la caratteristica della
 sostanza all’ente particolare


Quella che Alessandro di Afrodisia (II – III sec. d. C.) chiamò Logica, Aristotele aveva denominato, invece, Analitica e Analitici i libri che se ne occupano. Analitica in greco vuol dire “risoluzione” (di un problema) è in tal senso fu usata dal suo estensore per indicare il metodo con cui, partendo da una data affermazione generale, quale premessa necessaria o “explanans”, se ne fa scaturire conseguentemente le implicazioni per dimostrare ciò che si voleva dimostrare o “explanandum”. L’applicazione fondamentale di un tale metodo è perciò costituita dal ragionamento sillogistico di cui Aristotele dà tre modelli esemplari (figure), più o meno validi nel conseguimento di una conoscenza certa (episteme) nei principi assolutamente necessari della scienza contro quella conoscenza incerta (doxa) che si determina con la Dialettica nei principi solo probabili dei ragionamenti della filosofia, della politica e dell’oratoria (già affermata da Platone, al contrario, come il vero percorso della conoscenza certa).

Tabella descrittiva del sillogismo perfetto (prima figura)

               Nel sillogismo abbiamo sempre tre termini che compongono i tre enunciati che lo definiscono in vario modo (a seconda se usa asserzioni affermative o negative e asserzioni generali o particolari). In questa figura abbiamo il termine medio (uomo) che funge da soggetto nella premessa maggiore e da predicato nella premessa minore, un predicato sostanziale del termine medio che funge da predicato nella premessa maggiore e nella conclusione e un ente particolare appartenente all’oggetto che funge da soggetto nella premessa minore e nella conclusione. Poiché la premessa maggiore è generale e la conclusione è particolare, si può ben dire che il processo inferenziale realizzato sia di tipo deduttivo (dal generale al particolare).


Questo procedimento, tuttavia, non fa procedere la conoscenza oltre i limiti di ciò che è già affermato in via generale dalla premessa maggiore e perciò applica a tutte le scienze la struttura della conoscenza per dimostrazione che si sta affermando nelle matematiche (geometria, aritmetica, meccanica contemporanee ad Aristotele che poi saranno codificate nei secoli successivi), secondo principi fondamentali del pensiero (di non contraddizione, di identità, di terzo escluso) e mediante una dimostrazione che non si può applicare agli elementi iniziali e generalissimi da cogliere, invece, con l’intuizione (il principio del principio). 


Così ogni scienza in primo luogo assume l’esistenza dell’oggetto su cui verteranno tutte le sue determinazioni (l’aritmetica il numero, la geometria lo spazio, la meccanica la forza), poi definisce i termini di cui si serve (l’aritmetica pari, dispari ecc., la geometria punto, linea ecc., la meccanica il movimento uniforme, accelerato ecc.) e li comincia ad applicare al suo campo epistemologico mediante principi indimostrati (assiomi e postulati) propri e specifici o generali e comuni a tutte le scienze (come i principi fondamentali del pensiero di non contraddizione, di identità, di terzo escluso).

2) La conoscenza nelle scienze naturali secondo la gnoseologia kantiana 

            Dai principi enunciati, al momento della nascita della “Scienza della Natura” nella Prima rivoluzione scientifica dell’inizio del Seicento, da F. Bacone (Distruzione degli Idoli e costruzione delle Tavole; Vendemmia prima e Istanza cruciale) e G. Galilei (Sensate esperienze e necessarie dimostrazioni; Lingua matematica e caratteri geometrici), le scienze naturali come fisica e astronomia cominciavano a realizzare la costruzione della loro conoscenza (individuando le leggi generali e specifiche del loro campo epistemico) mediante un procedimento inferenziale di tipo induttivo (dal particolare al generale) fino ad arrivare con Newton all’inizio del Settecento ad una nuova e completa visione del mondo (la gravitazione universale). Il primo sistema gnoseologico che offriva organicamente appoggio alla nuova via della conoscenza, era quello di Cartesio, con la distinzione tra le due sostanze che costituiscono la realtà, in altre parole l’estensione e il pensiero, e il determinismo meccanicistico che domina nel regno dell’estensione che ne fa oggetto di possibile indagine scientifica libera dalla costrizione e dai legami di tipo morale del principio d’autorità. 

            Ancora, tuttavia, la strada della conoscenza certa era prevalentemente quella della matematica, tanto che un filosofo cartesiano importante, come Spinoza, pur nella seconda metà del Seicento, scriveva “Ethica ordine geometrico demonstrata”. Così di seguito dalla fine del Seicento e per tutto il Settecento i maggiori filosofi s’interrogarono in vario modo (i Razionalisti considerano la realtà governata da un principio intellegibile e accessibile alla mente umana perché ad essa connaturato: le idee innate; gli Empiristi, invece, assumono metodologicamente l’esperienza sensoriale come punto di partenza della conoscenza, perché considerano la mente inizialmente vuota: “tabula rasa”) sull’origine della conoscenza scientifica della realtà, senza riuscire nell’impresa della fondazione di una nuova gnoseologia (mentre Vico fin dalla prima metà del Settecento aveva già aperto, contro la futura visione della certezza scientifica, il problema della conoscenza storica come unica conoscenza vera). Per arrivare a soluzione in questa prospettiva, perciò, si dovette attendere che all’impresa si sottoponesse Kant con la preparazione e lo sviluppo dell’opera sua maggiore “La critica della ragion pura”, dove analizza come sia possibile la conoscenza certa dei fenomeni (non del “noumeno” o fondamento delle cose “in sé”), anche se le scienze, intanto, stavano proliferando e ampiamente proseguendo nel loro compito di progressivo disvelamento della natura.


 Fino ad oggi, dice Kant, sono stati considerati da parte di razionalisti ed empiristi due tipi di giudizio (asserti) ben distinti, i primi usano un giudizio analitico a priori e i secondi un giudizio sintetico a posteriori. Il primo tipo di giudizio non ricorre all’esperienza, perché il predicato consiste in una caratteristica che è già compresa nel concetto del soggetto (i corpi sono estesi), perciò assume, per una logica basata sul principio di non contraddizione, un valore universale e necessario, ma non fa accrescere la nostra conoscenza. Il secondo, invece, basa la propria asserzione sull’esperienza, perché il predicato consiste in un aspetto che non è compreso nel concetto del soggetto (i corpi sono pesanti), tuttavia proprio per tale motivo non può appellarsi ad una pretesa d’universalità e necessità logica, ma ha anzi la reale necessità di essere dall’esperienza più ampia e diffusa possibile continuamente confermato. Fintantoché si rimarrà nell’ambito di questi due modi di conoscere, non si riesce a giustificare la conoscenza scientifica delle scienze della natura che si sviluppa mediante un continuo e fecondo confronto con l’esperienza.


A questo punto del suo discorso, il filosofo riesce ad elaborare una nuova teoria della conoscenza del fenomeno (ciò che ci appare nella percezione sensibile), riprendendo una distinzione aristotelica con nuovi significati: la realtà ci appare attraverso quelle impressioni sensibili, particolari e mutevoli che costituiscono la materia della nostra esperienza (elemento a posteriori), ma questa materia viene assunta dal soggetto conoscente (Io penso) secondo una forma (schematismo a priori) connaturata alla nostra mente (le due categorie della sensibilità o spazio-tempo relative all’evidenza empirica e le dodici categorie intellettive relative all’evidenza razionale), questo processo determina la possibilità su cui si fonda la conoscenza scientifica, di realizzare giudizi sintetici a priori (dove l’a priori è lo schematismo percettivo-cognitivo e l’a posteriori è il contenuto dell’esperienza sensibile). In questo modo si realizzano conoscenze necessarie e universali nella scienza della natura tramite l’inferenza induttiva, seppur limitate alla dimensione fenomenica della realtà e destinate a configurare un mondo meccanicamente determinato.


3) La conoscenza scientifica secondo la gnoseologia popperiana


Come abbiamo visto al punto 2, il principio di verificazione empirica degli enunciati, dopo la dimostrazione kantiana per un’assoluta validità dei giudizi sintetici a priori nell’ambito fenomenico, rimane il riferimento fondamentale d’orientamento concretamente induttivo per la costruzione delle concezioni scientifiche del mondo, sia durante il Positivismo ottocentesco che durante il Neopositivismo di marca logico-empirista novecentesco. La teoria della relatività d’Einstein, tuttavia, aveva minato a fondo non solo la visione del reale come meccanismo deterministico, ma anche il sistema della razionalità scientifica, inducendo taluni filosofi della scienza a soluzioni fortemente fallibiliste e in ogni modo soltanto probabiliste che arrivarono, talvolta, persino a negare il valore della conoscenza scientifica. A questa soluzione estrema si oppone Popper mediante il suo modo di considerare il percorso de lla scoperta scientifica, sviluppato secondo alcuni Autori (come N. Abbagnano) principalmente nel confronto con la rivoluzione einsteiniana, tanto che si è detto che la rivoluzione epistemologica popperiana sia un riflesso in filosofia della teoria della relatività, così come il discorso gnoseologico kantiano è stato, a suo tempo, il riflesso in filosofia della scienza newtoniana. 


Innanzitutto Popper si occupa del problema della giustificazione della teoria scientifica già definita e afferma che per verificare completamente una teoria o una legge, dovremmo tener presente nell’esperimento tutti i casi. Ma ciò è impossibile, almeno per teorie o leggi d’ampia portata, perché i casi sono infiniti, mentre i controlli effettivi sono sempre finiti. Allora si può rovesciare la formula, considerando una teoria o una legge veramente scientifica, solo se può venir smentita da un esperimento secondo anche uno solo dei suoi casi. Ciò vuol dire che una teoria o una legge è scientifica, se e solo se dispone di un sistema di controlli empirici, vale a dire se dispone nei suoi asserti-base di esperienze falsificanti. Certo, è compito proprio del ricercatore considerare la teoria in modo da individuare quelle esperienze che la possono falsificare, ciò significa formulare le ipotesi di ricerca in modo da costruire uno schema ipotetico-deduttivo (se ... allora ...), dove alla conseguenza indicata sotto “allora ...” devono sussistere asserti che falsificano, cioè negano quella teoria presentata sotto “se... ”. In questo senso, poi, se certamente nessuna teoria scientifica è definitivamente messa al riparo da una possibile falsificazione, neppure alcuna smentita può essere considerata definitivamente certa. 


Il criterio di falsificabilità, tuttavia, non è un criterio che sancisce il valore della teoria o della legge scientifica contro l’insignificanza delle credenze non scientifiche, come in una certa misura aveva, invece, voluto esprimere il Neopositivismo logico: il criterio di falsificabilità distingue solo l’ambito scientifico da quello d’altre discipline non scientifiche (come il Marxismo, la Psicoanalisi, la Metafisica che sono non scientifiche, per Popper, anche se non sono prive di senso e pertanto possono essere discusse). Allora cosa significa dire che una teoria è scientifica? La scienza, alla luce della falsificabilità, non è un sapere definitivo e assolutamente certo, ma un sapere fallibile, autocorrettivo e sempre in costruzione, tuttavia è un sapere valido che ci può permettere di fare previsioni e prendere decisioni per risolvere i problemi della realtà, perché costituito da enunciati descrittivi. La verità di un’asserzione scientifica (non falsificata da alcun esperimento) deve consistere, perciò, nella corrispondenza tra le proposizioni scientifiche ed i fatti reali (e ciò costituisce ciò che chiamiamo oggettività).

             Quanto al problema della scoperta o della costruzione della teoria scientifica, non sussistono metodi specifici, ma si tratta ogni volta di inciampare nei problemi, fare congetture (ipotesi) e provare a confutarle con le esperienze adatte.


Scheda 4. Il rapporto corpo-mente (dalla Filosofia alla Biologia e alla Psicologia)

	          Nel pensiero filosofico dell’antichità l’anima è il principio che dà vita (anima vegetativa), sensibilità e movimento (anima sensitiva) e cognizione (anima razionale) all’essere umano: è ammessa, perciò, una causalità che va dall’anima al corpo. Nel Cristianesimo, poi, tale funzione è reinterpretata come principio spiritualizzatore del corpo e si ripropone in tale veste nella cultura condivisa fino a Cartesio.

         Col dualismo cartesiano il corpo è liberato dalla causalità diretta dell’anima, vivendo di un proprio meccanicismo (come tutta l’altra realtà materiale) che ne giustifica le varie funzioni senza far intervenire alcun principio esterno; tuttavia nasce il problema del rapporto tra le due entità.

  Nel Pensiero filosofico a questo problema si danno tre soluzioni: il Materialismo per cui la mente di per sé non esiste come ente, ma come una funzione specifica del corpo (funzionamento del cervello); lo Spiritualismo e l’Idealismo per i quali il corpo non ha tanto importanza di per sé, quanto invece come strumento dell’agire pratico sottoposto alle determinazioni dello spirito o dell’anima. Entrambe queste soluzioni sono fondamentalmente monistiche e perciò non interazioniste. Una terza soluzione, invece, è determinata da una visione dualistica per la quale corpo e mente hanno una propria e precipua area d’attività ed espressione; ma a questo punto nel dualismo si possono facilmente distinguere interpretazioni che privilegiano l’interazione (come l’Occasionalismo) ed altre che privilegiano la separatezza (come il Parallelismo.)

     Nel primo sviluppo della Biologia moderna si ha così un materialismo meccanicistico che permette lo studio del corpo libero da visioni improntate a pregiudizi metafisici (come nella dottrina dei 4 elementi costitutivi, secondo Aristotele, che aveva dominato la medicina fin dall’antichità sovrapponendosi ai modelli di Ippocrate prima e, in seguito, di Celso e Galeno) e favorisce la scoperta della circolazione del sangue di Harvey e tutte le ulteriori ricerche realizzate con l’applicazione del metodo sperimentale. 

          La scienza biologica del Settecento e dell’Ottocento, tuttavia, riprende talvolta il principio del Vitalismo (moderno), pur liberato dalle funzioni dell’anima, per farne una forza che, come finalità primaria intrinseca alla materia, la organizza a livello cellulare o molecolare, soprattutto quando la spiegazione meccanicista del funzionamento dell’organismo non riesce a riferirsi pienamente alle conoscenze sviluppate dalle scienze inorganiche, ovvero quando, volendo tenersi equidistanti da Meccanicismo e Vitalismo, si vuole rifondare la Biologia su proprie basi, senza riduzionismi. Nascono così e si affermano nel Novecento le varie interpretazioni (con diversi orientamenti introdotti da teorie olistiche e sistemiche) dell’Organicismo (in un organismo biologico prevale l’organizzazione sistemica che ha leggi di funzionamento proprie e non ricavabili dalle scienze del mondo inorganico, perciò nessun elemento o processo è totalmente spiegabile isolato dalla struttura e dal funzionamento dell’insieme) di Haldane e von Bertalanffy.

          L’esordio della Psicologia a metà dell’Ottocento vede, invece, come modello di riferimento dell’ontologia degli Psicofisici (così denominati perché studiano la percezione degli stimoli fisici) il Parallelismo psicofisico (corpo e mente danno luogo a due serie di fenomeni pienamente distinti, anche se, al sopravvenire di un’affezione in un campo, accade inevitabilmente che avvenga un’analoga affezione anche nell’altro campo). Ancora col Comportamentismo nel primo Novecento il riferimento prevalente sarà la realtà corporea, espressa nei comportamenti, che tiene separata nella “scatola nera” la mente; ma sarà ben presto la Psicoanalisi a fondare un nuovo determinismo da parte dello psichico (inconscio) nei confronti del corporeo con gli studi di Freud (il misterioso salto dalla mente al corpo nella Nevrosi d’organo) e, poi, gli sviluppi successivi porteranno ad affermare le leggi proprie della scienza del comportamento, all’interno di un modello unitario o interattivo tra mente e corpo con riferimento, anche sempre più evidente, alle filosofie della Fenomenologia e dell’Esistenzialismo.

         La fenomenologia husserliana, però, aveva ancora distinto tra Korper e Leib affermando che per la coscienza il corpo acquista i caratteri del corpo proprio o corpo vissuto (Leib) e non di corpo oggetto tra gli altri oggetti della realtà (Korper) come pensano il corpo le scienze. Il Leib si evidenzia in ogni percezione (come aveva già detto Rosmini in particolare per la percezione tattile), come sensazione di sé o, in rapporto alle altre cose, come centro d’orientamento; pertanto non ci si può allontanare dal corpo proprio, e anche se il modo di vederselo è limitato ad alcuni elementi, ugualmente si gode di una rappresentazione mentale completa del corpo; se lo percepiamo reale poi è per effetto del fatto che possiamo muoverlo a seconda del nostro volere, ma possiamo anche subirne il movimento causato dagli altri nel movimento passivo. E comunque la superficie del corpo ha un modo doppio di essere esperita che nessun altro oggetto  possiede.

         Anche Sartre, in "L'essere e il nulla" (1934) afferma che abbiamo tre modi di percepire il corpo: a) la ricostruzione analogica del mio corpo su modello del corpo d'altri; b) la conoscenza e la definizione oggettiva del mio corpo a partire dal mondo, o essere in sé, conoscenza vuota perché manca di un centro di riferimento assoluto che le dia significato; c) il vivere il mio corpo senza conoscerlo, con ciò chiarendo che non è lo sforzo di De Biran che  si percepisce nell’agire col corpo, ma è la resistenza delle cose. In quest’ultimo senso il corpo è essere per sé, come coscienza, come centro di riferimento sensibile, sempre superato dalle nuove percezioni o dall'intenzionalità, punto di vista e insieme punto di partenza verso ciò che si deve essere. Se in quest'ultima dimensione io esisto il mio corpo, tuttavia il mio corpo è anche utilizzato e conosciuto da altri e questa diversa situazione può rientrare nella prima dimensione cui si è accennato sopra: io esisto per me, dunque, anche come riconosciuto dall'altro e questa è una espressione della mia «relazione fondamentale con gli altri» dove ho la rivelazione del  mio essere oggetto nel rispecchiamento dell'altro, anzi «la profondità d'essere del mio corpo per me, è quel continuo <di fuori>  del mio <di dentro> più intimo». Sartre si collega così a quella funzione espressiva dell'anima secondo vecchie categorie, già evidenziata da Hegel, anche se non più nella dimensione di uno spirito generalizzato, ma nella concreta relazione fondamentale con l'altro soggetto.

        Ancora la Fenomenologia, dunque, aveva distinto nelle manifestazioni del corpo una reificazione e un vissuto, privilegiando quest’ultimo come la vera conoscenza concessa all’uomo. Al compito di ricomporre il quadro conoscitivo, per fondare la possibilità di un discorso completo sul corpo, attende Merleau-Ponty che ne "La struttura del comportamento" del 1942, riprendendo un problema già più volte presente alla cultura francese, afferma che la reale e concreta situazione corporea dell'uomo integrato e normale è determinata dal compenetrarsi degli elementi organico, psichico e spirituale, perché la distinzione tra somatico e spirituale non è una opposizione di sostanze, ma solo una «distinzione funzionale» e questa presunta opposizione, poi, alla coscienza ingenua dell'esperienza immediata quotidiana, si presenta come sintesi, perché  il corpo è colto come la struttura d'appoggio delle mie intenzioni (la struttura del comportamento). Ne "La fenomenologia della percezione" del 1945 parte dal voluto abbandono dell'esperienza percettiva come costruzione intenzionale del mondo, cioè dalla coscienza della percezione, per analizzare il corpo come oggetto tra gli oggetti. E tuttavia fenomeni come "l'arto fantasma" stanno ad indicare che, anche rimanendo a livello fisiologico, il sistema nervoso organizza la percezione del corpo proprio di un soggetto in funzione della sua storia personale, della sua esperienza vissuta. «Occorre comprendere come le determinanti  psichiche e le condizioni fisiologiche si innestino le une sulle altre: se l'arto fantasma dipende da condizioni  fisiologiche ... non si capisce  in quale modo esso possa derivare dalla storia personale del malato, dalle sue emozioni o dalle sue volontà». D'altra parte il corpo proprio non è l'oggetto per un "Io penso", per una coscienza estranea al corpo stesso, ma è «un insieme di significati vissuti che va verso il proprio equilibrio», e questi significati sono ancor più decisivi quando sono rivolti al corpo sessuato.

         Su queste basi si può utilmente fondare l’approccio bio-psico-sociale che oggi costituisce il paradigma concettuale di riferimento per la sanità (e per altri campi operativi della società postmoderna), tenendo conto anche della teoria dei Tre mondi di Popper: che ne "L'Io e il suo cervello", scritto con il neurochirurgo e premio Nobel Sir J. Eccles nel 1977, evidenzia tre mondi dell'uomo, in continua interazione: il primo è quello delle cose o dei fatti naturali; il secondo è quello delle esperienze psichiche soggettive; il terzo è quello dei prodotti della mente umana condivisi nella dimensione della cultura. Se esiste una casualità dal mondo 1 a quello 3 (la mente è condizionata dal corpo, come la sovrastruttura dalla struttura materiale per Marx) è pure vero il contrario (la mente può indagare e operare sul corpo per effetto delle costruzioni culturali come fa il chirurgo in base all’anatomia). L'uomo vive nel rapporto tra i tre mondi, anzi l'Io è il centro di questa interazione, il punto d’equilibrio.
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I FONDAMENTI DELLA RICERCA EDUCATIVA
1) Tracce di Pedagogia filosofico/ermeneutica e scientifico/clinica.

Per fare un discorso sulla sperimentazione educativa è sicuramente utile sviluppare un quadro essenziale della Pedagogia negli ultimi anni in Italia, anche se ciò può voler dire poi considerare gli sviluppi più importanti delle scienze umane. Si può in tal senso partire dai fondamenti posti all’inizio della società moderna (inizio del Novecento) dal pensiero gentiliano. Il sorgere del problema pedagogico in G. Gentile (vedi nota 2) si è presentato, infatti, secondo due aspetti della realtà che consistono insieme nell’atto spirituale: due aspetti che non sono propriamente due facce della medesima realtà (in altre parole, insiti nell’oggetto), ma due diversi punti di vista da cui traguardarla (in altre parole, insiti nel soggetto), come i due occhi che danno la vista alla persona. Col primo occhio, infatti, si vede la realtà così com’è, vale a dire come un fatto (si tratta dell’occhio della scienza); col secondo, invece, si vede la realtà come dovrebbe essere, vale a dire come un atto (si tratta dell’occhio della filosofia) e per quanto ci si sforzi, non è possibile escludere uno di questi punti di vista. Si tratta, infatti, della doppia considerazione del reale che porta a due diversi significati: da un lato ci si chiede come si realizza l’uomo, come si sviluppa lo spirito umano e quali sono le leggi dell’educazione umana; dall’altro lato ci si chiede come si deve realizzare l’uomo e qual è l’uomo che dobbiamo costruire. 


In altre parole il problema dell’educazione è oggetto sia della psicologia e della sociologia, quali scienze (dei fatti) dello sviluppo naturale dello spirito individuale e sociale, che dell’etica, quale ricerca filosofica (degli atti) in perseguimento dei fini cui deve mirare tale sviluppo per effetto di certi valori. In tal senso, dunque, il pedagogista di fronte a questa divaricazione deve pur decidere quale strada intraprendere. Da tale divaricazione sono derivati, infatti, e si sono sviluppati, nel corso del Novecento, due filoni di pensiero che portano i pedagogisti a propendere verso: a) la pedagogia scientifica come discussione degli esiti delle ricerche sviluppate dalle scienze sull’educazione (pedagogia come scienza dell’educazione, o come disciplina tra le scienze dell’educazione. Cfr. scheda 5. La Pedagogia scientifica degli inizi del Novecento); ovvero b) la pedagogia filosofica come discussione dei fini e dei valori dell’educazione (pedagogia come filosofia dell’educazione, o come disciplina ordinatrice metodologica ed epistemologica delle scienze dell’educazione). Ai giorni d’oggi queste prospettive si sono intanto radicalizzate diventando, la prima, la strada che sta percorrendo la pedagogia clinica (nata dal paradigma educativo e dall’esperienza d’Itard col ragazzo selvaggio ad approcci medici e anche con influenze e riferimenti psicoanalitici, cfr. scheda 6. La Psicoanalisi di Freud) e la seconda, la strada della pedagogia ermeneutica
, del resto dalla fine della guerra agli anni ’90 molta acqua è passata sotto i ponti e si sono potute affermare varie scuole pedagogiche che hanno dato vita ad un ampio e approfondito dibattito sull’educazione sulla scuola, anche se questa non sembra averne tratto alcun giovamento, dal momento che mai come ora si è registrato un tale abbassamento dei livelli di conoscenze e abilità nei nostri allievi quindicenni (OCSE Pisa
).  

a) La pedagogia cattolica. Sono due i principali filoni di studio della cultura cattolica sull’educazione che, nonostante le proprie diatribe interne, in Italia e nel mondo aveva tenuto una grande tradizione d’insegnamento fin dall’atto con cui Carlo Magno nell’alto medioevo, cadute tutte le istituzioni imperiali romane, aveva affidato alla chiesa cristiana l’educazione popolare (poi ulteriormente approfondita e sviluppata nella Riforma protestante): in tal senso un filone si può far risalire al pensiero platonico, reinterpretato cristianamente da Agostino d’Ippona e ripreso nel corso del medio evo e oltre dai francescani con decisa contesa per la supremazia nelle università nei confronti dell’altro filone, quello che si può far risalire al pensiero aristotelico, anch’esso poi reinterpretato cristianamente da Tommaso d’Aquino e ripreso dai domenicani. Gli esponenti principali di tali orientamenti sono per il primo indirizzo Luigi Stefanini e per il secondo Mario Casotti (1896 - 1975), già allievo di Gentile che, quando venne chiamato da padre Agostino Gemelli (1878 – 1959) fondatore dell'Università Cattolica del Sacro Cuore di Milano, alle cattedre di Pedagogia nella Facoltà di Magistero e di Storia della Pedagogia nella facoltà di Lettere e Filosofia dello stesso istituto, si staccò dal maestro convertendosi al Cattolicesimo (1924). 


Si deve ricordare, per comprendere a fondo la drammaticità di tale passaggio, come tra i due orientamenti filosofici ci fosse un vero e proprio abisso, tanto che padre Gemelli arriverà nel 1927
 a gettare l’anatema sul pensiero attualistico, dicendo in faccia a Gentile che non c’era nessun altro approccio filosofico tanto contrario alla religione cattolica, come il suo idealismo. Perché tale profonda presa di posizione? Sembra chiaro che, se il concetto dello spirito come sviluppo in eterno divenire dell’Attualismo può rivitalizzare la pedagogia filosofica, contrariamente alle filosofie dello spirito come sostanza (in particolare l’Aristotelismo, il Tomismo e il Neotomismo di cui Padre Gemelli fu forse il principale esponente con la fondazione della “Rivista di filosofia neoscolastica”) che non possono che ripetere le formule già definite, lo stesso comporta, d’altro canto, il massimo distacco dalla pedagogia psicologica e dall’inaridimento fattuale (come oggettivazione) della pedagogia scientifica, così come anche di tutte le altre discipline (scientifiche) dell’uomo
. E tale posizione si riverbererà, seppur in termini mutati, nell’opera di Casotti nei confronti delle istanze cattoliche diverse dal tomismo.

Stefanini (1891 – 1956), partendo dall’esistenzialismo per cui l’essenza dell’uomo consiste nella sua esistenza nel mondo (dasein o esserci), colta come finitudine e angoscia, supera tale orientamento che gli sembra non valorizzi adeguatamente la ragione e la libera possibilità di scelta morale, perché l'attimo esistenzialistico (cfr. K. Jaspers, “Filosofia”) non è un momento del tempo umano (cfr. M. Heidegger, “Essere e tempo”), ma specchio dell'eternità secondo la visione cristiana di Agostino che così concilia, superandoli entrambi, idealismo ed esistenzialismo: se "il primo ipostatizza la ragione contro la persona, il secondo isola la persona dalla ragione ... Sant’Agostino invece personifica il rapporto uomo-Dio e quello conoscitivo uomo-cose, personifica infine il rapporto tra le facoltà dello spirito. Il tutto avviene nella storia, regno del contingente ma anche regno della libertà dell'uomo … l'uomo non è automa ma attore della storia, come lo è Dio che regola la storia come un poema”
. Il pensiero di Stefanini ha ottenuto una certa risonanza proprio nei primi anni del dopoguerra e durante il lungo ministero Gonnella (Centri Didattici), tuttavia era troppo vicino a quello di Gentile (che aveva posto il motto d’Agostino in testa al suo Sommario), così poco alla volta è stato coperto e sopito dall’altro filone. Da ricordare che Stefanini è fra i promotori nel 1945 del Centro di Studi Filosofici di Gallarate. 
 
Casotti, invece, è stato l’interprete più rigoroso e fedele dell’approccio cattolico-tomistico, difendendolo nei confronti dell’Idealismo, dell’Attivismo “che, partendo dall'evidente necessità di una disposizione attiva nell'apprendere finisce con il sostenere che l'educando deve essere agente del suo stesso apprendimento” (cfr. Scuola attiva, La Scuola, Brescia 1937), e del Personalismo italiano (riferito ad Armando Carlini (1878 - 1969) e Giuseppe Flores d'Arcais (1908 – 2004), più il già citato L. Stefanini), preda della suggestione dello Spiritualismo e del Personalismo francese. 

Del resto il documento ufficiale dell’approccio pedagogico cattolico allora contemporaneo è l’enciclica “Divini Illius Magistri” emanata da papa Pio XI il 31 dicembre 1929. In essa si afferma che, poiché nella natura umana permangono gli effetti del peccato originale, ”sin dalla più tenera infanzia devesi illuminare l’intelletto e fortificare la volontà con le verità soprannaturali e i mezzi della grazia senza di cui non si può né dominare le perverse inclinazioni, né raggiungere la debita perfezione morale”. Ora, poiché ogni insegnamento al pari di ogni azione umana ha necessaria relazione di dipendenza al fine ultimo dell’uomo è necessario che tutto l’insegnamento e tutto l’ordinamento della scuola siano governati dallo spirito cristiano sotto la direzione e la vigilanza materna della chiesa. L’enciclica considera perciò falso il ”naturalismo pedagogico, che in qualsiasi modo esclude, o menoma, la formazione soprannaturale cristiana nell’istruzione della gioventù; ed è erroneo ogni metodo di educazione che si fonda in tutto o in parte, sulla dimenticanza del peccato originale e della grazia, contando quindi sulle sole forze dell’umana natura”
. 

Sempre più isolato, perché considerato troppo integralista, Casotti ha però collaborato con le principali riviste di ispirazione cattolica (Vita e Pensiero, Rivista di filosofia neoscolastica, La Civiltà Cattolica) e con l’editrice La scuola di Brescia pubblicando numerosi studi storici e nuove edizioni di pedagogisti del passato. Ma il suo pensiero lo porta anche a criticare negli ultimi anni l’approccio sperimentale e, intervenendo sui rapporti tra metodologia e didattica, mette in guardia dagli eccessi di quanti sono soliti "plaudire alla "rivoluzione copernicana" o puerocentrica, e scagliarsi ferocemente contro l'"educazione antica"" (cfr. G. Chiosso, I cattolici e la scuola dalla Costituente al centro-sinistra, La Scuola, Brescia 1988). Il suo impegno, tuttavia, non ha potuto arginare le derive attiviste, personaliste e pragmatiste che portarono nuove istanze al pensiero pedagogico cattolico mentre egli era ancora attivo (S. Vanni Rovighi, M. Laeng, G. Catalfamo, R. Zavalloni, M. Peretti, G. Giugni, L. Volpicelli ecc.) e ancor meno a quelle che vennero dopo il Concilio Vaticano II, determinante nel cambiare progressivamente l’orientamento generale della pedagogia cattolica, ora non più connotata come diritto della Chiesa bensì come suo dovere, in linea con le prospettive di apostolato che devono coinvolgere l’intera comunità ecclesiale e all’origine delle idee e delle innovazioni della scuola proposte dai ministri democristiani negli ultimi anni della nostra prima repubblica nell’ottica dell’Attivismo cristiano.


b) La pedagogia marxista. Mentre gran parte del panorama pedagogico italiano postbellico si affaccia dalla finestra del marxismo e del socialismo, in senso ristretto la pedagogia marxista è quella proposta da Gramsci (1891 – 1937) durante la prigionia, in particolare tra gli anni 1931 e 1934, nella sua opera più importante: “I quaderni dal carcere”, prima di ammalarsi gravemente. Con riferimento diretto al pensiero di Marx, egli elabora la sua “Filosofia della prassi” o “Storicismo assoluto” (non senza un chiaro eco crociano e gentiliano), finalizzata alla trasformazione della società
 con egemonia della classe oggi subalterna; il proletariato che deve guidare tale rivoluzione, per diventare classe dirigente, tuttavia, deve lavorare alla creazione del consenso di cui ha bisogno. Gramsci, a questo punto, affronta aspetti sociali di tipo pedagogico: il compito di educare il popolo spetta al partito che si presenta come “educatore collettivo” e, nel suo sforzo pedagogico, segue il criterio del conformismo, cioè dell’organizzazione della cultura, in modo tale da investire ogni cittadino, modellandolo sul progetto politico-culturale del partito stesso. Un ruolo fondamentale assumono gli intellettuali “organici” perché, non essendo soltanto gli uomini di cultura, ma anche coloro che lavorano nel settore produttivo e in quello politico-amministrativo, non risultando staccati dal popolo e aderendo ai problemi concreti, possono agire come funzionari del partito, da specialisti facendosi politici e curando gli interessi comuni, perché il popolo non abbia bisogno di altro se non del Partito. 


La cultura comunista è centro di questa rivoluzione, che libera dal folklore e integra le classi sociali. L’egemonia culturale si costruisce attraverso la scuola ed altre istituzioni. Gramsci critica la scuola gentiliana ed è contro ogni forma di ideale metafisico, ma anche contro una scuola professionale (Leghe socialiste lombarde) che impedisce al ragazzo di crescere, di maturare una sua creatività, in quanto lo indirizza precocemente a un lavoro manuale e meccanico, segnandone il suo futuro, quello della classe operaia che aliena se stessa e il proprio lavoro a terzi. Gramsci teorizza, invece, una scuola di base uguale per tutti fondata su un nuovo modello educativo in cui si uniscono sia l’attività intellettuale, con la riscoperta delle fonti classiche, che quella manuale attraverso il lavoro, così da stimolare l’allievo alla crescita verso un’etica di lavoro. Una scuola, quindi, di cultura, non di tipo politecnico, ma che sia sempre orientata al lavoro, impegnata in una trasformazione della realtà. Propone conseguentemente una scuola media unica, obbligatoria fino a 14 anni, ma che si richiama, appunto, ad uno esplicito “conformismo”, basato su un inevitabile nozionismo, necessario per superare il dogmatismo idealistico-borghese e il senso comune. È quanto verrà realizzato con l’istituzione della Scuola media nel 1962 dal primo Governo Moro di centro-sinistra, senza alcuna sperimentazione né formazione del personale.

 
Gramsci è contro ogni facilitazione, è per una scuola che richiede impegno e sforzo, sacrifici, solo così si assicura alla classe lavoratrice “un nuovo strato di intellettuali”. Lo studio è un mestiere faticoso, basato su un tirocinio non solo intellettuale ma anche muscolare e nervoso, la scuola deve essere formativa, esigente e innovativa, e deve riconoscere chi è meritevole, indipendentemente dalla classe di appartenenza, quindi una scuola per tutti. Tutti devono avere la possibilità di studiare. Fin dall’infanzia deve permettere la formazione, la crescita, lo sviluppo del carattere; una scuola, dice Gramsci che “non ipotechi  l’avvenire del fanciullo e costringa la sua volontà, la sua intelligenza a muoversi entro un binario a stazione prefissata”. Il modello pedagogico gramsciano, pur aperto al contrasto tra emancipazione e conformismo, si è posto come il modello più avanzato e più democratico elaborato dal marxismo, tanto che può influire sulla pedagogia italiana, guidando sia la strategia educativa del P.C.I. (basata su scuola media unica, antispontaneismo e scuola di cultura), sia gli orientamenti pedagogici (B. Ciari, D. Bertoni Jovine, L. Lombardo Radice, M. A. Manacorda, G. Bini, per la Rivista “Riforma della Scuola” e l’Editrice “Editori Riuniti”, diffusi con varie associazioni culturali e sindacali di insegnanti).  

 
c) La pedagogia fenomenologica. In Italia si richiama alla Fenomenologia (con influssi esistenzialistici) la pedagogia di P. Bertolini (1931 – 2006, nipote di L. Geymonat) e dei suoi seguaci: il punto d’avvio è la necessità epistemologica di una fondazione della pedagogia come scienza rigorosa e la costruzione di questa attraverso il pensiero fenomenologico. Parte da una visione negativa della società contemporanea in crisi esistenziale complessiva, inizialmente caratterizzata dalla caduta di filosofia, scienza e politica, poi ampiamente criticata alla luce di proposizioni sociologiche più o meno dichiaratamente interpretate in senso politico e progressista. Il superamento di questa condizione negativa va realizzato per l’A. alla luce della riflessione husserliana e mediante la riaffermazione della soggettività dell’Io (della persona), attraverso la presa di coscienza della sua identità e della sua responsabilità nell’evoluzione personale (cfr. Fenomenologia e pedagogia, Bologna, Malipiero 1958 e L’esistere pedagogico, Firenze, La Nuova Italia 1988). Questa soggettività è caratterizzata dall’intenzionalità dell’oggetto che, nell’ambito della conoscenza, si esprime come un “processo costruttivo sempre dinamico e dialettico (dunque, storicamente condizionato), nel quale ciò che conta è la relazione tra soggetto e oggetto e di conseguenza l’essere in quanto si manifesta e si rivela ... il problema della conoscenza e della verità si affronta e si risolve ... con lo sforzo di cogliere di ogni fenomeno (di ogni realtà) il senso o il significato ... nella consapevolezza che l’unica verità-per-l’uomo che conta davvero è l’insieme dei significati che egli contribuisce a determinare” (questo però porta ad accettarli comunque, anche quando sono negativi o conducono al nichilismo: prospettiva che non tutti possono condividere).

Ordinario di pedagogia generale nel 1968, dopo un anno di insegnamento a Catania Bertolini giunge a Bologna, a una cattedra che tiene a vario titolo fino quasi alla morte, ma “il suo lavoro più importante degli ultimi anni è consistito forse nel guidare una riflessione collettiva su quello che era stato il tema centrale della sua esistenza di studioso: cosa significasse pensare fenomenologica-mente le tematiche della pedagogia. Ne era uscito ai primi del 2006, da Erickson, quello che sarebbe stato l’ultimo libro da lui curato: "Per un lessico di pedagogia fenomenologica". Nel 1988 aveva infatti raccolto un gruppo di allievi e di studiosi di varia estrazione accomunati dall’impronta fenomenologica del pensiero: fu il gruppo di ricerca fenomenologica e autoformazione Encyclopaideia, e furono tanti libri e furono convegni e dopo qualche anno nacque la rivista omonima”
 (G. Boselli, L. Caronia, E. Bottero, M. Dallari, V. Mazzoni e molti altri). Tutto ciò ha prodotto un orientamento pedagogico abbastanza diffuso nella scuola e nella società italiana del secondo dopoguerra, inferiore per influenza soltanto all’organizzazione della proposta marxista.  


d) La pedagogia critico-fenomenologica. Allievo di A. Banfi, G. M. Bertin (1912 – 2002) riprende alcune tematiche sviluppate dal maestro e le discute sistematicamente. Tra una filosofia in crisi o che risolve tutto nell’analisi del linguaggio e una pedagogia sempre più appoggiata alle scienze, esiste ancora una funzione della filosofia dell’educazione? L’A. risponde positivamente indicando, non solo nella spiegazione della scelta delle finalità nei vari settori educativi e dei relativi metodi, atto dovuto da coloro che sono impegnati nell’insegnamento per propalare le implicazioni delle proprie scelte, ma anche nell’esplicitazione di un piano universale (trascendentale, per usare la terminologia kantiana cui, del resto, fa esplicito riferimento anche l’A.) dell’esperienza educativa, cioè della problematica generale dell’educazione (compito del filosofo). Questi, dunque, sono gli oggetti di studio di una tale filosofia che va distinta, nondimeno, in modo assai deciso e definitivo da una pedagogia intesa come la scienza dell’educazione. 


La filosofia dell’educazione, infatti, è mirata all’analisi dell’esperienza educativa in forme strutturali libere da determinazioni particolari, mentre la pedagogia è orientata ad un’impostazione educativa concreta e determinata. Certamente il percorso filosofico, seguendo il procedimento critico banfiano, dunque, deve partire dal momento critico trascendentale dell’esperienza educativa (ancora scevra da potenzialità ontologiche) per riferirsi in seguito all’analisi delle sue forme concrete ed ontologicamente determinate (nell’essere, nell’esistere e nel dover essere). Procede poi attraverso i due momenti della problematicità (molteplicità delle forme che si presentano all’esperienza) e del suo superamento secondo una direzione razionale (capace di integrare in funzione di un progetto educativo unitario la molteplicità delle forme medesime).


Il momento trascendentale deve definire in una forma specifica la complessità dell’esperienza educativa con rispondenza, dato il suo carattere generale, a tutte le diverse e tipiche situazioni pedagogiche, al fine di farne un momento regolativo delle medesime. In tal senso la modalità espressiva più adeguata sembra quella di una formula per antinomie (ciascuna costituta da una tesi e da una antitesi che si oppongono, escludendosi a vicenda, ma mantenendo una propria validità riflessiva), dove le coppie di posizioni opposte “permettono la delimitazione di un campo educativo aperto alla comprensione dell’universalità delle forme in cui l’esperienza educativa si manifesta”
. Le differenti soluzioni, ad esempio, del problema della formazione della personalità sono nate da due esigenze antitetiche: quella egocentrica (affermazione del soggetto) e quella eterocentrica (depotenziamento dei valori dell’individualità). Così tutti i modelli pedagogici riferiti agli indirizzi che storicamente hanno sostenuto l’uno o l’altro degli opposti della formula sono inclusi e richiamati nella formula medesima e ad essi si può applicare l’analisi filosofica trascendentale conseguente, mentre l’analisi filosofica a sua volta può discutere dei modelli in modo trascendentale e da qui costruire tutto il suo percorso.  

Importante come riferimento pedagogico, il criticismo fenomenologico, però, risultando troppo razionale e di difficile argomentazione da un lato e volutamente povero di proposte metodologico-didattiche dall’altro, non ha visto alcuno sviluppo pratico nell’educazione italiana, rimanendo circoscritto all’istituzione universitaria bolognese, nonostante il ripetuto e caloroso riferimento del suo allievo F. Frabboni.

 
Per completare la rassegna delle scuole di pedagogia evidenziatesi nel secondo dopoguerra in Italia mancano ancora due importanti orientamenti che verranno indicati nel prossimo paragrafo (Clinica della formazione) e nel quinto (Pedagogia pragmatista).
Scheda 5. La Pedagogia scientifica degli inizi del Novecento

	             Nel passaggio dall’Ottocento al Novecento (cfr. R. Fornaca et Alter, La Pedagogia Scientifica del ‘900, Principato Milano 1981) si portano ad effetto le prime ricerche psicologiche (T. G. Fechner e W. Wund sulla fisica della percezione), psicobiologiche (I. M. Secenov, M. V. Bechterev e I. P Pavlov sui riflessi “psichici” e condizionati) e sociologiche (V. Pareto, G. Mosca, E. Durkheim e M. Weber sulle dimensioni sociali, economiche e politiche delle formazioni sociali), mentre sta nascendo il Neopositivismo. In tale atmosfera operano alcuni Autori di formazione scientifica (prevalentemente medici) che più o meno decisamente propongono indicazioni di tipo scientifico per l’educazione.

A. Binet, dopo aver fondato il laboratorio di psicologia della Sorbona, si dedica agli studi dell’intelligenza sugli alunni delle scuole elementari parigine, redigendo nel 1905 con T. Simon la Scala metrica dell’intelligenza e proponendo in seguito la necessità per la pedagogia di basarsi su osservazioni e ricerche effettuate in laboratorio e in situazione esperienziale di scuola.

O. Decroly, medico, si è dedicato alla rieducazione dei fanciulli anormali. Nominato nel 1904 Ispettore per le classi d’insegnamento speciale, fonda una scuola (de l’Ermitage) dove applica ai bambini normali i criteri sperimentati in precedenza con gli anormali. Anche nella collaborazione feconda con psicologi e pedagogisti coinvolti nella conduzione della scuola, sviluppa le teorie pedagogiche della “Funzione di globalizzazione” (la caratteristica mentale del bambino è la percezione sincretica degli insiemi e a tale funzione vanno adeguati sia i metodi d’insegnamento della letto-scrittura e del calcolo sia dei successivi apprendimenti) e dei “Centri d’Interesse” (rifiutando la ripartizione dei saperi per Materie, si propone una didattica globale su bisogni e interessi adatti alle diverse età e in riferimento alle ricerche di Antropologia culturale). 
M. Montessori, medico, si occupa inizialmente del recupero dei fanciulli anormali, riprendendo gli studi e i materiali di Itard e Séguin, e su incarico del Ministro della P. I. istituisce la prima Scuola magistrale ortofrenica con classe sperimentale per bambini anormali. Poi si occupa dell’infanzia normale e nel 1907 apre a Roma la prima Casa dei bambini, sviluppando il suo metodo basato sullo sviluppo fisico, psichico e intellettuale del bambino e utilizzando con profitto i sussidi e le metodologie usate per i fanciulli anormali. Fino al 1934 lavora e pubblica le sue opere in Italia, ma poi, scarsamente considerata dall’Idealismo (per le caratteristiche scientifiche della sua opera) e relegata in disparte dal Fascismo (perché femminista e pacifista), dà avvio ad un lungo periodo di volontario esilio che culmina, durante la seconda guerra mondiale, in un grande apostolato pedagogico in India. Dopo la fine della guerra riprende e aggiorna tutta la sua opera, ricevendone innumerevoli attestati (anche in Italia) di riconoscimento del profondo valore pedagogico e umanitario. 

E. Claparède, medico, è indotto inizialmente dagli studi neurologici ad occuparsi di fanciulli ritardati e anormali psichici, poi allarga il campo, applicando i suoi studi all’educazione e fondando la rivista “Archivi di Psicologia”, ove pubblica nel 1905 “Psicologia del bambino e pedagogia sperimentale”, ampiamente diffusa nei paesi in lingua francese. Propone la propria visione in “Scuola su misura” (per una scuola più aderente ai bisogni degli alunni con un insegnamento Individualizzato) e, per la formazione dei docenti fonda nel 1912 l’Istituto J. J. Rousseau (che sarà diretto dopo di lui da J. Piaget).

H. Wallon, medico ormai dimenticato (benché Bollea lo consideri il primo Psicopedagogista), ha centrato l’analisi scientifica della nascita dell’identità personale sulla dimensione unitaria di corpo e mente. Con le sue varie opere sullo sviluppo psicologico e caratteriale del bambino, ha indagato anche genesi e sviluppo di schema e immagine del corpo da un lato e della condotta motoria dall’altro, fondando così il concetto di “Psicomotricità” che era già stato utilizzato da Altri Autori (E. Dupré), ma ancora all’interno di un paradigma scientifico improntato al “Parallelismo psico-fisico).      


Scheda 6. La Psicoanalisi di Freud (per ciò che interessa direttamente l’educazione)
	 
Secondo la prospettiva psicoanalitica freudiana lo sviluppo affettivo, ossia il maturarsi del mondo delle emozioni, dei legami affettivi, dei conflitti, delle reazioni difensive, è fondamentale per lo sviluppo della personalità dell’individuo. In tal senso S. Freud paragona la personalità umana ad un iceberg di cui solo la parte superficiale è visibile: parimenti nell’uomo ciò che è percepito e razionalizzato è la minima parte di ciò che determina la continua tensione verso il soddisfacimento degli impulsi; gli stimoli ad agire, infatti, sono guidati dall’istinto di sopravvivenza e di riproduzione che  agisce comunemente nascosto nell’inconscio. 


La psiche, perciò, è costituita da contenuti mentali consci, preconsci (cioè accessibili alla coscienza attraverso uno sforzo), ma, soprattutto, inconsci, ovvero totalmente inaccessibili, perciò inferti indirettamente attraverso il sogno, l’atto mancato, il simbolo, il sintomo. L’Autore, inoltre, (L’Io e l’Es, 1923) suddivide l’apparato psichico (la nuova topologia della personalità) in:
•
l’IO: è l’insieme delle capacità motorie, percettive e cognitive che permette all’individuo di codificare e operare sulla realtà per il soddisfacimento dei propri bisogni secondo il principio di realtà, 

•
l’ES: è l’insieme delle forze istintive che l’individuo eredita e presenta fin dalla nascita e che alla fine sono identificate in EROS (pulsione verso la vita, verso il legame) e THANATOS (pulsione verso la morte, verso la distruzione del legame, verso il ritorno allo stato inorganico). È l’ente irrazionale, scarsamente organizzato e funziona secondo il principio di piacere, 

•
il SUPER-IO: rappresenta la componente normativa e sociale, è l’istanza morale introiettata sulla figura dei genitori e conduce all’adeguamento sociale.

             Durante l’infanzia nella persona del bambino è attivo l’ES, dove vige il principio di piacere: ogni desiderio richiede un soddisfacimento immediato. La pressione della realtà esterna, poiché il desiderio non può essere soddisfatto immediatamente, porta una parte dell’ES a modificarsi. Ne deriva l’IO che tende a regolare i rapporti tra gli impulsi-desideri e la realtà esterna, imparando ad aspettare e a tollerare la frustrazione (principio di realtà). In seguito si sviluppa il Super-IO attraverso l’interiorizzazione dei valori e delle norme morali dei genitori prima e dell’ambiente sociale dopo. Lo sviluppo della personalità, nel dispiegarsi della vita affettiva e relazionale dell’individuo, attraversa dunque varie fasi nel corso delle quali la libido della pulsione si organizza intorno a determinate zone erogene (Tre saggi sulla sessualità, 1905):

•
Fase orale (dalla nascita fino ai 12-18 mesi): in questo periodo di vita del bambino la sua relazione fondamentale con il mondo esterno è di tipo nutritivo, con la madre e, infatti, la sua libido, cioè l'energia pulsionale del soggetto, si concentra nella bocca. L'infante, perciò, tende a portare tutto alla bocca, dal seno della madre agli oggetti che lo circondano. La bocca in questo periodo diventa il tramite che lo lega al mondo, alla realtà circostante: tramite questa, il bambino distingue gli oggetti e comincia a capire cosa sono. Le fissazioni relative a questa fase sono dette fissazioni orali, e derivano dalla lunghezza eccessiva o eccessivamente corta di questo periodo. Tutte le fissazioni orali hanno un elemento in comune: l'eccessivo attaccamento dell'individuo a comportamenti che coinvolgono la bocca (fumare, succhiare o mangiare).

•
Fase anale (dai 18 ai 36 mesi): in questo secondo stadio, il bambino sviluppa il controllo sfinterico. L’attenzione del bambino è posta sulla defecazione e sulla minzione, e prova anche piacere pulsionale dall’attività muscolare in genere. In questa fase il bambino sviluppa il senso di autonomia e di autostima, perché capisce che può controllare e rimandare il piacere che gli deriva dal sollievo della tensione anale. Le fissazioni provocate in questa fase (fissazioni anali) sono provocate soprattutto dal modo in cui è stato imposto al bambino l'uso del vasino. Le feci sono il primo prodotto e il bambino le usa per comunicare con l'esterno. Defecare può, dunque, assumere il significato di dono o di ostilità.

•
Fase fallica (dai tre ai cinque anni): il terzo stadio è caratterizzato dall’interesse per la zona genitale, quale nuova zona esogena. L’interesse sia del maschio che della femmina per gli organi genitali produce un confronto che rende evidente l’esistenza di differenze anatomiche tra maschi e femmine (curiosità sessuali). In questa fase il complesso d’Edipo, per i maschi, e il complesso d’Elettra (sviluppato in seguito da Jung), per le femmine, fa sì che il bambino, pur presentando sentimenti d’amore per entrambi i genitori, investa il genitore di sesso opposto prevalentemente di cariche libidiche, mentre quello dello stesso sesso viene preso come modello di identificazione e percepito come rivale. L’eccitamento sessuale nei confronti del genitore di sesso opposto crea nel bambino forti sentimenti di colpa e la paura di essere punito dal genitore dello stesso sesso (angoscia di castrazione). In questo modo il bambino o la bambina rinuncia al genitore amato e si identifica con il genitore dello stesso sesso, superando il complesso edipico. Le dinamiche edipiche portano all’acquisizione del concetto della triangolarità: il bambino percepisce se stesso in contrapposizione alla coppia genitoriale, nonché alla formazione della terza istanza della personalità, ovvero del Super-Io. Il bambino, infatti, adotterà le credenze e gli ideali del padre come fossero propri, ed entrerà nella fase latente. 
•
Fase di Latenza (da 6 a 12 anni): in questa fase gli impulsi sessuali sono inibiti, le pulsioni polimorfiche vengono sublimate dall’Io e le energie vengono orientate verso mete sociali e ideali. Questo passaggio (sublimazione) apre alla vera fase genitale sessuale.

•
Fase Genitale (oltre 12 anni): La fase Genitale inizia con la pubertà e permette all'adolescente di sviluppare le relazioni con l'altro sesso con l'energia della libido concentrata nell'area genitale. I genitali diventano il centro del piacere e il narcisismo autoerotico, caratteristico della fase pre-genitale, viene canalizzato verso oggetti sessuali più appropriati. Durante questo periodo e nell’adolescenza, gli individui iniziano ad amare gli altri altruisticamente e a cercare partner con cui formare relazioni stabili. Secondo Freud se si è generata una fissazione in una delle fasi precedenti, non ci sarà sufficiente energia sessuale per far sì che questa fase si sviluppi senza problemi. Per poter avere un adulto completo, le fissazioni nelle fasi precedenti devono venir risolte.


Enormi sono gli sviluppi dell’originaria teoria di Freud ai tempi d’oggi, anche se, talvolta, tali sviluppi ne hanno sostanzialmente modificato l’impostazione (per l’infanzia cfr. M. Klein e M. Mahler). Il corpo, tuttavia, rimane la base da cui si sviluppa la pulsione e la sua libido, anche se poi questa pulsione è bivalente: dal lato del corpo è bisogno fisico, dal lato della mente è desiderio o rappresentante psichico del bisogno e la psicoanalisi freudiana si occupa solo di tali rappresentanti psichici, mentre sarà la terapia (sia quella organica che quella a mediazione corporea) a raccogliere la proposta d’intervento del corpo per intervenire sullo stato patologico della persona (e della mente).  




2) Nascita e sviluppo della Formazione 


A questo punto del discorso, mentre da un lato si rimanda ai testi indicati per gli eventuali necessari approfondimenti, dall’altro si vuole ricordare che alle origini della pedagogia clinica si situa l’opera di un originale autore che dà vita ad un’altra interpretazione della pedagogia (e ad un’altra scuola pedagogica con Elio Damiano e Duccio Demetrio): è la via lucidamente proposta da R. Massa con individuazione e argomentazione di una nuova prospettiva evolutiva in direzione della clinica della formazione. La formazione diventa il nuovo riferimento, mentre fino ad ora si era inteso approfondire il discorso pedagogico sull’educazione; cos’è allora questa formazione (è un quesito che, pur ascoltando più volte direttamente l’Autore, lo scrivente, tuttavia, non ha mai chiaramente recepito)? Col senno di poi possiamo dire che queste proposte ci paiono oggi ancor più interessanti, perché dettate quando ancora i fenomeni socioculturali predisponenti erano solo accennati, risalendo il lavoro di Massa agli anni ‘80, mentre oggi, dopo la Legge 28 marzo 2003, n. 53, sono il vero oggetto del nostro lavoro odierno, perciò fin da allora Massa faceva riferimento ai segnali premonitori delle tendenze che poi negli anni ’90 del Novecento e nel primo decennio del ventunesimo secolo si affermeranno definitivamente riguardo allo sviluppo dell’educazione in quella che è stata denominata in vari modi, ma che comunemente è indicata col termine di società postmoderna (cfr. scheda 7. La società postmoderna, e scheda 8. Datazione storica).

Per comprendere cosa volesse dire Massa, possiamo considerare con F. Cambi che l’educazione sia orientata alla e regolata dalla formazione come processo di costruzione di sé autonomo dentro il contesto-di-senso del soggetto storico, culturale, sociale e di un sé attivo in quel contesto, anzi dialetticamente attivo. Il formare, dunque, “ha una sua specifica identità, rispetto all’educare e all’istruire: è un processo del soggetto e nel soggetto, è processo di costituzione di sé come soggetto-dotato-di-una-propria-forma, è percorso che dura tutta la vita, è itinerario inquieto, drammatico, dialettico, sempre. È gestione della «spiritualità» (coscienzialità, interiorità, culturalità) del soggetto e gestione per darsi-forma (ovvero un’identità, un modello di sé, un proprio orizzonte-di-senso). È il processo posto in luce dalla lunga e complessa tradizione della pedagogia come paideia-humanitas-Bildung, della umanizzazione dell’uomo come universalizzazione e responsabilizzazione, assunzione di un carattere (o di una forma), che si sviluppa intorno alla cura sui e orienta la cura-di-sé verso l’orizzonte di una forma-senso, quale identità vissuta, voluta, posta quale sigillo dell’io/sé. Tale processo è autoformativo, è processo sempre aperto, è – anch’esso – percorso intenzionale, regolato dalla cura sui che rilancia il dispositivo della forma-senso. Si pensi soltanto alle pratiche autobiografiche come pratiche formative, oggi di grande diffusione e intorno alle quali si è ben fatto emergere il ruolo, appunto, formativo che esse svolgono, sempre, lungo tutto il corso della vita e, in particolare, nei momenti di crisi personale (un lutto, un divorzio, la fine del lavoro ecc.) in cui è necessario ripensar-si e ri-progettar-si. Anche l’autobiografia è percorso intenzionale, è rivolta a un traguardo che c’è in quanto si delinea nel processo di memoria/ascolto/ riorganizzazione di sé e del proprio Sé e vi gioca un ruolo di regolatore e di traguardo, appunto e a un tempo” (da F. Cambi, Le intenzioni nel processo formativo, Ed. Del Cerro, Tirrenia 2005).  

Il campo epistemico di tale prospettiva, infatti, si è dilatato a partire inizialmente dalla definizione e dalla progettazione dei piani di studio tipici dell’istruzione nei curricoli formali e poi dallo studio antropo-sociologico di quell’educazione che si realizza nei percorsi informali e non formali di socializzazione e acculturazione, per arrivare oggi ad inglobare anche quelli della formazione (professionale) di tutti i lavoratori, sia rivolta ai giovani (prima formazione) che agli adulti (formazione in servizio e formazione aziendale. Cfr. Scheda n. 9.Sistema della formazione professionale). La formazione professionale d’oggi nasce da una delle tre radici dell’educazione degli adulti (IEdA). Si tratta, infatti, precisamente di quella che origina dai corsi di scuola artigiana e di mestieri, nata ai tempi del basso medioevo nei Comuni italiani per opera delle municipalità e delle Corporazioni artigiane (che subito dopo avrebbero dato vita alle Università e al grandioso sviluppo della cultura borghese). 


Tale educazione si protrae nell’Italia pre-unitaria, spesso riconosciuta dai Signori locali per la formazione delle maestranze e della bassa burocrazia, fino ad entrare stabilmente nello Stato sabaudo, per essere gestita su obiettivi precisi e temporanei dai vari Ministeri economici in modo del tutto distinto dai percorsi della pubblica istruzione, benché sia proprio un ministro di tale dicastero (Cairoli) a dare moderne disposizioni a Comuni, Province e Camere di commercio perché istituiscano scuole d’arte e mestieri (o scuole tecniche, nella dizione comune, da non confondere con l’istituto tecnico dipendente dalla P. I.) nel 1879. Ma è anche l’unico di questo dicastero ad occuparsene, perché i primi veri provvedimenti per la sistemazione delle scuole professionali sono promossi nel 1912 dal ministero dell’agricoltura, industria e commercio con l’istituzione: a) delle scuole professionali di 1° grado (o scuole d’arte e mestieri), b) delle scuole industriali (nel 1922 poi scisse in scuole di tirocinio e scuole industriali di secondo grado), c) della scuola commerciale, d) della scuola industriale sezione delle industrie femminili, e) delle scuole pratiche d’agricoltura (cioè in poche parole tutte le scuole tecniche). Altre ancora, poi, sono istituite nel 1923, come scuole operaie e d’avviamento, industriali e di tirocinio, stazioni sperimentali e così via. 


Nel corso del ventennio fascista la formazione del lavoratore è stata oggetto da un lato di un particolare sviluppo, seppur ancora episodicamente e all’occorrenza nell’ambito della costruzione delle opere pubbliche, intrapresa con grande impegno dal regime, ma da un altro lato anche di importanti tentativi di trasformazione culturale. Il primo di questi cade nell’aggancio alla scuola popolare con l’opera di Giuseppe Lombardo Radice e col passaggio sotto il ministero dell’educazione nazionale nel 1928 di tutte le scuole tecniche già dipendenti dal ministero dell’economia; il secondo con l’inserimento nel sistema scolastico attraverso la riforma della “Carta della Scuola” nel 1939/40 del ministro Bottai. Nessuna di queste due grandi trasformazioni, tuttavia, era veramente voluta dal partito che sta dominando la vita socio-culturale della nazione, tanto che il pedagogista, quando ne prese coscienza (nel 1931 le scuole professionali e tecniche acquisite nel 1928 sono definitivamente inglobate nel sistema degli istituti tecnici), si distacca dall’Idealismo, da Gentile e dagli incarichi istituzionali, mentre il ministro, a sua volta, di tutta la sua notevole proposta non riuscì a realizzare che una miniriforma per la “scuola media unica”, con alcune novità assolute (come la valutazione per giudizi), buttate subito via irragionevolmente dalla ventata d’isterica reazione politica ai tempi della Liberazione, per poi tornare come proposte progressiste e democratiche dopo più di trent’anni, per essere definitivamente annullate oggi).  


Nel secondo dopoguerra, seppur al traino del grande sviluppo economico avviato dalla ricostruzione nazionale, anche la formazione professionale ottiene un ampio incremento, conservando, però, tutti i caratteri d’estemporaneità che aveva già mostrato fin dai tempi più lontani. Tuttavia, utilizzando una norma del 1938 che autorizzava il ministero della pubblica istruzione a trasformare e istituire scuole d’istruzione tecnica con ordinamenti speciali, il ministro Gonnella avviò fin dai primi anni ‘50 alcuni corsi sperimentali d’istruzione professionale (trasformando negli istituti professionali sperimentali molte preesistenti scuole tecniche), riprendendo la tendenza ad inglobare anche queste scuole nel sistema dell’istruzione. Si sapeva già allora, però, dal dibattito della Costituente (anzi nel testo “dei 75”, preparatorio delle determinazioni dell’Assemblea, le funzioni delegate in materia d’istruzione e formazione erano ancor maggiori) che la formazione professionale sarebbe diventa presto una delle competenze fondamentali che lo Stato avrebbe delegato alle regioni, in attuazione del riconoscimento delle autonomie locali. 


Così, infatti, ciò avviene in via generale con le prime elezioni dei consigli regionali nel 1970 e, più precisamente, nel 1972 con il trasferimento delle funzioni amministrative degli organi centrali e periferici dello Stato in materia d’istruzione artigiana e professionale (ex scuole tecniche), mentre solo pochi anni prima, nel 1969 con la Legge 754, il ministero della pubblica istruzione aveva istituito stabilmente gli Istituti Professionali Statali (con qualifica professionale a due o quattro anni) che, poi, negli anni Novanta, con la riforma del Progetto 92, ottengono una struttura stabile col triennio di qualifica completato da un biennio superiore che li porta al conferimento della Maturità quinquennale professionale per l’ammissione a tutti i curricoli universitari. Quando finalmente si realizza la delega alle regioni della Formazione Professionale, proprio allora si costruisce un percorso analogo e parallelo d’Istruzione Professionale nello Stato. Questa situazione le Regioni più forti non l’hanno mai accettata, mostrando poi resistenza allo Stato che nel medesimo Progetto 92 le chiamava alla corresponsabilità nella gestione della terza area (quella propriamente professionalizzante), tanto da costringerlo ad aprire un fondo di bilancio apposito per finanziarne in proprio corsi surrogatori delle azioni di tale area (sempre più risicato negli anni e in forte ritardo sulle scadenze).
Ma la formazione aziendale dei lavoratori nella società postindustriale italiana, oggi, partendo dal tradizionale fine d’addestramento e preparazione al lavoro con l’insegnamento di capacità tecniche più o meno elementari, si è affermata da un lato come uno degli strumenti più importanti nella strategia sociale della concertazione o nella gestione dei conflitti sindacali per il rinnovo dei contratti o nelle necessità di riconversione industriale, perché potenzialmente capace di sviluppare l’identificazione dei lavoratori nell’obiettivo aziendale, anche quando le dinamiche sindacali avessero già portato alla diretta contrapposizione degli interessi dei lavoratori contro quelli del padronato, o del gestore che agisce in nome del padronato;e da un altro lato come lo strumento più potente delle politiche per lo sviluppo dell’occupazione, perché capace di interpretare il fabbisogno formativo dell’ecosistema produttivo di un territorio, proponendo percorsi formativi in linea con tali emergenze.  


Si tratta, ovviamente, di processi d’insegnamento adatti per l’apprendimento di persone adulte (l’attuale “lifelonglearning” o, come si chiama da sempre in ambito pedagogico “educazione permanente”, oggi comprensiva sia dell’ “educazione degli adulti” o EdA, oggi IEda, sia della “formazione continua” del lavoratore) e in situazioni di vita e carriera molto diverse, per cui si va dal semplice aggiornamento per l’acquisizione delle nuove tecniche produttive, alla riconversione professionale intra o interaziendale, fino al vero e proprio riorientamento del lavoratore con bilancio di competenze per decidere d’intraprendere un nuovo lavoro; ovvero dalla formazione gestionale e manageriale per i quadri, a quella al comportamento organizzativo o per la sicurezza e per la qualità totale, potenzialmente rivolte a tutti. Nella formazione, poi, si sono ormai affermati sia dei ruoli specifici di formatori, come quelli dell’analista dei bisogni, o del progettista dei percorsi, o del valutatore dei risultati, che dei modelli di lavoro formativo per un relatore d’aula, un animatore di gruppo, un tutor di laboratorio e un tutor di stage, fino a vere e proprie strategie generali che si sono imposte nelle politiche formative, come stanno a dimostrare lo sviluppo di percorsi formativi per Unità Capitalizzabili, realizzati dall’Istituto per lo Sviluppo della Formazione professionale dei Lavoratori (ISFOL nato nel 1973), e la definizione di normative per la certificazione delle competenze e il riconoscimento dei crediti
. 


Ancora in questa direzione, conseguentemente e in seguito, accanto alla formazione si è andato sviluppando tutto il settore dell’orientamento, comprensivo sia di quello esistenziale della persona in difficoltà, che di quello scolastico e professionale per la scelta degli studi, fino a quello sul lavoro; e, così parimenti, si sono affermate nuove figure di consulenti pedagogici e orientatori nella scuola, nell’università, nel mondo del lavoro, nel mondo della terapia e del sostegno psicologico. Solo oggi, però, si comincia ad intravedere la necessità di un’organizzazione generale unitaria di formazione e orientamento nel territorio per lo sviluppo delle politiche dell’occupazione, certamente anche perché solo oggi si va ad un conferimento unitario di competenze nel settore (si consideri il senso del Decreto Legislativo 112/98, della Legge Costituzionale n. 3/01 e della Legge Costituzionale detta della “Devolution” che è stata fatta decadere da un Referendum). Solo oggi, abbiamo detto, perché relativamente da pochi anni si è determinata quella prospettiva della “società della conoscenza” che è stata posta come traguardo di sviluppo delle Risorse Umane da parte dell’Unione Europea (cfr. Scheda 10. Indicazioni della Commissione Europea sulla “Società della Conoscenza” e loro sintesi nella Strategia di Lisbona), per divenire l’economia più potente del pianeta. Così l’approccio delle politiche europee si ricollega ai processi di sviluppo delle teorie sull’insegnamento: tra questi la personalizzazione (come effetto dell’insegna-mento e dell’apprendimento in dimensione metacognitiva, con l’introduzione nella progettazione per obiettivi formativi e competenze di un “portfolio” da compilare in modo interattivo tra docenti, allievi e genitori, e non, come solitamente è intesa, effetto della flessibilità del curricolo già presente anche nell’individualizzazione della programmazione per obiettivi educativi e didattici antecedente la riforma dell’autonomia, seppur in dimensione ridotta per la rigidità dei curricoli nazionali), questa vera chiave di volta del cambiamento della scuola italiana, può apparire proprio come l’espressione massima di quella intenzionalità clinica già proposta da Massa a compimento delle sue analisi nel campo della formazione in pedagogia, medicina e psicologia. 


L’esperienza clinica, infatti, si caratterizza espressamente per il suo riferimento ad una realtà presente, concreta e individuale,ma, pur condividendo le origini col pensiero scientifico e la sua atmosfera sperimentale, mostra non lievi diversificazioni dall’analisi quantitativa realizzata nel supporto dell’intenzione nomotetica di quello, per rivolgersi a favore delle proprie analisi qualitative nella dimensione idiografica. La ricerca clinica può, infatti, rispondere meglio da un lato alle caratteristiche proprie dell’evento didattico, quali sono la processualità degli eventi, la sovrabbondanza delle variabili, le esigenze interpretative, descrittive, operative e decisionali del setting e il coinvolgimento partecipativo del ricercatore; ma anche da un altro lato alle esigenze imposte dagli sviluppi teorici della scienza didattica, come accade nell’accesso ad operazioni cognitive e metacognitive, a dimensioni emotivo-affettive e sociali, a dimensioni inconsce del rapporto educativo. In questa prospettiva e tenendo presenti i tratti precipui di quest’approccio, le procedure cliniche più caratteristiche sono l’intervista in profondità, l’intervista di gruppo, i colloqui ripetuti per un periodo con il medesimo soggetto e la conseguente raccolta di storie di vita, lo studio longitudinale di caso,l’osservazione partecipante, i vari approcci idiografici ed etnografici, la ricostruzione documentale sistematica (diari, biografie), la raccolta di narrazioni di concrete vicende ed esperienze di vita, l’analisi organizzativa delle istituzioni. Perché “l’atteggiamento clinico ... ha di mira un tipo di spiegazione e di comprensione che sia essenzialmente storico-genetico-ricostruttivo”, così come oggi s’intende sia nel tracciare il bilancio di competenze nella formazione e nell’orientamento, sia nel costruire il portfolio delle competenze individuali nell’educazione scolastica.
Scheda 7. Società postmoderna

	              Verso la fine del XX secolo, pur esaurite le certezze in uno sviluppo infinito (Progresso) e nella forza della ragione illuministica, si avvia la Società postmoderna con la Mondializzazione delle produzioni e dei mercati mediante la rinnovata potenza della tecnologia (Telematica e Società Comunicazionale), il sempre maggior potere delle sue burocrazie (Tecnocrazia) e l’espansione del settore produttivo terziario, ma con la definitiva caduta del legame tra la persona e la sua comunità (culturale, produttiva, espressiva e comunicativa) per l’introduzione di prospettive e dimensioni molto più ampie, plurietniche, plurireligiose e plurilinguistiche e, proprio per questo, prive dei significati relazionali delle precedenti. 
              Si sviluppa, intanto, un imponente movimento mondiale di migrazione dai paesi del Terzo e Quarto mondo a quelli dell’Antico e del Nuovo. Così l’educazione, come Socializzazione, si reticola, meticciandosi, per la costruzione di personalità più aperte e complesse, ma più fragili e senza identità, e invece come Istruzione, si standardizza su generici canoni internazionali, necessari indicatori per gli Stati, ma privi di riferimenti alle culture contestuali, e si espande a tutta la vita (Lifelong Learning).


Scheda 8. Datazione storica
	            Poiché trattiamo anche la dimensione storica, bisogna ricordare preliminarmente come ci si suole intendere, per orientarsi correttamente nel tempo: nel mondo occidentale il tempo storico è datato dalla nascita di Cristo, perciò  gli  avvenimenti  accaduti rispettivamente prima e dopo si numerano  per anno  e, ogni 100 anni, per secolo a partire dall'anno "1" e dal secolo "I"  prima (a. C.) o dopo Cristo (d. C.). Pertanto la numerazione dei secoli è spostata  di un’unità rispetto al numero delle centinaia degli anni. Ad esempio, il secolo che copre dall'anno 101 all'anno 200 d. C. risulta indicato con «il II secolo dopo Cristo» (e analogamente quello simmetrico a. C. dall'anno  200 all'anno 101 si indica come  «il II secolo prima di Cristo»). 
           C'è anche un modo più  semplice per chiamare i secoli, rispettando la corrispondenza con  il numero  indicante la cifra  delle centinaia, è l'uso della critica letteraria italiana di indicare ogni secolo, dopo l'anno 1000, chiamandolo con il nome di questa cifra. Ad esempio  il  secolo XIII che corrisponde,  come si è già detto, agli anni dal  1201 al 1300 si può indicare con «il Duecento» (anche se per alcuni autori  con tale denominazione si indicano gli anni che vanno, più  correttamente, dal 1200 al 1299).      


Scheda 9. Sistema della formazione professionale 

	
La formazione professionale sta assumendo sempre più un'importanza strategica nel mondo produttivo. Essa viene incontro, da una parte, ai fabbisogni formativi espressi dalle aziende e, dall'altra, alle esigenze dei giovani di acquisire competenze e dei lavoratori di mantenersi aggiornati ai continui cambiamenti del mercato. Il Fondo Sociale Europeo cofinanzia, insieme a Regioni e Province, i corsi di formazione che sono organizzati da Centri di formazione professionale pubblici, da enti privati convenzionati e da imprese. I corsi sono organizzati a tutti i livelli: post-scuola dell'obbligo, post-diploma e diploma universitario, post-laurea (corsi e master). Tali corsi, in prevalenza gratuiti per i partecipanti, consentono di acquisire competenze e qualifiche richieste dal mercato del lavoro. Non solo: la formazione professionale può essere una risorsa decisiva anche per migliorare la propria posizione professionale. Ai corsi di formazione professionale possono partecipare:

· giovani e adulti in cerca di occupazione 

· portatori di handicap, ex detenuti, extracomunitari, tossicodipendenti, emarginati 

· lavoratori in cassaintegrazione o iscritti nelle liste di mobilità

· lavoratori che necessitano di riqualificazione o aggiornamento professionale

             Il FSE incentiva anche la formazione continua intesa come adeguamento dei lavoratori - in particolare quelli minacciati dalla disoccupazione, in cassa integrazione o in mobilità - alle trasformazioni industriali e all'evolu-zione dei sistemi produttivi che si svolge in azienda o presso Enti di formazione.
            Oltre alle attività di formazione co-finanziate dal Fondo Sociale Europeo, esiste un sistema nazionale di formazione continua regolato dalla Legge n. 236 del 19 luglio 1993. La legge prevede che il Ministero del Lavoro, le Regioni e le Province autonome possano finanziare attività destinate a:

· operatori/formatori dipendenti degli Enti di formazione (ex legge 40/78)

· lavoratori dipendenti da aziende beneficiarie dell'intervento straordinario di integrazione salariale

· lavoratori dipendenti da aziende che contribuiscono in misura non inferiore al 20% del costo delle attività
· soggetti privi di occupazione ed iscritti alle liste di disoccupazione 
            In tale ambito è possibile, da parte delle imprese, finanziare percorsi di formazione individuale per singoli dipendenti (Circolari 37/98, 139/98 e 51/99). A partire dal 1999, poi, è stata anche introdotta la sperimentazione dei voucher formativi. Tali dispositivi sono finalizzati ad ampliare competenze e conoscenze a livello individuale anche non coincidenti con necessità aziendali. Recentemente, l'art.118 della L. 388/2000 (come modificato dall'art. 48 della legge n. 289 del 27 dicembre 2002), ha previsto l'istituzione di Fondi paritetici interprofessionali nazionali, costituiti attraverso accordi interconfederali, stipulati tra le organizzazioni sindacali dei datori di lavoro e dei lavoratori maggiormente rappresentative sul piano nazionale, allo scopo di favorire lo sviluppo della formazione professionale continua. Il Ministero del Lavoro in collaborazione con l'ISFOL ha dedicato alla Formazione continua un portale, “eformazionecontinua”, all'interno del quale è possibile trovare informazioni e documentazione relativa alla Legge 236/93, ai Fondi Paritetici Interprofessionali, al Dialogo sociale, alle Ricerche sulla formazione continua e al Fse.   

         Con i Patti del Lavoro del 1996 e del 1998, infine, si è dato avvio alla costruzione di un sistema integrato di formazione al fine di fare fronte all'esigenza del rinnovamento nell'ambito delle politiche educative e formative e di creare un collegamento tra politiche del lavoro e della formazione con il mondo del lavoro. Il sistema è stato completato con integrazioni in 4 campi: 

a) le azioni d’integrazione nell'obbligo scolastico sono volte a:

· supportare le scelte dei giovani attraverso moduli di accoglienza ed orientamento

· permettere la progettazione di moduli formativi integrati con i curricula dei ragazzi e  realizzati in collaborazione con i Centri di formazione professionale

b) Le azioni d’integrazione nell'obbligo formativo sono volte a:

· facilitare il passaggio dalla scuola secondaria alle iniziative formative delle Regioni ed ai percorsi d’apprendistato e viceversa, attraverso il riconoscimento dei crediti formativi.

c) Le azioni di integrazione nell'Istruzione e Formazione Tecnica Superiore (IFTS) sono volte a:

· realizzare, nella creazione dei vari progetti, un coordinamento tra la scuola, la formazione professionale, l'Università e l'impresa 

· realizzare percorsi formativi flessibili che soddisfino contemporaneamente le esigenze del mercato del lavoro e dei candidati

· riconoscere i crediti formativi sia a livello esterno che interno. Nel primo caso consente di ricostruire il percorso formativo, nel secondo caso di proseguire l'itinerario formativo nel mondo universitario

d) Le azioni di integrazione nell'educazione degli adulti sono volte a:

· realizzare offerte che siano integrabili coi contesti
· realizzare un sistema di opportunità in grado di soddisfare le diverse esigenze dell'utenza

· realizzare strumenti formativi diversificati per soddisfare le esigenze di sviluppo e occupazione


Scheda 10. Indicazioni della Commissione Europea sulla “Società della Conoscenza” e loro sintesi nella Strategia di Lisbona
	            Nel marzo del 2000, a Lisbona, il Consiglio Europeo ha adottato un nuovo obiettivo strategico: "diventare l'economia basata sulla conoscenza più competitiva e dinamica del mondo, in grado di realizzare una crescita economica sostenibile con nuovi e migliori posti di lavoro e una maggiore coesione sociale." La strategia globale concertata a Lisbona per il raggiungimento di questo obiettivo entro il 2010, concerne circa dieci aree diverse che includono le politiche sociali e i settori che più direttamente rilevano per la costruzione di una economia basata sulla conoscenza e per la modernizzazione del modello sociale europeo. Ogni anno, la Commissione presenta una relazione (Rapporto di primavera) al Consiglio europeo di primavera nella quale sono esaminati in dettaglio i progressi compiuti nell'attuazione di questa strategia. In quest’occasione i Capi di Stato e di Governo dell'Unione valutano i progressi compiuti e stabiliscono le future priorità per il raggiungimento degli obiettivi fissati a Lisbona.Nelle Conclusioni del vertice di Lisbona, i capi di Stato e di governo hanno riconosciuto il ruolo fondamentale d’istruzione e formazione per la crescita e lo sviluppo economico. In quest’ottica, dunque, hanno invitato il Consiglio ad avviare una riflessione generale sugli obiettivi concreti futuri dei sistemi d'istruzione che tenga conto delle preoccupazioni e priorità comuni. 

              Il Rapporto sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi d’istruzione e di formazione è stato presentato al Consiglio europeo di Stoccolma nel marzo 2001. Esso definisce i tre obiettivi strategici seguenti: 

· aumentare qualità ed efficacia dei sistemi d’istruzione e di formazione nell'U. E.; 

· facilitare l'accesso ai sistemi d’istruzione e di formazione; 

· aprire i sistemi d’istruzione e formazione al mondo esterno.

              Per richiesta del Consiglio europeo di Stoccolma, un "Programma di lavoro dettagliato" preparato congiuntamente dalla Commissione e dal Consiglio, è stato presentato al vertice europeo di Barcellona nella primavera 2002, per dare un seguito alla relazione sugli obiettivi futuri e concreti dei sistemi di istruzione e di formazione. Il Consiglio di Barcellona ha anche sottolineato il rilievo dell'istruzione e della formazione nell'ottica del conseguimento degli obiettivi di Lisbona, integrandolo con un nuovo obiettivo generale: "rendere entro il 2010 i sistemi d'istruzione e di formazione dell'UE un punto di riferimento di qualità a livello mondiale". Infine, il Consiglio europeo ha invitato il Consiglio e la Commissione a presentare al Vertice europeo di primavera del 2004 una relazione intermedia congiunta sull'attuazione del programma di lavoro. 




	             Nell'ambito degli obiettivi condivisi, il Consiglio dei Ministri dell'Istruzione del maggio 2003 ha individuato cinque aree prioritarie d’intervento, definendone anche i livelli di riferimento e la scadenza temporale entro il 2010: 1)diminuzione degli abbandoni precoci (percentuale non superiore al 10%); 2) aumento dei laureati in matematica, scienze e tecnologia (aumento almeno del 15% e al contempo diminuzione dello squilibrio fra sessi); 3)  aumento dei giovani che completano gli studi secondari superiori (almeno l'85% della popolazione ventiduenne); 4) diminuzione della percentuale dei quindicenni con scarsa capacità di lettura (almeno del 20% rispetto al 2000); 5) aumento della media europea di partecipazione ad iniziative di “lifelonglearning” (almeno fino al 12% della popolazione adulta in età lavorativa 25/64 anni).

              Da ultimo, la Relazione congiunta Consiglio-Commissione ("Istruzione e Formazione 2010- L'urgenza delle riforme per la riuscita della strategia di Lisbona") presentata al Consiglio Europeo di Bruxelles (marzo 2004), nell'illustrare i progressi compiuti - e i ritardi nel processo di cooperazione - individua tre "leve" su cui basare l'azione futura, per rispettare gli obiettivi e i tempi di Lisbona:

•
concentrare le riforme e gli investimenti nei settori-chiave; 

•
fare, dell'apprendimento lungo tutto l'arco della vita, una realtà concreta; 

•
costruire l'Europa dell'istruzione e della formazione.
             Accanto al percorso della strategia di Lisbona sull’istruzione e la formazione, in questi anni si è poi snodato un parallelo e ancor più antico processo di riconoscimento europeo delle qualifiche professionali che era stato recepito, infatti, in Italia fin dall’accordo tra Governo e parti sociali del settembre ’96. Così il processo avviato dal 1998 con il Forum europeo per la trasparenza delle qualifiche e delle competenze è giunto nel 2008 ad un quadro unico chiamato Europass. Si tratta di un portfolio (cartella) di documenti che riguardano l’istruzione superiore, la formazione professionale e l’apprendimento non formale e che, per essere diffuso adeguatamente, è oggetto di un sito europeo (http://europass.cedefop.eu.it) e dell’attività di un istituto che coordina a livello di ciascuna nazione tutte le iniziative connesse: Centro Nazionale Europass o NEC (per l’Italia situato nell’ISFOL).      Questo strumento s’intende riferito:

· ai vari principi già esplicitati dell’apprendimento permanente,

· all’insieme dei principi rivolti alla validazione dell’apprendimento non formale e informale,

· al sistema di trasferimento dei crediti per la formazione professionale (ECVET),

· al sistema europeo delle qualifiche (EQF).  
Questa è la situazione della strategia nel 2007 (fonte Il quaderno bianco di Fioroni):
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3) La didattica da disciplina pedagogica a disciplina autonoma 


In Italia all’incirca fino a metà anni ’70 con “didattica” s’intendono le azioni che il docente compie per tradurre il programma in conoscenze (allora considerate comprensive di sapere, saper fare e saper essere) degli alunni nell’ambito scolastico: azioni strettamente connesse e consequenziali all’ipotesi pedagogica che risulta decisamente prevalente, almeno nelle dimensioni prese in considerazione, sulla realizzazione pratica (che invece continua a rimanere largamente autonoma nelle dimensioni non teorizzate pedagogicamente con la metodologia). Da allora gli sviluppi determinati dalle prospettive introdotte con l’epistemologia pedagogica e le scienze dell’educazione da un lato, e dalle conseguenze di fenomeni sociali come la scolarizzazione di massa e la formazione permanente dall’altro lato, hanno ampliato i confini della didattica (C. Laneve
 teorizza, infatti, lo sviluppo di una didattica formale, caratteristica della scuola, e una non formale, caratteristica dell’extrascuola), legittimandone una certa autonomia dalla pedagogia (maggiore o minore a seconda della prospettiva teorica di ciascun Autore). La didattica intanto ha esteso il suo campo ad altri luoghi (l’educazione prescolastica, la formazione al e del lavoro o alle e delle culture del dopolavoro, l’integrazione formativa delle categorie emarginate), ad altri percorsi (l’educazione, la formazione, l’istruzione integrata, l’apprendistato e l’orientamento scolastico-lavorativo), ad altre categorie (alle donne, agli emarginati, agli anziani) e ad altre età (a bambini piccoli, a giovani e adulti sia lavoratori da riconvertire che da inserire, reinserire e riqualificare nel lavoro, ad anziani da valorizzare, a tutti, con particolare attenzione agli emarginati, da orientare con la definizione o la revisione del proprio progetto di vita). 


In questo modo la didattica si è posta all’attenzione anche delle politiche culturali come l’oggetto peculiare e autentico dell’agire educativo che, approfittando della crisi della pedagogia, si è appropriato di tutto il proprio campo epistemico in un modo tendenzialmente libero da ripercussioni sia filosofiche che delle scienze dell’educazione, individuando, con una ricerca che nasce da bisogni emergenti, i propri processi, le proprie tecniche ecc. e tutte le altre dimensioni caratteristiche di una propria disciplinarità. Per sottrarsi, tuttavia, anche allo spontaneismo e all’improvvisazione che hanno da sempre caratterizzato le pratiche dell’insegnamento, quando non sottoposte ad un processo critico di razionalizzazione, sono stati individuati alcuni nodi prevalenti (la scuola come sistema, l’istruzione come processo, il curricolo come sfondo generale e l’insegnamento/appren-dimento come progetto specifico) attorno ai quali si sono sviluppati differenti modelli interpretativi con proposte operative coerenti. Ogni modello, tuttavia, continua a far necessariamente riferimento ad un approccio teorico: nell’analisi di M. Tarozzi
, tale riferimento imprescindibile costituisce il paradigma di spiegazione e interpretazione (vale a dire una nuova dimensione metateorica, dopo aver abbandonato quella pedagogica). 


In tal senso nella seconda metà del Novecento, accanto ai modelli riferiti tradizionalmente ad orientamenti pedagogico-filosofici (come idealismo, pragmatismo, marxismo e criticismo, fenomenologia, ermeneutica, teoria dei sistemi, filosofia analitica, cfr. scheda 11. Approcci filosofici al problema educativo nel Novecento), cominciano ad emergere anche quelli riferiti a prospettive scientifiche (come comportamentismo, gestaltismo, cognitivismo, teorie socio-antropologiche, scienze dell’informazione e della comunicazione, funzionalismo, strutturalismo, scienze biologiche e psicobiologiche cfr. scheda 12. Approcci scientifici all’apprendimento). In definitiva ancora le pratiche didattiche si configurano solo come strumenti operativi e rimangono, perciò, fondate più o meno palesemente su modelli teorici che si collocano entro precise tradizioni simbolico-culturali; l’alto numero dei modelli ammissibili dice chiaramente che ciascuno di essi da solo non è certamente in grado di esaurire l’intero campo epistemico della didattica: di fronte a ciò non si tratta, però, come dice C. Laneve
, di accogliere un progetto acriticamente eclettico e genericamente pluri-comprensivo, ma della necessaria ricerca di senso nei sentieri virtuosi, nel labirinto della complessità dell’azione didattica. Per F. Frabboni
, invece, la didattica è concretamente una scienza autonoma che già esiste per assolvere al compito di far interagire il soggetto che apprende (secondo le diverse dimensioni dello sviluppo) con gli oggetti dell’apprendimento (i sistemi simbolico-culturali), realizzandosi in un primo tempo come osservazione, analisi e preparazione dei dati di fatto riguardanti prassi educative e didattiche generalizzabili e categorizzabili. Tale modellizzazione dell’esperienza va, poi, strutturata in un sistema di ipotesi su cui si possano esercitare due logiche simultaneamente: quella induttiva (dalla pratica alla teoria) che parte dai fatti educativi (esperienze, prodotti, processi, azioni) per far sintesi a posteriori, e quella deduttiva (dalla teoria alla pratica) che, attraverso l’argomentazione (analisi, concettualizzazione, interpretazione, teorizzazione), riferisce criticamente con sintesi a priori sui medesimi fatti
. 

Quanto alla situazione operativa, per lo scrivente, è possibile rappresentare l’azione didattica, in maniera succinta, ma proprio per ciò di facile riferimento, come un sistema (da considerare fittiziamente) chiuso, composto di quattro elementi: 1) il primo è costituito dal Docente e dalle sue attività d’insegnamento, 2) poi viene l'Allievo con le sue attività d’apprendimento, 3) per terzo elemento bisogna considerare la Materia e la sua organizzazione per uso didattico, 4) da ultimo emergono le Relazioni tra i primi tre elementi. Per lungo tempo (in pratica da sempre) la Didattica Tradizionale (nella società tradizionale) ha confidato nella competenza disciplinare del Docen​te, come abile trasmettitore di contenuti ben confezionati in modo analogo per tutti gli Allievi, che fa lezione e argomenta (spiega) una Materia organizzata rigidamente, una volta per tutte, da un Autore Autorevole in modo logico (dal semplice al complesso), e poi valuta (assegna ad una classe di profitto) la congruità del lavoro dell'Alunno (il profitto) con varie prove di tipo generale e non oggettivo, rife​rendo il risultato solo al merito dell'Alunno medesimo (e alla sua maggiore o minore attitudine a quegli studi). In un tale modello si può cogliere la posizione di preminenza assoluta nella relazione educa​tiva del Docente, autorevole personificazione della Cultura, che lascia all'Alunno un apprendimento per ricezione e memorizzazione, poco attivo nella comprensione, ma forte vettore di formazione generale nel senso della conformità. Lo stesso modello si può acco​stare, seppure con le necessarie variazioni, ai metodi di Addestra​mento della Formazione Professionale, dove il centro dell'attenzio​ne è sul prodotto dell'insegnamento, e all'Apprendistato imitativo che si svolge nel laboratorio dell'artigiano.
La Didattica Attiva
 (o nuova o progressiva) invece ha posto, con una rivoluzione copernicana, l'attenzione sul processo di apprendimento dell'Alunno che diviene protagonista attivo dell'assunzione e dell'elaborazione della conoscenza per effetto del contesto cognitivo, del clima collaborativo, dell'espe​rienza didattica e delle strategie di approccio alla Materia predi​sposti dal Docente proprio con lo scopo di suscitargli Interesse e Motivazione, stimolandolo ad un'attività funzionale di apprendimen​to tramite processi di ricerca, elaborazione di piani di lavoro e strutturazione di problemi. Viene così, e di molto, ridimensionata l'azione didattica diretta del Docente che, invece, si esalta nella forma mediata dell'organizzazione dell'esperienza d’apprendimento, utilizzando un rapporto non direttivo e basandosi su di una progres​sione psicologica dei contenuti centrata sulle caratteristiche e sui bisogni anche di raggruppamenti d’alunni (Individualizzazione). La valutazione, poi, è un atto che descrive il percorso individuale di assunzione della conoscenza considerandone, più che gli esiti (cioè i livelli di prestazione), le implicanze e i condizionamenti, pertanto senza parametri assoluti di riferimento, né esplicite funzioni di controllo del processo di apprendimento. Nata all'inizio del XX secolo dalle indica​zioni di una pedagogia scientifica con A. Binet, O. Decroly, M. Montessori ed E. Claparède e di una pedagogia sociale (J. Dewey), l'Educazione Attiva ha preferito l'analisi dei processi attivi e creativi dell'apprendimento, ponen​do poca attenzione al prodotto scolastico finale. Così facilmente è stata criticata, secondo un'ottica strutturalista, da J. S. Bruner che, dopo la seconda guerra mondiale, ha focalizzato attorno al proprio progetto (Teoria dell'Istruzione) molti altri Autori e ha completato un nuovo disegno educativo.

La Didattica postattiva (o strutturalista), tenendo presente l'educa​zione tradizionale, ripropone tutta l'importanza dell'in​segnamento di una Materia, riorganizzata appositamente in forma epistemologica mediante l'individuazione dei nuclei fondamentali di comprensione e di significazione, cioè le strutture, potenzialmente insegnabili a tutte le età, con uso adeguato delle diverse Modalità di rappresentazione e secondo determinate regole di costruzione dei Curricoli. Ma, tenendo presente anche l'educazione attiva, approfondisce l'analisi dei processi d’apprendimento, studiandone sia le strutture gerarchiche generali con le Tassonomie, sia i più avanzati modelli operativi disciplinari con i Sistemi di padronan​za. Tutto ciò poi confluisce nelle necessarie Programmazioni da parte del gruppo docente (team teaching) che si realizzano a differenti livelli organizzativo-gestionali e toccano aspetti fondamentali, come la Verifica e Valutazione, da realizzare con strumenti sempre più oggettivi e comparabili non solo sull'apprendimento dell'Alun​no, ma anche sull'insegnamento del Docente e sulla produttività del Sistema scolastico (dalla singola scuola al sistema nazionale fino a quello soprannazionale, come quello europeo). In questo senso l'attenzione dell'Educazione po​stattiva, sull'onda di una nuova industria culturale, è rivolta sia al processo che al prodotto dell'insegnamento e dell'ap​prendimento, con un notevole sviluppo delle tecniche educative, supportate da un analogo sviluppo della tecnologia didattica e con valenze formative finalizzate anche all'apprendere ad apprendere e alla metacognizione per un primo esercizio personalistico (cfr. scheda 13. Individualizzazione e personalizzazione).


Questi ultimi due modelli didattici, seppur nati in momenti diversi, sono apparsi in Italia insieme dopo il fascismo negli anni ’50 e ’60 ed hanno progressivamente costituito il riferimento dei docenti nei successivi vent’anni arrivando al pieno riconoscimento dei Programmi nazionali nei primi anni ’90, proprio quando si ponevano le basi per una diversa organizzazione amministrativa (autonomia scolastica) e per un nuovo modello didattico (insegnamento costruttivista) subendo il pieno influsso degli ultimi sviluppi della psicologia cognitiva e della svolta ermeneutica-interpretativa nella ricerca scientifica
.
Scheda 11. Approcci filosofici al problema educativo nel Novecento
	             Fenomenologia, dottrina filosofica di E. Husserl e dei suoi seguaci che vuole capire come il fenomeno (ciò che kantianamente è conoscibile della realtà) si dà al soggetto conoscente e, in questo senso, si propone come vera conoscenza contro il Naturalismo (non esiste altra realtà che quella della natura) delle Scienze e il Relativismo (vera conoscenza è la comprensione del mondo storico e tutte le verità ed i valori sono spiegabili in relazione alle caratteristiche della propria epoca) dello Storicismo. In Italia si richiama a questa filosofia (con influssi esistenzialistici) la pedagogia di P. Bertolini e del suo gruppo di lavoro in Encyclopaideia.
              Esistenzialismo, dottrina filosofica nata dalla rinascita kierkegaardiana dopo la Prima Guerra Mondiale e, in particolare, da M. Heidegger in Germania e, dopo la Seconda Guerra Mondiale, da J. P. Sartre in Francia. Analizza il problema dell’essere per il singolo soggetto (o esserci) come problema dell’esistenza e per la pedagogia è importante nel definire il “prendersi cura”. Interrogandosi sull’Essere dei vari enti, M. Heidegger nella prima sezione della prima parte di “Essere e tempo” (1927) coglie una differenza tra quello dell’Uomo e quelli degli altri enti: per tutti gli altri, infatti, l’essere esprime l’impossibilità di ciascun ente d’essere diverso da ciò che è, mentre nell’Uomo esprime la possibilità d’essere tale e quale esso progetta di essere. Perché, per l’ente capace di porsi la domanda sul senso del proprio essere (l’Uomo), l’essere è propriamente un esser-ci (quale risultato dell’insieme di essere come “esistenza” e di modo d’essere come “un avere da essere”) nel senso che tale essere deve sempre rapportarsi al proprio essere, decidendone possibilità e realizzazioni, in altre parole all’aver da essere. Tale rapportarsi all’avere da essere, dunque, ha un carattere costitutivo d’apertura ed esposizione, per questo l’esserci è un essere nel mondo, ma l’apertura è un prendersi cura. Da ciò l’essere si rapporta all’aver da essere, e non può farlo, se non nel prendersi cura. Nella seconda sezione, poi, l’A. mette in luce il senso della cura, qualificandola quale struttura fondamentale dell’esistenza nell’estrema possibilità dell’esserci (ovvero essere per la morte). Solo mediante l’anticipazione della morte, infatti, l’esserci è capace di riferirsi in modo autentico al suo essere. La cura (come prendersi cura) in tal senso esprime l’esistenzialità dell’esserci, connettendosi a due modalità: l’autenticità, con richiamo alla propria coscienza, e l’inautenticità, quando ci si perde nell’impersonalità ascoltando e seguendo la chiacchiera.          
             Spiritualismo (dottrina filosofica che, collegandosi all’atteggiamento interiore d’Agostino, evidenzia caratteristiche spirituali della realtà, cfr. V. Cousin, H. Bergson e M. Blondel) con l’Ermeneutica (dottrina filosofica che, pur nascendo fin nell’antichità dal problema dell’Interpretazione dei Testi Sacri, con H. G. Gadamer diviene oggi la dimensione costitutiva, seppur nascosta, della realtà, disvelabile col linguaggio), dà luogo al Personalismo. Il Personalismo è una dottrina filosofica che considera il soggetto umano (la persona) come principio ontologico (contrapposto al termine Individuo delle Scienze) sia all’interno di una prospettiva religiosa (cattolica), sia in un orizzonte laico (L. Pareyson, Esistenza e persona, 1950). 
            Al primo indirizzo è legata una scuola pedagogica cattolica (E. Mounier), fondata sul processo di “Personificazione” secondo il primato dell’interiorità che propone l’obbligo di coscienza per scelta personale. 
            Al secondo un’analisi prospettiva da cui né idealismo, né esistenzialismo (o marxismo) possono fondare il concetto di persona in modo positivo, partendo, come fanno, da concezioni negative del reale (finito), perché nel primo caso non si potrà pervenire che alla dissociazione del reale dall’ideale (del finito dall’infinito) e la trascendenza o inconciliabilità della verità e dell’essere rispetto alla realtà, mentre nel secondo si potrà anche conseguire una positività del reale, ma a prezzo dell’eliminazione dell’infinito e della trascendenza della verità e dell’essere. Da questa premessa Pareyson sviluppa il suo intento di rivalutare il reale (finito) costruendo un nuovo rapporto ontologico con l’essere: il concetto di persona, perciò, è validamente posto soltanto, quando è considerato nel suo originario rapporto con l’essere; anzi, il finito (ovvero la persona) non è altro che apertura all’essere, o meglio ancora rapporto con l’essere. La persona, perciò, per l’Autore è integralmente nel rapporto che essa intrattiene con l’essere, conseguentemente da tale relazione è possibile ricavare una considerazione oggettiva dell’essere, dal momento che la persona medesima è un singolare modo di vivere e interpretare il rapporto con l’essere.  


Scheda 12. Approcci scientifici all’apprendimento
	             Comportamentismo, indirizzo della Psicologia nordamericana che, pur nascendo nella prima metà del Novecento dal Funzionalismo deweiano, se ne differenzia totalmente, ammettendo come osservabile e verificabile in modo oggettivo solo il comportamento dell’individuo e relegando la mente (e la sua indagine con l’introspezione) che, all’opposto, non riveste alcuna importanza per l’analisi e la ricerca scientifica, nella “scatola nera”. J. B. Watson, E. R. Guthrie e C. L. Hull sono i principali esponenti del Condizionamento rispondente che negli anni ’20 e ’30 polemizzano con la Psicologia della Forma o Gestaltismo (nata contemporaneamente in Germania con M. Wertheimer, K. Koffka e W. Kòhler, ma, all’arrivo del Nazismo, presto emigrata negli USA e secondo la quale la vita psichica, e in particolare la percezione, è costituita da processi dinamici organizzati secondo strutture globali innate, indagabili nell’immediatezza dell’esperienza cosciente), anche se già con E. C. Tolman si pongono le basi per il suo superamento (nell’ottica del Cognitivismo).
            B. F. Skinner, il più intransigente e rigoroso dei comportamentismi contemporanei (spesso in polemica con i Neocomportamentisti C. L. Hull, D. O. Hebb e E. C. Tolman), partendo dal Riflesso condizionato di I. P. Pavlov (Condizionamento classico per associazione di uno stimolo non naturale al riflesso naturale), ha descritto nella seconda metà del Novecento il Condizionamento strumentale (consistente in atti che vengono attuati per prove ed errori e poi appresi, cioè fissati nel comportamento per effetto del risultato che hanno prodotto). 

            Funzionalismo, in Antropologia Culturale (A. Radcliffe-Brown e B. Malinowski) e in Sociologia (T. Parsons e R. K. Merton) è il metodo di studio (nato dall’Organicismo) che, soppiantando le ricostruzioni storiche di Umanesimo e Storicismo, per individuare processi generali (le funzioni) nell’economia complessiva di una società e analizzarne le specifiche caratteristiche in rapporto alla sussistenza della società medesima. In Psicologia è la teoria che si è sviluppata dal Pragmatismo con W. James, G. S. Hall e J. Dewey alla fine dell’Ottocento, realizzando una spiegazione della condotta umana e animale attenta alle dimensioni biologiche e al carattere adattivo, transazionale dell’interazione tra individuo e ambiente e tra natura e cultura, rappresen-tando così un’alternativa alle posizioni positiviste che, invece, prevarranno col successivo Comportamentismo.

             Strutturalismo. Nella seconda metà del Novecento in Francia si estende dalla Linguistica (R. Jakobson) alle Scienze Umane (l’Etnologia con C. Lèvi-Strauss, la Psicoanalisi con J. Lacan, la Filosofia marxista con L. Althusser, la Storia con M. Foucault e J. Habermas, la Letteratura con R. Barthes ecc.) un movimento culturale che, alle metodologie d’indagine proprie dell’Idealismo, dello Storicismo, della Fenome-nologia e dell’Esistenzialismo (fondate sul primato della coscienza, dell’ermeneutica, della soggettività per introspezione dei significati della realtà), sostituisce l’indagine oggettiva sui fenomeni attraverso la configu-razione della loro struttura quale rete di segni condivisi, esplicativa – in quanto modello – delle trasformazioni osservabili e misurabili nell’andamento dei fenomeni linguistici, culturali, storici, psichici, filosofici e letterari.
             Informazione e comunicazione. Si tratta di un complesso di ricerche i cui fondamenti sono:
· Interazionismo simbolico, è l’indirizzo di ricerca del filosofo sociale G. H. Mead (Mente, Io e società, 1934) per il quale la mente e l’Io di ciascuno (insieme costituiscono il Sé) emergono all’interno del processo di interazione tra il soggetto e l’altro generalizzato, dapprima con la comunicazione non verbale e poi con quella verbale. La comunicazione costruisce la mente e l’Io quanto più il ruolo dell’altro è interiorizzato. E. Goffman (La vita quotidiana come rappresentazione, 1959) analizza le caratteristiche del ruolo, distinguendonei comportamenti prescritti secondo modelli prestabilitile possibilità di libera espressione. 
· Sociologia della Conoscenza è l’indagine sulla relazione tra il pensiero e il contesto sociale in cui sorge; in tal senso è un’area di ricerca sempre presente nella scienza sociologica. Qui, tuttavia, designa quell’indirizzo recente (Berger e Luckmann, La realtà come costruzione sociale, 1966) in cui si arriva a definire che la conoscenza di senso comune, ovvero il modo di vedere il mondo della maggioranza, espressa da una società, plasma i fenomeni e i comportamenti sociali, attribuendo loro senso e valore. Tale conoscenza però si determina in conformità a ciò che è pertinente a tutti (il contesto sociale), ma anche a ciò che è pertinente solo a ruoli specifici, come accade per le Istituzioni politiche e religiose che possono abbracciare la totalità della vita sociale, imponendosi poi a tutti (controllo sociale). 
· Teoria dell’Informazione è, in senso stretto, la teoria fisico-matematica di Shannon (La teoria matematica dell’informazione, 1948) e Wiener che consente di misurare la distorsione che accade nella trasmissione di un messaggio (con riferimento alla telegrafia), mentre in senso lato individua gli studi sulla situazione comunicativa con apporti anche di altre scienze come Linguistica e Sociolinguistica. Un suo aspetto importante è la Cibernetica (Wiener, La cibernetica, 1948) che studia le informazioni nei sistemi che sono capaci di regolare il proprio stato nel perseguimento di uno scopo. Entrambe queste discipline portarono rapidamente allo sviluppo dell’elaborazione d’informazioni da cui nasce infine l’Intelligenza artificiale con Newell, Simon e Shaw (Logic theorist, 1956) che studiano programmi esperti per risolvere problemi.
· Pragmatica della Comunicazione umana è un indirizzo di ricerca sulla comunicazione che ha avuto origine dagli studi sulla funzione dei segni (Semiologia) nel comportamento degli interpreti (Pragmatica) di C. Morris (Fondamenti della teoria dei segni, 1938) e si è sviluppata in direzione sociopragmatica (P. Watzlawick, G. Bateson) e come analisi degli atti linguistici (J. L. Austin, D. Himes, J. R. Searle).


Scheda 13. Individualizzazione e Personalizzazione in educazione
	          Rispetto alla scuola tradizionale, dove il modello didattico era impostato sulla comunicazione dei contenuti in modo univoco per tutti gli allievi (la “lectio ex cathedra”), con l’Attivismo si è posto il problema di una comunicazione diversificata a seconda dei bisogni formativi dei soggetti. Questa nuova strada (Individualizzazione) è stata percorsa da principio con attenzione a due differenti fattori, il primo è la motivazione ad apprendere che il docente poteva stimolare con l’animazione dell’insegnamento attraverso il raccordo alla vita quotidiana (J. Dewey) o presentando argomenti in forma di problema e favorendo con il laboratorio un apprendimento attivo, pratico, produttivo (W. H. Kilpatrick, G. Kerschensteiner e O. Decroly). Il secondo fattore è l’adeguamento dei passi nella conoscenza dei contenuti alle capacità di comprensione degli alunni (A. Binet e M. Montessori) che da un lato, nel Mastery learning di prima generazione per i curricoli delle materie più formalizzate, si sviluppa attraverso una frammentazione (non tale, però, da far perdere il senso dell’apprendimento) dei percorsi (C. W. Washdurne e H. Parkhurst), e dall’altro per i curricoli delle materie meno formalizzate con attività globali, anche di gruppo, dove nelle diverse interazioni ciascun alunno può sviluppare liberamente un proprio apprendimento a seconda delle sue possibilità utilizzando il tempo a lui necessario con una nuova concezione di Attitudine (W. H. Kilpatrick, R. Cousinet e C. Freinet).

           Con la Teoria dell’Istruzione bruneriana (le strutture generative della conoscenza, l’unità didattica, le tre forme della rappresentazione, il significato della valutazione ecc.) e gli studi connessi sul curricolo, sulle tassonomie, gli obiettivi, i prerequisiti e il Mastery learning di seconda generazione (R. Mager, B. Bloom e J. P. Guilford), sulle condizioni dell’apprendimento (R. Gagné) e dell’insegnamento (A. Clausse) ecc. al posto dei concetti psicopedagogici proposti come riferimento dell’azione educativa dall’Attivismo (esperienza, bisogno, transazione, osservazione, riflessione, ricerca ecc.), si offrono ai docenti alcuni sistemi concettuali che costituiscono anche dei potenti meccanismi d’uso professionale (K. Richmond) per l’adeguamento dei percorsi didattici alle caratteristiche dell’allievo. Tutto ciò costituisce lo sviluppo dell’Individualizzazione, quale massimo sforzo per offrire forme diversificate e comunque flessibili dei percorsi d’insegnamento che , però, spesso non ha riscosso un risultato adeguato a tutta quell’iniziativa posta in essere dal docente. In realtà la società postmoderna ha posto delle problematiche (socio-culturali) all’educazione che, affrontate con paradigmi moderni, anche dopo la proposta strutturalista bruneriana, permangono senza soluzione.

             Ecco, dunque, arrivare la Personalizzazione nel modello didattico costruttivista: raggiunto il massimo possibile di diversificazione dei percorsi, ci si è resi conto che si stava inseguendo un’idea limite e comunque irraggiungibile in una scuola dove ora convivono soggetti molto capaci, poco capaci, portatori di disabilità, espressione di culture e valori diversi, svantaggiati sociali e, soprattutto e sempre più, con comprensione (spesso almeno) normale ma con profondi problemi emotivo-affettivi. È, perciò, nata una nuova prospettiva educativa, seppur da antiche radici pedagogiche oggi rivitalizzate dal Neo Attivismo Scientifico (cfr. P. Crispiani, Didattica cognitivista, Armando Roma 2004), che per sviluppare un pieno rispetto delle caratteristiche individuali degli allievi, anziché moltiplicare le esperienze e i percorsi, si pone direttamente ad un livello superiore (apprendere ad apprendere, sviluppare la metacognizione), insegnando all’alunno a conoscere, controllare, gestire e valutare le tecniche e i meccanismi dell’apprendimento e, dunque, a rendersene protagonista per la personalizzazione effettiva delle proprie scelte educative e didattiche.

           Questa prospettiva, pienamente debitrice dei precursori del Cognitivismo (J. Piaget e L. S. Vygotskij) e del Neo Cognitivismo (Neuroscienze, J. S. Bruner culturalista, J. H. Flavell, D. P. Ausubel, R. Sternberg, H. Gardner, J. C. Borkovski ecc.) utilizza Mappe concettuali e altri strumenti euristici all’interno della Didattica per Concetti (E. Damiano), sviluppa consapevolezza degli Stili cognitivi e della Teoria della Mente (C. Cornoldi e R. De Beni), educa la Metacognizione delle procedure e dell’autoregolazione, applicandosi a nuove visioni dell’Apprendimento collaborativo (M. Comoglio), della Narrazione (D. Demetrio) e dei Potenziali Individuali d’Apprendimento (A. Canevaro, P. Perticari). Il tutto poi, sviluppando la metacognizione, si riverbera sui percorsi anche solo minimamente differenziati d’apprendimento ma tali, comunque, da permettere, nella scuola autonoma, a ciascuno di scegliere quelli più confacenti in base ad un processo d’orientamento ed’auto-orientamento che sintetizza il protagonismo e la conseguente presa di responsabilità degli allievi e delle famiglie.

             Così, dunque, è rappresentata l’opinione di taluni Autori (condivisa pienamente dallo scrivente) che tra i due fenomeni dell’individualizzazione e della personalizzazione non sussista una vera e propria cesura concettuale, ma soltanto sviluppo; però esiste anche un’altra interpretazione che li distingue nettamente in ordine alle finalità (cfr. M. Baldacci, L’istruzione individualizzata, La Nuova Italia, Firenze 1993 e Una scuola a misura d’uomo, Utet, Torino 2002). Per quest’interpretazione l’individualizzazione comprende strategie didattiche che mirano ad assicurare a tutti gli studenti il raggiungimento delle competenze fondamentali del curricolo, mentre la personalizzazione propone strategie che tendono a garantire ad ogni allievo una propria forma di eccellenza cognitiva mediante la possibilità di coltivare i propri talenti.


4) Le basi scientifiche del processo didattico nella psicologia cognitiva

Negli anni ’70, ovvero quando ancora in Italia stava nascendo la formazione professionale e la didattica si stava liberando dalle predeterminazioni filosofiche gentiliane a vantaggio dell’Attivismo e della Teoria dell’Istruzione (primo Bruner), si pensava che tra l’apprendimento del soggetto in età di sviluppo e quello dell’adulto sussistesse un ampio divario qualitativo, rappresentato dalle differenze tra l’apprendimento sequenziale e lineare del primo che si incideva su una “tabula rasa”, rispetto a quello esperienziale del secondo che si realizzava in un processo continuo di interazione della mente con l’ambiente sociale e lavorativo, mettendo alla prova e modificando le conoscenze precedenti, costruendo così nuovo sapere attraverso l’osservazione e la riflessione. Oggi, tuttavia, sulla scorta degli studi di psicologia genetica piagetiana (cfr. scheda 14. Piaget e Vygotskij, anticipatori del Cognitivismo) che nel frattempo sono stati approfonditi da vari Autori italiani, sia pedagogisti che psicologi (come Filograsso e Petter), non si considerano più come due modalità totalmente incongruenti, ma soltanto differenti per quella complessità che si deve necessariamente confrontare con la dimensione delle strutture concettuali in gioco, nei giovani ovviamente ancora in formazione. In questo senso, perciò, liberatasi dalla filosofia, la didattica è poi diventata debitrice della psicologia: ed, infatti, nello sforzo di trovare la propria strada (e soprattutto quando la scienza psicologica aveva già imboccato la strada del Cognitivismo), si è fatta totalmente imbastire ancora col filo del Comportamentismo, per arrivare negli ultimi anni del Novecento e nei primi del nuovo secolo a farsi pienamente imbottire col panno del Costruttivismo, passando rapidamente (troppo rapidamente) per il Cognitivismo e utilizzando poco le ricerche che hanno perlustrato in profondità il problema della coscienza e della mente applicata ai processi d’apprendimento.

Alla conclusione di un lungo percorso, iniziato con l’associazionismo rispondente di Watson (1913), il riflesso condizionato di Pavlov (1915) e l’associazionismo operante di Skinner (1930), ma non insensibile alle suggestioni della Teoria della Forma (Köhler 1913/20) e soprattutto alle proposte del comportamentismo soggettivo (meccanismo TOTE), R. M. Gagné
, infatti, ha potuto sintetizzare la concezione comportamentistica dell’apprendimento, proponendo un modello consistente in 8 condizioni diverse alla base di 8 livelli diversi d’associazione, capace così di dar conto di una progressione che, pur partendo dall’acquisizione di segnali molto semplici e immediati, può giustificare anche forme maggiori di apprendimento, giungendo fino alla soluzione del “Problem solving” come risposte a 2 o più regole che determinano una regola di ordine superiore. Questa proposta si può considerare in Italia, con la traduzione dell’opera di Gagné, il riferimento iniziale all’avvio della didattica come scienza autonoma da un lato e il distacco dalla concezione tradizionale dell’insegnamento come trasmissione delle conoscenze indicate nel programma nazionale, ma in realtà ha giustificato dagli anni ’80 una programmazione educativa e didattica (cfr. scheda 15, Programmazione educativa e didattica) impostata su piccoli passi che si sommano lungo percorsi lineari con frammentazione del senso globale dell’apprendimento. Tale organizzazione educativa poi si è accentuata ancor di più nei successivi venti anni, quando si sono introdotte con abbondanza le pratiche dell’operazionalizzazione degli obiettivi, l’analisi componenziale del compito e l’uso delle tassonomie, cavalcando lo strutturalismo bruneriano contro lo sperimentalismo attivista deweyano.

Mentre tutto ciò accadeva, come già detto, il Cognitivismo, quale complesso sistema di ricerca nato negli anni ’50 dall’apporto al problema della Cognizione (acquisizione e uso della conoscenza) di varie scienze (come linguistica, neuroscienze e robotica e poi dalla Psicologia cognitiva, con particolare riferimento agli studi sulla memoria con riferimento al paradigma HIP), stava già facendo evolvere la ricerca didattica, prima con l’interpretazione dell’apprendimento significativo di D. P. Ausubel (1968) e poi con la concezione plurale delle intelligenze di H. Gardner (1983), cfr. scheda 16. Gli studi sulla memoria, infatti, partendo dai modelli d’intelligenza artificiale
, avevano successivamente messo in evidenza come nel fenomeno mnestico fossero distinguibili un sistema a breve termine o STM e un sistema a lungo termine o LTM, oltre al semplice registro sensoriale (memoria a brevissimo termine). Questa distinzione aveva poi stimolato E. Tulving (1972) a studiare la LTM, rinvenendo due forme di memoria a lungo termine: da un lato quella episodica, quale serbatoio degli episodi di vita personale, ricordati nel loro ricco e concreto contesto esperienziale spazio-temporale, relazionale ed emotivo-affettivo (analogico), e dall’altro lato quella semantica, quale serbatoio delle conoscenze formalizzate e impacchettate in un formato astratto (digitale) come quello linguistico.


Queste indicazioni avevano a loro volta stimolato un altro ricercatore, J. R. Anderson (1976) a studiare la memoria semantica, fino a rinvenire in essa una costituzione differenziale della conoscenza in base a due codici: la conoscenza dichiarativa (o esplicita, perché espressa in modo consapevole), strutturata su enunciati riferiti a reti di proposizioni, e quella procedurale (o implicita, perché non espressa spontaneamente in modo consapevole, ma accessibile alla consapevolezza solo tramite uno sforzo intenzionale che passa attraverso la presa di coscienza e poi tratta dichiarativamente i materiali impliciti così emersi), strutturata su schematizzazioni e modularizzazioni di processi operativi. Vari Autori, poi si sono interessati dei modelli mentali con cui sono rappresentati gli eventi (sia con riferimento alla memoria episodica che alla conoscenza procedurale) come lo “script” o scansione temporale e ruoli che accadono negli avvenimenti tipici (Shank e Abelson, 1977) e il “frame” o cornice, o rappresentazione degli oggetti e delle caratterizzazioni spaziali (Minsky 1975), poi studiati all’interno del complesso processo di concettualizzazione che avviene nella prima infanzia da K. Nelson (1982).


La figlia di Gagné (Ellen D., Psicologia cognitiva e apprendimento scolastico,1989), a distanza di più di vent’anni dall’opera del padre e riassumendo gli studi precedenti (Ausubel, Mayer), può così analizzare i processi mentali implicati nelle varie operazioni di apprendimento e di alfabetizzazione strumentale: riconoscendo: a) reti proposizionali, secondo le strutture gerarchiche della conoscenza dichiarativa, e b) condizioni d’azione nelle produzioni che specificano le sequenze operative (meccanismi se ... allora, diagrammi di flusso, ramificazioni ad albero ecc.), ed introducendo tra gli elementi della schematizzazione dei processi operativi (conoscenza procedurale) anche c) riconoscimento ed elaborazione delle immagini
. Ellen, del resto, è soltanto la punta emersa di un ampio gruppo di ricercatori che, ad esempio per ciò che concerne la conoscenza dichiarativa e anche con riferimento più o meno diretto ai contemporanei studi sulla Grammatica strutturale
 come modello di competenza linguistica, hanno approfondito il ruolo delle rappresentazioni mentali (Minsky, Howard, Anderson) e delle mappe concettuali (J. D. Novak e D. B. Gowin) nella costruzione della conoscenza
, fino ad arrivare ai giorni d’oggi a sviluppare una teoria della mente come sviluppo della dimensione meta-cognitiva (Flavell e Wellmann, Borkowski, Sternberg) e una teoria della cultura come costruzione del significato (secondo Bruner). Gli studi sugli schemi procedurali e sulle memorie episodiche, d’altra parte, con U. Neisser
 arrivano anche a configurarsi come strumenti percettivi e d’anticipazione della realtà, capaci di darle senso: un senso sicuramente legato originariamente all’impianto genetico di base, ma poi attraverso un ciclo percettivo che si applica alle caratteristiche formali e infralogiche degli oggetti da un lato, ma anche ai comportamenti sociali e al significato dei medesimi, delle persone e delle situazioni relazionali (emozioni) per il soggetto, capace di evolvere e costruire nuovi significati e schemi d’orientamento (cfr. scheda 17. La percezione dall’HIP al Ciclo percettivo del Significato).   



Queste prospettive studiate dalla psicologia cognitiva stanno ricevendo oggi nuova luce dall’autonomo lavoro di ricerca delle neuroscienze, come sviluppo del paradigma del Connessionismo. Ciò è importante perché i risultati conseguiti da tali scienze, ancorché lenti ad emergere, legati al livello di sviluppo delle modalità e delle strumentazioni disponibili per lo studio “oggettivo” del cervello e delle sue funzioni come sono, segnano però il vero limite dell’orizzonte scientifico al momento pienamente accettato ed accettabile. In particolare l’italiano G. Rizzolatti
 ha individuato circuiti neurali nelle aree motorie posteriori (escludendo la primaria), dove non si codificano “singoli movimenti, ma atti motori”, in altre parole molti neuroni si attivano selettivamente quando si compie un determinato tipo di gesto, ma prescindendo completamente da quale parte del corpo vi sia impegnata (un atto effettuato o con la mano destra, o con la bocca, o con la mano sinistra indifferentemente), ovvero un raggruppamento di neuroni si attiva per un tipo di presa o una determinata fase della presa e un altro raggruppamento per un'altra presa o per un’altra fase, pur essendo entrambe le prese effettuate con la medesima mano. 


In questa prospettiva Rizzolatti parla di un meccanismo di “Risonanza” riprendendo la nozione “introdotta da J. J. Gibson  (già principale riferimento di U. Neisser) ... per la quale la percezione visiva di un oggetto comporta l’immediata e automatica selezione delle proprietà intrinseche che ci consentono d’interagire con esso”. Il segreto del funzionamento di queste aree è stato scoperto dal nostro ricercatore e dalla sua scuola studiandone il circuito con le aree della corteccia somatoestesica posteriore, prima nei primati e poi nell’uomo, quando ha potuto registrare la massiccia presenza dei “neuroni specchio”. Si tratta di neuroni che si attivano nel fare determinati movimenti (sia atti transitivi o azioni finalizzate, che atti intransitivi o gesti comunicativi), ma anche nel vedere gli altri fare gli stessi movimenti e, a differenza degli altri primati soltanto nell’uomo, anche vedendo gesti mimati e non azioni vere e proprie. Come neuroni “bimodali” (così chiamati perché si attivano nella realizzazione di movimenti e nella percezione visiva) i neuroni specchio permettono di codificare la realtà secondo azioni intrinsecamente collegate alla percezione visiva delle cose: un vocabolario di atti che ci permette di vedere le cose in funzione dell’azione che stiamo per compiere. 


Ma il possesso di un tale vocabolario ci permette anche di cogliere il significato degli atti medesimi negli altri e di anticiparne gli sviluppi dell’azione in corso: in tal senso, dopo aver rilevato le tracce corticali all’esposizione delle tre principali componenti degli atti (contesto, azione e intenzione) ed averle sovrapposte, potendo così individuare come l’area dell’intenzione fosse la più espansa e capace di includere entrambe le altre, l’A. può affermare “il sistema dei neuroni specchio è in grado di codificare non solo l’atto osservato (nella fattispecie, l’afferrare qualcosa con una determinata presa), ma anche l’intenzione con cui esso è compiuto - e ciò probabilmente perché l’osservatore, nel momento in cui assiste all’esecuzione d’un atto motorio da parte di un altro, anticipa i possibili atti successivi ai quali quell’atto è concatenato”. Analoghe caratteristiche poi si trovano nei territori cerebrali deputati alla costruzione dello spazio lontano e vicino
, dove sussiste una funzionalità che esprime un processo di localizzazione dotato di carattere pragmatico, dando dello spazio una rappresentazione attraverso un sistema di relazioni costruito sugli atti che permette (dice l’A. citando M. Merleau-Ponty) di ”inscrivere intorno a noi la portata variabile delle nostre intenzioni o dei nostri gesti”. Da tutto ciò nasce la nuova prospettiva di “Cognizione - embodied - incarnata”.
Scheda 14. Piaget e Vygotskij, anticipatori del Cognitivismo

	            Il Cognitivismo è un importante movimento di ricerca della Psicologia contemporanea che vede la mente umana come un elaboratore delle percezioni sensoriali esterne e interne, capace di dare senso alla realtà e di prendere conseguentemente delle decisioni circa il proprio agire in ordine ai propri bisogni. Alcuni Autori lo fanno nascere dal Comportamentismo con l’opera “Piani e struttura del comportamento” scritta nel 1960 da G. A. Miller (psicolinguista), E. Galanter (psicologo matematico) e K. Pribram (neuro-psicologo), dove si descrive il modello TOTE come l’unità funzionale dell’agire umano e si segna un’evoluzione in senso interattivo con la realtà rispetto all’associazione (considerata passiva e solo rispondente) per cui gli A. sono anche chiamati Comportamentisti soggettivi. Altri dagli studi sulla percezione della fine degli anni ’40, chiamati “New Look” (J. K. Bruner e L. Postman) che configuravano la percezione come integrata nel complesso psichico, perciò influenzata da bisogni, motivazioni e aspettative. Il Cognitivismo, comunque sia, nasce a metà del secolo scorso e per effetto prevalente degli studi in campi diversi da quello psicologico, anche se affini: dalla teoria dell’informazione, dalla cibernetica e intelligenza artificiale, dalla linguistica (cfr. scheda 11. Approcci scientifici alla didattica) e poi anche dallo studio della psicologia, dove innegabilmente affonda le radici nelle prospettive sviluppate dalla ricerca di due precursori importanti: 

           J. Piaget che con la sua Epistemologia genetica a partire dal 1936 ha indagato lo sviluppo mentale del soggetto in età evolutiva dalla nascita all’adolescenza (attraverso lo stadio dell’intelligenza senso-motoria, quello delle operazioni concrete e quello delle operazioni formali) alla luce delle strutture logico-formali (con riferimento alla Psicologia della Forma, ancora prevalente allora come scuola psicologica in Europa), utilizzando il metodo clinico e costruendo la sua interpretazione dello sviluppo psico-fisico e mentale quale effetto dell’interazione tra il soggetto e l’ambiente fisico e sociale. Lo sviluppo allora avviene per autogenerazione a partire dalle basi biologiche per arrivare, adattandosi alla realtà con accomodamenti (quando adattiamo i nostri schemi alle nuove condizioni) e con assimilazioni (quando integriamo le nuove situazioni negli schemi vecchi), alternati a fasi di organizzazione interna (il pensiero si struttura come un insieme coerente: un vero e proprio sistema) e di equilibrio con l’esterno per determinare l’equilibrazione (il conseguimento di un livello più avanzato di capacità d’adattamento).
              Anche se la ricerca psicologica ha in seguito modificato la visione piagetiana (col riconoscimento delle capacità dei più piccoli, o con la negazione dell’ineluttabilità del conseguimento delle operazioni formali ecc.), l’idea che l’intelligenza si autogeneri (autopoiesi) è un concetto fondamentale del Cognitivismo.
             L. S. Vygotskij, abbandonata la prospettiva riflessologica pavloviana (per questo la sua opera sarà sottoposta a revisione ideologica dal Comitato centrale del PCUS subito dopo la sua morte), apre lo studio delle funzioni psichiche superiori, poi continuato da A. R. Lurija e altri, e in particolare del Linguaggio, attribuendogli funzioni di regolazione della mente. La sua importanza per il cognitivismo, nonostante la morte prematura abbia interrotto sul nascere molte sue prospettive, risiede nella concezione della sua scuola di Psicologia storico-sociale: per l’A. lo sviluppo cognitivo dipende dal contesto storico-sociale, è in altre parole una conseguenza del vivere in comunità, perché tale condizione non solo offre i contenuti delle conoscenze (funzione di trasmissione, tradizionalmente ammessa), ma sviluppa anche la base dei meccanismi delle funzioni mentali attraverso la costruzione delle capacità grezze (sia di rappresentazione e comprensione, sia di comunicazione). Ciò accade perché il bambino piccolo è immerso nella trama dei rapporti sociali e così impara l’uso degli strumenti dell’interazione sociale (linguaggio e comunicazione) per primi (funzioni interpsichiche), ma poi questi strumenti si applicano agli stati interni della mente (funzioni intrapsichiche) divenendo strumenti di pensiero (forme d’azione, linguaggio interno).

              Anche per Vygotskij, lo studio psicologico ed etologico (del comportamento animale) che è venuto in seguito ha ridimensionato molte affermazioni (lo sviluppo del linguaggio avviene anche per meccanismi biologici predeterminati, basta pensare alla Grammatica generativo-trasformazionale di Chomsky, e non solo per esposizione sociale; ugualmente i sistemi di rappresentazione mentale, come insegna Rizzolatti, sono già presenti nella dotazione cerebrale ecc.), tuttavia il richiamo alla storicità dello sviluppo dei processi cognitivi, con una forte valorizzazione della dimensione interattiva e culturale si ricollega all’importanza delle propensioni del Cognitivismo sociale (Social Cognition), a tal punto da considerare Vygotskij anche uno dei precursori più autorevoli del Costruttivismo.


Scheda 15. Programmazione educativa e didattica
	Fino agli anni ’60 i programmi nazionali di tutte le discipline e di tutte le scuole, in Italia, sono elenchi di contenuti ordinati su base storica o su base logica che vanno sempre più approfonditi (e controllati con gli esami) secondo una struttura ricorsiva a spirale nei cicli scolastici, introdotti dalle finalità formative delle discipline e degli apprendimenti. L’insegnante deve svolgere accuratamente il programma, ricostruendo (ricreando) la materia nella mente dell’allievo ogni volta con la lezione. Negli anni ’50, però, si comincia ad affermare che il compito del docente non è fare il programma, ma formare l’allievo mediante il programma e conseguentemente si sviluppa la strategia della programmazione educativa e didattica che arriva al suo massimo sviluppo con i programmi della scuola media del ’79. Con la scuola dell’autonomia, infine, si annuncerà una nuova modalità di progettazione mediante la costruzione del curricolo di scuola per competenze.  


Dal programma nazionale che indica cogentemente un percorso contenutistico genericamente adeguato alla fase di sviluppo degli alunni d’una certa fascia scolastica su tutto il territorio nazionale, conseguentemente, in quegli anni si passa alla definizione della programmazione, dove il gruppo docente di ciascuna scuola deve contestualizzare le proposte del programma (diventate ora soltanto delle indicazioni) alle situazioni di fatto sia della sua specifica cultura psico-pedagogica e della sua specifica organizzazione dell’azione educativa (obiettivi educativi), sia delle caratteristiche del soggetto discente che si ha di fronte in carne ed ossa (obiettivi didattici). Per far ciò si realizza, dunque, la programmazione educativa e didattica, un pro​cesso che porta i docenti (nei due tempi già indicati) sia indivi​dualmente che collegialmente ad elaborare un progetto condiviso ed unitario di lavoro: una vera e propria anticipazione descrittiva delle attività didattiche e degli apprendimenti degli alunni. 


I programmi nazionali, dunque, si adattano a questa nuova impostazione evidenziando per la prima volta gli obiettivi generali dell’attività didattica. Questi obiettivi costituiscono, infatti, la materializzazione delle finalità che una volta introducevano (in modo da dar loro senso) i contenuti. Dagli obiettivi generali, così, i docenti possono far discendere la cascata degli obiettivi educativi (dell’ambito comportamentale) e degli obiettivi didattici (dell’ambito cognitivo). Nella programmazione, poi, si esaltano le operazioni di Valutazione dell’apprendimento (intanto resa più oggettiva con gli studi di Docimologia di Calonghi, Gattullo, Visalberghi, Vertecchi), sempre con riferimento all’obbiettivo che, se operazionalizzato (vale a dire espresso per criteri/indicatori che individuano l’azione o l’operazione cui è chiamato l’allievo, descrittori che individuano tempi, spazi e modalità concesse all’allievo nello svolgimento del compito, e livelli che individuano una scala di standard di prestazione o, più semplicemente, lo standard della prestazione sufficiente) si presta in modo particolare a favorirne la verifica. La valutazione, infatti, si compone di una prima fase di verifica delle conoscenze, abilità e capacità/competenze già apprese, o in corso d’apprendimento, o ancora da apprendere, misurando (quando possibile), osservando (secondo modalità condivise e precisate “ex ante”), o apprezzando (quando non è possibile né misurare, né osservare) quella dimensione già definita nell’obiettivo operazionalizzato.
            Sull’esito di questa prima fase, poi, si realizza una seconda fase, la valutazione vera e propria, esercitando un’assegnazione di senso con un giudizio congruente ai criteri definiti nell’organo collegiale appropriato. In questo caso il criterio omologico si usa mettendo a confronto la prestazione attuale con una precedente affine e apprezzando lo spostamento in senso positivo o negativo; il criterio normativo riferisce la prestazione individuale alla media di un gruppo che può essere la classe o le classi parallele; il criterio riferito allo standard di padronanza confronta la prestazione individuale con un livello prestabilito che, nel mastery learning è la soglia minima per procedere nel programma. La valutazione dell’apprendimento dell’alunno, infine, tradizionalmente posta alla fine dell’insegnamento (una volta come profitto, poi nella programmazione come valutazione sommativa finale), si coniuga anche con il controllo del processo didattico, risalendo fin all’inizio (valutazione d’ingresso per programmare) e ricadendo continuamente nel corso del medesimo (valutazione formativa in itinere) e configurando (per il docente riflessivo) una forma d’autovalutazione).


La programmazione ha così fatto emergere la struttura disciplinare delle materie e degli apprendimenti: vale a dire un canovaccio interno secondo la propria struttura curricolare, caratterizzata da: 1) Finalità educative; 2) Obiettivi di apprendimento; 3) Contenuti; 4) Metodi e strategie; 5) Verifica e valutazione ed ha relegato progressivamente al ruolo di materiale per la costruzione degli obiettivi quei contenuti che, invece, nel pensiero pedagogico gentiliano, erano intrisi di storia, di significato e di valori. Alla caduta dei contenuti, poi, fa riscontro anche il prevalere di una frammentazione delle competenze indicate dagli obiettivi generali e rappresentate in una dimensione minuziosa negli obiettivi specifici d’insegnamento per effetto dell’analisi componenziale del compito d’apprendimento. Questi due effetti combinati fanno distinguere con facilità l’approccio più globale dell’attivismo, da quello più frammentato dello strutturalismo didattico e introducono la programmazione ad una definitiva piegatura comportamentistica, intanto furiosamente criticata sia dai pedagogisti clinici che da quelli ermeneutici. 


Scheda 16. D. P. Ausubel, H. Gardner e J. S. Bruner
	La ricerca di D. P. Ausubel si centra sulla nozione d’apprendimento significativo, in opposizione a quella d’apprendimento meccanico (comportamentista) e si basa su di un modello di memoria semantica di tipo gerarchico: l'uomo conosce attraverso la sua struttura cognitiva e, interagendo con l'ambiente circostante, crea nuova conoscenza. Per imparare in modo significativo, infatti, gli individui devono poter collegare la nuova informazione a concetti e proposizioni rilevanti già posseduti. La conoscenza perciò avviene mediante elaborazione del significato: l'allievo deve poter attribuire al materiale d’apprendimento un significato suo personale (senso). Nell'apprendimento meccanico, invece, il contenuto è già definito nel suo significato e l'allievo deve solamente imprimerselo nella mente. Questa teoria appare per la prima volta nel 1962 e poi è ripresa più volte dall’Autore fino ad assestarsi completamente in “Educational Psychology: a cognitive view”, pubblicato nel 1968, ma largamente ignorato dalla psicologia comportamentista. Solo col biologo Joseph D. Novak la concezione della conoscenza d’Ausubel è resa operativa attraverso lo strumento della mappa concettuale e viene così rivalutata, assumendo notorietà a livello mondiale.

Nella teoria d’Ausubel è fondamentale, per poter costruire nuova conoscenza in modo significativo per l’allievo da parte del docente, sapere quali concetti sono già stati incorporati nella struttura cognitiva preesistente, al fine di collegare a questi le nuove informazioni mediante opportune relazioni. Ausubel parla di contenuti di conoscenza (informazioni nuove) che per essere incorporati nella struttura cognitiva del soggetto conoscente, devono essere logicamente significativi. E tali contenuti possono diventare logicamente significativi solo in virtù delle relazioni che potenzialmente si possono stabilire con la struttura cognitiva preesistente. In tal senso le condizioni d'attualizzazione di tali relazioni sono tre:

· i contenuti da apprendere devono avere una coerenza interna (le parti di tali contenuti sono legate le une alle altre non in modo arbitrario, ma da una struttura d'insieme non contraddittoria);

· il soggetto conoscente deve possedere una struttura cognitiva contenente delle informazioni che potenzialmente, per similitudine, analogia o continuità, possono entrare in relazione con il nuovo contenuto di conoscenza;
· il soggetto conoscente deve essere motivato a mettere in relazione la sua struttura cognitiva con le nuove informazioni; in tal modo il nuovo contenuto di conoscenza può essere investito anche d’un significato psicologico personale.

I concetti vengono incorporati attraverso quattro fasi: 

a) assimilazione che avviene nel momento in cui un nuovo concetto si lega in modo significativo ad un concetto preesistente nella struttura cognitiva, ristrutturandola in parte o interamente;

b) differenziazione progressiva che avviene quando un nuovo concetto viene innestato nella struttura cognitiva e la struttura si riorganizza: essa si differenzia, differenziando i livelli di conoscenza ed i modi di conoscere precedenti;

c) conciliazione integrativa, avviene al momento in cui un nuovo concetto assimilato cambia la struttura cognitiva preesistente: non è possibile che tutti i concetti vengano ricordati così come sono appresi (esempio: come sono scritti su un libro, o come sono spiegati in aula), ma vengono modificati a seconda del significato che assumono per il soggetto conoscente, dunque ogni nuova conoscenza viene integrata nella vecchia conoscenza e tale integrazione porta ad un cambiamento anche della conoscenza precedente;

d) apprendimento sovraordinato o cognizione complessa, avviene quando per mezzo dell'assimilazione di un nuovo concetto è possibile collegare un certo numero di concetti già appresi o/e da apprendere.

    Howard Gardner, neuropsicologo (e studioso d’arte), è considerato il principale rappresentante della teoria delle intelligenze multiple (Formae mentis. Saggio sulla pluralità dell'intelligenza, 1983). Il punto di partenza della sua concezione è la convinzione che la teoria classica dell'intelligenza, basata sul presupposto che esiste un fattore unitario e misurabile tramite il QI, sia errata. Dopo aver compiuto indagini sull'intelligenza dei bambini e su adulti colpiti da ictus, infatti, l’A. giunge alla conclusione che gli esseri umani sono dotati di almeno sette intelligenze, ovvero sono intelligenti in almeno sette modi diversi. Ciò significa che alcuni di noi possiedono livelli molto alti in tutte o quasi tutte le intelligenze, mentre altri hanno sviluppato in modo più evidente solo alcune di esse. È importante, tuttavia, sapere che ognuno può sviluppare tutte le diverse intelligenze, fino a raggiungere soddisfacenti livelli di competenza, se messo nelle condizioni appropriate d’incoraggiamento, arricchimento e istruzione. Inoltre le intelligenze sono strettamente connesse tra loro e interagiscono in modo molto complesso. L’A. identifica queste sette differenti tipologie distinte d’intelligenza: 
1. Intelligenza logico-matematica, abilità implicata nel confronto e nella valutazione di oggetti concreti o astratti, nell'individuare relazioni e principi. 

2. Intelligenza linguistica, abilità che si esprime nell'uso del linguaggio e delle parole, nella padronanza dei termini linguistici e nella capacità di adattarli alla natura del compito. 

3. Intelligenza spaziale, abilità nel percepire e rappresentare gli oggetti visivi, manipolandoli idealmente, anche in loro assenza. 

4. Intelligenza musicale, abilità che si rivela nella composizione e nell'analisi di brani musicali e nella capacità di discriminare con precisione altezza dei suoni, timbri e ritmi.  

5. Intelligenza cinestesica, abilità che si rivela nel controllo e nel coordinamento dei movimenti del corpo e nella manipolazione degli oggetti per fini funzionali o espressivi. 

6. Intelligenza interpersonale, abilità di interpretare le emozioni, le motivazioni e gli stati d'animo degli altri. 

7. Intelligenza intrapersonale, abilità di comprendere le proprie emozioni e di incanalarle in forme socialmente accettabili. 
A questi tipi d’intelligenza, l’A. ha aggiunto successivamente un'ottava intelligenza, quella naturalistica, relativa al riconoscimento e la classificazione di oggetti naturali; ipotizzando inoltre la possibilità dell'esistenza di una nona intelligenza, l'intelligenza esistenziale, che riguarderebbe la capacità di riflettere sulle questioni fondamentali concernenti l'esistenza e più in generale nell'attitudine al ragionamento astratto per categorie concettuali universali (segue una tabella sinottica).
Tipo di Intelligenza

Come si manifesta nella classe

Come promuoverla 
Linguistico-Ver-bale: pensare con le parole e riflettere su di esse.
Fare giochi di parole, discutere, scrivere poesie e prendere appunti. 
Studenti che hanno un buon vocabolario, comunicano efficacemente, parlano speditamente, scrivono in modo chiaro e pensano con le parole.
Chiedendo agli studenti di: creare presentazioni orali, saggi scritti e poesie, dibattiti e dialoghi su temi giornalistici, riassunti di letture. 

Logico-Matematica pensare con i numeri e riflettere sulle loro relazioni.
Creare, pensare su e risolvere problemi, analizzare le componenti d’oggetti e situazioni, usare simboli astratti, scoprire e usare algoritmi e sequenze logiche
Studenti che pensano in modo chiaro ed analitico, usano simboli astratti, risolvono velocemente i problemi e pensano con numeri, modelli e algoritmi.
Chiedendo agli studenti di: fare domande, fare esperimenti e analizzare i risultati nel tentativo di risolvere i problemi e comprendere la realtà. 

Visivo-Spaziale:

pensare con immagini visive e fare elaborazioni su di esse.
Costruire e interpretare mappe, decorare, fare schemi e disegni, fare collage.

Studenti che sono bravi nel nell’utilizzare le relazioni spaziali, hanno un ‘buon occhio’ per i dettagli e i colori, visualizzano le soluzioni ai problemi.

Chiedendo agli studenti di: svolgere compiti attraverso forme visive e di rappresentare i contenuti attraverso la creazione di figure. 

Ritmico-Musicale:

pensare con e sulla musica.

Suonare strumenti, cantare, scrivere musica, comporre melodie e liriche, apprezzare la musica.

Studenti che hanno un buon senso del ritmo e della melodia.

Chiedendo agli studenti di: esprimersi musicalmente attraverso prodotti ritmici e musicali. 

Corporea-Cinestetica:

pensare con e sui movimenti e i gesti.

Utilizzare le espressioni facciali, la gestualità delle mani e i movimenti

Studenti che sono molto coordinati, utilizzano gesti e linguaggio corporeo 

Chiedendo agli studenti di: simbolizzare col movimento e di esprimersi in creazioni includenti attività o mimo 

Naturalistica: 

pensare alle piante, agli animali, e ad altri fenomeni naturali.

Discriminare, elencare e classificare i fenomeni naturali 

Studenti che hanno buone capacità di osservazione, sono sensibili agli aspetti ecologici di piante e animali e alle questioni ambientali.

Chiedendo agli studenti di: selezionare, collegare e classificare i contenuti nel mondo naturale attraverso analogie.

Interpersonale:

pensare con e su le relazioni con gli altri. 

Abilità di leadership, abilità nel fare amicizia e abilità nel comprendere punti di vista diversi dai propri 
Studenti che hanno facilità nel fare e nel mantenere amicizie, comprendono e rispettano gli altri, sono abili nel risolvere conflitti e nell’organizzare gli altri

Chiedendo agli studenti di: interagire con punti di vista diversi dai propri.

Intrapersonale: riflettere sui propri sentimenti, umori e stati mentali.

Introspezione, sogni, immagini mentali

Studenti che hanno convinzioni e opinioni radicate, pensano con la propria testa, hanno bisogno di tempo per elaborare le informazioni

Chiedendo agli studenti di: stare da soli a scrivere, disegnare, scarabocchiare, o inseguire i loro pensieri.

              J. S. Bruner. Lo psicologo più "potente" del XX secolo ha più volte utilizzato il modello linguistico per esaminare il nascere dell'azione nel bambino piccolo. In "Psicologia della conoscenza" (1973) nel pieno dell'analisi di una "modularizzazione" (apprendimento) di un gesto utile e finalizzato, applicando tale modello, si trova di fronte ad un fenomeno imprevisto: quando il gesto, che prima era appena abbozzato e del tutto stentato, tende ad acquisire stabilità e sicurezza, lo fa cambiando la struttura dell'insieme che, pur risultando ancora composta dei singoli atti così come lo era precedentemente, tuttavia acquisisce una nuova fisionomia (come dimostreranno poi gli studi di J. A. Adams e R. A. Schmidt sullo schema motorio). In altre parole, al contrario del linguaggio, dove le parole e i fonemi seguono regole di composizione e sostituzione per costituire frasi, ciascun gesto finalizzato è una "gestalt" (una forma) specifica collegata in modo significativo al contesto esterno ed interno. 


Il suo percorso scientifico inizia col “new look” (già citato) e prosegue con un rivoluzionario impatto sulla scuola degli Stati Uniti (Dopo Dewey. Il processo di apprendimento nelle due culture, 1961). Rispetto alla scuola tradizionale, dove il modello didattico è impostato sulla comunicazione dei contenuti in modo univoco per tutti gli allievi (la “lectio ex cathedra”), infatti, con l’Attivismo deweiano si era posto il problema di una più profonda “partecipazione dell’individuo alla coscienza sociale della sua gente” (Il mio credo pedagogico, 1897). Sono già state descritte le valenze della Teoria dell’istruzione che intendono porre riparo alle carenze di tale approccio (cfr. scheda 13. Individualizzazione e personalizzazione), ma l’apporto di Bruner all’educazione non finisce lì; l’A. infatti approfondisce progressivamente il suo modo di vedere le problematiche. Se sono ormai acquisite alcune prospettive, come l’importanza della conoscenza per concetti, perché tali elementi sono gli organizzatori del pensiero, o l’idea di un curricolo a spirale, per avviare un continuo approfondimento, o la necessità di collegare la nuova conoscenza all’organizzazione della precedente, l’A. ne propone delle nuove.


Lo studio sperimentale della Teoria della mente, infatti, gli consente un approccio che da un lato valorizza la metacognizione, mentre dall’altro lo conduce alla radice della conoscenza: conoscere vuol dire “fare significato” (La cultura dell’educazione, 1996): il senso dell’agire mentale sta nel lavoro di costruzione e decostruzione delle strutture concettuali, come “fare”, per generare nell’azione attiva la costruzione del sapere, e “significato”, per attribuire senso al conoscere in atto e al sapere raggiunto. In tal modo si connettono il pensiero individuale e la cultura condivisa, la mente del singolo e la mente sociale, perché la vita mentale viene vissuta con gli altri, è fatta per essere comunicata e si sviluppa nel pieno dei codici culturali e delle tradizioni (così dopo averlo criticato, l’A. alla fine si riaccosta al pensiero di Dewey).   


Scheda 16. La percezione dall’HIP al Ciclo percettivo del significato (U. Neisser)
	Il paradigma dell’elaborazione dell’informazione come computazione (Human Information Processing, o HIP) si sviluppa in applicazione allo studio della cognizione adulta, come quadro di riferimento teorico comune a discipline diverse (le teorie dell’informazione e delle computazioni, gli studi sull’intelligenza artificiale e la linguistica unificati sotto il nome di “Scienza cognitiva” entro la quale è presente un ramo di psicologia sperimentale che prende il nome di “Psicologia cognitiva” cui, peraltro, in seguito contribuiranno anche paradigmi diversi da quello computazionale e con esso addirittura in pieno contrasto, come quello connessionista delle Neuroscienze e della distribuzione in parallelo dell’informazione nel passaggio dalla sensazione alla percezione). Nasce dal Comportamentismo (alcuni dei suoi primi ricercatori si consideravano dei comportamentisti o dei comportamentisti soggettivi) e solo in seguito viene applicato allo studio dello sviluppo infantile da ricercatori che cercano di completare, ridimensionandola, la teoria della scuola di epistemologia genetica di Piaget. Si basa sulla metafora del computer: così come funziona un computer, la mente umana è un sistema che manipola rappresentazioni (simboli), trasformando l’informazione, secondo regole sequenziali di computazione (processi in serie), in conoscenza da immagazzinare sotto forma di rappresentazioni simboliche nei magazzini di memoria (MBT e MLT). Il modo in cui l’informazione è rappresentata nel sistema cognitivo dipende dalla natura delle operazioni mentali che vengono applicate su di essa, perché la prestazione del soggetto in qualsiasi compito cognitivo consiste nell’eseguire in successione un certo numero di operazioni, identificabili e indagabili mediante il metodo clinico piagetiano e l’applicazione del computer (computazione) ai passaggi d’informazione (processazioni) individuate nello svolgimento del compito. Tali operazioni “ridescrivendo le informazioni” in formati diversi, impiegano tempi prestabiliti, permettendo allo studioso d’inferire le operazioni compiute sull’informazione, specificandole in termini computazionali (non neurologici). 

Anche U. Neisser che più d’altri psicologi cognitivisti si è occupato di questi temi, nel suo libro del 1967 (Cognitive Psychology) dà ampio spazio al riconoscimento del reale nella percezione, sviluppato attraverso un percorso che si snoda in operazioni preliminari o preattentive che “producono alla mente l'esistenza di quegli oggetti che ulteriori meccanismi si incaricheranno in seguito di completare e interpretare”. Poi su questi processi preattentivi, interverrebbe l'attenzione vera e propria, o attenzione focale perché orientata "su quella parte del campo che interessa" chi sta percependo, con ripresa del "set" percettivo o l'aspettativa del "New Look" (cfr. scheda 13. Piaget e  Vygotskij, anticipatori del Cognitivismo). Si avrà, infine, l'intervento delle conoscenze depositate in memoria che permettono il riconoscimento dell'oggetto percepito (costruito dal percettore). Questa è la prima fase del pensiero dell’A. dove si definisce il percettore come un costruttore. Ma già nel 1976, l’A. imposta un passaggio capitale, necessario perché “il rapido sviluppo di nuove e numerose tecniche sperimentali, escogitate da Broadbent, Sperling, Sternberg e altri, ha creato un entusiasmante senso di progresso. Queste tecniche erano solo l’inizio: c’è stato un vero e proprio diluvio di nuovi procedimenti, che si basano quasi tutti sulla precisa distribuzione temporale di stimoli e risposte, senza dover piú ricorrere all’introspezione”. Ma tutto ciò accade senza più riferimenti alla condizione dell’essere reale, perciò questo complesso di ricerche finisce per essere inutile. A questo andamento intende porre fine la nuova opzione dell’A. esposta in “Conoscenza e realtà”. La percezione è un processo che si sviluppa nel tempo, nel senso che ogni fase successiva dipende da quelle che l’hanno preceduta, realizzando gli schemi (strutture, copioni, immagini, cornici, programmi) che dirigono la percezione medesima, finché non ne sono poi modificati.
Per questa nuova impostazione il percettore è in piena sintonia con la realtà, perciò sviluppa schemi anticipatori che lo dispongono ad accettare determinati tipi d’informazione piuttosto che altri. Questa disposizione spesso, poi, si deve declinare, per cogliere l’informazione, in esplorazioni attive dell’ordine strutturale (sempre mediante tali schemi anticipatori, qui in funzione di programmi d’azione percettiva). Ma l’informazione raccolta modifica lo schema anticipatorio che, così modificato, determina nuova esplorazione per nuove informazioni da cogliere nel ciclo percettivo. In tal senso si passa dal processo dell’immagaz-zinamento tipico dell’HIP al Ciclo percettivo del Significato: lo schema (o la struttura anticipatoria) dirige l’esplorazione (con diversi programmi d’azione percettiva) che agiscono a vari livelli d’astrazione e di significato, per rendere disponibile l’informazione sull’oggetto che rappresenta l’informazione possibile del mondo effettivo, ma poi i risultati dell’esplorazione modificano gli schemi usati inizialmente e determinano nuova esplorazione per nuova informazione. Si determina così il passaggio da una concezione dove (se per cogliere la realtà, bisogna immaginarla, vale a dire farsene un’immagine) immaginare è percepire ad un’altra dove immaginare è anticipare la percezione, formando schemi che il percettore ha staccato dal ciclo percettivo per propri scopi (la percezione è raccolta continua d’informazione, l’immagine si forma soltanto quando la percezione vene fermata e fissata, come nel compiere un movimento o un disegno o nel costruire una rappresentazione mentale).  


5) Indicazioni neuropsicologiche. La corporeità come coscienza nucleare dei bisogni della persona


Le dimensioni “gnoseologiche” che abbiamo esaminato con il lavoro di ricerca di Rizzolatti vanno coniugate con altre dimensioni, molto importanti per l’educazione, esaminate dal ricercatore portoghese  Damasio. Se partiamo, infatti, dalla considerazione che i contenuti della coscienza sono determinati dall’elaborazione dei percetti raccolti dalle aree di proiezione dei tre lobi corticali posteriori del cervello, capaci di trattare (dare senso e memorizzare mediante ricombinazione realizzata nelle aree di associazione cui partecipano anche embricazioni dall’area motoria del lobo frontale) in modalità consapevoli (epicritiche) quelle senso-percezioni che sono già state ampiamente elaborate in modalità inconsapevoli (protopatiche) da un grosso centro (talamo) della base del cervello, provenendo da specifici organi sensoriali (rispettivamente la coclea dell’orecchio, la pelle, i muscoli e le articolazioni del corpo, la retina dell’occhio), così come proposto da Lurija (cfr. A. R. Lurija, Le funzioni corticali superiori nell’uomo, ed. orig. 1962, L’organizzazione funzionale cerebrale, in Le Scienze, n. 22, 1970, Come lavora il cervello. Introduzione alla neuropsicologia, ed. orig. 1973 e Problemi fondamentali di neurolinguistica, ed. orig. 1975 e scheda 18), dobbiamo, però, tener presente che lo stato globale (in pratica, la tensione costante di base) della coscienza è determinato, invece, dalle varie modificazioni dell’ambiente interno del corpo (il corpo viscerale, espressione delle diverse combinazioni di tutti i parametri fisiologici e della condizione strutturale e funzionale degli organi o cenestesi). 


Tale stato è continuamente rilevato da recettori del sistema nervoso autonomo ed è mediato dal sistema reticolare attivatore ascendente (o ERTAS), un centro ampiamente diffuso nel tronco dell’encefalo e capace, per una via, di attivare la corteccia riguardo ai bisogni del corpo (motivazioni di base o pulsioni), prima di diffondersi all’ipotalamo per subirne, in risposta, combinata con gli influssi del sistema limbico, i diversi comandi (l’ipotalamo è il centro di controllo di tutte le funzioni vegetative che coordina sia in tempi rapidi, mediante il sistema nervoso autonomo, che in tempi più lunghi, attraverso il sistema ormonale, il sistema limbico, invece, nell’uomo elabora le emozioni e le memorie biografiche). “Questa via rappresenta la fonte delle nostre motivazioni profonde, intimamente connesse con la memoria personale, le emozioni e la coscienza. In tale modo, il sistema prefrontale (quella parte del lobo frontale che si trova davanti alle aree motorie) possiede tutto l'equipaggiamento necessario per guidare il comportamento, sulla base non solo delle condizioni contingenti (esterne e interne), ma anche delle esperienze precedenti", cfr. M. Solms e O. Turnbull, Il cervello e il mondo interno, Raffaello Cortina Ed. Milano 2004, citato a pag. 34. 


Per Damasio che parte da documentati percorsi neurali (cfr. A. Damasio, Emozione e coscienza, Adelphi Milano 2000), la coscienza ad un livello iniziale (coscienza nucleare come intenzionalità organica, cioè una percezione di base certamente non pienamente consapevole in una cultura come quella nostra che ha sempre considerato il corpo uno strumento o un peso dell’anima e dunque più da negare che da ascoltare, ma in altre culture sicuramente più piena,) consiste in un continuo circuito tra i due elementi discussi sopra, dove si rende evidente che i bisogni del corpo (stato) non possono essere soddisfatti altrimenti che dalle caratteristiche dell’ambiente (contenuti). In questo modo, tuttavia, non si determina soltanto la presenza alla mente di un elemento dichiarativo (cfr. conoscenza dichiarativa già discussa nella seconda parte), per esempio: “mi sento così e sono in questa situazione”, quanto piuttosto si realizza un’attribuzione pragmatica di valore e di senso, per esempio: “mi sento così affamato e cerco compulsivamente qualcosa da mangiare, tenendo conto della condizione in cui mi trovo”. 


In tal modo le diverse situazioni in cui ci si viene a trovare di volta in volta, assumono progressivamente una colorazione qualitativa, così da diventare situazioni di benessere o di malessere per il rispecchiamento del nostro stato interno sulla percezione della condizione esterna (fino ad oggi interpretato come l’atteggiamento della persona per reattività spontanea alla situazione in cui si viene a trovare). In questo senso “la funzione della coscienza è del tutto subordinata al fatto di essere innestata in un corpo, ovvero alla consapevolezza del proprio stato corporeo in relazione a quello che ci sta succedendo attorno. Inoltre, questo meccanismo sembra essersi evoluto solo perché il corpo ha in sé dei bisogni concreti. La coscienza si radica profondamente in una serie di valori biologici assai primitivi. Questi valori sono alla base dei sentimenti, e la coscienza è essa stessa costituita da sensazioni” (cfr. M. Solms e O. Turnbull, Op. Cit. a pag. 108).


La diversa qualità delle percezioni interne (capaci di trasformare la cenestesi viscerale in stati di benessere o di malessere) da quelle esterne (capaci di determinare le competenze cognitive maggiori dell’uomo, come gnosie, fasie e prassie) è legata alla diversità strutturale delle vie che trasmettono gli impulsi. Le funzioni percettive esterne sono “canali-dipendenti”, ovvero le informazioni da loro trasmesse non si distribuiscono diffusamente a tutto il cervello; al contrario, vengono convogliate in modo selettivo a specifiche regioni cerebrali abilitate a realizzare specifici trattamenti. Le funzioni percettive interne, invece, sono “stato-dipendenti”; in altre parole, le loro vie di trasmissione portano informazioni meno precise e si distribuiscono in modo diffuso a tutto il cervello, riflettendo le modificazioni dello stato globale dell'organismo, piuttosto che dei canali specifici di elaborazione degli stimoli. 


“I neuroni dei singoli nuclei del tronco dell'encefalo appartenenti ai sistemi stato-dipendenti proiettano su aree estremamente vaste di altri neuroni, con una distribuzione a un numero di neuroni sproporzionatamente superiore rispetto a quella dei neuroni dei nuclei di partenza. I neuroni prosencefalici (influenzati da questi centri sono pertanto largamente distribuiti all'interno del cervello, facendo sì che un singolo nucleo del tronco encefalico arrivi ad influenzare simultaneamente i neuroni di tutti i lobi cerebrali. Inoltre, i neuroni prosencefalici che sono influenzati da uno specifico nucleo stato-dipendente possono essere contemporaneamente influenzati anche da un altro nucleo con la stessa proprietà, vediamo così che questi sistemi non operano utilizzando vie specifiche (canali), ma un numero di "campi di influenza" sovrapposti" (cfr. M. Solms e O. Turnbull, Op. Cit. a pag. 38 - 40).

 

Percezione conscia e inconscia. Funzioni vegetative e somatiche

           Questi aspetti funzionali dell'organizzazione cerebrale sono importanti, perché permettono di capire che il trattamento delle informazioni esterne tende a dare luogo ad una "percezione" discreta dell'ambiente, mentre quello delle informazioni interne produce una "percezione" olistica, uno spontaneo sentire globalmente e continuamente lo stato del corpo che, però, rimane in una dimensione pre-conscia, rendendosi conscia solo quando si determinano stati dolorosi. A questo punto, però, prima di andare avanti si devono fare due necessarie precisazioni, perché questa sintesi non induca in errori concettuali il lettore: la prima riguarda la coscienza della percezione e la seconda il monitoraggio viscerale che si colloca alla base della coscienza “nucleare”. Per quanto riguarda la percezione corticale cosciente, bisogna considerare che numerosi fenomeni (visione cieca, arto fantasma, fenomeni del cervello diviso, memoria implicita ecc.) ce la fanno apparire chiaramente come il piccolo versante emerso di un ben più ampio magazzino di percezione parzialmente o totalmente inconscia: in termini neurologici, non soltanto oggetto di trattamento protopatico da parte del talamo (e perciò ancora recepibile e indagabile come uno stato profondo e latente, dotato però di un deciso indirizzo sull’intenzionalità della persona), ma anche oggetto d’elaborazione riflessa (perciò totalmente inconsapevole) da parte di centri specifici presenti nel tetto del mesencefalo (corteccia dell’antico cervello o del primo blocco di Lurija) che, anche se non sono coscienti di percepire, in compenso elaborano in modo riflesso stimolazioni corporee, visive e uditive per organizzare la postura, la reattività e i sistemi d’azione del corpo (in una parola: le funzioni somatiche dell’organismo) in conseguenza delle situazioni d’allarme e pericolo di cui, persino, la persona può divenire consapevole solo dopo la realizzazione dell’atto riflesso difensivo o di attacco.


Dopo la Psicoanalisi siamo preparati a questa considerazione sull’esistenza dell’inconscio, tuttavia l’aspetto che ci deve far riflettere è che, come ci ha insegnato Merleau-Ponty a proposito dell’arto fantasma, gran parte di tale inconscio è definito e strutturato sulla base delle esperienze personali e, perciò, non è dato come un patrimonio ereditario comune a tutti e uguale per tutti, se non come pura possibilità iniziale. L’inconscio, dunque, si struttura e prende corpo mentre viviamo e nel pieno dei rapporti che intratteniamo con tutti gli altri, si tratta in altre parole di un bagaglio strettamente personale (cfr. J. Le Doux, Il cervello emotivo, Baldini e Castoldi, Milano 1998). Per ciò che concerne, poi, il monitoraggio viscerale che si colloca all’origine della coscienza del sé corporeo, bisogna precisare che esso, derivando come abbiamo detto da canali stato-dipendenti, non dà luogo ad una mappatura di tipo somatico analitica come quella tipica - l’homunculus somestesico di Penfield - presente nell’area corticale somestesica primaria che, secondo tradizione, presiede alla percezione cosciente della superficie del corpo e del movimento che si sta compiendo nella vita di relazione, ma ad una rappresentazione “globale” di stati fisiologici (una mappa delle funzioni della vita vegetativa), dove al più vi è un assetto delle qualità del corpo “come sentimenti viscerali”, capaci di agire come sottofondo di piacere o di dispiacere (raccolte dal nucleo del GPA del mesencefalo, cfr. M. Solms e O. Turnbull, Op. Cit. a pag. 123). 


Proprio accanto a questa centrale cenestesica della sensibilità viscerale che rileva la tensione degli organi interni, tuttavia, nel tronco dell’encefalo si trova quell’altro centro della sensibilità somestesica (tatto superficiale e profondo più propriocezione) che si colloca nel tegmento dorsale e nel tetto del mesencefalo: il centro che presiede ai movimenti riflessi del corpo di cui si è detto poco sopra. Questa vicinanza consente al soggetto, dotato di capacità introspettive e appartenente ad una cultura che le valorizzi, di far emergere nel vissuto corporeo una mappa rappresentativa dello stato (di benessere e malessere) degli organi interni, anche profondi, e di avviarne una forma di monitoraggio che può risultare più o meno spinto in conseguenza della propria capacità introspettiva, come ci mostrano i “guru” maestri dello Yoga (cfr. E. Mircea, Lo Yoga immortalità e libertà, Sansoni, Milano 1982 e Tecniche dello Yoga, Boringhieri Torino 1984). Da questa possibilità nasce il moderno biofeedback, tecnica medica che permette il controllo da parte della mente dello stato di tensione e contrazione di organi e parti del corpo o del livello di attività di loro funzioni che fino ad oggi si credevano non controllabili volontariamente, mediante visualizzazione dell’andamento di tali funzioni. 

 
Per Damasio, dunque, il cervello non può essere studiato senza tener conto del corpo cui appartiene e dei suoi rapporti con l'ambiente. Lo studio delle funzioni cognitive, e in particolare della coscienza, invece, ha subito per lungo tempo l'influsso di una tradizione filosofica nata da Cartesio che separa nettamente la mente dal corpo, attribuendo alla prima, addirittura, un substrato non materiale. L'errore di Cartesio (cfr. A. Damasio, L'errore di Cartesio, Adelphi, Milano, 1995, pag. 244) è stato quello di non capire che la natura ha costruito un sistema razionale nell’uomo a partire dal substrato corporeo; un substrato di fondo capace di riutilizzare gli esiti di passate esperienze focalizzati in tracce, non sempre coscienti, che rievocano emozioni e sentimenti, portatrici di connotazioni negative o positive. Damasio chiama queste tracce marcatori somatici: somatici, perché riguardano i vissuti corporei, e marcatori, perché funzionanti come l’etichetta di uno stato corporeo. Ma sono ben più di un’etichetta, giacché intervengono in un modo sovente decisivo nella connotazione delle situazioni che viviamo. 

 

Dalla corporeità alla motricità. Linguaggi non verbali e verbali.

             Sopra la coscienza nucleare, poi, si sviluppa (sempre da un punto di vista evolutivo) un livello di consapevolezza più ampia e potente che Damasio chiama appunto “estesa”, ed anche altri Autori identificano (seppur chiamandola con altri termini) come una coscienza della coscienza. Si tratta, in altre parole, non più solo di una percezione dei propri vissuti corporei interni (corporeità), ma della consapevolezza di provare sensazioni (percetti o, nel gergo neurologico, “qualia”) riguardo ad un ente esterno (percezione), o della consapevolezza di decidere la disposizione e l’azione del proprio corpo (motricità). Una tale consapevolezza della percezione (considerando anche il fenomeno motorio nel ciclo della percezione, benché sarebbe meglio parlare di senso/percettivo/ideomotricità come avevamo proposto alcuni anni fa nell’elaborare una scala di sviluppo delle abilità di movimento, cfr. M. P. Dellabiancia, Educazione motoria e scala di sviluppo delle abilità, in www.dellabiancia.it/ educazionefisica) si può determinare soltanto perché se ne può pensare l’oggetto attraverso segni mentali (non solo ricevendo e interpretando reali tracce percettive, ma elaborando veri e propri segni, in altre parole elementi che rappresentano le tracce percettive medesime) e, così facendo, si possono trattare non solo i percetti in corso al momento, ma anche quelli già raccolti (memorie) e persino quelli soltanto immaginati (fantasie, idee, progetti) che si costruiscono ricombinando originalmente segni d’altri percetti. 

            In questo senso la coscienza estesa lavorerebbe (uso il condizionale perché le nuove scoperte di Rizzolatti possono ampiamente modificare anche questa posizione) sui raccordi (aree di associazione, sede delle abilità cognitive più elevate, come fasie, gnosie e prassie) delle tre aree percettive della corteccia cerebrale posteriore e dell’area motoria del lobo frontale, secondo il modello neuropsicologico di Lurija, ma certamente realizza la sua funzione sovrastrutturale (metacognitiva) soprattutto nelle aree prefrontali (porzione anteriore all’area motoria e a quelle supplementare e premotoria del lobo frontale – vedi più avanti) dove decide cosa fare e come farlo, sia direttamente attivando e guidando l’area motoria nella realizzazione, sia lasciando l’esecuzione agli automatismi motori sottocorticali, già appresi e memorizzati, ma in ogni caso intervenendo per controllarne la correttezza (tutte funzioni decisionali del lobo frontale). 


Possiamo così dire, partendo da Damasio, ma facendo anche riferimento agli apporti della neurolinguistica, che questa coscienza estesa può avere diverse modalità di funzionamento, a seconda del livello d’attenzione richiesto dalla situazione e in ogni caso capaci nella vita quotidiana di integrarsi sotto la dominanza linguistica dell’emisfero sinistro. Due sono largamente evidenti: la più elementare è quella che ci permette di lavorare con il linguaggio non verbale delle immagini (combinazioni di percetti iconici, tracce uditive e schemi senso-motori) che, per taluni Autori, rappresenta la modalità prevalente dell’emisfero destro. Tale modalità sviluppa la memoria procedurale (una rappresentazione della strutturazione - sequenza - degli atti che esprime in tutte le azioni complesse sia la capacità di fare, che la conoscenza di come si fa), mentre più evoluta è quella che ci permette di lavorare con il linguaggio verbale e sviluppa la memoria semantica (organizzazione di reti di significati che, collegando le varie informazioni, sottendono la nostra conoscenza generale del mondo, la nostra enciclopedia della vita, noi stessi compresi). 

            Mentre la prima modalità è legata alle caratteristiche formali degli enti (nel senso che l’immagine mentale è pur sempre e soltanto uno schematismo o, in altre parole, un’astrazione non arbitraria della percezione della realtà che si esplica mediante regole di referenza logica e infralogica, originate dal raffronto tra le caratteristiche delle cose, le prime, e dalla collocazione delle medesime nelle strutture continue del tempo, dello spazio e della causalità, le seconde), la seconda è legata, invece, alle caratteristiche dell’inferenza semantica e agisce mediante la grammatica generativa trasformazionale di Chomsky..

L’inferenza semantica lavora secondo regole di significazione del tutto arbitrarie rispetto alle caratteristiche formali degli enti, tale che si può esplicare secondo talune formule di combinazione dei segni (grammatica e sintassi) generatrici di un significato sintagmatico (significato che deriva dalla combinazione infinita di segni finiti), che, diversamente dall’immagine, può generare nuovo significato anche nei confronti del medesimo elemento paradigmatico (valore connotativo – denotativo), così come ancora diversificato dal contesto e dal cotesto e, comunque, del tutto arbitrario, come la triplice articolazione linguistica (fonema, parola, testo) o la costruzione sintattica (grammatica generativa trasformazionale, asse sintagmatico/asse paradigmatico ecc.) ci fanno intendere. 


Da queste due diverse modalità di funzionamento (che nella fenomenologia della vita quotidiana, però, agiscono in modo altamente integrato, così da costruire il senso di una realtà coerente e unitaria che costituisce il substrato del nostro modo di vedere il mondo) discende che, se l’immagine mentale ci dà comprensione totalizzante e immediata del percetto secondo un codice analogico, il linguaggio ce la dà invece attraverso una costruzione successiva e progressiva, nonché secondo un codice digitale il quale, però, proprio per le sue caratteristiche intrinseche, può anche trattare il medesimo significato linguistico o la stessa immagine mentale, operando così ad un livello metalinguistico caratteristico della coscienza della coscienza, o della coscienza estesa di Damasio. 

Coscienza estesa, emozioni e memoria episodica.

             La coscienza estesa, come abbiamo cercato di definirla seguendo Damasio nel duplice livello di linguaggio non verbale e verbale, esprime capacità assai raffinate di comprensione della realtà, e tuttavia rimane ampiamente connessa alla coscienza nucleare del corpo vegetativo mediante le emozioni che possono divenire, così, una fonte d’energia per l’intera esistenza della persona (il temperamento che si esprime nel carattere). Le emozioni, infatti, al pari delle percezioni somatiche e delle azioni motorie, sono mediate da circuiti neuronali ben individuabili che connettono il cervello filogeneticamente più antico delle reazioni viscerali innate (sistema spino e tronco-midollare, cfr. A. Oliverio, Biologia e comportamento, Zanichelli Bologna 1982; Esplorare la mente, R. Cortina Milano 1998; La mente, Rizzoli Milano 2001; Motricità, Linguaggio e Apprendimento, in www.edscuola.it), con quello più evoluto (aree della corteccia prefrontale) mediante i centri dell’ipotalamo, del talamo e del lobo limbico (in particolare l’amigdala, cfr. E. R. Kandel el Alii, Fondamenti delle neuroscienze e del comportamento, Ambrosiana Milano 1999, talché si possono considerare come modalità sensoriali destinate a raccogliere gli stati interni e fornire informazioni su come ci si sente, dando luogo alla percezione cosciente dei propri stati d’animo.

Anche in questo caso, dunque, come abbiamo già visto in modo differenziato ma similare per la cenestesi (senso di sé), la percezione dell’emozione non è altro che l’interpretazione del complesso dei vari adattamenti vegetativi e somatici innescati dai riflessi del sistema nervoso autonomo o dalle regolazioni ormonali controllate dall’ipotalamo, con qualcosa in più: la consapevolezza. La percezione consapevole delle emozioni, però, dà luogo a tutto un complesso d’effetti sia sul piano della comprensione di sé (che dà luogo alla costruzione dell’identità globale e di genere), sia su quello dell’azione (valori e scopi) e sia su quello della relazione con gli altri, entrando prepotentemente nella determinazione dello sviluppo, nella fissazione e nel recupero della memoria episodica.

            Nel compiere qualunque atto della vita quotidiana, infatti, generalmente l’attenzione del soggetto è rivolta soltanto ad un aspetto dell’attività (o il fine, o l’obiettivo, o le modalità, o una delle diverse circostanze incombenti ecc.), mentre tutto il resto dell’azione si realizza sulla base di memorie procedurali (abitudini) e semantiche (credenze) implicite, cioè per gran parte non coscienti al momento dell’atto. Ma gli atti possono divenire coscienti, volontariamente o meno, cioè in due differenti modi: o con uno sforzo in un momento di particolare necessità e per effetto dell’intenzionalità del soggetto medesimo, quando lo vuole cioè con la coscienza estesa; o in modo spontaneo (ma per Freud non casuale) a partire da un elemento che diventa presente al soggetto, perché capace di attivarne l’attenzione (con l’emozione), collocato sia nella realtà circostante, sia nello stato del suo corpo e nella percezione del suo movimento (cioè nella rappresentazione per immagini mentali del presente percepito). 


In entrambi questi casi la coscienza si realizza recuperando ricordi di esperienze personali da quel grande serbatoio che Damasio chiama il “Sé Autobiografico” e che costituisce il ponte oscillante tra le due forme della coscienza umana. La memoria episodica fa rivivere momenti esperienziali già vissuti con tutta la loro atmosfera emotiva, abbinando stati del sé della coscienza nucleare a situazioni del mondo esterno presenti alla coscienza estesa che, così, si distende a ritroso: in tal modo le memorie recuperate sarebbero, in verità, “ricostruite” rivivendo (e dunque anche riattualizzando stati della coscienza nucleare) contenuti di memorie implicite, che nel riviverle, possono diventare esplicite.     


Sussiste in questo dualismo una dimensione che assume una notevole importanza nell’esaminare le funzioni reciproche tra la coscienza estesa e quella nucleare: tale dimensione si riferisce all'aspetto gerarchico tra le medesime. E una considerazione di tale oggetto è sicuramente molto importante direttamente per le situazioni di difficoltà, di carenza e di malattia, ma non lo è di meno, come significato generale e in prospettiva metodologico-didattica, anche nella situazione dello sviluppo e dell’educazione: “Se la coscienza nucleare viene danneggiata, immancabilmente si perde anche la coscienza estesa: osserviamo ciò nel caso di pazienti in coma, sotto anestesia e in quelli affetti da particolari tipi di epilessia. Sebbene la coscienza nucleare sia necessariamente un prerequisito della coscienza estesa, non è vero l'opposto" (cfr. M. Solms e O. Turnbull, Op. Cit. a pag. 112). Le neuroscienze al riguardo sembrano aver individuato in un danno bilaterale al quadrante ventrale e mediale dei lobi frontali, più di ogni altra regione cerebrale, la sede ove si collocano le cause responsabili dei danni maggiori alla coscienza generale della persona.
Scheda 18. La neuropsicologia di A. R. Lurija
	             A metà dello scorso secolo nell’ambito neurologico nascono studi di nuove scienze come la neuro-psicologia e la psico-biologia. E proprio un neuropsicologo della scuola di psicologia storico-sociale russa, A. R. Lurija, propone una nuova visione integrata dell’organizzazione cerebrale con un approccio mediano tra locazionismo e generalismo (che potremmo chiamare “primo modello”). Questa nuova visione nasce dall’attenta considerazione della tripartizione gerarchica del Sistema Nervoso proposta da MacLean per i mammiferi (consistente in: a) strutture spino-midollari per le funzioni primitive e innate, b) strutture paleo-encefaliche per le funzioni istintive, ma adattabili, c) strutture neo-encefaliche per le funzioni che sviluppano l’apprendimento più complesso e, nell’uomo, danno la coscienza). Su tale base l’A. operando un’ampia rivisitazione del sistema di MacLean, può proporre per l’uomo un’organizzazione cerebrale che risulta strutturata su tre blocchi.

              In tal senso, l’A. assegna al primo blocco centro-encefalico il compito di regolare il livello di energia e il tono della corteccia mediante la formazione reticolare del tronco dell’encefalo; al secondo blocco, costituito da tutta la corteccia dei tre lobi post-rolandici (occipitale, temporale e parietale), il compito di analizzare, codificare e memorizzare le informazioni mediante le rispettive aree percettive visiva, uditiva e somestesica, strutturate a loro volta secondo un’organizzazione gerarchica (seriale) su tre livelli (le tre aree percettive risultano distinte sulla base delle caratteristiche cellulari delle diverse circonvoluzioni corticali, in altre parole, in zone primarie, o di proiezione, e secondarie e terziarie, o di associazione, con le zone terziarie che appartengono a tutte e tre le tipologie percettive). Al terzo blocco, costituito da tutta la corteccia del lobo pre-rolandico (frontale), è stato assegnato, infine, il compito di formare le intenzioni e di agire i programmi di comportamento. 

              In questo modo l’area motoria che appartiene strutturalmente al terzo blocco, comincia a far parte della dimensione della coscienza, con un segno di grande valorizzazione, anche se poi, funzionalmente, ancora viene considerata nello sviluppo dell’organizzazione del secondo blocco: l’area motoria (per l’A. la circonvoluzione prerolandica come area primaria, più un’ampia zona pre-rolandica indistinta come area secondaria), infatti, si struttura con embricazioni alle aree secondarie e terziarie delle zone percettive, rendendo conto, in questa sua co-evoluzione, della progressiva acquisizione di capacità di comprensione del percetto (che la zona sensoriale primaria riceve come sensibilità, ma senza comprendere come percezione) e di abilità nel trattamento motorio e cognitivo dei percetti medesimi nel passaggio dalle zone secondarie a quelle terziarie (gnosie, fasie, prassie).

             Accanto alla valorizzazione del “motorio”, tuttavia, rimane ancora la visione “esecutiva” dell’azione corporea, necessaria conseguenza di quella strutturazione “in serie” che viene descritta nello sviluppo maturativo della corteccia.  Solo nell’analisi dei sistemi del movimento volontario (ipotesi della neurofisiologia russa con Bernstein e Anochin) e della lettoscrittura (ipotesi Wernicke/Geschwind) si apriranno le prime prospettive di un intreccio in parallelo di catene nervose che possono sovrapporre modalità differenziate e specifiche al sistema generale, prima che Kandel lo dimostri sperimentalmente nei diversi sistemi percettivi.

            Ma il grande merito dell’A. è quello di aver focalizzato l’attenzione su alcuni concetti di base che poi produrranno validi risultati nella mediazione tra localisti e generalisti, come quello di funzione psichica che per Lurija è un compito biologico svolto da un’integrazione di varie strutture cerebrali, perciò meglio sarebbe chiamarlo “sistema funzionale”. Nel sistema funzionale il compito da svolgere e l’obiettivo da conseguire sono prefissati e invarianti, mentre possono variare le modalità e le operazioni per la realizzazione del compito medesimo. Da ciò deriva che alla realizzazione del compito possono contribuire strutture diverse in conseguenza di momenti e situazioni diverse, in altre parole a seconda delle circostanza esterne e interne al corpo. E in tal modo si possono formare nuove formazioni funzionali, anche con strumenti non cerebrali e non corporei. 

 
Alla luce degli sviluppi successivi, dunque, possiamo dire che il modello di Lurija ha numerosi limiti, ma non per questo possiamo disconoscerne i meriti, in particolare almeno due che saranno gli ambiti di ricerca a cui ci siamo riferiti più compiutamente in questo lavoro: la funzione del blocco centro-encefalico per la coscienza e l’analisi dell’organizzazione delle zone percettive.




6) La ricerca sperimentale nella scuola e il modello della “teacher effectiveness”

Negli anni ’50, sulla spinta di Ernesto Codignola (1885 - 1965, già allievo e principale collaboratore di Gentile, assieme a Giuseppe Lombardo Radice, nella riforma della scuola italiana e suo valido sostenitore con la fondazione della rivista La nuova scuola italiana e la collaborazione a Civiltà moderna e La Nuova Italia, dove però aveva cominciato a dar corpo anche a critiche verso la progressiva fascistizzazione della scuola idealista, e, divenuto docente di pedagogia alla facoltà di magistero di Firenze, progressivamente aveva abbracciato gli studi delle “scuole nuove” (attivismo)
, fondando la Scuola-città “Pestalozzi” e la rivista Scuola e città) si era venuto a formare un gruppo di studiosi (L. Borghi, A. Visalberghi, F. De Bartolomeis, R. Laporta ecc.) che studiando il pensiero e l’opera di J. Dewey assunsero un indirizzo pedagogico ispirato al pragmatismo e che presentava i seguenti caratteri (tratti da J. Dewey, Le fonti di una scienza dell’educazione, La Nuova Italia, Firenze 1951 – ed. orig. 1929): il sapere pedagogico possiede a) metodi sistematici di ricerca che possono consentire meglio comprendere e controllare i fatti educativi, b) un sistema relativamente coerente di conoscenze, c) situazioni esperienziali come i processi educativi che sono fonte della ricerca e della validazione dei suoi risultati, d) un ventaglio di scienze umane che costituiscono il contenuto propriamente scientifico della pedagogia, e) dalla coscienza che la pedagogia è una scienza specifica ma non indipendente dalla prassi scolastica ed educativa
.  

Come ogni altra scienza, dunque, anche la pedagogia, e il suo braccio operativo, in particolare, la didattica educativa, sono state in continuo rapporto con la ricerca secondo le prospettive, i criteri e le modalità della Pedagogia sperimentale. In generale la ricerca sperimentale nella scuola procede secondo un percorso già definito nel 1938 da J. Dewey in “Logica, teoria dell’indagine” che parte con l’incontro di una situazione problematica, procede poi attraverso le fasi di definizione del problema, immaginazione della possibile soluzione, formulazione delle ipotesi di ricerca, approdando allo sviluppo dell’intervento (esperimento) e alla conseguente validazione o invalidazione delle ipotesi (cfr. scheda 18, Logica della ricerca scientifica e Ricerca Esplorativa). 

A questa procedura poi si possono aggiungere vari approfondimenti, studiati a partire dagli anni ’70 (quando la riforma sostanziale del sistema scolastico italiana con la nuova scuola media era già stata compiuta): come nella fase di definizione del problema con B. Vertecchi
 che si è occupato della costruzione di un sistema di variabili (assegnate, indipendenti e dipendenti, cfr. scheda 19. Sistema di variabili nell’analisi della scuola) per determinare il rigoroso controllo dell’esperimento medesimo; o con M. Corda Costa
 che ha lavorato alla specificazione dello sviluppo dell’intervento, dopo l’identificazione delle ipotesi, con l’organizzazione di una situazione sperimentale tale da mantenere costanti tutte le diverse variabili, eccettuata quella non dipendente che va, invece, adeguatamente manipolata per osservarne gli effetti sulla dipendente (alla presenza di più variabili attive la costruzione dell’esperimento sostanzialmente non cambia, ma si dovrà realizzare l’analisi della covarianza in fase d’elaborazione dei dati), cfr. scheda 20. Ricerca quantitativa con approccio sperimentale. Proprio questa specificazione, tuttavia, a sua volta richiede delle altre operazioni preliminari, come la determinazione di un campione rappresentativo della popolazione o l’identificazione delle diverse variabili in modo quantitativo (secondo scale nominali, ordinali, a intervalli o di rapporti), cfr. scheda 21. Validità della ricerca sperimentale. Ancora, per L. Guasti
 si possono aggiungere i diversi modelli di procedura d’indagine (a caso singolo, a caso multiplo, a sistema ciclico) o per G. B. Flores D’Arcais
 il loro controllo e la loro verifica tramite i vari sistemi d’inferenza statistica, cfr. Schede 22. Disegno dell’esperimento nella ricerca pres-perimentale; 23. Disegno dell’esperimento nella ricerca veramente sperimentale; 24. Disegno dell’esperimento nella ricerca quasi sperimentale. 


Tutti questi passaggi, però, continuano ad essere caratterizzati, per effetto del fatto che si esercitano su di un oggetto educativo-didattico, fin dall’esordio nell’incontro con la situazione problematica, sia nel loro decorso, sia nella loro convergenza finale sull’inferenza che tende a determinare la legge scientifica (come insieme d’enunciati che permettono di prevedere lo sviluppo di una situazione educativa in fase realizzativa), dall’essere espressi in termini pedagogici. Questi, infatti, come costrutti teorici (connettivi teorici di F. Cambi
), tipici delle scienze umane, sono in ogni modo visioni del mondo, ideologie, rappresentazioni generali di significati e valori che non vanno annullati (e in ogni caso non lo potrebbero), ma vanno dichiarati apertamente. L’approccio sperimentale classico (quantitativo), dunque, posta la presenza dei connettivi teorici da un lato, dell’impossibilità di misurare tutto per rendere conto in modo oggettivo delle causalità ipotizzate da un altro lato e, per finire, dei vincoli deontologici, sempre presenti nel predisporre un esperimento educativo, sul valore necessariamente positivo delle risultanze e sull’impossibilità di pregiudicare deliberatamente lo sviluppo del processo educativo (così come sono state ricordate da A. Visalberghi
), risulta un procedimento molto difficile da realizzare compiutamente (cfr. scheda 25 Ricerca quantitativa con approccio descrittivo), se non in laboratorio (ma così se ne pregiudica la trasferibilità ai percorsi didattici ordinari) e su segmenti assai minuti del processo didattico (ma così se ne pregiudica la rappresentatività sul senso unitario dell’intero processo didattico). Perciò le ricerche pedagogiche (in altre parole salvo quelle proprie delle specifiche scienze antropologiche) in didattica sono venute mano a mano preferendo le dimensioni descrittive ed osservative, sia ex ante che ex post (ricerche quantitative non sperimentali), quando addirittura non si sono affidate alle dimensioni interpretative (ricerche scientifiche qualitative), in modo da realizzare come dice R. Massa
 disegni pre-sperimentali efficaci non più nella manipolazione delle variabili, ma invece nella raccolta e registrazione di dati, finalizzati a far emergere schemi interpretativi (che un tempo erano già presenti nel pensiero del ricercatore, oggi, invece, grazie agli strumenti informatici d’analisi fattoriale, possono anche non esserlo) e nel produrre così risultanze conoscitive tendenzialmente generalizzabili.


Ma non basta ancora, alla luce di quanto detto sulle difficoltà della ricerca sperimentale (quantitativa), anche quella clinica (scientifica, ma qualitativa) perciò, può proporsi come un altro valido paradigma d’indagine per la scienza didattica, giacché ancora per R. Massa le metodologie idiografiche, cliniche e qualitative, rivolte alla comprensione ed all’interpretazione di un caso concreto o di una situazione individuale, non si contrappongono a quelle sperimentali, nomotetiche e quantitative, ma s’integrano con loro senza subalternità. La ricerca clinica, come abbiamo visto nel primo paragrafo, può, infatti, rispondere meglio da un lato alle caratteristiche proprie dell’evento didattico, ma anche da un altro lato alle esigenze imposte dagli sviluppi teorici della scienza didattica, come accade nell’accesso ad operazioni cognitive e metacognitive, a dimensioni emotivo-affettive e sociali, a dimensioni inconsce del rapporto educativo, quelle caratteristiche che stanno sempre più accentuandosi nel modello didattico costruttivista. In questo senso, però, anche la ricerca-azione può avere sue proprie prerogative da far valere, soprattutto in un campo come quello didattico dove di solito il ricercatore non può realizzare il suo progetto di persona, ma lo deve fare necessariamente coinvolgendo (e spesso dovendo accettare quello che trova sul campo) altri attori (docenti, educatori, dirigenti, tecnici, ispettori, amministrativi, operatori della scuola, della formazione professionale, della sanità e d’altre istituzioni) in funzione di animatori e mediatori della ricerca o effettivi realizzatori dell’intervento sperimentale sul campo. 
La R-A non assume, ovviamente, paradigmi deterministici, né clinico-ermeneutici, ma, come dice J. B. Pourtois (tradotto da E. Becchi
), interazionisti: con ciò si suole intendere che gli atti degli attori sono spiegati tramite le finalità da loro perseguite (attraverso l’adesione ad un contratto, ad un progetto, ad un ruolo ecc.), in altre parole con elementi che succedono in seguito o a posteriori (e non come nelle ricerche deterministiche, dove la spiegazione dei fatti avviene con riferimento esclusivo ad elementi anteriori o a priori). Se s’introduce una dimensione storica, tuttavia, come la memoria del progetto quale richiamo all’intento preventivo e prefigurazione iniziale delle mete conclusive, si determina una connessione interazionista-determinista che può rappresentare una più sicura base epistemologica per la ricerca. In questa forma di ricerca, infatti, lo sperimentatore diventa il custode e la materializzazione della memoria storica, da un lato, e della “mission” condivisa (o da far continuamente ri-condividere mediante riunioni di Diagnosi Rinforzante) da parte di tutti gli attori, dall’altro. Gli attori, invece, sono i veri ricercatori e devono negoziare ogni intento, ogni atto progettuale e valutativo tra loro e con lo sperimentatore, senza evitare i conflitti, perché solo attraverso il confronto si costruisce il processo sociale di apprendimento che costituisce la R-A. Giacché, forse, la ricerca è più finalizzata (latentemente) alla formazione e all’apprendimento degli attori, che allo scopo palese di ricerca, ovvero meglio ancora, combina le due prospettive, come in occasione della diffusione di un’innovazione, perché come dice Elliott
, la validità delle teorie o delle ipotesi che la R-A genera, dipende non tanto dalle verifiche scientifiche della loro verità, quanto dalla loro utilità nell’aiutare le persone ad agire in modo più intelligente e abile.


Le prime ricerche nell’ambito della didattica educativa, invece, sono nate nella cultura anglo-sassone all’interno della problematica del curricolo e in un contesto quantitativo per descrivere le scuole efficaci. C. Pontecorvo
 in “Analisi del processo didattico” introduce una spiegazione sul senso delle variabili utilizzate nei modelli di tale ricerca educativa, affermando tra l’altro che, al fine di risolvere il problema già evidenziato da N. L. Gage
 (1964) per il quale l’insegnamento raccoglie tanti processi che non possono essere tutti sussunti sotto una sola teoria totalizzante, si sogliono raccogliere come variabili di situazione tutte quelle considerate (considerabili allora) costanti in analoghe condizioni di ricerca. Ricorda poi che l’OCSE-CERI nel 1971 per descrivere le variabili del processo didattico usa come modello una tabella a doppia entrata che porta l’incrocio delle caratteristiche (riassunte qui nelle voci generali) d’insegnanti, studenti, procedure didattiche e ambiente con i fattori legati differenziatamene al “setting” didattico, alla dimensione dell’unità formativa (istituto) e alla dimensione regionale/nazionale (così ad es. per la voce insegnante si propone la categoria delle conoscenze teoriche per la dimensione del setting, la formazione in servizio per il livello di scuola e lo stato giuridico per il livello ragionale/nazionale). 


Come modello d’indagine sul processo didattico, poi, in reazione a quello proposto da Glaser
 nel 1962 (sequenza lineare ciclicamente ripercorribile dagli obiettivi educativi, alla situazione iniziale del discente, alla procedura didattica realizzata, per giungere fino all’accertamento dell’apprendimento che permette a sua volta di risalire con un feed-back alla prima fase per correggerla), criticato perché espunge proprio le caratteristiche dell’insegnante (ma avrà un nobile parente più recente nell’INVALSI), l’A. propone e discute la proposta di Smith
 (1960), dove si legano variabili indipendenti (come le caratteristiche di insegnanti e studenti) con quelle dipendenti (risultati conseguiti dai docenti) attraverso la determinazione di quelle intervenienti (stati, processi ed eventi che accadono nello studente a causa di motivazioni, interessi, bisogni e credenze che sono interessati dall’azione del docente). 


Criticato tale modello per alcune carenze (come la mancata considerazione dell’ambiente, dell’interazione in classe ecc.), pur dopo averlo valorizzato perché istituisce una relazione diretta tra le variabili, l’A. perviene a proporre un altro modello che considera esaustivo, dove si evidenziano tre variabili indipendenti: le caratteristiche dell’ambiente scolastico e istituzionale, degli insegnanti (personalità, caratteristiche sociologiche, formazione e aggiornamento, valori e atteggiamenti, svolgimento del ruolo) e degli studenti (personalità, abilità mentali e attitudini, valori e atteggiamenti, livello d’aspirazione e motivazione). Tutte e tre, se colti da altri contesti di ricerca, variabili dipendenti unitariamente dalla un’unica variabile, complessivamente denominata “società”. Queste dimensioni sfociano poi in una funzione centrale come quella che si determina nell’interazione didattica e sociale, quale risultato degli scambi reciproci tra comportamento docente (metodi, mezzi, procedure, stile di comunicazione) e comportamenti d’apprendimento (modi d’apprendimento, interazione tra personalità, abilità e apprendimento, stili cognitivi e situazioni di gruppo ecc.). 


Da quest’interazione scaturiscono, dunque, esiti educativi che, adeguatamente rilevati, esercitano un effetto di retroazione sia sugli insegnanti che possono così modificare obiettivi e procedure, sia sugli studenti che possono così trasformare se stessi (la conoscenza di sé e il proprio piano di vita). Per finire, poi, come le tre variabili iniziali rappresentano la società, parimente un effetto di retroazione più ampio ritorna alla società, perché si considera deweyanamente che il processo didattico formi le nuove generazioni, in altre parole la nuova società. L’A. conclude quest’ampia valutazione (cfr. scheda 26. Valutazione della ricerca scientifica), introduttiva alla successiva analitica presentazione delle singole ricerche, con la riflessione che, per la futura indagine, sia necessario considerare più dall’interno il processo didattico, cioè quella parte più interna del modello che racchiude i comportamenti dell’insegnante, i comportamenti di apprendimento e l’interazione didattica e sociale (ma la didattica rimane ancora uno soltanto fra i tanti ambiti della ricerca educativa, cfr. scheda 27. Modello di Scheerens di studio delle scuole efficaci).

Scheda 19. Logica della Ricerca scientifica e Ricerca esplorativa 

	A) Logica della Ricerca

La logica della ricerca definisce il percorso che il pensiero scientifico deve compiere per raggiungere o consolidare la conoscenza di un determinato argomento. Dai principi enunciati al momento della nascita della “Scienza della Natura” nella Prima rivoluzione scientifica del Seicento con F. Bacone (Distruzione degli Idoli e costruzione delle Tavole; Vendemmia prima e Istanza cruciale) e G. Galilei (Sensate esperienze e necessarie dimostrazioni; Lingua matematica e caratteri geometrici), attraverso molti altri Autori, si può giungere ad una prima sistemazione generale offerta da J. Dewey nel 1939, dove, per trasformare esperienze confuse e nebulose in situazioni chiare e ordinate, si trovano 5 passaggi (qui rielaborati dallo scrivente):
1. considerare la situazione iniziale così com’è indeterminata e problematica, per coglierne almeno una sia pur vaga idea di soluzione (prima ipotesi),

2. definire il problema alla luce di questa idea, raccogliendo tutte le informazioni, delimitando il campo e analizzandone gli elementi in senso operazionale (concetti/costrutti definiti in funzione dell’uso pratico),

3. saggiare la soluzione prospettata con l’osservazione e semplici prove, per rilevarne la validità intrinseca,

4. rielaborare ragionevolmente la primitiva ipotesi in funzione degli esiti dei primi saggi, per giungere ad un’ipotesi ancor più esaustiva,

5. verificare quest’ultima ipotesi con esperimenti od osservazioni di una certa crucialità (decisività), progettando, realizzando e valutando un piano operativo su cui stendere un rapporto finale della ricerca in cui si discutono sia il procedimento che i risultati.

A questa proposta fondamentale nella ricerca di base si può utilmente far conseguire il ragionamento sulla Falsificazione di Popper al 5° passaggio, introducendo la costruzione di un sistema ipotetico-deduttivo, come conseguenza della rielaborazione delle prime ipotesi, per mettere alla prova l’ipotesi in un esperimento o in un’osservazione il cui esito positivo possa far cadere l’ipotesi stessa. Tuttavia l’idea di una prova definitiva di verifica/falsificazione è più consona a sostanziose ricerche di base, mentre per il docente è più importante divenire “critico e sperimentatore” nel campo della sua attività professionale e, in tal senso, più che la possibilità di predisporre un esperimento cruciale, è importante acquisire la metodologia della ricerca nell’agire professionale, anche come confronto con la letteratura internazionale.
B) Primo passo. Considerazione della situazione problematica.


Si dà inizio alla ricerca, perché ci si è imbattuti in una situazione problematica, un impedimento al percorso logico del proprio studio o del proprio lavoro e si vuole superare lo stallo determinato da questo stato d’imbarazzo. Si è perciò motivati al superamento dell’ostacolo, ma non si sa ancora cosa fare, perché la situazione problematica si presenta complessa e generica, globale e imponente. A questo punto è necessario ridimensionare la situazione, spezzandola in parti, suddividendola in tanti piccoli sottosistemi o negli elementi che la compongono. Per procedere al ridimensionamento, tuttavia, è implicito che qualcosa si conserva e qualcosa si tralascia: bisogna fare molta attenzione a cosa si perde e a cosa si mantiene, perché potrebbe accadere che si butta via ciò proprio che serve per risolvere il problema e si mantiene quello che non serve. In questo senso bisogna individuare una teoria di riferimento. Se si ha una teoria (sia di senso comune che ricavata dalla letteratura specifica), bisogna esplicitarla (argomentarla con grande chiarezza, evidenziando i passaggi logici) e discuterla nel Quadro teorico di riferimento (col quale generalmente s’inizia il rapporto finale1). E se non la si possiede, bisogna costruirla realizzando una Ricerca Esplorativa (che in tal senso si può collocare sempre all’inizio di qualunque ricerca quantitativa su temi e argomenti nuovi, o anche già dibattuti, ma che si vuol affrontare con idee e criteri nuovi).



	C) Secondo passo. Costruzione della teoria per l’analisi della situazione problematica mediante R. Esplorativa.


 Costruire (o Ricostruire) la teoria è in ogni caso un’operazione molto importante per ogni tipo di ricerca quantitativa, sia sperimentale che osservativa, perché permette al ricercatore di ridefinire il proprio oggetto di studio e di ridefinirsi nei propri intenti, prescindendo dai pre-giudizi (per tal motivo non si adatta alla ricerca qualitativa, ermeneutica che invece nasce e si fa alimentare da essi). Per costruire una teoria, il ricercatore deve circoscrivere il fenomeno su cui vuole esercitare l’indagine e, così facendo, può cominciare a isolarlo (logicamente) e ad osservarlo con visione focale. Può essere utile seguire, nel compiere quest’operazione, il proprio stile cognitivo (disegnando, o scrivendo, o discutendo con qualcuno che ci comprenda ecc.), poi, però, qualunque forma d’ideazione si sia usata, bisogna fissarla nella memoria (su carta, su computer ecc.), per mantenerne documentazione. Solo dopo aver circoscritto il campo epistemico da indagare, si può procedere alla vera teorizzazione, osservando più volte, in tempi successivi e casuali (sia con cadenza regolare che con cadenza variata) all’inizio, poi nei tempi ritenuti significativi (quando si comincia a cogliere il senso del sistema) gli elementi emergenti, i loro stati (caratteristiche e comportamenti dimensionati), le loro relazioni (cambiamenti di stato concomitanti tra due o più elementi), fino a segmentare il sistema (quando possibile) in sottosistemi che s’integrano nel fenomeno totale, influenzandosi reciprocamente. A questo punto la descrizione – documentazione del percorso fatto, pur non registrando alcun intervento diretto del ricercatore, ma solo osservazioni, può già indicare la struttura del campo epistemico.

D) Terzo passo. Costruzione del modello che rappresenta la situazione problematica in modo “formale”


Per scrivere (o, in ogni caso, documentare) ciò che si osserva, tuttavia, è pur necessario dare un nome agli elementi del sistema e ai loro stati e relazioni; in altre parole si deve pur cominciare la concettualizzazione del campo epistemico. Questa operazione è una “formalizzazione” della realtà osservata, perché tende a ridescrivere ciò che si percepisce del reale (referente) secondo il simbolismo proprio di un linguaggio (segno), in questo caso il verbale che è il più semplice, ma può essere anche molto complesso quando si usa un linguaggio ancor più formale di quello verbale (logistico, fisico-matematico, informatico ecc.). Qui è necessario tener presente cosa significa denominare un elemento della realtà, introducendo il Triangolo semiotico.
            Gran parte del lavoro  di ricerca esplorativa  cade proprio qui. Si tratta di osservare, descrivere, nominare
e riflettere sulla formalizzazione della realtà che si ha davanti agli occhi, consci che nel descrivere si ricostruisce (costruttivismo) e che ciò che s’imposta qui, poi determina gran parte della successiva fase della ricerca, quella fase che attua la ricerca vera e propria e che è descritta da molti manuali a cui si rimanda2.

 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



Nota 1. Per una illustrazione dei vari momenti operativi di cui si compone la ricerca si può utilmente consultare “Pedagogia sperimentale on line” di R. Trinchero, dove si descrivono 8 passi: 1) Analisi della letteratura, 2) Costruzione del quadro teorico, 3) Definizione dell’ipotesi, 4) Definizione del campo (piano) di ricerca, 5) Scelta degli strumenti di rilevazione, 6) Esecuzione della ricerca con raccolta dati, 7) Interpretazione dei risultati, 8) Stesura del rapporto finale.
Nota 2. Cfr. oltre al materiale di Trinchero già citato, S. Mantovani, a cura di, La ricerca sul campo in educazione. I metodi qualitativi, B. Mondadori, Milano 1998 e E. Gattico e S. Mantovani, a cura di, La ricerca sul campo in educazione. I metodi quantitativi, B. Mondadori, Milano 1998 e M. Baldacci, Metodologia della ricerca pedagogica, B. Mondadori, Milano 2001.




Scheda 20. Sistema di variabili nell’analisi della scuola
	Un esempio abbastanza semplice e ampiamente condi​viso (nonché al suo tempo abbastanza praticato nella programmazione educativa e didattica) per l’Italia di indicatori dello stato del sistema costituito da un’istituzione scolastica (da un’impostazione di A. Visalberghi) è proposto da R. Maragliano e B. Vertecchi (La programmazione didattica, Editori Riuniti Roma 1978, ripreso e sviluppato da L. Tartarotti, La programmazione didattica, Giunti e Lisciani Teramo 1981) con 3 complessi di variabili: 

a) le Variabili assegnate, in altre parole quei fattori strutturali e socio​culturali di sfondo su cui la scuola non può intervenire a breve e medio termine e che perciò vanno considerati una "dote" definitiva, sia nella dimensione positiva che in quella negativa. Si tratta de: a) l'am​biente extrascolastico, i cui indicatori sono: la sua collocazione spazio-temporale (configurazione geografica e caratteristiche climatiche, viabilità e comunicazioni, contesto storico, configurazione urbanistica); la struttura economica e del lavoro (settori produttivi e forme organizzative, aziende maggiori e produzioni locali); la stratifi​cazione sociale e professionale (tassi di occupazione, pendolarismo, doppio lavoro e lavoro in nero; o livelli di scolarizzazione, dinamica associativa e partecipazione politica, presenza di lingue e culture o religioni particolari, conflitti sociali); la provenienza geografica e l'an​damento demografico della popolazione (con i fenomeni di immigrazione e di emigrazione); la presenza e l'organizza​zione dei servizi pubblici e privati (trasporti, istruzione e formazione, sanità; o presenza e dislocazione di parchi, impianti sportivi e dopolavoristici); le forme culturali e organiz​zative della vita comunitaria (istituzioni civili, politiche e religiose e loro incidenza nella vita sociale); le risorse culturali presenti (cinema, teatri, biblioteche, musei, gallerie d’arte, centri e associazioni di vario genere); caratterizzazione socio-culturale (tradizioni, costumi, cultura popolare e tendenze di sviluppo); orientamenti valoriali prevalenti (valori, atteggiamenti ed ideali prevalenti, rapporti tra classi d’età); i rapporti formali e non degli Enti locali e delle Associazioni con la scuola e così via; b) le caratte​ristiche della famiglia degli alunni con indicatori culturali (livello d’istruzione dei genitori, dotazione di libri, abitudini culturali e rapporti tra famiglia e comunità locale, codici linguistici, interessi nel tempo libero e uso di tv, tempo disponibile per la comunicazione intrafamiliare, forme di controllo, disciplina e stili educativi, livelli di aspirazione nella riuscita scolastica e lavorativa), materiali ed economici (provenienza e dimensioni, reddito, condizioni di vita, impegni dell’alunno in famiglia, caratteristiche dell’abitazione e della zona abitativa, occupazione dei membri),  aspetti motivazionali (atteggiamenti dei genitori nei confronti della scuola e del futuro del figlio, incoraggiamento nel lavoro scolastico, caratteristiche dell'interazione scuola-famiglia), e aspetti emozionali (rapporti familiari e sistemi di regole, armonia tra i genitori, sicurezza emotiva del figlio, interesse dei genitori al benessere del figlio) e poi c) la struttura e arredo dell'edificio scolastico; d) la dotazione del personale; e) le caratteristiche scolastiche degli alunni in entrata; f) le caratteri​stiche di personalità e di professionalità pregressa del personale direttivo, docente e non docente e così via.

b) le Variabili indipendenti, sono i fattori che possono essere direttamente determinati dalla scuola al fine di influire positivamente sulle variabili dipendenti, come ad esempio l'organizzazione della scuola (con indicatori: a) gestione, funzionamento e produttività degli Organi collegiali, b) caratte​ristiche partecipative dei genitori, c) stile della direzione e organizzazione dei compiti del personale, d) aspetti delle funzioni gerarchiche e delle ricompense, e) flussi comunicativi interni, f) clima organizzativo, g) processi di formazione in servizio e caratteristiche di professionalità in sviluppo del personale ecc.), e poi la composizione delle classi, la composizione dei Consigli di classe, l'utilizzo degli spazi e dei sussidi educativi, la gestione del tempo scuola, i rapporti professionali tra il personale, l'at​teggiamento e il comportamento socioemotivo dei docenti in classe, i rapporti per la continuità educativa con la scuola che precede e quella che segue, il rapporto con il mondo del lavoro e così via.

L'ultimo gruppo di variabili è quello Dipendente dalle precedenti: in definitiva i fattori che più esplicitamente la scuola tende a definire come i propri scopi dichiarati, ad esempio il curricolo delle esperienze scolastiche (con indicatori: a) qualità e completezza del sistema dell’offerta formativa, b) qualità delle iniziative di integrazione, recupero e sostegno, c) qualità delle iniziative di orientamento scolastico e professionale, d) modalità d’accoglienza, e) sistema di valutazione periodica – diagnostica d’ingresso, formativa in itinere e sommativa finale –, f) sistema di certificazione e risultati degli scrutini ed esami, g) qualità del progetto formativo integrato per le classi a tempo lungo, h) insegnamento di “Cittadinanza e costituzione” ecc.) e poi il patto educativo di corresponsabilità, le competenze conseguite dagli alunni in ambito cognitivo e non, il processo orientativo ed autorientativo sviluppato, la costruzione dell'identità personale dell'allievo, l’informazione periodica e tempestiva alle famiglie, il coinvolgimento delle famiglie nel controllo della disciplina e del comportamento degli alunni,ovvero nel processo di orientamento ed auto-orientamento dell’alunno ecc.  


Scheda 21. Ricerca quantitativa con approccio sperimentale (adattato da testi di F. Martire et Alii)
	La ricerca sperimentale può essere definita come il tentativo di controllare in maniera rigorosa gli effetti dei trattamenti educativi. È una disciplina scientifica che mira a sottoporre a controllo sistematico l’intervento metodologico e la sua efficacia, utilizzando procedure sperimentali.

Il modello fondamentale è la PROCEDURA SPERIMENTALE CLASSICA (caratteristica delle scienze fisiche e naturali) o esperimento “a fattore unico”= O1 X O2, in altre parole in un sistema (considerato) isolato viene fatto variare (X) un fattore alla volta mantenendo costanti tutti gli altri e rilevando la differenza tra situazione iniziale (O1) e situazione finale (O2). Il sistema è isolato nel senso che si può ritenere che non intervengano fattori estranei a quelli sotto indagine nel campo della ricerca. Si ha dunque la fondata certezza che l’eventuale differenza finale dipenda esclusivamente dal fattore fatto variare. Il fattore che viene fatto variare è la variabile indipendente e il fattore di cui ci si aspetta la conseguente variazione è la variabile dipendente. La caratteristica fondamentale dell’esperimento consiste nella sua generalizzabilità: chiunque ripeta l’esperimento, rispettando precisamente le circostanze e le procedure di realizzazione, otterrà gli stessi risultati.
Nell’educazione, però, la PROCEDURA SPERIMENTALE già vista, va adattata alla situazione formativa, perché: 
· a) il sistema non è mai isolato come quello fisico/naturale che può essere ricreato appositamente in laboratorio,

· b) sussiste l’impossibilità di isolare in modo univoco una variabile unica, ol’impossibilità di far variare una variabile alla volta – o comunque di imputare le eventuali variazioni rilevate ad un unico fattore variato. Le variabili indipendenti sono sempre più di una,

· c) la natura storica della relazione formativa fa sì, che, per definizione, alla seconda osservazione (test)  o al secondo intervento il sistema (la persona) non sia più lo stesso di prima (adattamento),

· d) le situazioni sperimentali di “laboratorio”, se permettono di elevare il grado d’isolamento del sistema, sono così lontane dalla realtà formativa effettiva (che va considerata nella vita quotidiana) da renderle poco rappresentative rispetto ad esse. Nasce perciò la necessità di un certo grado di progressiva “ecologità” della situazione sperimentale, 

· e) sussiste il problema della generalizzabilità dei risultati ottenuti in una singola sperimentazione ecc.
Tutto ciò, più il dovuto rispetto del codice deontologico formativo, porta l’esperimento a consistere nel modo migliore di apportare una o più variazioni deliberate ad una o più variabili indipendenti che concorrono presumibilmente a determinare un processo di miglioramento nella procedura d’istruzione o di formazione. In campo educativo la variabile indipendente consiste nell’intervento educativo e didattico “sperimentale” (X) e le variabili dipendenti sono costituite dalle caratteristiche del percorso educativo (tempo, efficienza ed efficacia, qualità), ovvero dai tratti personali degli studenti (percezione di sé, conoscenze, abilità, competenze e atteggiamenti), ovvero dalle caratteristiche dell’ambiente fisico e sociale circostante. Tutte o alcune di queste caratteristiche ci si aspetta che evolvano in senso migliorativo, come conseguenza dell’intervento educativo o didattico sperimentale.
Per tali motivi il DISEGNO SPERIMENTALE o Piano d’esecuzione di un esperimento va architettato in modo tale da neutralizzare in anticipo le variabili che possono mettere a rischio la validità interna e quella esterna, seguendo almeno queste impostazioni:

· il collegamento ipotetico (in IPOTESI) tra variabili va definito nel tipo “se … allora”,

· definire operativamente le variabili indipendenti e le variabili dipendenti,

· eseguire confronti in modo chiaro ed esplicito (tra un prima e un dopo; tra gruppi sperimentali ecc.),

· la variabile dipendente (almeno) deve essere espressa in termini quantitativi (misurabili).
       Ciononostante sussiste sempre la possibilità di errori sistematici, dovuti alla modalità con la quale è stato progettato il disegno dell’esperimento e alla modalità con cui è stato realizzato (bias). Questi errori sistematici poi portano a due conseguenze fondamentali: l’errore alfa = quando si afferma la scientificità significativa di un risultato che invece dipende dalla casualità; l’errore beta = quando si afferma che le conclusioni di uno studio sono casuali, mentre invece dipendono dalle modalità sperimentali (per il calcolo delle probabilità inerenti a questi due tipi d’errore, leggere la statistica inferenziale in conclusione del testo.

  


Scheda 22. Validità della ricerca sperimentale (adattato da testi di F. Martire et Alii)
	VALIDITÀ INTERNA: consiste nel grado di corrispondenza tra le conclusioni a cui si è giunti con la ricerca (secondo cui una relazione osservata tra variabili indipendenti e dipendenti rispecchia una relazione causale) e la realtà concernente gli oggetti/soggetti/casi su cui si è realizzata la ricerca. Si manifesta mediante il controllo delle variabili, senza di cui l’esperimento non può essere interpretato in senso positivo o negativo. Risponde alle domande: “i trattamenti sperimentali hanno effettivamente prodotto la differenza in questo specifico esperimento?”; “la differenza rilevata nelle variabili dipendenti al termine dell’esperimento dipende effettivamente dalle variabili indipendenti (caratteristiche dell’intervento)?”.
Le CONDIZIONI CHE METTONO IN PERICOLO LA VALIDITÀ INTERNA sono perciò connesse a quelle variabili che non sono state considerate o sono sfuggite al controllo del ricercatore:

· Storia: eventi che intervengono tra la prima e la seconda misurazione e che possono influenzare gli esiti dell’esperimento pur non appartenendo al piano sperimentale del medesimo.

· Maturazione: processo interno ai soggetti dovuto al passare del tempo con sviluppo di evoluzioni dei fattori (l’età; la confidenza con la situazione di ricerca; lo sviluppo naturale delle abilità cognitive ecc.).

· Testing: maturazione della persona per effetto del sottoporsi a diverse prove consecutive o a diverse ricerche simili (una volta capite le regole del gioco, un intervistato può, ad esempio, organizzare le risposte in modo da dare un’immagine di sé che sia la più coerente possibile).

· Strumentazione: cambiamenti negli strumenti di rilevazione (sostituzione degli osservatori, diversa calibratura degli strumenti, diversa influenza degli ambienti).

· Regressione statistica: quando i gruppi sono stati scelti sulla base di punteggi estremi (molto bassi o molto alti), ad una ulteriore misurazione si collocheranno su valori meno estremi e tale variazione potrebbe essere confusa con l’effetto del trattamento sperimentale.

· Selezione: selezione differente dei soggetti nei gruppi messi a confronto, per cui la loro non equivalenza potrebbe confondersi con i risultati non equivalenti osservati e prodotti dai diversi trattamenti sperimentali.

· Mortalità sperimentale: perdita differenziale dei soggetti nei gruppi confrontati che non consente di mantenere l’equivalenza dei gruppi per tutto il tempo della sperimentazione.

· Interazione tra i precedenti fattori: selezione-maturazione-storia, ecc.
Alcuni modi, per ridurre le minacce alla validità interna, sono: a) randomizzazione delle situazioni sperimentali, per cercare di distribuire in maniera casuale le principali fonti di distorsioni: gli sperimentatori, l’ora e il giorno delle rilevazioni, etc. b) riduzione dei tempi di rilevazione, per ridurre il rischio di mortalità, l’effetto maturazione e l’effetto apprendimento. 

VALIDITÀ ESTERNA: consiste nel grado di generalizzabilità dei risultati dell’esperimento a soggetti, situazioni, tempi e luoghi diversi e risponde alla domanda “con riferimento a quale popolazione possono essere ritenuti validi gli effetti dell’esperimento?”. Per assicurare validità esterna ad un disegno sperimentale, dunque, è necessario individuare una popolazione di riferimento rispetto alla quale s’intendono generalizzare i risultati (ad esempio tutti i bambini di 3-5 anni) e una popolazione effettivamente accessibile (ad es. i bambini che accedono al servizio di scuola dell’infanzia di una provincia, più tutti quelli che in quella provincia non vanno a scuola della medesima età). Occorre poi estrarre dalla popolazione accessibile un campione che sia rappresentativo. La tecnica più affidabile di campionamento è la scelta casuale dei soggetti dalla popolazione di riferimento (randomizzazione). La selezione casuale permette di assicurare che le diverse variabili che caratterizzano la popolazione (sesso, competenze, cultura di base, ecc.) siano distribuite nel campione con le stesse proporzioni della popolazione.
Le condizioni che mettono in pericolo la validità esterna sono riferite a 3 tipologie diverse di VALIDITÀ:

a) Validità di popolazione (1° forma di validità esterna), dove si attua una generalizzabilità dei risultati ad una popolazione di riferimento più ampia rispetto a quella su cui si è condotta l’indagine (praticamente quasi sempre). In linea generale più è ampio il campione (popolazione su cui si è condotta l’indagine), maggiore è la validità di popolazione. Minacce alla validità di popolazione sono: 1) incapacità del ricercatore di costruire il campione in base a caratteristiche casualmente rilevanti per la variabile dipendente e b) difficoltà nel reperire i soggetti. Si è, infatti, ormai instaurata la pratica di coinvolgere solo le categorie di soggetti più a portata di mano (alunni di scuola, studenti, pazienti, militari e volontari. Ma in alcuni studi psicologici è stato trovato che alcune manipolazioni utilizzate nella ricerca sui cambiamenti di atteggiamento hanno rivelato effetti addirittura opposti tra volontari e non volontari).
b) Validità temporale (2° forma di validità esterna), riguarda la generalizzabilità dei risultati a tempi diversi (passati e futuri) rispetto a quello in cui è stata condotta l’indagine. L’opportunità/possibilità di stimare la validità temporale risente della natura dei fenomeni indagati; per quelli più volatili, infatti, è difficile distinguere tra situazioni di bassa validità temporale e situazioni di cambiamenti effettivi. Minacce alla validità temporale sono dovute a: 1) andamenti stagionali d’alcuni fenomeni e 2) ciclicità legate ad alcune caratteristiche (età, sviluppo evolutivo, aumento dell’esperienza, maturazione della personalità, etc.) della popolazione studiata. 

Come aumentare la validità esterna in questa dimensione? Il principio guida generale è quello di aumentare la naturalezza dell’indagine. La naturalezza può essere ottenuta usando strumenti di rilevazione non intrusivi; a) raccogliendo i dati prima che il soggetto si renda conto di stare partecipando a un’indagine; b) evitando di esplicitare il vero scopo della rilevazione ecc. D’altra parte, tutto ciò può porre al ricercatore problemi deontologici non di scarso significato.
c) Validità ecologica (3° forma di validità esterna). Per validità ecologica s’intende la generalizzabilità dei risultati a contesti di vita quotidiana. Nella validità ecologica abbiamo 2 concezioni a confronto: la 1° concezione dice che gli esperimenti sono, per loro natura, situazioni artificiali e quindi tendono a produrre risultati poco rappresentativi della vita reale (Brunswik 1956). A partire da questa concezione, il ricercatore ha assunto il compito di rendere la situazione sperimentale il più somigliante possibile al contesto naturale. La 2° concezione, invece, dice che al ricercatore non interessa la situazione sperimentale reale, ma quella percepita dai soggetti studiati (concezione di particolare importanza negli studi di psicologia: Lewin 1943; Bronfenbrenner 1986). In questo senso non sono le specifiche caratteristiche dell’ambiente di ricerca, dunque, a garantire la validità ecologica, ma la conoscenza o la consapevolezza da parte del ricercatore di ciò che il soggetto percepisce nella situazione sperimentale. A differenza della 1°, la 2° concezione distingue tra ambiente fisico e ambiente psicologico. Tale distinzione appare utile dal momento in cui, anche in condizioni oggettive di naturalezza, un soggetto può percepire/definire la situazione che sta vivendo come artificiale/forzata/condizionata.
Minacce alla validità ecologica sono: (in base alla 1° concezione) qualsiasi caratteristica dell’ambiente di laboratorio che lo renda diverso dal contesto naturale; (in base alla 2° concezione) tutto ciò che impedisce al ricercatore di sapere/comprendere come il soggetto percepisce la situazione.


Scheda 23. Disegno dell’esperimento nella ricerca presperimentale (adattato da F. Martire et Alii)
	Il DISEGNO DELL’ESPERIMENTO è il piano d’esecuzione dell’esperimento, architettato in modo tale da neutralizzare in anticipo le variabili che possono mettere a rischio la sua validità interna ed esterna. I disegni sperimentali adottati nella ricerca riabilitativa differiscono per il grado di validità interna ed esterna che possono assicurare. Da questo punto di vista sono individuabili tre classi di disegni sperimentali: a) i disegni pre-sperimentali, b) i disegni sperimentali a pieno titolo o “veramente sperimentali”, c) i disegni quasi-sperimentali. Le principali differenze tra i disegni sotto b e gli altri due tipi consistono:

a) nell’assegnazione casuale (random) ai due bracci del campione o della popolazione coinvolti nell’esperimento dei soggetti che, se si tratta di un campione,  erano stati già scelti secondo un campionamento casuale come oggetto su cui effettuare la ricerca e 
b) nel controllo (control) iniziale, in itinere e finale delle caratteristiche dei soggetti dei due bracci, per poter fare gli opportuni confronti,
queste due modalità appartengono entrambe ai disegni della tipologia sotto b, mentre mancano entrambe o una soltanto alle altre due (talvolta anche per motivi deontologici).



	Disegni pre-sperimentali: 2. Gruppo unico con pre-test e post-test =  O   X   O

Il confronto avviene all’interno dello stesso gruppo tra situazione precedente e situazione successiva al trattamento sperimentale

Rischi di Validità interna
Storia

NO

Maturazione

NO

Testing

NO

Strumentazione

NO

Regressione

 ?

Selezione

SI

Mortalità

SI

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

NO

Disegni pre-sperimentali: 3. Due gruppi con post-test =             ....   X    O

                                                                                              ....  ....   O

Il confronto avviene tra il post-test di un gruppo sottoposto a trattamento e il post-test di un gruppo non sottoposto a trattamento

Validità interna

Storia

SI

Maturazione

?

Testing

SI

Strumentazione

SI

Regressione

SI

Selezione

NO

Mortalità

NO

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

NO




Scheda 24. Disegno dell’esperimento nella ricerca veramente sperimentale (da F. Martire et Alii)
	DISEGNI VERAMENTE SPERIMENTALI

· sussiste il campionamento da una popolazione di riferimento,

· sussiste l’assegnazione casuale R dei soggetti alle diverse condizioni (i gruppi sono equivalenti), 

· le condizioni prima e dopo si basano su un confronto preciso e esplicitato.

Disegni veramente sperimentali: 1. Disegno del gruppo di controllo     R   O1   X   O2

                                                                                                           R   O3   ..   O4

Confronto tra un gruppo sperimentale sottoposto a pre-test, trattamento sperimentale e post-test (intervento educativo innovativo) e un gruppo di controllo sottoposto a pre-test, condizioni ordinarie (ad es. intervento educativo consueto), post-test.

Validità interna

Storia

SI

Maturazione

SI

Testing

SI

Strumentazione

SI

Regressione

SI

Selezione

SI

Mortalità

SI

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

SI

Disegni veramente sperimentali: 2. Disegno a quattro gruppi (di Solomon)    R   O1    X     O2
                                                                                                                     R   O3    ...     O4

                                                                                                                     R   ...      X     O5

                                                                                                                     R   ...      ...     O6

Al disegno precedente vengono aggiunti un gruppo sperimentale con trattamento e post-test e un gruppo di controllo con il solo post-test.

· Confrontando O1 con O5 si controlla l’interazione test-trattamento,

· Con controlli incrociati (O2-O1, O2-O4, O5-O6, O5-O3) si controlla l’effetto del trattamento in quattro diverse condizioni,

· Confrontando O6 con O1 e O3 si controllano meglio gli effetti di storia e maturazione,
Validità interna

Storia

SI

Maturazione

SI

Testing

SI

Strumentazione

SI

Regressione

SI

Selezione

SI

Mortalità

SI

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

SI

Disegni veramente sperimentali: 3. Disegno del gruppo di controllo senza pre-test  R  ...  X    O

                                                                                                                                 R  ...  ...   O

Validità interna

Storia

SI

Maturazione

SI

Testing

SI

Strumentazione

SI

Regressione

SI

Selezione

SI

Mortalità

SI

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

SI




Scheda 25. Disegno dell’esperimento nella ricerca quasi sperimentale (adatt. da F. Martire et Alii)

	Disegni quasi-sperimentali: 

1. Disegno della serie temporale con un solo gruppo =  O1  O2  O3  O4  X  O5  O6  O7  O8
Periodica misura di un processo in un gruppo o in un individuo e introduzione di un cambiamento sperimentale nella serie temporale di misure. Disegno utilizzato in fisica e in biologia ma considerato poco valido nel campo delle scienze umane. Il problema della validità interna di questo disegno riguarda il fatto se esistano ipotesi plausibili, in competizione con X, che rendano conto del cambiamento nella serie temporale. L’ipotesi di falsificazione è che non sia X il responsabile del cambiamento ma qualche altro evento. La minaccia maggiore alla validità interna di questo disegno è costituito dal fattore storia. Data l’elevata gamma di stimolazioni esterne rispetto all’aspetto in esame può essere difficile dire se altri fattori siano intervenuti a produrre il cambiamento. 

2. Disegno del gruppo di controllo senza scelta casuale  =        O1
    X
O2

                                                                                              O3
   ...
O4

Il confronto viene realizzato tra un gruppo sperimentale con pre-test, trattamento, post-test, e gruppo di controllo con pre-test, condizioni ordinarie, post-test; i due gruppi non sono equivalenti – si tratta di classi o comunque di gruppi naturali interi – che si rendono disponibili alla sperimentazione. L’assegnazione dei due gruppi alle diverse condizioni sperimentali è casuale. Non vi è nessun controllo rigoroso della validità interna ed esterna. Ma se i due pre-test (O1 e O3) sono molto simili, e i due post-test (O2 e O4) molto diversi si potrebbero considerare i due gruppi come equivalenti e azzardare che la differenza finale sia dovuta alla variabile sperimentale. Il disegno controlla la maggior parte dei fattori estranei (storia, maturazione, testing, strumentazione) tranne quello relativo alla selezione.

3. Il disegno della serie temporale a due gruppi   =          O  OOO   X   O  OOO

                                                                                   O  OOO   ...  O  OOO

L’effetto sperimentale viene dimostrato due volte, rispetto al gruppo di controllo e rispetto ai valori della serie precedenti la X). Ottimo disegno: tiene sotto controllo buona parte dei fattori che minacciano la validità interna. Rispetto al primo disegno (il disegno nel tempo a un solo gruppo) anche il fattore storia è tenuto sotto controllo. Rimangono non controllate le possibili interazioni selezione-storia, selezione-maturazione, selezione-testing. Anche il fattore regressione può costituire una minaccia nel caso in cui i gruppi siano stati selezionati per i loro punteggi estremi in O.

Disegni quasi sperimentali che consentono di tenere sotto controllo i fattori che minacciano la validità esterna.

Pur utilizzando gruppi “naturali”, tali gruppi vengono randomizzati ed assegnati casualmente all’insieme di quelli sperimentali e di controllo. Le unità non sono più costituite da soggetti, ma da raggruppamenti naturali (nelle scuole ad es. le classi).  Ad esempio:       R     O     (X)   ...
                                                                                                       R     ...     X    O

                                                                                                       R     O     ...    ...

                                                                                                       R     ...     ...    O
Per tutti questi disegni si configura:
Validità interna

Storia

SI

Maturazione

SI

Testing

SI

Strumentazione

SI

Regressione

SI

Selezione

SI

Mortalità

SI

Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

NO




Scheda 26. Ricerca quantitativa con approccio descrittivo

	La Ricerca Descrittiva ha lo scopo dichiarato nel nome, di descrivere una situazione per far emergere più precise e più corrette conoscenze e interpretazioni sugli stati degli elementi del sistema che costituisce il campo epistemico della ricerca medesima, e sui loro legami e rapporti, senza manipolarli attivamente. In tal senso, secondo il grado di chiarezza dell’interpretazione iniziale si ha: 

a) R. Esplorativa, ogni qual volta ci si avvicina ad una nuova problematica (in pratica questo tipo d’indagine precede sempre anche le R. Sperimentali che si vogliono applicare a campi nuovi o poco esplorati), proprio per cercare le premesse epistemologiche del lavoro di studio e indagine (cfr. scheda: Logica della ricerca e Ricerca esplorativa).

b) R. Osservativa, quando si dispone già di un buon quadro teorico (bagaglio di conoscenze, sia personali che della comunità scientifica, pregresse e documentate su cui il ricercatore può impostare il senso e la finalità del suo lavoro), anche se non unitario o non privo di contraddizioni ed interpretazioni confliggenti tra loro, perché la ricerca in questo caso serve proprio a far determinare il prevalere di una soluzione (tra quelle vecchie o nuova del tutto). Può perciò specificarsi come R. O. Correlazionale, quando l’indagine è centrata sui rapporti tra le variabili, per meglio determinare, attraverso la rilevazione, in senso diacronico, progressivo e prospettico (longitudinale), dei loro stati e delle loro condizioni, il dinamismo tra tutte le medesime. 

c) R. Esplicativa, quando, pur in presenza di variabili già descritte da altre ricerche, si vogliono però proporre nuovi meccanismi di causazione o di variazione concomitante tra le medesime, per spiegare i fenomeni del campo epistemico, ovvero un’altra interpretazione dell’intero sistema che viene a poggiare sull’individuazione di un nuovo quadro di variabili. Questo tipo di ricerca, pur non rientrando in senso stretto tra quelle Sperimentali, presenta la caratteristica di far trarre congrue previsioni sulla base delle interpretazioni che legano causalmente le variabili, in questo senso si considera assai vicina a quella Sperimentale. Per di più, poi, non dovendo manipolare le variabili una alla volta come negli esperimenti, ma descrivendo stati e condizioni delle variabili e del quadro epistemico in senso sincronico o in senso diacronico, presenta il vantaggio di permettere lo studio contemporaneamente di più variabili, anche tutte, avvicinandosi così maggiormente alla situazione reale e rispettando meglio l’approccio ecologico delle Sperimentazioni, conseguendo al termine lo stesso un confronto degli esiti effettivi su quelli preventivati.


d) R. Causale, quando ci si trova a voler chiarire il rapporto tra due o più variabili, o tra le cause e il fenomeno in studio e non si è in grado di sviluppare una ricerca Sperimentale, perché è difficile mantenere sotto controllo tutte le variabili di sfondo, ovvero le caratteristiche del fenomeno sono tali che non se ne possono manipolare le variabili indipendenti a piacimento. In questo caso compiendo una descrizione in percorso retroattivo (longitudinale a ritroso) differenziale, si va in cerca dell’origine del fenomeno medesimo con osservazioni che tendono a differenziare la popolazione direttamente toccata da tale fenomeno e quella con le medesime caratteristiche, ma indenne dal fenomeno che si sta studiando.


Mentre per la R. Sperimentale i problemi nascono dalla Validità interna e da quell’esterna, per la R. Descrittiva nascono dalla validità di contenuto/costrutto1 e poi di campionamento2, elementi che rivestono sicuramente un’importanza cruciale e che afferiscono alla statistica inferenziale, mentre altrettanta importanza è determinata dal tipo di dati sui quali si lavora (con strumenti di statistica descrittiva) e dal modo con cui si raccolgono i dati. È evidente, infatti, che se, da un lato, i dati desunti da opinioni sono quanto mai fallaci, effimeri e ingannevoli, mentre sicuramente i dati desunti da descrizioni di stati di fatto lo sono molto di meno, da un altro lato, il fatto che a raccogliere i dati sia un ricercatore è molto più attendibile e sicuro che non quando lo sia l’indagato o l’utente.

Nota 1. La validità di contenuto denota l’adeguatezza della teorizzazione e definizione di tutte le variabili misurate in una certa ricerca, comprendendo quindi il modo in cui le diverse variabili vengono concettualizzate e operativizzate. Ciò è importante in quanto uno stesso concetto può essere misurato in modi diversi a seconda degli scopi della ricerca e a seconda della teoria o conoscenza di quel fenomeno, ed è dunque la congruenza tra questa molteplicità di fatti quella che può garantire la validità di costrutto o di contenuto. La validità di costrutto riguarda le teorie a cui si fa riferimento per la costruzione dello schema esplicativo, quali concettualizzazioni si usano e quali misure si costruiscono per le variabili a cui si è interessati. È quindi una corrispondenza tra i risultati ottenuti e la costruzione teorica proposta. È possibile misurarla elaborando un’ipotesi teorica ed esaminando la corrispondenza tra tale ipotesi e i risultati ottenuti (ad es. con coefficienti di correlazione o di regressione).

Nota 2. La validità del campionamento esprime l’adeguatezza della stima di probabilità (livello di fiducia) che la variabile studiata si collochi nella popolazione al valore trovato nel campione: questa stima porta inevitabilmente un Errore di Campionamento che è inversamente proporzionale alla dimensione del Campione medesimo.


Scheda 27. Valutazione della ricerca scientifica
	La valutazione della ricerca si avvale di un duplice approccio: un approccio quantitativo in termini d’impatto scientifico, brevettabilità e numero di contatti con aziende interessate a finanziare temi di ricerca; un approccio qualitativo basato sul giudizio dei pari o peer-review o valutazione della ricerca attraverso analisi bibliometrica. Questa infatti è la pratica più consolidata anche se altri metodi, tra i quali il panel (modello anglosassone), il peer-review (il giudizio dei pari) e l’analisi del beneficio economico cominciano ad essere sempre più affiancati all’analisi bibliometrica in molti paesi.

L’analisi bibliometrica è quella branca della bibliometria che nasce dal presupposto che la produzione di un ricercatore ha valore solo quando è sottoposta al giudizio di un comitato dei pari aventi merito scientifico. L’idea di fondo è quella della possibilità di misurare il sapere scientifico grazie al numero di pubblicazioni su riviste scientifiche di alta qualità calcolato grazie all’utilizzo di indicatori bibliometrici. L’analisi bibliometrica tende all’analisi quantitativa di una qualsiasi unità della comunicazione scientifica (sia essa un articolo, un capitolo di un volume, un paper o una produzione di ricerca) ed è basata sulla convinzione che una ricerca, dopo essere stata pubblicata in una rivista d’alta qualità ed essere stata sottoposta a referaggio (critica e valutazione) dai referee o da un comitato dei pari (peer review), sarà citata da altri ricercatori che operano nello stesso ambito che la utilizzeranno come punto di partenza per le loro produzioni originali. Di conseguenza, secondo questo modello, maggiore è il numero di citazioni di una produzione, maggiore sono la sua qualità e il suo prestigio. Di recente, sono state condotte analisi bibliometriche anche negli archivi ad accesso aperto o Open Archive. 

I due indicatori bibliometrici più conosciuti sono il numero di citazioni e l’impact factor (IF) o fattore d’impatto, ossia il numero di citazioni ricevute nell’anno corrente agli articoli pubblicati nei due anni precedenti diviso per il totale del numero d’articoli pubblicati negli stessi due anni. In particolar modo nell'ambito dell'Open Access, sono stati sviluppati numerosi indicatori bibliometrici alternativi all’impact factor, ma meno noti. Tra questi, ricordiamo l’Eigen factor (EI) che tiene conto dei diversi standard di citazione tra una disciplina e l'altra o l’indice di Hirsch o H-index che si basa sul numero delle pubblicazioni di un autore e sul numero di citazioni ricevute. Eugene Garfield è il padre della maggior parte dei concetti e della terminologia usata per definire gli indicatori bibliometrici. Negli anni ’70 Eugene Garfield fu l’ideatore del Science Citation Index (SCI), un indice delle citazioni originariamente prodotto dall’Institute for Scientific Information (ISI) di Philadelphia. L’obiettivo principale di Garfield era quello di allegare alla descrizione dell’articolo una sezione con i riferimenti bibliografici contenuti nell’articolo con l’aggiunta di un campo chiamato “cited reference” (riferimento citato) e di uno chiamato “times cited” (numero di citazioni ricevute), entrambi preziosi per la valutazione dell’impatto e della qualità di uno scienziato.

             Il mondo anglosassone predilige il panel come metodo di valutazione della ricerca più efficace. Il panel consiste nell’effettuare visite da parte di gruppi di valutatori (referee panels) alle istituzioni da valutare e incontri con il personale addetto alla ricerca, il personale tecnico amministrativo e gli studenti. I criteri di valutazione dei panels a la loro frequenza differiscono in base al tipo di Ateneo e alle esigenze locali. Il panel è il metodo di valutazione usato da Research Assessment Exercise (RAE).


Scheda 28. Modello di Scheerens di studio delle scuole efficaci

	           Nato dalla ricerca sulle “scuole efficaci” che si è sviluppata nel mondo anglosassone per la considerazione che l’organizzazione della singola scuola sia una variabile cruciale nel determinare la qualità dei risultati formativi e come sviluppo del modello CIPP (acronimo di Contesto - Input - Processi – Prodotti, classico modello aziendale dove si valutano il territorio, le risorse, i processi e i prodotti che ha origine negli anni '70, ed è caratterizzato da un'idea di valutazione al servizio delle decisioni attraverso una stretta integrazione tra processi valutativi e decisionali), il modello di J. Scheerens (Gli indicatori internazionali dell’istruzione, Armando Roma 1994) qui riprodotto si è presto affermato nella proposta di categorie di classificazione, senza voler assumere la funzione d’indicare relazioni causali tra le diverse parti (come invece accade nel vero modello sistemico) applicando il concetto dei Sistemi a legame debole alla scuola e, in particolare, al sistema dei Processi del modello CIPP).

           L’attenzione alle correlazioni esistenti, perciò, tra le cinque categorie, ad esempio per i dati di contesto e di input (che possono assumere il valore di variabili assegnate, ovvero variabili, come già detto, non direttamente correlate agli esiti ottenuti, ma comunque da considerare nell’attribuzione di un significato adeguato alle differenze di risultato e, dunque, da rilevare soprattutto in ordine al criterio di Equità), è significativa soltanto di prospettive di causalità e non di relazioni causali necessarie. E lo stesso accade anche quando queste sono più facilmente e direttamente individuabili nelle due categorie di processo (che possono assumere, come detto, il significato di variabili indipendenti) a livello sia dell’organizzazione della scuola che a livello della singola classe, dimensioni rilevabili in ordine all’Efficacia (sia interna o Efficienza, che esterna o Efficacia vera e propria). 

	


Modello d’efficacia scolastica di J. Scheerens (1994)

              Per sviluppare appieno la funzione del modello nel controllo e nella valutazione esterna le cinque categorie vanno articolate in insiemi/elenchi d’Indicatori di qualità che, poi, vanno collegati a Standard nazionali (e che possano così fungere da descrittori e livelli).




7) Dall’insegnante di qualità all’insegnante riflessivo ricercatore per il sistema di padronanza 
Passati 25 anni, nell’ambito di una ricognizione finalizzata alle decisioni del riformismo politico (sviluppata occasionalmente per il Cede, ora Invalsi) su come l’istruzione si presenti alle problematiche incombenti della società postmoderna (con un bilancio negativo a fronte del positivo processo di scolarizzazione di massa e di partecipazione sociale degli anni ’70), U. Margiotta
 giunge alle conclusioni che si deve determinare un forte cambiamento: la scuola non può più presentarsi come autosufficiente e autoreferente; i docenti non possono, davanti ai problemi e ai disagi dei loro studenti, continuare a rifugiarsi nella concezione gentiliana della professionalità; i politici non possono esorcizzare i problemi affidandosi a proposte d’innovazione sulla base di ricerche sviluppate da teorici, perché nella ricerca didattica c’è un’evidente caduta tra la decisione asettica del teorico ricercatore e quella colta in situazione del pratico sperimentatore; la didattica deve assumere un ruolo preminente nella dimensione globale del cambiamento educativo. Per dar forza alle precedenti affermazioni l’A. propone un circolo virtuoso tra cultura (generale e politica), cultura pedagogica e tecnologia didattica con individuazione delle funzioni della nuova scuola: diagnosi educativa precoce (sviluppo della cultura diagnostica per cogliere in tempo i talenti e le propensioni degli studenti nella personalizzazione del curricolo), prognosi come costruzione in senso collegiale del curricolo personalizzato, valutazione di sistema come mezzo di pilotaggio al conseguimento degli standard, azione educativa come responsabilità collegiale centrata sulla personalizzazione del curricolo e sul conseguimento dei risultati d’apprendimento in classe, azione formativa come orientamento allo studio, al lavoro e alle pratiche esperienze di vita (dove si richiama, aggiornata al concetto di personalizzazione, la già vista sequenza di Glaser).


Così, riprendendo lo studio su didattica e formazione di F. E. Erdas
, l’A. può criticare ampiamente le ricerche sulle “teacher effectiveness”, perché esiste una debolezza epistemologica nella declinazione delle variabili (intende soprattutto quelle di situazione) che non sono legate al solo comportamento docente, non sono graduabili e non sono manipolabili per esperimenti adeguati e, perciò, propone invece che, nell’ambito di una teoria globale dell’insegnamento, si prenda in considerazione specificatamente una teoria dei sistemi di padronanza (come caratteristica del profilo docente) la cui utilità si potrà rimarcare, sempre in vista delle politiche scolastiche d’innovazione, anche al docente nella proposta formativa al cambiamento istituzionale (cfr. scheda 28. Il sistema di padronanza per U. Margiotta).

Il sistema di padronanza, come concetto centrale di riferimento delle nuove ricerche sul lavoro del docente (destituite di valore predittivo dalle osservazioni quotidiane le precedenti che o non li consideravano, o mettevano i comportamenti dei docenti in rapporto diretto di causa-effetto con i risultati degli alunni), deve preventivamente rispondere a quei criteri che permettono di scegliere le variabili del sistema in questione come variabili utilizzabili in un esperimento (per Erdas: controllabilità, efficacia, compatibilità e misurabilità). Sulla base della definizione di tali criteri, solo allora, sarà possibile scendere nello specifico della decisione sulle caratteristiche delle variabili in gioco. La nuova costruzione, in realtà, era stata già compiutamente definita solo qualche anno prima
 con una netta distinzione dal concetto di Mastery Learning (dice l’A.), perché tesa a porre l’alunno nella situazione di padroneggiare situazioni complesse, multilivello e plurivalenti (pluriscopo). La costruzione sicuramente parte dalla concezione gerarchica e cumulativa dell’apprendimento di Gagné padre
, ma supera la sua visione cumulativa lineare d’associazioni semplici con il contributo di Ausubel
 all’appren-dimento significativo, per una visione di conoscenze e di esperienze interconnesse a grappolo tramite legami di sub-sovra-intra-ordinazione e a livelli diversi di generalità, di specificazione e astrazione funzionale. Questi grappoli di conoscenze ed esperienze costituiscono il contenuto della struttura cognitiva che via via si arricchisce e si articola per effetto dei nuovi apprendimenti significativi.


Ma non basta, perché a quest’elemento funzionale si devono aggiungere la nozione di modello mentale e gli esempi che di tale oggetto (schema, frame, script o copione, piano ecc.) ne danno gli psicologi cognitivisti come Neisser
, in quanto strutture complesse, organizzazioni di dati e processi produttivi di informazioni capaci di accrescersi, sintonizzarsi, strutturarsi dinamicamente in relazione all’assunzione di altre informazioni compatibili. Come sistemi che si autoalimentano (Maturana e Varela
), queste reti si autoregolano, controllando i propri meccanismi e si sviluppano mediante processi di costruzione di senso (implicazioni, inferenze, condizionali, relazioni semantiche, estetiche ed emozionali). La mente dell’allievo non si arricchisce attraverso algoritmi (come per l’HIP e le TIC), ma mediante reti di significato e di comunicazione tra sistemi simbolici (le reti di padronanza).


In tal senso, per l’A., il concetto di padronanza si sviluppa ad un livello gerarchico superiore rispetto a quello di competenza, caratterizzato quest’ultimo più semplicemente dal sapere, dal fare e dal sapere come fare, cui il primo può, invece, aggiungere sistematicamente la dimensione metacognitiva e ideativo-immaginativa. La padronanza si sviluppa, dunque, attribuendo senso e significato a ciò che s’impara a conoscere, a fare e perché farlo, riuscendo ad apprezzare, prevedere e prefigurare in quale direzione collocare la meta (orientarsi) o collocare la ristrutturazione delle proprie conoscenze ed esperienze e, per tale via, personalizzare lo sviluppo del proprio potenziale. Questo modello d’apprendimento, poi, può meglio disporsi al suo reinvestimento educativo nell’atto dell’insegnamento, appoggiandosi sia alle dimensioni interattive e di mediazione culturale vygotskyane
 (situazione sociale di costruzione collettiva della conoscenza e della spiegazione, area di sviluppo prossimale, docente mediatore), sia al nuovo contesto ermeneutico culturale bruneriano
 (conoscere come fare significato, cultura come insieme di sistemi di segni) e sia al riconoscimento della trama narrativa come struttura precipua delle forme simboliche. 


Il sistema di padronanza, così come si configura nell’utilizzo scolastico quale sistema organizzativo e gestionale delle specifiche operazioni mentali cui concorrono gli elementi strutturali della singola disciplina o dell’apprendimento di base in questione, parte da un modello esperto di sviluppo del sapere disciplinare che incorpora, oltre alla trama concettuale, al potenziale generativo, allo stile cognitivo proprio e ai possibili ponti di trasferibilità multidisciplinare, anche la sua storia evolutiva (e solo per tale via diviene così potente da generare padronanza). Dal modello esperto il docente ricava poi le direzioni e i materiali per la costruzione metodologica di una disciplina scolastica capace di crescere mediante ristrutturazione continua per acquisizione d’apprendimenti significativi; in questo senso il compito del docente, perciò, è di predisporre gli itinerari didattici attraverso triangolazioni continue e ricorrenti ciclicamente tra i saperi esperti (conoscere che cosa e verso dove), i metodi (conoscere come, sia sul piano disciplinare, sia sul piano dell’insegnamento) e gli apprendimenti (conoscere per chi). Questo processo si realizza come produzione di modelli di lavoro (la nuova progettazione dell’insegnamento) che, prefigurando le soglie di padronanza acquisibili nei compiti specifici da parte degli allievi, definisce unitariamente il profilo formativo integrato terminale del curricolo.


La proposta di Margiotta non ha ottenuto il successo che forse meritava (benché, in realtà, taluni suoi aspetti avrebbero potuto anche comparire internamente alla riforma Moratti, ma sono stati smontati come il suo sistema didattico dal “cacciavite” di Fioroni), e del resto non avrebbe avuto facile diffusione nel corpo insegnante italiano; un corpo docente che, dalla riforma del 1973/74, sull’onda del cambiamento ideologico attuato dal Centro Sinistra e a seguito della lotta sindacale alle vecchie modalità di selezione per abilitazione e concorso ordinario del personale (con quale esito?), ha visto salire in cattedra quasi soltanto docenti forniti d’anzianità nella funzione suppletiva, tramite varie “ope legis” o tramite il “secondo canale”, con un’evidente ed impressionante caduta nell’efficacia della formazione scolastica a fronte dei nuovi compiti formativi. Ma tale proposta almeno è stata introduttiva (in senso letterale) alla sintesi divulgativa della ricerca Ocse-Ceri sulla qualità nell’insegnamento. 

Un punto qualificante di tale ricerca (che non sempre è stato analogamente rimarcato nelle successive, come quella del 2000-06 Ocse-Pisa, cfr. schede 29. Esiti della ricerca internazionale OCSE-PISA e 30. Precedenti ricerche internazionali) è costituito dalla caratterizzazione riflessiva della professionalità docente. Tale caratteristica è stata individuata nella convinzione (sull’onda degli studi psicologici concernenti la metacognizione
) che la riflessione durante l’azione implichi in chi la realizza la formulazione e il controllo d’ipotesi inerenti allo specifico intervento didattico in corso, mediante la considerazione d’interpretazioni e di logiche diverse da quella che si sta seguendo (con esplicito riferimento alle teorie di L. Stenhouse, 1974
 e D. Schön, 1983
), e possa perciò conseguentemente realizzarsi come un miglioramento didattico continuo (insegnamento individualizzato) e al servizio del singolo allievo (apprendimento personalizzato). Tutto ciò, però, costituisce il risultato di nuove impostazioni che, per Damiano
, vanno raccolte sotto il segno della “Nuova Ricerca Didattica”.


Per tale A. la ricerca in didattica dei primi anni del terzo millennio si presenta come un cantiere aperto in pieno fermento di lavori dove, però, è possibile, aggirandosi tra profondi scavi del terreno incolto e accumuli di terriccio, rintracciare alcuni sicuri sentieri come quello (pur definito dal punto di vista del “microteaching”, tecnica d’analisi dell’insegnamento risalente all’indotto connesso con la teoria dell’istruzione del Bruner prima maniera, fin dagli anni ‘60) che emerge nella combinazione di ricerca didattica e formazione in servizio. Si tratta in definitiva di rilevazioni “delle argomentazioni pratiche utilizzate dagli insegnanti per rendere il senso delle operazioni compiute all’occasione, durante il lavoro d’aula”
, affini a quel “richiamo stimolato” dell’esperienza, presente diffusamente nelle ricerche del nuovo corso, come studio delle pratiche didattiche che non privilegiano più discorsi “sopra”, ma “dentro” l’insegnamento, come esplicitazione di “pensiero tacito” del docente ed espressione di “epistemologia della pratica”. Si tratta di un nuovo quadro di ricerca.

Questa direzione (nel pensiero dell’A.) accentra il “focus” della sua ricerca sui “Processi mediatori” costituiti, ad esempio, dagli oggetti culturali, dagli spazi fisici, tempi e sussidi caratteristici della situazione, dal sistema delle regole costitutive e normative dell’istituzione, dai pensieri dei docenti ecc. come “campo pedagogico” che s’interpone tra le azioni d’insegnamento degli insegnanti e quelle d’apprendimento degli studenti, fungendo così da quadro di riferimento per un’azione didattica che consiste, in definitiva, nella modulazione di tali elementi. In tal senso si distingue peculiarmente da altre direzioni di ricerca che l’hanno preceduta, come quella che privilegia il “Prodotto” e in tal modo valorizza le diverse forme d’insegnamento in diretta conseguenza dell’efficacia che dimostrano nel produrre l’apprendimento (la “teacher effectiveness”), ovvero quella che privilegia il “Processo” e in tal modo valorizza i procedimenti apprenditivi dello studente, relegando a mera cura o semplice animazione l’insegnamento del docente (le didattiche dell’attivismo). 


La nuova ricerca didattica, infatti, interpretando le precedenti proposte come espressione di un modello che ricavava piattamente le caratteristiche dell’insegnamento dalle teorie scientifiche (psicologiche e sociologiche) dell’apprendimento, concentra la sua attenzione sul senso dell’azione didattica e ripristina, così, l’asimmetria pedagogica caratteristica del rapporto educativo; su questa via, poi, parte dalla valorizzazione delle didattiche disciplinari e giunge a giustificare una piena e distinta autonomia all’atto dell’insegnamento in quanto processo di mediazione della conoscenza. Il concetto di conoscenza che ha presente, tuttavia, attuando un’analisi approfondita del processo d’insegnamento/apprendimento
, non è né una funzione del “Soggetto”, né dell’“Oggetto”, ma l’interazione costruttivistica di entrambi. C’è dunque un forte cambiamento nella fondazione epistemologica del senso della conoscenza lungo la via già ampiamente tracciata in psicologia da Piaget e Vygotsckij e ripresa in biologia da Maturana e Varela nella direzione del Costruttivismo (come già indicato da U. Margiotta), cfr. scheda 31. Il Costruttivismo dal punto di vista della didattica e della pedagogia.

Da questa posizione iniziale, infine, il passo è breve a designare le conseguenze necessarie sulla configurazione che assume il compito dell’insegnante, perché se una conoscenza “si costruisce attraverso un’interazione complessa e non lineare, una mediazione che si attua tra elementi numerosi e compositi - corporei, emotivi, affettivi, operativi, cognitivi, simbolici ... - capaci di dar forma a strutture autopoietiche, derivate, ma relativamente autonome ed autosussistenti”
, allora chi insegna non può fare a meno di interrogarsi sulla conoscenza, sulle sue forme, sulle sue operazioni, sui suoi processi d’acquisizione e di considerarne la reale portata nell’agire didattico, attivando un vero e proprio ruolo di ricerca e sperimentazione nel processo educativo ordinario. Da qui l’etichetta del nuovo docente ricercatore che riassume sotto tre punti il passaggio realizzato dalla “teacher effectiveness” degli anni ’80 per differenziarsene del tutto: da Il saper c’è, va solo applicato; gli strumenti ci sono, basta usarli; il sapere cessa d’essere “ricerca”, quando si fa “intervento” a “l’azione didattica è interpretazione produttiva, gli strumenti si costruiscono all’atto di insegnare, il sapere teorico è il linguaggio dell’azione d’insegnare”
. 

Scheda 29. Sistema di padronanza per U. Margiotta (da materiali del suo sito adattati) 
	La padronanza, per Margiotta, è la capacità di trasferire ed utilizzare ciò che si è appreso in contesti specifici, tra loro diversi e sempre più diversi, con correttezza e coerenza metodologica unita a flessibilità, grazie all’interiorizzazione di regole. La consapevolezza delle procedure utilizzate si arricchisce della consapevolezza dello scopo per il quale si svolge quel compito e del significato che esso assume per la propria crescita personale, in situazione scolastica e di vita ("a che cosa mi servirà?"). La capacità e la soddisfazione di dare il proprio apporto personale, creativo e critico si completa con la disponibilità a collaborare, a confrontarsi con gli altri e a sostenere anche con forza le proprie idee, modificandole ove necessario. L’apertura a tutte e tre le variabili o dimensioni d’apprendimento si fonda sul superamento della dicotomia tra pensiero teorico e pensiero pratico e sull’attenzione agli aspetti cognitivi, ma anche, e fortemente, metacognitivi.

Per sviluppare la padronanza, dunque, il docente deve avviare l’allievo all’acquisizione di un Modello esperto della disciplina o dell’apprendimento in causa. Esperto, perché generatore di conoscenza, strumento di soluzione e giustificazione delle discipline, nodo della rete disciplinare in cui convergono i messaggi della trama concettuale della disciplina stessa. Modello, perché i modelli danno ordine, razionalizzano, classificano, sviluppano le interazioni tra fatti, concetti, principi, procedure in relazione ad un obiettivo o alla soluzione di un problema. Una disciplina si sviluppa in funzione dei suoi "rompicapo", perché intorno a questi essa procede elaborando modelli di spiegazione del campo d’indagine considerato; dunque ogni conoscenza scientifica usa modelli. La forza generativa di una disciplina sta nel rinvenire, attraverso l'indagine, i mezzi per andare oltre l'informazione, per generare spiegazioni, conoscenze e relazioni nuove, per ritenere i dati in memoria, per trasferire quanto appreso in altre e nuove situazioni. Un modello esperto è quindi uno strumento euristico utile per osservare, indagare, spiegare fenomeni e concetti e le loro relazioni interne ed esterne. 
Rispetto alla selezione di un modello disciplinare, come sistema obiettivo di riferimento per gli apprendimenti degli allievi, si può affermare che esso si qualifica come "esperto", se si dimostra: economico (quanto al percorso d’apprendimento che richiede); potente (quanto all'estensione della sua capacità esplicativa); competente (quanto alle abilità/competenze/padronanze che permette di sviluppare).Una disciplina così impostata si viene definendo attraverso compiti "ESPERTO". Un compito viene eseguito a livello esperto, quando prevede una serie di operazioni e l'esercizio di un quadro di abilità tra loro affini o complementari e, successivamente una revisione, un ritorno indietro sul compito stesso, al fine di formalizzare sia le procedure sia i concetti sui quali e con i quali si è operato. In tale percorso d’apprendimento il ruolo del soggetto è attivo e costruttivo sia verso gli oggetti di conoscenza, sia verso i suoi processi cognitivi e metacognitivi. 
In tal senso con cognizione, nell’ambito della Scienza e della Psicologia Cognitiva, s’intendono: a) i processi che vengono attivati dalla mente umana nell’elaborare le informazioni che provengono dal mondo esterno (Lindsay e Norman, 1977); b) l’attività del conoscere, ossia l’acquisizione, l’organizzazione e l’uso della conoscenza (Neisser, 1976); c) l’insieme dei processi e delle rappresentazioni che hanno luogo nella mente del soggetto (Ausubel, 1968, nell’interpretazione dell’A.), mentre con metacognizione s’intende consapevolezza e controllo che l’individuo ha dei propri processi cognitivi e dei prodotti ad essi connessi (Flavell, 1976). La consapevolezza rinvia a ciò che il soggetto sa delle proprie attività e procedure d’apprendimento. Il controllo riguarda i processi d’intervento – durante l’apprendimento – per scegliere la strategia più efficace ed efficiente nell’esecuzione di un compito, per monitorarne in itinere l’applicazione, per verificare se e come il compito è terminato, per modificare o sostituire la strategia stessa qualora essa si dimostrasse inadatta. 

Flavell (1981) costruisce un abbozzo di tassonomia delle funzioni metacognitive e le distingue in due campi: quelle afferenti alla sensibilità metacognitiva e quelle relative alla conoscenza dei fattori che presiedono alle prestazioni. Il primo campo designa le capacità di intuito e di comprensione relative al quando e al come ci si ritiene capaci di esplicare determinati atti performativo/intenzionali (operazioni di ricordo, comprensione, spiegazione, argomentazione, comando, divieto). Il secondo riguarda la padronanza da parte del soggetto delle variabili cognitivo/informazionali che possono influenzare o influenzano di fatto la prestazione individuale. A loro volta, tali variabili vengono distinte in tre tipi: a) variabili relative alla persona: riguardano tutto ciò di cui si diventa consapevoli rispetto a se stessi o agli altri nella interazione cognitiva (si ricordano più i nomi che i visi, non si ricorda un numero telefonico se non lo si scrive, si diffida di chi dichiara di memorizzare indirizzi e recapiti telefonici senza altro ausilio, ecc.); b) variabili relative al compito: concernono la conoscenza differenziale del quoziente di difficoltà connesso ai compiti più difficili da risolvere (si ricordano meglio i testi a più basso livello di organizzazione semantica interna); c) variabili relative alla strategia: includono sia la conoscenza delle operazioni o procedure o azioni che si possono attivare per correggere o amplificare o consolidare una determinata strategia cognitivo/conoscitiva, sia per garantirle il successo auspicato; evitare, ad esempio, di leggere l’introduzione di un volume ovvero esaminare un testo annotando strada facendo le parole chiave e memorizzandole o ancora esaminare una sequenza di testi cercandovi consapevolmente solo quanto di inedito c’è rispetto a ciò che si sa e che ha spinto la motivazione originaria a leggerlo o usarlo (sempre nell’interpretazione dell’A.)


Scheda 30. Esiti della ricerca internazionale OCSE-PISA

	Dal “Quaderno bianco sulla scuola”

 ........
“Studenti poveri e ricchi di competenze
I risultati sono chiari. Se prendiamo a riferimento il primo dei livelli in cui l’OCSE classifica le competenze analizzate - ossia quello che identifica la capacità di svolgere i compiti più elementari necessari per vivere nella società (cfr. nota) - e consideriamo la matematica e la lettura, osserviamo che per entrambe le competenze la quota degli studenti che non raggiungono neppure quel livello, “studenti poveri di competenze”, è in Italia assai più elevata della media OCSE: 13,2 per cento per la matematica contro 8,2 per cento; 9,1 per cento per la lettura contro 6,7 per cento. La situazione è decisamente peggiore di quella di Francia, Stati Uniti, Spagna, Giappone e Germania (solo per la matematica); straordinariamente peggiore di Canada e Finlandia.Ancora peggiore è la situazione se osserviamo la fascia alta della distribuzione delle competenze. Si considerino in particolare, per la matematica, gli ultimi tre livelli della distribuzione, quelli il cui conseguimento indica la capacità di risolvere problemi complessi. La percentuale di studenti italiani in grado di risolvere problemi complessi in matematica, “studenti ricchi di competenze”, è appena il 20%, valore sensibilmente inferiore alla media OCSE (34%) e a quella di paesi vicini come la Francia e la Germania (entrambi oltre 36%), e fino a 2,5 volte in meno di Finlandia e di Giappone.

Le analisi condotte sugli specifici quesiti della precedente indagine OCSE-PISA per la matematica suggeriscono che i cattivi risultati dell’Italia potrebbero essere accentuati da una peculiarità del modello di scuola dell’Italia: privilegiare una modalità di insegnamento tradizionale, che non favorisce il saper fare in condizioni non prefigurate nell’insegnamento stesso. Il rapporto di PISA per il 2000 argomentava che l’Italia ottiene risultati per la matematica in linea con quelli medi internazionali in casi dove “il contenuto matematico è ben visibile e corrisponde ad attività di apprendimento codificate”, ma assai peggiori quando “il problema si presenta come inconsueto e comunque non matematicamente formalizzato”. Per la scienza, Mayer (2007) osserva, sulla base di diverse indagini, che l’Italia ha risultati peggiori per “domande che richiedono l’attenta lettura e comprensione del testo, la lettura di grafici, il confronto fra dati, l’analisi di un esperimento, l’argomentazione di opinioni fondate sui fatti”Se queste considerazioni fossero confermate, dovremmo attenderci che il ritardo dell’Italia sia in generale maggiore: per una valutazione delle competenze, rispetto a una valutazione delle conoscenze e abilità; per indagini i cui test presentino un grado maggiore di “contestualizzazione”, di riferimento a circostanze non codificate. Nella misura in cui le indagini sulle competenze “alla OCSE” rilevano l’effettiva capacità di uno studente di utilizzare ciò che ha appreso per “vivere bene in questo mondo” (secondo una rappresentazione condivisa, anche se parziale, di cosa si debba intendere con ciò), esse comunque rilevano la difficoltà della scuola a dare gli strumenti per essere un “cittadino globale”.
Il forte divario fra Nord, Centro e Sud

Questi risultati medi assai negativi sono il risultato di una diversificazione territoriale assai marcata fra Nord, Centro e Sud. Il ritardo del Sud è molto forte, ma merita altrettanta attenzione il Centro dove permangono risultati sorprendentemente insoddisfacenti (nonostante che dalle votazioni della maturità ci si attenda l’opposto). Ad esempio, nel caso degli studenti “poveri di competenze”, la percentuale è nel Nord inferiore a quella media OCSE, lievemente inferiore (in matematica) persino a quella della Svezia; nel Centro la percentuale di questi studenti poveri è già più alta, (appena), di quella OCSE, mentre nel Sud la supera largamente: 22,1 per cento contro 8,6 per cento in matematica, 14,3 per cento contro 7,1 per cento in lettura. Il divario territoriale è esteso a tutte le tipologie di scuola e non è dovuto a un effetto di composizione, ossia alla prevalenza in alcuni territori di tipologie di scuola con esiti modesti nella qualità misurata delle competenze. È infatti noto che in Italia esiste nella scuola secondaria superiore una forte segmentazione fra licei, classici e scientifici, istituti tecnici e istituti professionali, una segmentazione che riflette fortemente le origini economico-sociali dei genitori (categoria occupazionale, livello di istruzione, quantità di libri e di altri beni culturali in casa), le attitudini o esigenze dello studente (tempo dedicato allo studio, motivazione, ambizione ed esperienza lavorativa), e l’esito dell’esame di scuola secondaria inferiore. Questa segmentazione è visibile negli esiti degli esami di Stato e nel grado di accidentalità (ripetizione di anni, debiti formativi, trasferimenti) della carriera scolastica. L’indagine OCSE-PISA conferma l’esistenza di questa forte segmentazione, anzi mostra che in termini di competenze essa è anche più accentuata.

E mostra che essa si produce e si sovrappone alla divaricazione fra risultati dovuta al contesto territoriale della scuola, non la determina. Consideriamo la quota degli “studenti ricchi di competenze”. Nel caso della matematica, al Nord oltre il 50 per cento degli studenti dei licei dimostra competenze tali da risolvere problemi complessi, contro solo il 30 per cento al Centro e il 16 per cento nel Sud. La situazione peggiora negli istituti tecnici e in quelli professionali, dove non solo la quota di studenti ricchi di competenze è man mano più esigua, ma il divario tra Nord, Centro e Sud aumenta. Se sarà confermata la recente indicazione proveniente dalle anticipazioni fornite dall’INVALSI in merito all’indagine campionaria sulle conoscenze a abilità condotta in Italia nel 2006-2007, secondo cui il divario negativo del Sud, crescente col grado di scuola, è confermato, ma è “meno marcato di quello che indica… PISA”, si potrà valutare se tale minore divario sia dovuto al fatto che i risultati dell’indagine OCSE-PISA sono influenzati in modo particolare, come si è visto, dalla capacità di affrontare “condizioni non prefigurate dall’insegnamento”. In tale caso, ciò potrebbe indicare, vuoi una diversa attenzione dell’insegnamento nelle due aree del paese a distaccarsi da un approccio tradizionale, vuoi l’effetto di una maggiore esposizione del Nord alla pratica valutativa che il ricorso di OCSE-PISA ha concentrato sulle competenze, vuoi il fatto che nel Nord l’ambiente sociale favorisce per suo conto la formazione di quelle capacità. Ma solo il rilancio della ricerca valutativa su questi profili, potrà consentire di ben formulare e di esaminare queste e altre ipotesi.

La serietà del divario territoriale è comunque sottolineata dal fatto che i tassi di abbandono del Sud sono, come visto, maggiori che nel resto del paese, specie per le famiglie più svantaggiate: ciò di per sé accresce nel Sud, a parità di tutto il resto, il livello di apprendimento medio osservato, essendo la misurazione limitata a chi frequenta la scuola. In altri termini, il divario del Sud tende a essere sottostimato dalle indagini. Mentre si dovrà analizzare con attenzione l’influenza, sempre sui divari, del peso radicalmente diverso degli studenti immigrati nella popolazione studentesca.

Varianza delle competenze ed equità

Un’altissima diversità interna delle competenze degli studenti è dunque la peculiarità del sistema scolastico italiano. Ai forti divari fra scuole di diverse aree del territorio e per tipologie di scuola corrisponde in Italia, sempre per la matematica, una varianza nei risultati tra studenti fra le più alte dei paesi OCSE (pari a 106 se espressa in percentuale della varianza all’interno dell’OCSE). Essa denota un sistema nel suo complesso meno equo. Né questo cattivo risultato in termini di equità è compensato da un risultato medio più alto, come accade ad esempio in Germania e Giappone. L’elevata varianza è il frutto di forti divari tra singole scuole, mentre ogni singola scuola appare al suo interno relativamente omogenea. Del totale della varianza delle competenze, circa il 57 per cento è spiegato in Italia dalla varianza tra scuole, contro il 34 per cento della media OCSE. Questi divari tra scuole sono a loro volta il frutto, per quasi un terzo, del contesto socio-economico dell’insieme degli studenti che le frequentano (valore piuttosto elevato, ma comparabile a quello francese e inferiore a Germania e Giappone): ciò indica una forte tendenza alla concentrazione degli studenti con situazione socio-economica meno favorevole nelle scuole con risultati insoddisfacenti.

Come si vedrà nella Parte I paragrafo 3.5, il contesto personale – ossia le condizioni economico-sociali delle famiglie – spiega comunque solo in parte il divario fra Nord, Centro e Sud. Sono i fattori di contesto territoriale, legati cioè, a parità degli altri fattori, alla collocazione di una scuola in una data area del paese, a influenzare fortemente l’efficacia educativa. La varianza elevata fra scuole (e bassa al loro interno) distingue l’Italia rispetto a paesi come la Finlandia, la Svezia, il Canada, ma anche la Spagna o gli Stati Uniti, dove ogni scuola tende maggiormente a replicare il macrocosmo sociale. Ne derivano, in questi ultimi paesi, due benefici assenti nel caso italiano: 1) l’effetto sinergico degli studenti con più elevate condizioni economico-sociali sugli altri studenti della stessa scuola; 2) la necessità per larga parte delle famiglie di classe medio-alta e alta di occuparsi della scuola dei figli (di esercitare “voice”) visto che solo di rado è possibile “chiamarsi fuori” (by yourself out of the problem) scegliendo una scuola di “propri simili”. Viceversa, questa possibilità è maggiormente alla portata dei ceti medio-alti e alti italiani, il che in parte spiega la loro modesta “voice” pubblica.

Altre indagini sulle conoscenze e abilità degli studenti

I risultati qui riassunti sono in larga misura confermati dalle altre indagini internazionali e dalla menzionata e recente indagine nazionale campionaria condotta dall’INVALSI, che si riferiscono prevalentemente alle conoscenze e alle abilità.

 ....

Nota: il minimo livello di competenza definito nell’ambito dell’indagine OCSE-PISA è il primo caratterizzato dalla capacità di affrontare compiti basilari: ad esempio, nel caso della matematica: “Gli studenti del primo livello sono in grado di rispondere a domande che riguardano contesti loro familiari nelle quali siano fornite tutte le informazioni pertinenti e sia chiaramente definito il quesito. Essi sono in grado inoltre di individuare informazioni e di mettere in atto procedimenti di routine all’interno di situazioni esplicitamente definite e seguendo precise indicazioni. Questi studenti sono anche capaci di compiere azioni ovvie che procedono direttamente dallo stimolo fornito.” Per una descrizione completa delle competenze associate ai diversi livelli, cfr. INVALSI (2005).



Scheda 31. Precedenti ricerche internazionali (materiali adattati dal sito di N. Bottani)
	Il progetto INES

Il PISA odierno è un prodotto del progetto dell’OCSE sugli indicatori internazionali dell’istruzione, di cui si celebra quest’anno il decennale. Nell’autunno del 1992, l’OCSE pubblicò il primo insieme d’indicatori internazionali dell’istruzione. La produzione di questo documento fu ostacolata in tutti i modi dai pedagogisti, ma conobbe subito un grandissimo successo divenendo un best seller della pubblicistica internazionale sulla scuola. Per la prima volta fu possibile comparare alcune variabili “chiave” della scuola nei vari Paesi misurate con criteri comuni. Questo colpo di mano (per Bottani è proprio il caso di utilizzare questa espressione, talmente forte era la coalizione degli interessi che voleva impedire una realizzazione del genere) sfatò il mito della superiorità della scuola di ogni Paese rispetto a quella degli altri e vanificò qualsiasi sentimento di disprezzo e diffidenza nei confronti delle scuole degli altri. Quella pubblicazione decretò la fine dell’isolazionismo scolastico. Questo era appunto il risultato che molti ministeri volevano evitare a tutti i costi per impedire di essere tacciati, presto o tardi, d’incompetenza, d’inefficienza o superficialità da chi conosce questi dati. Non è quindi un caso se in taluni Paesi, dopo la pubblicazione di queste informazioni, si faccia ancora di  tutto per  ignorarli.

Quando nel 1992 fu prodotto il primo insieme d’indicatori internazionali del celebre progetto INES dell’OCSE, fu immediatamente denunciata l’assenza d’indicatori sui risultati, in particolare sulle conoscenze e competenze che s’insegnano e che si dovrebbero imparare a scuola, a norma di programmi. Gli indicatori davano informazioni sul numero dei diplomati, dei laureati, degli occupati o dei disoccupati in funzione dei titoli di studio, ma non comprendevano nessun riferimento a quel che gli studenti imparavano. Sul piano internazionale non esistevano in altre parole, fonti d’informazione in grado di fornire con regolarità dati attendibili sugli output della scuola. Si sapeva che le intenzioni non corrispondevano alle realizzazioni, che il curricolo ufficiale non era che una pallida copia, non solo del curricolo realmente realizzato, ma anche e soprattutto di quello appreso, ma non esistevano modalità d’accertamento sistematiche di questi “iatus”. 

Le indagini della IEA

Nel 1958 l’Istituto d’Educazione dell’UNESCO decide di promuovere ricerche comparative transnazionali sulla scuola. Nasce così l’Associazione Internazionale per la Valutazione del Rendimento Scolastico (IEA) che nel periodo 1959-1962 propone uno Studio Pilota in 12 paesi. Nel periodo 1961-1965 esegue la prima indagine comparativa sull’apprendimento della matematica (FIMS). Dagli inizi degli anni Sessanta, la IEA, associazione costituita da una rete di ricercatori che si occupavano del rendimento dei sistemi scolastici, ha messo in evidenza questo problema e tenta di identificare il sistema scolastico che garantisse un innalzamento dei livelli d’istruzione di tutti gli studenti e una minore disparità dei risultati tra scuole e tra ceti sociali. L’IEA riuscì a realizzare notevolissime indagini internazionali a tappeto: per esempio, la prima indagine sulle conoscenze in matematica del 1964 coinvolse 130.000 studenti di tredici anni ripartiti in 5.000 scuole di 12 paesi. Purtroppo, i risultati di questi lavori restavano confidenziali e circolavano solo in un cerchia ristretta di persone. I responsabili politici, i docenti, l’opinione pubblica non ne discutevano gli esiti. Occorre anche dire che i ricercatori avanzavano con gran cautela in un campo minato, del tutto nuovo per la ricerca scientifica, e che mancavano le attrezzature tecniche necessarie per trattare in modo rapido la massa di dati raccolta. Ci volevano anni prima di giungere alla pubblicazione dei risultati. Le indagini della IEA rimasero quindi un prodotto per addetti ai lavori, ma permisero anche di mettere a punto metodi d’indagine e  tecniche statistiche di trattamento dei dati che divennero d'uso corrente solo più tardi. 

Le indagini dell’IAEP

Alla fine degli anni Ottanta, quando ormai ovunque nel mondo si parlava di crisi della qualità dell’istruzione, le difficoltà dell’IEA a produrre in modo tempestivo informazioni sugli apprendimenti scolastici indussero il governo americano, che non riusciva a controllare la IEA, a promuovere un programma concorrenziale in grado di comparare senza ritardi il livello d’istruzione degli studenti americani con quello di altri paesi. Con un forte finanziamento americano, l’ETS (Educational Testing Service) di Princeton, un’agenzia senza fini di lucro specializzata nella fabbricazione di test, realizzò nel 1989 e nel 1991 due indagini internazionali sulle competenze degli studenti, l’IAEP (International Assessment of Educational Progress), allo scopo di dimostrare che era possibile condurre valutazioni comparate con tecniche meno pesanti di quelle adottate dall’IEA, ma ugualmente rispettose dei  criteri riconosciuti scientificamente validi a livello internazionale. La regione Emilia-Romagna partecipò a quell’indagine e chi voglia ora avere un’idea del livello al quale si collocavano dieci anni fa gli studenti di questa  regione italiana rispetto a quelli di altri Paesi può consultare quei risultati. L’esperienza dell’IAEP non fu però totalmente convincente soprattutto perché molti items dei test provenivano da prove strutturate americane e non erano stati convalidati in altri paesi e in altre culture scolastiche.  Agli inizi degli anni Novanta, né l’IEA né l’ETS erano dunque in grado di fornire con tempestività dati sicuri e tra loro comparabili sul profitto degli studenti. Questi due organismi non possedevano l’infrastruttura e l’organizzazione necessarie per gestire operazioni di questo tipo, ma il problema non era tanto di ordine tecnico quanto di natura pedagogica: mancava infatti un forte  consenso su quanto si dovesse misurare e sulle conseguenze, a media e lunga scadenza, di simili valutazioni sui docenti, sui programmi d’insegnamento, sulle politiche scolastiche. Queste erano incognite serie a cui nessuno sapeva rispondere e alle quali non si sa, per altro, dare una risposta nemmeno ora. 


Scheda 32. Il Costruttivismo dal punto di vista della didattica e della pedagogia
	             Il Costruttivismo (dal punto di vista dell’Epistemologia)è una teoria della conoscenza ormai parte essenziale della cultura filosofica contemporanea, persuasiva e stimolante per molti, discutibile per altri. Risponde a domande del tipo: cosa significa conoscere? Come avviene il processo della conoscenza? Quale rapporto c'è fra conoscenza e realtà? Il Costruttivismo è anche una teoria dell'apprendimento diffusa presso psicologi e pedagogisti (chi non si dichiara in qualche modo costruttivista?). Risponde a domande del tipo: come è fatta la nostra mente? Come apprendiamo? Il Costruttivismo è infine anche una metodologia didattica per ora ancora in via di definizione. Cerca di rispondere a domande del tipo: come si insegna? Quali sono le caratteristiche di un insegnamento efficace? Non ha elaborato al momento un modello didattico forte e unitario. Tuttavia, in molte esperienze scolastiche sono riconoscibili pratiche che, a vario titolo, possono dirsi "costruttiviste". In questo approccio il ruolo delle TD (Tecnologie didattiche) e tra queste delle TIC (Tecnologie dell’informazione e comunicazione) è ritenuto indispensabile per predisporre risorse ricche e riutilizzabili, per costruire ambienti multimediali di apprendimento e collaborazione in presenza e on line, e anche per alleggerire il carico gestionale e progettuale dell'insegnante. Testo tratto con adattamenti da www.costruttivismoedidattica.it/.

            Il Costruttivismo (dal punto di vista della pedagogia) è una corrente filosofica che si sviluppa a partire dalla seconda metà del ‘900, secondo la quale non è possibile perseguire una rappresentazione oggettiva della realtà, poiché il mondo della nostra esperienza, il mondo in cui viviamo, è il risultato della nostra attività costruttrice (in questo senso si tratta di un “idealismo”). La vita è un processo cognitivo: vivere significa conoscere e conoscere significa vivere. È attraverso il processo cognitivo, che nasce dall’esperienza individuale, che ogni essere vivente genera il proprio mondo. L’esperienza vissuta è il punto di partenza d’ogni conoscenza e l’uomo compie le proprie esperienze attraverso il proprio corpo avente struttura determinata. Soggetti diversi rispondono in maniera diversa ad uno stesso stimolo e la risposta sarà determinata dal modo in cui l’osservatore è strutturato. 

            È la struttura dell’osservatore che determina come esso si comporterà e non l’informazione ricevuta. L’informazione in sé non ha esistenza o significato se non quello che le attribuisce il sistema con cui interagisce, perciò l’informazione non può avere un’esistenza oggettiva e poiché il principio di oggettività è intrinseco al significato convenzionale del termine informazione, si conclude che non esiste l’informazione.             Tutte quelle proprietà che si credeva facessero parte delle cose, si rivelano così proprietà dell’osservatore e la realtà non può essere considerata in senso oggettivo poiché è il soggetto che ne fa esperienza a costruirla attraverso il processo cognitivo. La nostra percezione non è e non può mai essere oggettiva e tutte le osservazioni hanno uguale validità, finanche quelle che la clinica medica qualifica come allucinazioni.
            Non esiste un unico universo bensì tanti universi per quanti sono gli esseri senzienti. Se ogni soggetto costruisce la propria realtà quale i suoi sensi gli presentano (soggettivismo) e questa realtà è mutevole nel tempo e nello spazio in ragione dello stato in cui egli stesso e l'oggetto osservato si trovano (relativismo), piano ontologico e piano gnoseologico si sovrappongono poiché, dal momento che ognuno crea il proprio mondo attraverso il processo cognitivo, non esiste più alcuna vera differenza tra ciò che si conosce e ciò che è.
            Le origini del costruttivismo, come di tutte le correnti filosofiche soggettiviste e relativiste, sono molto antiche. Tra i precursori troviamo in Occidente la scuola sofista (V sec. a.C.) che, come tramandatoci da Platone nel Teeteto, afferma con Protagora:“L'uomo è la misura di tutte le cose, di quelle che sono per quello che sono, di quelle che non sono per quel che non sono”. Ancor prima (a partire dal VI sec. a. C.) in Oriente si sviluppa il pensiero buddista che fonda la saggezza sul principio di vacuità, secondo il quale i fenomeni non hanno esistenza intrinseca (oggettiva), ma esistono per pura convezione, solo nominalmente. 

Esponenti principali: Giambattista Vico, Ernst von Glasersfeld, Heinz von Foerster, Humberto Maturana, Francisco Varela, Edgar Morin, Jean-Louis Le Moigne. Testo tratto da http://it.wikipedia.org/wiki/ costruttivismo_%28filosofia%29     


8) Ricerca e sviluppo nella riforma del sistema educativo 


Del resto queste nuove prospettive della didattica si sposano con la riforma del sistema scolastico alla luce dell’autonomia in Italia. L’articolo 21, comma 10°, della Legge 15 marzo 1997 n. 59, nel definire l’autonomia scolastica, attribuisce alle singole istituzioni scolastiche “anche autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo nei limiti del proficuo esercizio dell’autonomia didattica ed organizzativa“. A ciò si deve aggiungere che l’articolo 6 del Regolamento dell’Autonomia scolastica (Dpr 275/99) dice che le istituzioni scolastiche, singolarmente o tra loro associate, esercitano l'autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo tenendo conto delle esigenze del contesto culturale, sociale ed economico delle realtà locali e curando tra l’altro: la progettazione formativa e la ricerca valutativa, la formazione e l’aggiornamento culturale e professionale del personale scolastico, l’innovazione metodologica e disciplinare, la ricerca didattica sulle tecnologie dell’informazione e della comunicazione e sulla loro integrazione nei processi formativi, la documentazione educativa, gli scambi di informazioni, esperienze e materiali didattici e, per finire, l'integrazione fra le diverse articolazioni del sistema scolastico e fra i diversi sistemi formativi..

Poi c’è un altro articolo del Regolamento che fa esplicito riferimento all’attività di ricerca delle scuole: si tratta dell’articolo 7 che prevede la possibilità di costituire reti di scuole finalizzate anche ad attività di ricerca e laboratori di rete destinati, tra l’altro, alla ricerca didattica e alla sperimentazione. Questo quadro normativo dell’autonomia di ricerca delle scuole, infine, va anche doverosamente completato con un altro richiamo (non nuovo, perché ampiamente ripreso dalle pregresse determinazioni ministeriali sui programmi d’abilitazione e di concorso a cattedre) relativo al profilo professionale dei docenti (articolo 25 del CCNL/05) che risulta “costituito da competenze disciplinari, pedagogiche, metodologico - didattiche, organizzativo - relazionali e di ricerca, tra loro correlate ed interagenti, che si sviluppano col maturare dell’esperienza didattica, l’attività di studio e di sistematizzazione della pratica didattica”.


Questi riferimenti normativi possono facilmente far capire come la riforma in corso stia configurando un quadro di forte innovazione in questo specifico settore: per un verso, infatti, assegna alle unità scolastiche il compito di provvedere al proprio sviluppo attraverso una propria organizzazione di ricerca e sperimentazione, per un altro accentua delle prospettive del compito dell’insegnante, già presenti da lungo tempo in forma straordinaria, ma ora considerate particolarmente significative per la qualità ordinaria del servizio scolastico (tutta l’autonomia, dice la legge istitutiva, dovrebbe essere piegata al miglioramento di tale qualità, benché ancora oggi, a ormai dieci anni dalla determinazione di legge, l’utenza non sappia in cosa consiste e come si misura). La combinazione di ricerca e sperimentazione, da un lato, con lo sviluppo della scuola, dall’altro, configura poi una prospettiva davvero nuova, cfr. Scheda 32. Indicazioni del Quaderno bianco di Fioroni per la ricerca educativa.

La Ricerca-Sviluppo (R-S), per I. Summa
 è nata nel campo dell’organizzazione aziendale e dell’analisi socio-organizzativa come quel sottosistema organizzativo destinato a garantire all’impresa la capacità di migliorare i propri prodotti e i propri processi, migliorando la qualità e innovando la produzione. Da tale origine trae una persistente valenza utilitaristica, dunque, perché la ricerca pratica dell’impresa non può mai essere ricerca pura e disinteressata, ma deve consistere in ricerca applicata e finalizzata all’intervento migliorativo delle procedure e dei risultati (e in tal senso non è libera “espressione dell’autonomia didattica” come quella tipica dell’insegnante proclamata dalla sperimentazione, così come definita dal  Dpr 419/74). 


Le organizzazioni che, dopo i primi tempi di novità produttiva o di servizio, vogliono sopravvivere alla dura legge del mercato, infatti, si devono affidare ad un servizio di ricerca e sviluppo, spesso legato intimamente alla formazione del personale. Perché soltanto la capacità di migliorare e di innovare produzione o servizio (sviluppando la partecipazione e l’apprendimento organizzativo
) secondo determinate prospettive ed orientamenti (funzione della leaderschip, della comunicazione
 e della valorizzazione delle risorse umane
 nell’organizzazione), infatti, può garantire successo e sopravvivenza. Lo sviluppo, del resto, è parte integrante, come “miglioramento continuo”, del concetto di qualità (Qualità totale) che, sebbene faticosamente, sta però progressivamente imponendosi anche al mondo autoreferente della scuola (Progetto Qualità del Ministero con vari Poli per la Qualità in tutt’Italia).


La sperimentazione, invece, in un tale quadro è il processo che si attua per realizzare la validazione di un’ipotesi relativa ad un’innovazione che si ritiene positiva e si vuole introdurre
 nella prassi quotidiana. La sperimentazione, dunque, è una fase del percorso teso al cambiamento migliorativo delle prassi: in tal senso da una parte è conseguenza del risultato di una precedente azione di ricerca (come gli esiti degli studi presperimentali, già visti all’inizio) e, dall’altra, prelude ad una generalizzazione dei risultati (se giudicati positivamente). Un tale processo è presente nella scuola da parecchio tempo e perciò tante sono state le sperimentazioni didattiche o d’ordinamento delle scuole, sia progettate e realizzate autonomamente, che autorizzate dal Ministero e, forse, ancora di più quelle proposte centralmente e realizzate puntualmente dalle scuole (perché ad un certo punto della storia del sistema scolastico italiano la sperimentazione assistita è stato lo strumento che l’amministrazione ha utilizzato per modernizzare curricoli ormai obsoleti, in presenza di una classe politica incapace di realizzare innovazioni) cfr. Schede 33. La ricerca interpretativa, 34 La Ricerca – Azione e 35 Lo Studio di Caso. Non sempre queste sperimentazioni, però, hanno caratterizzato un percorso di ricerca e quasi mai si è arrivati alla diffusione generalizzata dei procedimenti sperimentati nelle prassi ordinarie. Ancora oggi la scuola ha acquisito, con l’autonomia di ricerca, sperimentazione e sviluppo, un dispositivo che non è assolutamente in grado di garantire innovazione e sviluppo, se non viene integrato localmente da una convinzione di fondo della singola comunità scolastica che miri decisamente al miglioramento continuo dell’insieme. L’Invalsi ha il compito di sviluppare un quadro di riferimento sul “funzionamento” della scuola, ma non riesce ancora a proporre un riferimento completo che non derivi dalla valutazione degli alunni.

Certamente, però, se si parte da questa convinzione profonda, allora le tre funzioni integrate possono offrire delle considerazioni razionalmente basate su prove alle scelte organizzative e didattiche. L’autonomia organizzativa senza un supporto di ricerca, infatti, nella prospettiva della gestione globale e strategica dell’unità scolastica, si  può risolvere solo in improvvisazioni e scelte estemporanee e degli Organi Collegiali, perché viene a mancare quel supporto previsionale alle decisioni che soltanto un continuo processo di ricerca sull’evoluzione dell’ambiente circostante e dell’orizzonte più lontano può assicurare. L’autonomia didattica, a sua volta, senza base di ricerca e sperimentazione, avrebbe difficoltà a cogliere le specificità dell’identità culturale della singola unità scolastica, del suo specifico approccio alla cultura e delle modalità più redditizie di mediazione per l’apprendimento dei propri allievi. In questa prospettiva, dunque, va vista la definizione del Piano dell’Offerta Formativa. Il POF, infatti, tenendo conto delle Indicazioni Nazionali, da un lato, nonché della realtà territoriale e degli allievi, dall’altro, traccia le linee e le condizioni organizzative che i singoli docenti devono aver ben presenti per redigere i percorsi didattici, divenendo così il documento con il quale la scuola manifesta la propria responsabilità progettuale (l’autonomia comporta, inevitabilmente, la progettazione del proprio servizio). Sempre in questa prospettiva di ricerca/sperimentazione/sviluppo, poi, viene ridefinito il problema complessivo della Didattica, perché con esso si identifica il problema fondamentale della qualità formativa, a tal fine è possibile utilizzare il materiale della scheda 36. Eserciziario della ricerca educativa.

Non si deve dimenticare, però, che l’agente della ricerca nei vari settori è pur sempre l’insegnante (riflessivo) ricercatore, già proposto; in altre parole, un docente che è prima protagonista delle scelte del POF, ma che poi realizza anche l’atto didattico e ne definisce l’eventuale progetto sperimentale, per valutarlo, in definitiva, sotto le specie di tre situazioni diverse: nell’ambito della valutazione dell’apprendimento dell’allievo, nella valutazione del proprio insegnamento e nella valutazione dell’organizzazione e gestione della scuola. Forse è un po’ troppo, perché neppure il pur “potente” nuovo dirigente scolastico (la dirigenza a capo della singola scuola è nata come precipua esigenza dell’autonomia) esprime una tale forza nell’impatto con l’organizzazione. 

Scheda 33. Indicazioni del Quaderno bianco di Fioroni per la ricerca educativa
	…………

3.1 Rilanciare la ricerca in campo educativo e la ricerca valutativa, in particolare docimologica

Un forte rilancio della ricerca scientifica in campo educativo, della ricerca valutativa e docimologia appare essenziale per raggiungere tre obiettivi:

a) accumulare conoscenza su fattori e meccanismi che determinano il successo dell’azione educativa: attraverso una migliore comprensione delle cause dei forti ritardi che permangono nello specifico contesto italiano rispetto ad altri paesi, una più attiva partecipazione al disegno e all’attuazione delle grandi iniziative di rilevazione comparativa internazionale, ma anche lo sviluppo di modelli e procedure che siano attenti agli elementi di identità culturale e alla tradizione scolastica dell’Italia;

b) portare la misurazione delle conoscenze e competenze e, più in generale la valutazione dell’azione educativa, sulla frontiera dell’innovazione sia per quanto riguarda gli strumenti e le procedure di rilevazione - affinché essi siano il più possibile affidabili e si riducano gli errori di misurazione e le distorsioni - sia per quanto riguarda l’utilizzo di tecniche che sfruttino pienamente le nuove tecnologie della società dell’informazione e le potenzialità esistenti in termini di trattamento dei testi, anche al fine di affinare progressivamente la qualità dell’intervento di cui all’asse II;

c) assicurare la preparazione di una leva ampia e qualificata di esperti, sia per realizzare le attività di ricerca valutativa e docimologica, sia per concorrere alla formazione dei team di supporto di cui ai punti II e III. Tali attività possono anche rappresentare l’esito specialistico possibile di un percorso professionale dei docenti e dei dirigenti scolastici.

Per conseguire questi obiettivi devono essere avviate, nel breve termine, le seguenti azioni:

· sostenere la ricerca in campo educativo e di valutazione della scuola nelle Università e in luoghi comunque separati da quelli dove avviene la finalizzazione esecutiva della ricerca stessa (in primo luogo, l’INVALSI), ricorrendo a strumenti quali: priorità sui fondi ricerca, il finanziamento di dottorati di ricerca, un piano di iniziative di formazione: andrà a tale riguardo valutata la migliore soluzione istituzionale (se un nuovo Istituto dedicato o altro) con cui conseguire questo scopo;

· realizzare un archivio dei risultati delle valutazioni internazionali, nazionali e locali con formati e scale omogenei e renderlo facilmente accessibile a tutti, secondo una linea di recente intrapresa dall’INVALSI: esso diverrebbe fra l’altro la base per mantenere e sviluppare un collegamento con i sistemi internazionali di valutazione;

· costruire e promuovere, anche per le scuole, strumenti adeguati e innovativi per la valutazione delle conoscenze e competenze degli studenti (nelle tre aree della lingua, matematica, scienze e in altre eventuali aree; metodologie innovative di analisi dei dati anche attraverso l’uso delle nuove tecnologie per nuove forme di misurazione, etc.);

· promuovere la realizzazione di indagini pilota espressamente volte a valutare gli effetti di eventuali meccanismi di incentivazione connessi alla valutazione delle competenze degli studenti e delle scuole.


Scheda 34. La ricerca interpretativa (da materiali di R. Trinchero, modificati)

	La ricerca interpretativa discende storicamente dalla tradizione di ricerca storica e sociale, originata dalle riflessioni di Wilhelm Dilthey e Max Weber. Obiettivo della ricerca interpretativa è comprendere (verstehen) i fatti umani, piuttosto che spiegarli sulla base di interazioni tra fattori. Il ricercatore può comprendere le motivazioni alla base dell’agire dei soggetti perché egli condivide la stessa natura dei soggetti che studia e, questo è l’assunto implicito in questa posizione, la natura umana è sempre la stessa per tutti i soggetti. I punti peculiari della ricerca interpretativa (detta anche umanistica) in educazione sono (Calonghi, in Nanni e al., 1997) lo studio del fatto educativo nella sua globalità, mediante tecniche basate sull’empatia e sull’intuizione induttiva e generalizzante, la non focalizzazione sui singoli fattori ma sull’effetto globale che essi hanno sul soggetto, rilevabile mediante tecniche di raccolta dei dati a basso grado di strutturazione quali l’intervista libera, il colloquio, l’osservazione esperienziale, l’analisi dei documenti non strutturata.


In ambito educativo (e salutistico), “comprendere l’altro” significa comprendere il particolare bisogno educativo (e di salute) del soggetto a cui si rivolge l’intervento. È una forma di comprensione empatica, che consiste nel sapersi calare, seppur momentaneamente, intenzionalmente e con piena e consapevole possibilità di ritorno, nei panni dell’utente per vedere il mondo dal suo punto di vista, vedere l’altro così come l’altro si vede, interpretare la realtà così come l’altro la interpreta, cogliere il contesto situazionale che contraddistingue e rende unica e irripetibile la sua esperienza di vita. Questa operazione passa inevitabilmente per la ricostruzione delle “visioni del mondo” dei soggetti, ossia delle rappresentazioni alla base del loro agire.


Le rappresentazioni hanno un duplice ruolo: da un lato sono il prodotto dell’esperienza e dell’attività del “fare significato” che parte da essa, dall’altra sono “occhiali”, strumenti interpretativi delle esperienze del soggetto nel mondo reale, strumenti dell’attività del “fare significato”. Esse determinano il senso che viene attribuito a situazioni, eventi e cose, il modo in cui vengono percepite e le azioni che ne derivano, guidando il processo decisionale dei soggetti. Le persone comprendono la situazione contingente e traggono delle conclusioni sulla base della loro rappresentazione della situazione stessa. Nella misura in cui l’interpretazione degli eventi sulla base delle proprie rappresentazioni condiziona l’agire dei soggetti nel mondo, ricostruendo le rappresentazioni dei soggetti e operando in modo da favorirne lo sviluppo di nuove, possiamo influire sulle loro visioni dei mondo e quindi sulle loro decisioni di azione. 


In questa ottica assume un senso particolare l’Esistenzialismo con il suo concetto del “prendersi cura”: M. Heidegger in “Essere e tempo”, analizzando fenomenologicamente l’essere (sein) degli enti, trova un ente che ha un rapporto privilegiato con l’essere al fine della sua comprensione, giacché la comprensione dell’essere è costitutiva del suo modo d’essere, e quest’ente è l’uomo o esser-ci (dasein). In tale prospettiva, dunque, da un lato il modo esclusivo d’essere dell’uomo è la condizione costitutiva della possibilità di senso dell’essere in generale, ma ciò vuol anche dire, da un altro lato, che per l’esser-ci il significato dell’essere può essere interpretato solo alla luce della comprensione costitutiva o precomprensione o, in altre parole, nel modo caratteristico dell’essere dell’esser-ci (ermeneutica dell’esserci). Approfondendo, inoltre, l’analisi dell’essere dell’esser-ci, l’A. trova un’altra caratteristica fondamentale: mentre per tutti gli altri enti, infatti, l’essere proprio esprime l’impossibilità di ciascun ente d’essere diverso da ciò che è, nell’uomo, invece, esprime la possibilità d’essere tale e quale esso progetta di essere. Perché per l’ente capace di porsi la domanda sul senso del proprio essere (l’uomo), l’essere è propriamente un esser-ci; nel termine italiano il “ci” sta per “nel mondo”, intendendo una condizione mondana, perché risultato dell’insieme di essere come “esistenza” e di modo d’essere come “un avere da essere”. 


In questo secondo senso tale essere deve sempre rapportarsi al proprio essere, decidendone possibilità e prospettive: in altre parole deve rapportarsi al progetto dell’aver da essere. Tale rapportarsi all’avere da essere, dunque, ha un carattere costitutivo d’apertura ed esposizione (esistenza da ex-sistere), per questo l’esser-ci è un essere nel mondo e l’apertura è un prendersi cura. L’essere dell’esistenza, perciò, si rapporta all’aver da essere e non può farlo, se non nel prendersi cura. Heidegger, dopo aver denominato come “ermeneutica dell’esser-ci” la comprensione costitutiva del senso dell’essere da parte dell’esser-ci, torna ancora sulle modalità fondamentali dell’esistenza. Se l’essere nel mondo, infatti, è il suo carattere costitutivo, l’esser-ci per attuare questa struttura fondamentale del proprio “in-essere” ha due possibilità: da un lato immedesimarsi nel mondo seguendo la chiacchiera banale e anonima, ovvero dall’altro lato conquistare la propria autenticità. E l’esser-ci può realizzare il proprio in-essere attraverso la situazione emotiva e la comprensione. La prima è un’ineliminabile componente dell’esistenza, secondo quei caratteri costitutivi ed espressivi dell’esser-ci che dichiarano tutta l’effettività nella sua presenza al mondo, nel suo essere gettato nel mondo e nel suo abbandonarsi al mondo. Le situazioni emotive, tuttavia, sono principalmente due: la paura e l’angoscia che caratterizzano rispettivamente la condizione d’inautenticità di chi vive nella chiacchiera banale della quotidianità e l’esistenza autentica di chi, invece, si progetta per conquistarsi. 

         La prima nasce sulla base dell’essere davanti a qualcosa del mondo e nel temere per se medesimi, mentre la seconda, invece, non è determinata dalla considerazione di avere qualcosa davanti, perché il mondo non ha più alcun significato, ma dall’aver davanti il nulla, vale a dire l’estraneità del mondo e quell’unica possibilità autentica che è rappresentata dalla morte. La funzione della comprensione nello sviluppo dell’esistenza è strettamente legata alla situazione emotiva, ma mentre questa si rivolge al passato, al contrario la comprensione apre al futuro, divenendo il progetto dell’aver da essere dell’esser-ci. Su tale dimensione si fonda l’interpretazione e su questa, a sua volta, l’asserzione (come discorso). Così la verità è l’esito dell’apertura originaria dell’esser-ci al mondo nella forma della situazione emotiva, della comprensione e del discorso, di contro alla teoria tradizionale del giudizio (kantiano) del conoscere. “L’uomo è apertura alla verità dell’essere in quanto è consapevole della condizione dell’esser-ci, ossia delle condizioni della sua reale esistenza”. 

Da tutto ciò nasce il fatto che la ricerca interpretativa valorizza in modo particolare l’osservazione (come ascolto preliminare al prendersi cura) partecipante. L'osservatore partecipante prende regolarmente parte alle attività di vita di chi osserva ed ha un ruolo definito all'interno del gruppo di riferimento. Un osservatore non partecipante, invece, non prende invece parte alle attività del gruppo (più avanti nel prossimo capitolo si troverà un quadro completo dell’osservazione tra gli strumenti di raccolta dei dati). Le fasi principali del processo di osservazione sono: 

1.
La decisione sugli obiettivi dell'indagine. 

2.
La decisione sul gruppo di soggetti da osservare. 

3.
Il conseguimento dell'accesso nel gruppo. 

4.
L'instaurazione di un rapporto con i soggetti da studiare. 

5.
La realizzazione dell'indagine mediante osservazione e registrazione di appunti sul campo per il periodo di tempo prefissato. 

6.
La gestione delle crisi quando si manifestano. 

7.
La chiusura (fine) del periodo di osservazione. 

8.
L'analisi dei dati. 

9.
La redazione di un rapporto con la presentazione dei risultati

L'osservazione, dunque, è utile tutte le volte che si desideri un quadro completo e approfondito di un comportamento in un ambiente e anche in un lungo periodo di tempo. I vantaggi dell'osservazione, infatti, sono: 

1. Il comportamento non verbale: quando si tratta di raccogliere dati sul comportamento non verbale l'osservazione è la tecnica migliore da usare, grazie anche alla relazione che si instaura tra osservatore e soggetti, relazione che dà l'opportunità di scoprire in modo dettagliato i comportamenti del soggetto. 

2. L'ambiente naturale: il comportamento osservato viene studiato nel suo ambiente naturale, non creando le distorsioni che l'inchiesta e l'esperimento comportano, anche se possono persistere quelle provocate dalla presenza di un estraneo. 

3. Analisi longitudinale: l'osservazione permette di studiare un soggetto nel suo ambiente naturale per un periodo di tempo molto più lungo di quello consentito dall'inchiesta o dall'esperimento.

Oltre ai vantaggi l'osservazione, però, comporta anche degli svantaggi che vanno esaminati e soppesati: 

1. Mancanza di controllo: l'ambiente naturale comporta uno scarso controllo sulle variabili estranee che possono influenzare i dati. 

2. Difficoltà di quantificazione: i dati dell'osservazione possono essere solo in una certa misura quantificabili, ma tale quantificazione si limita a frequenze e a percentuali. La gran parte dei dati raccolti sono spesso difficili da classificare e sintetizzare per raggiungere le proprie ipotesi. 

3. Piccole dimensioni del campione: dato che questi studi sono generalmente condotti in modo molto approfondito, richiede la presenza di più osservatori il cui lavoro è però molto spesso non comparabile con conseguenti problemi di attendibilità. 

4. Accesso al campo di indagine: spesso si incontra difficoltà ad ottenere l'autorizzazione ad indagare in un ambiente e anche qualora lo si ottenga si sarà guardati con sospetto. 

5. Mancanza di anonimato: l'osservatore non riuscirà a mantenere l'anonimato del rispondente, a differenza di quanto succede nell'inchiesta, il che procurerà non pochi problemi quando si affronteranno temi delicati.


Tipi di osservazione. L'ambiente può essere strutturato secondo gradi diversi. Tramite questi gradi è possibile classificare i tipi di osservazione. Il grado di strutturazione dell'ambiente può essere facilmente distinto su due estremi: a) il contesto naturale e b) il contesto artificiale (ovvero il laboratorio). L'ambiente a sua volta può essere voluto dal ricercatore come: a) strutturato, come quando si conta la frequenza con cui avvengono determinati comportamenti o si dicono determinate cose e b) non strutturato, nel quale il ricercatore non va in cerca di un qualsiasi comportamento specifico, ma si limita semplicemente ad osservare e a registrare ciò che avviene. Queste due variabili possono essere utilizzate per costruire una tipologia a quattro casi dell’osservazione:

Tipi di studi basati sull'osservazione. Grado di struttura dell'ambiente

Grado di struttura che l'osservatore impone all'ambiente 

Ambiente naturale

Laboratorio artificiale

Non strutturato

Studio sul campo completamente non strutturato 

Analisi di laboratorio non strutturata

Strutturato

Studio sul campo strutturato

Osservazione in laboratorio completamente strutturata

            Studio sul campo non strutturato. Sono tra i meno strutturati dei quattro tipi di studi basati sull'osservazione illustrati nella tabella precedente. Condotti in ambiente naturale, utilizzano l'osservazione partecipante e l'osservatore impone una struttura limitatissima al contesto. Il termine "studio sul campo" è spesso utilizzato quasi come sinonimo di "studio etnografico" o "etnografia", che si definisce come descrizione di una particolare cultura. La ricerca etnografica è un metodo di indagine, o meglio, un insieme di metodi, con cui antropologi e sociologi si propongono di delineare le caratteristiche di una cultura, vivendo con e come le persone che la condividono (Cardano, 1997). Questo allo scopo di: 

1.
Ricostruire il profilo della cultura dal punto di vista dei suoi membri, afferrare cioè la loro visione del mondo, cogliere il senso che ciascuno di loro ripone nelle proprie azioni; 

2.
Delineare le regole che governano l'interazione sociale, ricostruire la trama che ora unisce, ora oppone, i valori, le credenze che abitano quella cultura, mettere a fuoco i meccanismi causali che legano gli eventi cui l'etnografo ha modo di assistere. 

L'etnografia è il metodo dominante utilizzato dagli antropologi culturali che si interessano alle culture relativamente primitive. Tuttavia, il metodo etnografico viene anche utilizzato sempre più spesso all'interno di società complesse per studiare gruppi subculturali. 

Poiché il metodo etnografico si propone semplicemente di descrivere una particolare cultura, l'etnografo in generale ha poche ipotesi e nessun questionario strutturato. Invece di porsi l'obiettivo di provare una qualsiasi ipotesi specifica, egli ha uno scopo di tipo generale: descrivere la cultura o la subcultura con il maggior dettaglio possibile, compresa la lingua, i costumi, i valori, le cerimonie religiose e le leggi. In generale per la realizzazione di questo obiettivo è necessario che l'osservatore divenga, se possibile, un osservatore partecipante. In effetti, l'obiettivo del ricercatore in molti studi etnografici è di risocializzarsi nella cultura che sta cercando di descrivere. Il ricercatore, si può dire, cerca di dimenticare la sua cultura per entrare a far parte della cultura che sta studiando.


Studio semi-strutturato. Il tipo di studio appena analizzato è completamente non strutturato, perché mancano le ipotesi precostituite, non esiste uno strumento di misurazione predefinito, si svolge in un ambiente naturale, non richiede la quantificazione dei dati. Diametralmente opposta è l'indagine completamente strutturata che si svolge in laboratorio, per verificare determinate ipotesi, controllando il determinismo dei fattori in gioco e utilizzando per le misurazioni uno strumento standardizzato, ovvero un elenco di cose da osservare. In un simile studio si evitano la maggior parte dei problemi dello studio sul campo (legati all'interazione tra osservatore ed osservati) eliminando ogni tipo di comunicazione ed interazione tra ricercatore e soggetti studiati. 


Non è una modalità adatta per la comprensione, tuttavia introduce ad un intervento più congruo come lo studio semi-strutturato, dove può accadere che, se il ricercatore vuole il rigore e la quantificazione permessa dall'indagine strutturata eliminando l'artificiosità che l'accompagna, può realizzarlo. In realtà accanto ai vantaggi di tutte e due i metodi estremi di cui è composto, ha anche gli svantaggi di ciascuno. Per ovviare a questi svantaggi cumulativi ci sono diverse strade a disposizione.


Si può ad esempio scegliere come ambiente una situazione che permetta un grado di controllo sulle variabili estranee, per garantire ai soggetti osservati, per la durata dell'osservazione, le stesse influenze. Altra strategia sarà quella di scegliere come soggetti bambini che risultano soggetti poco influenzabili dalla presenza di osservatori estranei. Non a caso la maggior parte di studi semistrutturati sono condotti su bambini in ambienti familiari come l'aula scolastica. 


Studio non strutturato in laboratorio. Anche se la maggior parte degli studi condotti in ambiente artificiale sono completamente strutturati, esistono anche alcuni studi non strutturati di laboratorio. Un esempio è la terapia del gioco per il trattamento di disturbi emotivi (M. Klein). Poiché anch'esso è una combinazione degli studi già esaminati i vantaggi e gli svantaggi saranno una combinazione di quelli segnalati in precedenza.




Scheda 35 La Ricerca – Azione (da materiali di R. Trinchero, modificati e integrati)

	La ricerca azione trae origini dalle riflessioni di Kurt Lewin. Secondo la visione della ricerca azione, parlare di ricercatore distaccato dalla realtà studiata non ha senso: il ricercatore è inserito in un contesto di rapporti sociali, politici, economici, quindi, anche quando pensa di essere distaccato dalla realtà che studia, è comunque parte di un sistema che condiziona la scelta dei temi su cui opera la sua attività, dei paradigmi che adotta e delle concrete procedure di ricerca, arrivando ad influenzarne anche i risultati. In questa visione è evidente l’influenza della teoria del campo enunciata dallo stesso Lewin. In aggiunta un ricercatore distaccato non potrebbe mai raggiungere una condizione di empatia con i soggetti studiati dato che, non condividendo la loro stessa realtà quotidiana, rischierebbe di adottare categorie interpretative non adeguate per la comprensione di quella data realtà. Prendendo coscienza dell’impossibilità di un totale distacco emotivo dalla realtà studiata e dai rischi che questo distacco può comportare in termini di possibilità di interpretazione e comprensione, il ricercatore dovrebbe quindi rinunciare del tutto a questo distacco ed immergersi completamente (fisicamente, culturalmente ed emotivamente) nella realtà studiata. 

Questo però non è possibile, ad esempio, per il ricercatore accademico che fa ricerca sulla scuola o sui centri di servizi educativi, dato che egli non vive quotidianamente quella realtà. Chi dovrebbe fare ricerca azione dunque? I soggetti deputati a tale ruolo dovrebbero essere gli operatori sul campo che normalmente sono coinvolti in quelle attività (detti stakeholders, che significa “coloro che presidiano i limiti del campo”), ossia coloro che hanno delle responsabilità come, nella scuola, insegnanti, educatori, formatori, ma anche alunni, genitori, insomma gli utenti del servizio. Il ricercatore accademico muterebbe il suo ruolo in consulente esterno o in membro del gruppo di ricerca in una posizione paritaria con gli operatori. Quale potrebbe essere lo scopo di una siffatta ricerca? Non potrebbe sicuramente puntare ad intenti nomotetici dato che la ricerca avverrebbe e avrebbe significato in un contesto spazio-temporale situato e ben delimitato. I suoi intenti dovrebbero essere quindi idiografici e le sue finalità quelle di migliorare la realtà educativa in cui gli operatori si trovano ad agire In altre parole dovrebbe essere una ricerca-intervento mirata ad individuare problemi ed inefficienze nell’attività concreta di chi opera sul campo e nel delineare e sperimentare linee di intervento e soluzioni adeguate a quel preciso contesto, proprio perché concepite sulla base di una conoscenza approfondita, sistematica, scientifica, ma anche carica di coinvolgimento emotivo, “sentita”, “vissuta”, della realtà sotto esame. 


Lo scopo principale della ricerca azione non è quello di produrre conoscenza scientifica da utilizzare in un secondo momento in contesti concreti, ma produrre conoscenza contestualizzata volta a migliorare una determinata pratica educativa. Tale miglioramento prevede il cambiamento della realtà sotto esame attraverso la modificazione dei comportamenti degli attori in essa coinvolti. L’azione (sociale) è la materia prima della ricerca, l’obiettivo è trasformare la realtà e non limitarsi a raccogliere dati su di essa. Il miglioramento della pratica educativa viene determinato sulla base di criteri di efficacia (congruenza tra obiettivi dell’educazione e mezzi impiegati per ottenerla) ed efficienza (raggiungere gli obiettivi prefissati con il minimo impiego di risorse disponibili), ma anche di soddisfazione degli operatori, nei suoi aspetti psicologici (gratificazione personale derivante dal lavorare meglio) e socio-economici (riconoscimento di status). 


Il problema di ricerca sorge e viene definito all’interno di una comunità educativa. Gli operatori sul campo, forti della conoscenza della situazione concreta e delle potenzialità e dei limiti delle risorse coinvolte, delineano il problema, lo analizzano e progettano strategie di soluzione. Sono gli operatori a decidere quali sono i problemi su cui vale la pena fare ricerca e quali sono le soluzioni possibili, concrete e realisticamente applicabili. Il contesto ambientale e le dinamiche sociali assumono un ruolo centrale nella ricerca e diventano parte inscindibile dell’oggetto di studio. I rapporti di forza e di leadership, i conflitti manifesti o latenti, i bisogni, le aspettative, le esigenze, le soddisfazioni e le insoddisfazioni degli attori, le speranze, le paure, le emozioni, determinano le modalità con cui il problema si presenta e le strategie realistiche di applicazione delle soluzioni possibili. Il coinvolgimento di tutti i membri della comunità nelle varie fasi del processo è importante per poter cogliere il maggior numero possibile di aspetti della situazione sotto esame, per interrogarsi sulle contraddizioni che potrebbero emergere durante la ricerca (che non devono essere occultate ma messe in luce il più possibile), per poter giungere a soluzioni condivise e per poter avere effettive possibilità di cambiamento. La ricerca viene condotta in modo partecipato da tutti i membri della comunità, che ne fanno proprie le istanze attraverso una continua negoziazione. La negoziazione permette di giungere ad un accordo largamente condiviso tanto su temi generali, ad esempio sull’interpretazione da dare ai fenomeni educativi o sull’impostazione pedagogica da adottare, quanto su temi specifici, come la definizione delle priorità dei problemi concreti e delle strategie di intervento da mettere in atto. 

La ricerca azione mira all’acquisizione di consapevolezza da parte degli operatori. Anzitutto gli operatori devono rendersi conto di come la ricerca e l’attività educativa non siano neutrali, ma risentano di numerosi condizionamenti politici e sociali che avvengono a più livelli e in forme diverse. Gli operatori devono poi divenire consapevoli delle risorse a loro disposizione, delle proprie potenzialità e dei propri limiti, sviluppando le capacità di autoanalisi e di analisi delle situazioni operative concrete. Tali capacità sono legate a due fattori. Il primo è la competenza metodologica degli operatori, costituita dalle abilità di riconoscimento, concettualizzazione e risoluzione dei problemi conoscitivi legati alla propria attività, di introduzione degli strumenti della ricerca empirica (ad esempio quelli già visti per la ricerca standard, per la ricerca per esperimento e per la ricerca interpretativa) nella propria pratica quotidiana, di utilizzo di una prassi decisionale basata sui canoni della conoscenza scientifica (ossia giustificata, controllata) più che su interpretazioni soggettive e di senso comune. Il secondo è la consapevolezza, da parte degli operatori, dei propri meccanismi emotivi e relazionali e di come questi si inseriscano nelle dinamiche sociali del contesto in cui essi agiscono. 

L’acquisizione di consapevolezza si esplica anche nelle abilità di autovalutazione degli operatori, che consiste nel rendersi conto dei progressi personali avvenuti nel corso della ricerca azione stessa, dell’evoluzione della prassi collettiva, degli obiettivi raggiunti e di quelli ancora da raggiungere, delle forze favorevoli al cambiamento e di quelle che tendono ad ostacolarlo, in maniera manifesta o latente, degli effetti voluti e di quelli non voluti degli interventi messi in atto. L’acquisizione di consapevolezza dà agli operatori un maggior potere decisionale sull’ambiente, derivante dalla capacità di definire strategie di azione sulla base di una conoscenza approfondita e non superficiale del contesto in questione, favorendone quindi la crescita umana oltre che professionale. Tale acquisizione di consapevolezza avviene con la partecipazione attiva al pro-cesso di ricerca e con la cooperazione con il ricercatore, che in questo modello ha la funzione di fornire le competenze metodologiche necessarie alla ricerca. Alle proprie competenze specifiche gli operatori affiancano quindi competenze di ricerca, diventando col tempo essi stessi ricercatori, ed affrancandosi dalla necessità di competenze metodologiche che provengono dall’esterno. Nella ricerca azione, il progetto sociale di crescita della comunità attraverso la crescita dei suoi membri accompagna sempre il progetto scientifico. 

Il ricercatore assume nuovi ruoli. Nella ricerca standard, per esperimento e interpretativa il ricercatore è una figura “accademica”, esterna, più o meno coinvolta nell’attività sul campo. Egli mette in atto un processo di ricerca per giungere a risultati che gli operatori educativi dovranno poi cercare di tradurre in istanze pratiche nella loro attività professionale. Nella ricerca azione il ricercatore deve assumere ruoli nuovi e diversi. Egli può essere un semplice consulente, demandato a fornire le competenze metodologiche necessarie alla ricerca che i membri della comunità non possiedono, oppure può essere un osservatore esterno, preposto alla critica e al controllo dell’adeguatezza delle procedure di ricerca messe in atto dalla comunità educativa, oppure ancora può entrare nella comunità educativa stessa e assumere un ruolo paritario rispetto agli operatori, partecipando con loro alla ricerca e condividendone il processo di acquisizione di consapevolezza. 

In tutte queste forme il rapporto si configura come uno scambio: il ricercatore fornisce agli operatori le competenze metodologiche, che egli è demandato per ruolo istituzionale ad acquisire e produrre, e da questi riceve in cambio competenze relative ai problemi e alle dinamiche concrete della pratica sul campo. Questo sapere “pratico” gli consente di contestualizzare il suo sapere “teorico” e di renderlo maggiormente fruibile da parte degli operatori, anche se lo fa dipendere dagli operatori. Il ricercatore può poi aiutare gli operatori ad individuare e dare forma ai propri bisogni inespressi, facilitandoli nell’operazione di identificazione di obiettivi, strumenti e strategie operative. L’intervento di una figura esterna, qual è il ricercatore, è spesso indispensabile per stimolare l’inizio di un processo di cambiamento che non potrebbe nascere solo da spinte interne. Nel suo rapporto con gli operatori il ricercatore non ha un ruolo neutro, ma è un membro che negozia con gli altri la visione della situazione e le scelte da intraprendere. Egli non deve cercare di evitare i conflitti ma deve accettare di confrontarsi apertamente con gli operatori, partecipando al processo sociale di apprendimento che accompagna lo svolgersi della ricerca. 

Gli attori della ricerca devono rendersi disponibili ad un impegno esistenziale. L’acquisizione di consapevolezza e il miglioramento della realtà educativa a cui gli attori partecipano, non possono avvenire se essi non si rendono disponibili alla messa in discussione delle proprie abitudini e dei propri comportamenti, laddove la ricerca dimostri che questo è necessario. Questo cambiamento può toccare vari livelli, ad esempio cambiamenti di abitudini professionali allo scopo di migliorare le modalità di intervento o cambiamenti di abitudini relazionali per risolvere i conflitti all’interno del gruppo di operatori. Il problema di ricerca, gli obiettivi e le metodologie utilizzate devono essere soggette a una continua ridefinizione, sulla base della negoziazione tra i partecipanti alla ricerca. Tale ridefinizione è utile per cogliere nel modo migliore la realtà sotto esame e la sua evoluzione, in modo da poter intervenire in maniera appropriata. È utile chiedersi quali dinamiche previste e quali non previste hanno avuto luogo nel corso della ricerca. Le dinamiche non previste possono portare a delle “correzioni di rotta” nel processo, ma forniscono anche informazioni tanto più interessanti quanto più sono inaspettate. 


La ricerca poi deve puntare a vedere la realtà dal punto di vista dei soggetti deboli o emarginati, ossia quelli tradizionalmente meno rappresentati dalla ricerca di tipo “accademico”. Nella ricerca azione in campo educativo questo significa chiedersi “a chi giova” un dato intervento (ad esempio “stiamo effettivamente mettendo in atto questo intervento per portare vantaggi ai nostri utenti o perché porta dei vantaggi solo a noi operatori?”). La scientificità della ricerca deve risiedere nell’autenticità dei risultati prodotti, data dal coinvolgimento dell’intera comunità educativa, dalla completezza di analisi della realtà sotto esame, dall’ancoraggio dei risultati al contesto. Non è indispensabile che la ricerca giunga a formulare delle scoperte. Essa avrà avuto successo nella misura in cui avrà incrementato la consapevolezza degli operatori e migliorato la qualità del servizio. L’analisi dei dati sarà finalizzata a definire procedure di azione immediata, più che a sviluppare sistemi di conoscenza. 


La ricerca azione può utilizzare i metodi e le tecniche tipici della ricerca standard, della ricerca interpretativa e della ricerca per esperimento, finalizzandoli alla soluzione di problemi concreti in un contesto situato, in cui gli operatori possono sfruttare la loro esperienza sulla realtà studiata per porsi i problemi conoscitivi rilevanti, ossia quelli che colgono appieno la specificità problematica della situazione sotto esame, per condurre la ricerca con gli strumenti maggiormente adeguati e per interpretare in modo proprio ciò che emerge dai dati raccolti. Le tecniche di analisi dei dati fanno ricorso anche alla statistica se i dati sono strutturati o alle tecniche di analisi dei dati testuali se i dati sono a bassa strutturazione. Questa possibilità, tuttavia, a causa della contrattualità (potenzialmente conflittuale) costante che segna lo sviluppo della ricerca azione, non avviene quasi mai, il ricercatore, infatti, deve assumere il ruolo del custode del contratto con grave nocumento di quello di esperto e controllore della ricerca scientifica e così le dinamiche dell’indagine si possono disperdere sulle strade segnate dai bisogni personali degli operatori e alla fine ci si può ridurre a tenere in mano anche solo un pugno di mosche.




Scheda 36 Lo Studio di Caso (da materiali di R. Trinchero, modificati e integrati)

	La formalizzazione della strategia di ricerca dello studio di caso (case study) si deve a Robert Stake. Essa ha come obiettivo lo studio di unità di analisi ristrette, quali possono essere singoli soggetti, piccoli gruppi, classi, team di lavoro o di studio, comunità, ambienti educativi, denominate appunto casi. I casi sono unità autonome dotate di una struttura propria, delimitate in termini di spazi e di attori (es. una classe), con caratteristiche di unitarietà e specificità che ne rendono sensato il loro studio come unità autonome. Lo studio avviene in un arco temporale ben definito che può anche essere molto lungo, dato che spesso gli studi di caso sono studi longitudinali, ossia studi che prevedono una rilevazione ripetuta dei dati sugli stessi referenti, più che la rilevazione su più referenti in un arco temporale ristretto (studi trasversali), come nell’inchiesta. 

Applicazioni tipiche degli studi di caso sono: a) descrivere e spiegare le connessioni causali complesse che intercorrono tra i fattori considerati e che definiscono la specificità intrinseca della tipologia di casi studiata (ad esempio i ragazzi che abbandonano la scuola superiore); b) scoprire il modo in cui operano questi fattori inquadrandoli all’interno di contesti e situazioni reali, all’opposto di quanto fanno altri tipi di ricerche, tra i quali quelle sperimentali, che tendono ad isolare i fattori dal contesto; c) descrivere gli effetti (visibili e meno visibili), in contesti reali, di specifici interventi educativi e studiare le situazioni in cui uno specifico intervento educativo provoca o non provoca gli effetti desiderati. 

Nello studio di caso l’intero processo di ricerca, dalla raccolta dei dati all’analisi degli stessi, è spesso guidato da ipotesi e in alcuni casi da una teoria più generale che le lega, espressa sotto forma di sistema di asserti. Accanto alle ipotesi che guidano lo studio vengono già definite in anticipo ipotesi alternative, le quali vengono prese in considerazione se l’evidenza empirica confuta le prime. Il quadro di ipotesi di partenza non è tuttavia rigido, ma può cambiare ed adattarsi all’evidenza empirica raccolta. Le ipotesi possono essere confermate o confutate e in base a questo possono essere cambiate o eliminate, e altre ne possono essere aggiunte, prendendole nel set di ipotesi alternative o ideandone di nuove sulla base di quanto emerso dall’indagine sul campo. Assunto basilare è che anche l’evidenza empirica raccolta su un solo caso può dare luogo a questo processo di revisione della teoria e delle ipotesi. 

In casi particolari il ricercatore può accostarsi allo studio cercando, per quanto possibile, di essere una tabula rasa, sforzandosi di non utilizzare nessuna delle sue conoscenze pregresse per interpretare quanto emerge dal campo e costruendo la sua teoria solo sulla base di quanto esperito nell’interazione con il caso (o i casi, se questa interazione si ripete per un certo numero di volte) studiato. Questo approccio porta alla costruzione di una grounded theory, nell’accezione di Barney G. Glaser, Anselm L. Strauss, ossia di una teoria circostanziata, che nasce dall’evidenza empirica rilevata sul campo e si sviluppa dallo studio di fenomeni in uno specifico contesto. La debolezza di questo tipo di approccio sta nella difficoltà per il ricercatore di accostarsi allo studio mettendo totalmente da parte le sue esperienze e suoi presupposti, i quali, anche in modo inconsapevole, possono guidare la sua interpretazione. 

Gli studi di caso si dividono in studi su casi singoli (holistic case study), ad esempio un ragazzo che ha abbandonato gli studi, e studi su casi multipli (embedded case study), ad esempio più ragazzi che hanno abbandonato gli studi. Nello studio di casi multipli la logica è quella della replicazione della ricerca: l’esperienza, gli asserti e le teorie ricavate dallo studio dei casi precedenti costituiscono il quadro di riferimento per lo studio dei casi successivi, i quali possono anche fornire evidenza empirica che porta a retroagire sui primi, gettando luce su aspetti non ancora considerati o fornendo nuove chiavi di lettura dei dati. Scopo dello studio di caso singolo è descrivere e comprendere la struttura complessa di relazioni che individuano e caratterizzano il caso in sé, nella sua unica e irripetibile specificità, e solo in secondo luogo utilizzare l’evidenza empirica raccolta per gettare luce su temi più generali (ad esempio se studio l’abbandono scolastico di Mario Rossi, sto studiando prima di tutto il caso “Mario Rossi” e solo in second’ordine potrò utilizzare quanto emerso dalla ricerca per gettare luce sul fenomeno “abbandono scolastico”). Scopo dello studio di caso multiplo è invece studiare il fenomeno più generale (nel nostro esempio l’abbandono scolastico) attraverso lo studio delle singole sottounità prese una per una (i ragazzi che hanno abbandonato). Nello studio di caso multiplo è importante mantenere lo stesso insieme di assunti di base per ciascun caso sotto esame, pur avvicinandosi allo studio di ciascun caso con un bagaglio teorico ed ipotesi diverse, dati dall’aver già studiato altri casi analoghi. 

Caratteristica dello studio di caso è quella di non prevedere a priori generalizzazioni statistiche per i risultati che verranno prodotti. Si parla di trasferibilità dei risultati, se le conclusioni ottenute possono essere applicate ad altri casi i cui presupposti di partenza sono analoghi a quelli del caso studiato (secondo un processo di omologazione). Il caso indagato diventa così un caso emblematico, ossia un oggetto di studio sul quale sviluppare asserti e teorie che verranno utilizzate come modello con il quale analizzare altri casi. Gli studi di caso hanno quindi intenti idiografici, non nomotetici. La selezione dei casi da studiare viene fatta in modo da massimizzare la quantità di informazioni che il ricercatore può ottenere da essi. Per questo lo studio di caso può essere effettuato su casi tipici o su casi estremi, a seconda che il ricercatore voglia indagare i modi più comuni di presentarsi di un fenomeno o l’intera varietà dei modi in cui il fenomeno può presentarsi. 

Lo studio di caso mira a tenere conto il più possibile della complessità della situazione concreta in cui gli eventi sotto esame si verificano, partendo dal presupposto che esistano molti più fattori che operano nella situazione di quanti sia possibile considerarne in una ricerca e questa vada condotta secondo un approccio olistico, che miri a considerare il caso nella sua unica e irripetibile complessità, più che riduzionistico, ossia considerando il caso come un sistema il cui comportamento è determinato dal comportamento di singoli sottosistemi. Nella pratica, data l’impossibilità di considerare tutti i fattori che operano sul caso in questione, il ricercatore si focalizza su un certo numero di fattori, non stabilito a priori e passibile di cambiamento nel corso della ricerca, che egli ritiene rilevanti per descrivere il caso e comprendere le motivazioni alla base del suo agire. 


Gli studi di caso possono essere suddivisi in tre tipi (Yin, 1989): a) studio di caso intensivo, volto a definire tipizzazioni, ad esempio il profilo del ragazzo che abbandona gli studi in un dato istituto; b) studio di caso comparativo, in cui si adottano i canoni della comparazione per individuare similitudini e differenze tra casi, ad esempio le differenze tra i ragazzi che abbandonano la scuola in un istituto del nord e in uno del sud Italia; c) studio di caso operativo, in cui si studia un caso dall’interno per individuare strategie di intervento sulla specifica situazione, ad esempio lo studio dell’abbandono scolastico in un dato istituto per definire interventi correttivi. 

Le tecniche di raccolta dati utilizzate negli studi di caso sono molteplici e hanno natura qualitativa e quantitativa, con una prevalenza delle prime, date le finalità idiografiche della ricerca. Gli studi di caso tendono a rilevare dati con particolare attenzione alla ricostruzione storica degli eventi (ad esempio nell’abbandono scolastico, la sequenza di eventi che ha portato il ragazzo all’abbandono) e allo studio approfondito del contesto ecologico in cui tali eventi si verificano (ad esempio le caratteristiche della scuola, della famiglia, del gruppo amicale) dal quale il caso sotto esame non può mai essere astratto. Le strategie di analisi dei dati privilegiano quindi analisi longitudinali ed ecologiche di dati qualitativi.
La validità degli asserti prodotti dagli studi di caso viene confermata mediante processi di triangolazione che, negli studi di caso, rivestono un ruolo molto importante, e operano secondo quattro forme: a) triangolazione dei dati, ossia il ricercatore rileva dati relativi agli stessi fattori in tempi, contesti e situazioni differenti (in cui il ricercatore ipotizza che tali fattori non debbano variare); se tutti i dati rilevati portano sostanzialmente alle stesse conclusioni allora sono dati validi; b) triangolazione di metodo, quando più metodi di indagine e più tecniche di raccolta dei dati vengono utilizzate contemporaneamente o di seguito per rilevare gli stessi dati o dati che si suppone non varino; se i dati raccolti portano alle stesse conclusioni i metodi e le tecniche utilizzate si possono considerare validi; c) triangolazione dei ricercatori, ossia più ricercatori studiano gli stessi fenomeni, utilizzando gli stessi metodi, le stesse tecniche e lo stesso quadro teorico di partenza; se i ricercatori giungono alle stesse conclusioni allora il processo di ricerca associato al singolo ricercatore si può considerare valido; d) triangolazione della teoria, ossia ricercatori con quadri teorici e punti di vista diversi esaminano gli stessi fenomeni; se le conclusioni a cui giungono sono le stesse allora il quadro teorico del ricercatore si può considerare valido. 




Scheda 35. Eserciziario della ricerca educativa
1) Quali argomenti del campo di studio o di lavoro vorresti sottoporre a ricerca?

 ...............................................................................

 ...............................................................................

...............................................................................

..............................................................................

...............................................................................

...............................................................................
2) Definisci bene per ciascun argomento lo scopo (se vuoi “conoscere” una caratteristica, oppure se vuoi “provare” un intervento).
 ...............................................................................

 ...............................................................................

......................................................................

......................................................................

3) Scegli tra i vari argomenti quello che preferisci e determina il “campo di ricerca” individuando con i propri nomi tutti gli elementi presenti (anche alla rinfusa e come ti vengono).
 SHAPE  \* MERGEFORMAT 



4) Struttura il campo e costruisci un modello linguistico dell’ipotesi di ricerca con i nomi appropriati dei vari elementi congiunti da frecce (che indicano i probabili rapporti di influenza)
	


5) Struttura il campo per variabili assegnate (fisse), indipendenti (che causano le variazioni nelle dipendenti) e dipendenti (che subiscono l’azione di quelle indipendenti). 

	


6) Definisci il campo di ricerca sull’ipotesi nulla, cioè su quella ipotesi che, se verificata, rende falsal’ipotesi di ricerca precedentemente costruita per interpretazione di variabili assegnate, indipendenti e dipendenti. 

	


7) A questo punto fai la sintesi del percorso rispondendo alle seguenti domande:

	Quale argomento stai sottoponendo a ricerca?  ................................................................................................
Quale strategia intendi usare e perché? .............................................................................................................
...............................................................................................................................................................................

Passa coerentemente dalla strategia alla pianificazione descrivendo in sintesi il piano di ricerca: .....................

...............................................................................................................................................................................

...............................................................................................................................................................................

...............................................................................................................................................................................

...............................................................................................................................................................................

..............................................................................................................................................................................




8) Applica l’itinerario d’otto passi alla definizione del progetto (traccia del rapporto): 

	1) Analisi letteratura ................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

2) Quadro teorico ..................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

3) Ipotesi ...................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   4) Struttura del piano di ricerca .................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

5) Strumenti di rilevazione ........................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

6) Raccolta ed elaborazione dati ................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................

7) Interpretazione esiti ..............................................................................................................................

   .................................................................................................................................................................  

8) Rapporto .................................................................................................................................................  




Approfondimenti di gruppo (in libera composizione):

1° argomento: costruzione d’indicatori, descrittori e livelli (scale, indici) per rendere misurabile un attributo non quantitativo (rapporto d’indicazione/operazionalizzazione) 

	


2° argomento: analisi della validità interna della ricerca 

	· Storia


· Maturazione

· Testing

· Strumentazione

· Regressione


· Selezione


· Mortalità

· Interazione selezione-maturazione, storia, ecc.

Bilancio finale


3° argomento: analisi della validità esterna della ricerca 

	· Validità di popolazione

· Validità temporale

· Validità ecologica


4° argomento: identificazione e definizione del problema affrontato dalla ricerca

	- Focus dello studio (fonti del problema su cui sviluppare ricerca): 

a) pratica didattica

b) letteratura pedagogica

c) teoria dell’insegnamento

- problem statement: 

        - come la comunità scientifica beneficerà degli esiti della r. 

        - come i risultati saranno applicati all’Educazione

        - come e quanto i risultati saranno rilevanti sulla teoria

        - come e quanto i risultati saranno rilevanti sulla pratica

Bilancio:




5° argomento: identificazione dello scopo perseguito dalla ricerca

	- Purpose statement (secondo le conoscenze che ha il ricercatore sul quadro teorico) si tratta di descrivere gli obiettivi della ricerca:

        - come un’affermazione dichiarativa

        - come una domanda

        - come un’ipotesi




6° argomento: traccia di revisione della letteratura per costruire il quadro teorico

	- Descrivi cos’è conosciuto e cos’è ancora da conoscere della tematica oggetto della ricerca

- quali principali studi hanno già affrontato la tematica con sintesi delle indicazioni emerse,

- ricostruzione delle fonti e delle scuole di pensiero poste da tali studi,

- eventuale argomentazione critica degli esiti di tali studi con esposizione di punti forti e punti deboli,

- da cui trarre indicazioni per aspetti e dinamiche non affrontate o affrontate non sistematicamente,

- da cui trarre nuove domande e nuovi problemi per la ricerca scientifica.

- Dalla sintesi dei punti precedenti argomentare le occorrenze per:

· replica di esperienze,

· nuovi disegni di ricerca,

· o nuove tematiche d’indagine.
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Appendice: DAL MANUALE DI METODOLOGIA DELLA RICERCA SCIENTIFICA

1)  DEFINIZIONI GENERALI

Per poter affrontare il discorso della RS nelle scienze umane è necessario padroneggiare alcune conoscenze-chiave della logica e del linguaggio della ricerca, perciò di seguito se ne argomentano ed esemplificano le più importanti, ma poi, tenuto conto che tali elementi, per chi opera nella ricerca, vanno declinati operativamente nella dimensione statistico-informatica (o s.), se ne propongono i primi approcci anche in questa direzione.


- Si definisce campo epistemico quella porzione di realtà o di cultura che è investita ed abitata dalle manifestazioni fenomeniche dell’oggetto/soggetto della ricerca. Nell’esperimento si tende a ridurre all’essenziale la riproduzione del campo epistemico, ad esempio eliminando tutte le variabili di sfondo (quelle variabili che si assumono non intervenire nel determinismo delle causalità in gioco) o tenendole fisse e costanti, per manipolare le variabili indipendenti al fine di far variare quelle dipendenti. Il termine variabile infatti travalica la sua corretta destinazione statistica di modalità numerica di un carattere, per assumere direttamente nel gergo del ricercatore il ruolo del segno che designa il carattere numerico (ogni dato) o, meglio ancora, di ciascun elemento componente l’ oggetto del campo epistemico medesimo.

- Si definisce concetto un’idea astratta e generale che ha nasce nella mente come riflessione al momento dell’interazione della persona con il mondo e viene espresso nella relazione e nella comunicazione con le altre persone. I concetti si formano con l’esperienza, ma non provengono dall’esperienza, dato che non sono caratteristiche delle “cose in sé” e non provengono da qualità intrinseche delle nostre sensazioni. Nell’interazione con il mondo e con i suoi simili, l’essere umano opera dei “ritagli” nel flusso delle sue esperienze, i quali gli consentono di semplificare e gestire la complessità del reale, organizzandola in categorie etichettabili con un termine linguistico. 


Il concetto di “tavolo”, ad esempio, è la sintesi delle sensazioni visive e tattili esperite dall’essere umano che si trova ad interagire con tale entità, il concetto di “giustizia” è la sintesi delle sensazioni e riflessioni riguardanti aspetti particolari dei fatti umani. Il modo di operare tali ritagli dipende in larga misura dalle necessità pratiche della collettività in cui il soggetto è inserito: un eschimese avrà un vasto bagaglio di concetti designanti i vari tipi di neve (neve umida, neve gelata, neve per costruire l’igloo, ecc.), ad un italiano ne basterà uno solo (Marradi, 1987). Esempi di concetti: il profitto scolastico, l’educazione, la salute, la riabilitazione ecc. 
Figura n. 3. Quadro sinottico delle componenti dell’intelligenza secondo Sternberg
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Tra i vari concetti si definisce costrutto un concetto astratto complesso, riferito ad un sistema di vari elementi interagenti (ad es. l’intelligenza, la personalità, l’ansia, la motivazione, la creatività, il potenziale ecc.), non rilevabile direttamente, ma solo attraverso le sue conseguenze con l’osservazione o la sperimentazione. Esempio di costrutto: l’intelligenza, secondo Sternberg (1997), qui sintetizzato nella figura n. 3. Di un costrutto è necessario definire le diverse dimensioni,ossia tutti i sottocostrutti che ne sono parte. Esempio: 3 dimensioni dell’intelligenza secondo Sternberg, come facilmente si può notare dal quadro sinottico.


Nella RS risulta particolarmente importante la definizione operativa di un concetto o di un costrutto, perché solo tale definizione ne permette la misurazione o l’osservazione empirica (soprattutto nel caso di un concetto astratto), ad esempio: la definizione operativa di intelligenza così com’è espressa nel test per valutare il Quoziente di Intelligenza. La necessità di operazionalizzazione dei concetti è resa definitiva nella ricerca quantitativa, tuttavia può ottenere un certo rilievo anche nella ricerca qualitativa, sempreché nella materializzazione mediante le operazioni richieste per determinare la dimensione astratta, non si manipoli anche il significato del concetto o del costrutto, perché così si può modificare l’oggetto della ricerca.


- Si definisce asserto (o proposizione o enunciato) un’affermazione dotata di valore di verità (vale a dire che può essere dichiarata con certezza o vera o falsa) che si riferisce ad un aspetto della realtà e che ha come caratteristica di poter ricevere un riscontro empirico più o meno immediato. Ad esempio l’affermazione “gli studenti che studiano più ore ottengono un voto migliore nel test di matematica” è un asserto, giacché ha valore di verità (perché può essere considerato vero o falso) ed è empiricamente verificabile (perché è possibile chiedere a tutti gli studenti della classe quante ore hanno studiato e vedere se coloro che hanno studiato più ore, hanno anche ottenuto risultati migliori). Per tali motivi una delle caratteristiche particolari di ciascun asserto consiste nel modo in cui viene tradotto dall’idea iniziale in una forma linguistica (cfr. il triangolo semiotico nell’introduzione) che ne consenta la dimostrazione (qualunque procedimento di carattere discorsivo che tenda al riconoscimento condiviso della sua verità), o la verificazione/falsificazione (qualunque procedimento di carattere sperimentale che tenda al riconoscimento condiviso della sua verità). 


Per i Neopositivisti (cfr. Scheda 2. Positivismo e Neopositivismo) al linguaggio usato nella definizione dei concetti scientifici e nella costruzione degli asserti andava offerta la massima attenzione, utilizzando solo asserzioni formulate in termini fisici (Fiscalismo del circolo di Vienna), o applicando tecniche di Logica formale elaborate da Frege, Whitehead e Russell (come calcolo formalizzato per un linguaggio unificato delle scienze) nel connettere (connettivi logici) gli asserti.


Tra i vari asserti, poi, ce ne sono alcuni che hanno una funzione (e una forma) particolari: tali sono gli assiomi (o postulati), quegli asserti d’immediata evidenza che fondano le discipline logico-matematiche. Sono teoremi quegli asserti, invece, che sono la conseguenza degli assiomi. Sono ipotesi, infine, quegli asserti che vengono assunti temporaneamente come veri, in attesa che la dimostrazione o la verificazione/falsificazione li confermino come tali: come risulta evidente nelle dimostrazioni per assurdo, dove si assume come ipotesi la negazione dell’enunciato che si desidera dimostrare, per ricavare dall’esito della dimostrazione la contraddizione (o refutazione) della negazione del medesimo e così in definitiva la sua conferma. 


- Si definisce legge un asserto o un sistema di asserti che descrive delle regolarità nell’accadimento di eventi empiricamente osservati. Se la legge non ha delimitazioni spaziali o temporali, assume valore universale (ad esempio la legge di gravitazione universale di Newton), se invece ha tali delimitazioni, assume un valore locale (ad esempio la legge della relatività ristretta di Einstein). La legge viene riassunta generalmente nell’alveo di una più ampia teoria scientifica. La ricerca di impostazione nomotetica (nelle scienze naturali) ha come obiettivo l’individuazione di leggi sia in un contesto deterministico (realismo ingenuo) che in un contesto probabilistico (realismo critico). Esempio: Legge dei grandi numeri (o delle probabilità): se lanciamo una moneta non truccata per tante volte il numero delle “teste” uscite tenderà ad eguagliare il numero delle “croci”. Questo tipo di legge, infatti, permette di predire l’andamento di un fenomeno. La ricerca d’impostazione idiografica (nelle scienze sociali), invece, non ha come obiettivo l’individuazione di leggi, ma di comprendere “i significati che la soggettività elabora a partire dalla realtà”, ovvero il suo fine è la scoperta delle rappresentazioni simboliche spesso latenti, “attribuite alle cose e agli avvenimenti dalle persone” (Guala 2000).


- Si definisce teoria scientifica un complesso sistema di asserti (sotto forma di ipotesi, generalizzazioni empiriche, assiomi, postulati e teoremi) organicamente connessi che si pongono ad un elevato livello di astrazione e generalizzazione rispetto alla realtà empirica, derivati da regolarità empiriche e dalle quali possono essere desunte delle spiegazioni e delle previsioni empiriche (Corbetta, 1999). Esempio di teoria scientifica: la teoria di Piaget degli stadi di sviluppo psicologico e mentale del bambino per cui lo sviluppo del bambino passa attraverso quattro periodi: periodo senso-motorio (da 0 a 2 anni), periodo del pensiero pre-operatorio (da i 2 ai 7 anni), periodo delle operazioni concrete (dai 7 agli 11 anni), periodo delle operazioni formali (dagli 11 ai 14 anni).


Il fondamento concettuale di una teoria si chiama struttura o Theretical Framework (se di un concetto o un costrutto, Conceptual F.); la struttura organizzata che a partire da valori porta ad individuare secondo uno specifico punto di vista, o modo di considerare, o particolare prospettiva tutto il campo conoscitivo di una teoria, è definita paradigma. In tal senso chiamiamo metaparadigma l’individuazione dei sistemi di fenomeni di interesse fondamentale per una teoria e la loro interpretazione secondo un paradigma. Così possiamo dire che il metaparadigma della Infermieristica insiste su sistemi di valori, conoscenze e pratiche concernenti Persona, Salute, Assistenza, Ambiente e Cura (proposta dello scrivente da discutere). 


In relazione alla capacità di spiegazione e di implicazione dei fenomeni di un campo disciplinare si distinguono: a) grandi teorie, come opzioni generali di una disciplina che attingono a visioni valoriali, filosofiche, religiose ecc., b) teorie a medio raggio, come sistemazioni di pochi concetti, con variabili ben definite e prospettive ampiamente operative, c) teorie pratiche che producono direttive o linee guida dell’agire professionale e descrivono cosa il professionista deve fare nella pratica. Quando una disciplina attinge a teorie nate nell’alveo di altre discipline, si parla di teorie mutuate, come lo possono essere per la Fisioterapia i modelli funzionali di Gordon e della Henderson (Infermieristica) o il sistema dei bisogni umani di Maslow (Psicologia). 



Da tener presente che esistono vastissimi settori della realtà umana e sociale in cui non esistono ancora teorie in senso proprio (cioè sistemi di asserti), ma solo schemi interpretativi, apparati categoriali, sistemi tipologici, definizioni o stipulazioni (Ricolfi, 1994), perciò la conoscenza è ancora in forte sviluppo.


- Si definisce modello una rappresentazione astratta e formalizzata, che fa anche ricorso ad elementi grafico-iconici, di un segmento della realtà, di un costrutto, di un’ipotesi o di una teoria. Il termine modello ha due accezioni: nella prospettiva realista è una formalizzazione e matematizzazione di una realtà ben definita, nella prospettiva costruttivista è un’operazione dell'osservatore su una realtà che non si dà immediatamente. Un modello deve possedere i seguenti requisiti (Ricolfi, 1996): 

 Formalizzazione che significa rappresentazione della teoria sottostante al modello, in un linguaggio adeguato che può essere quello della matematica, della logica, o di un linguaggio di programmazione (perché più formali e precisi della lingua usata nella vita quotidiana). 

 Calcolo, ossia capacità generativa o produttiva dal modello medesimo delle operazioni di ricerca. Elementi costitutivi del calcolo sono le premesse (assiomi) e le regole di produzione che consentono di sviluppare in modo meccanico delle conseguenze (inferenze) empiricamente controllabili. 

 Semantica. Perché un sistema formale sia anche un modello, è indispensabile che ogni elemento del modello abbia un significato, vale a dire una corrispondenza con un elemento concreto, o astratto della realtà da modellizzare. Le conseguenze generate dal calcolo devono contenere termini osservabili, in modo che possano essere “confrontate” con la realtà. 

 Corrispondenza con i fatti. Un modello è per sua stessa natura un costrutto falsificabile, da ciò deriva che la possibilità di controllarne l'aderenza alla realtà empirica è un elemento indispensabile. 


I modelli possono essere: 

a) Modelli iconico-grafici se riproducono la forma dell’oggetto reale o del fenomeno in dimensioni adatte,

b) matematici, se esprimono la caratterizzazione dell’oggetto attraverso formule matematiche,

c) logici, se ne riproducono le caratteristiche funzionali o le sequenze di operazioni che compie,

d) statistici, se ripropongono in veste statistica i caratteri del fenomeno (distribuzione, dispersione ecc.),

e) computazionali, se ne ripropongono in veste informatica (dinamica) i caratteri (potendo così simularne il funzionamento). 


- Si definisce oggetto (o unità statistica in s.) uno specifico referente sul quale si raccolgono le informazioni per realizzare la ricerca. Nel caso che il referente sia una persona (ad esempio lo studente Mario Rossi) si preferisce utilizzare il termine soggetto. Esempi di oggetti/soggetti su cui condurre ricerche sono gli studenti delle scuole superiori italiane, gli studenti di quinta della scuola elementare A. Volta, il sistema scolastico nazionale, le scuole medie torinesi ecc. Un insieme esaustivo di oggetti/soggetti costituisce una Popolazione (se costituita da un insieme finito di unità statistiche è detta finita, diversamente è detta infinita); per ovviare a rilevazioni molto onerose, perché rivolte a popolazioni troppo numerose, dalla popolazione si può estrarre un campione secondo precise regole probabilistiche che consentono poi di riferire i risultati dell’indagine alla popolazione tramite procedure inferenziali. Nella tripartizione di Popper gli oggetti appartengono al mondo dei referenti (il Mondo 1), ossia il mondo delle entità reali, delle cose e delle persone.


- Si definisce proprietà (o fattore o carattere in s.) una determinata caratteristica dell'oggetto/soggetto in questione (ad esempio il punteggio di Mario Rossi nel test di matematica, le prospettive per il futuro degli studenti delle scuole superiori italiane, il profitto in storia degli studenti di quinta della scuola elementare A. Volta, i principali problemi del sistema scolastico nazionale ecc.) e può essere astratta (non direttamente rilevabile, ad esempio la motivazione allo studio, che richiede opportuni indicatori) o concreta (direttamente rilevabile, ad esempio il punteggio conseguito in un test di matematica). Si definisce stato (o modalità in s.) la dimensione della proprietà o del carattere nell’oggetto/soggetto in questione. Tale stato può essere numerico (come nel caso delle proprietà Età, Peso ecc. per cui si dice che il carattere è quantitativo e si definisce variabile) o non numerico (come nel caso delle proprietà Sesso, Titolo di studio, Attività lavorativa, Hobby ecc. per cui si dice che il carattere è qualitativo e si definisce attributo). Nella tripartizione di Popper le proprietà appartengono al mondo del pensiero personale, delle idee di una persona (Mondo 2), finché rimangono colte o sussunte dal ricercatore, ma diventano poi appartenenti al mondo 3 (come concetti condivisibili e comprensibili da tutti), appena sono comunicati ad altre persone (discussi, pubblicati, criticati, negati ecc.). 

Nella sanità, premesso che si accettano come realmente validi solo i risultati delle ricerche sperimentali, si definiscono trial gli studi scientifici sia sperimentali che osservazionali, generalmente realizzati in modo cieco (singolo, quando solo i pazienti non conoscono a quale dei due bracci del campione viene applicato il placebo – trattamento inerte che simula il trattamento sperimentale per fare in modo che i pazienti non siano influenzati dalle loro aspettative – e doppio, quando non lo conoscono sia i pazienti che i medici curanti), e non in modo aperto (quando tutti sanno tutto).  
2. FINALITÀ E OBIETTIVI DELLA RICERCA

Descrivere. La descrizione della realtà fenomenica studiata è sempre il primo passo che si compie nell’avvio della RS (e perciò anche nella redazione del rapporto di ricerca). Descrivere può significare a) raccogliere gli elementi come si offrono all’osservazione spontanea del ricercatore, ovvero b) costruire una rappresentazione particolareggiata di una data realtà, dei soggetti che vi operano, dei fattori che intervengono e delle loro interdipendenze, dei contesti che fungono da cornice e determinano fattori e caratteristiche dei soggetti. In questo secondo caso (descrizione evoluta), però, la costruzione è propriamente una “ricostruzione” che può facilmente enfatizzare effetti personalistici del ricercatore, mentre nel primo caso (descrizione spontanea) l’immediatezza di come i fattori si porgono al ricercatore può non essere congruente o funzionale con la strutturazione della ricerca.

L'operazione di descrizione consiste comunque nel tracciare una sorta di mappa di un territorio che deve essere fedele, ossia ricalcare in modo preciso e veritiero la realtà di cui intende essere rappresentativa, e parsimoniosa, ossia non essere dettagliata quanto il territorio stesso, altrimenti si rivelerebbe del tutto inutile. Una descrizione maggiormente fedele sarà meno parsimoniosa e viceversa. Sta al ricercatore trovare un giusto equilibrio. La descrizione si avvale di tecniche che vanno dai resoconti di osservazione sui fatti accaduti, alla classificazione e costruzione di tipologie e tassonomie, alla sintesi dei fattori e caratteristiche dei soggetti mediante tabelle, grafici e parametri statistici (analisi monovariata). Ad esempio, per descrivere le competenze in matematica di una classe possiamo proporre un test di profitto a risposte chiuse e sintetizzare i risultati attraverso parametri statistici, oppure possiamo condurre dei colloqui (interrogazioni) con ciascun allievo per vedere quali conoscenze ed abilità dimostra di padroneggiare e quali no. 


In relazione agli obiettivi dell’indagine, il ricercatore deve stabilire quali elementi considerare rilevanti per la descrizione di quella data realtà e quali no, e in questa selezione iniziale dei dati assume un ruolo importante la sua sensibilità, la sua capacità di cogliere i fenomeni, di intuire gli elementi che caratterizzano la situazione studiata e le relazioni tra di essi, facendone però chiara ed esplicita menzione nel rapporto di ricerca. Perché è ormai acquisito che qualsiasi descrizione non sia mai esente da operazioni di interpretazione della realtà. Abbandonate le pretese di "obiettività" della descrizione per le scienze sociali è metodologicamente più corretto definire un "orientamento" esplicito con cui il ricercatore si accosta alla realtà empirica, intendendo per "orientamento" un sistema di asserti e di nessi tra asserti che schematizzino, in modo univoco e rigoroso sotto il profilo linguistico, la teoria o il paradigma con cui ci si accosta alla descrizione di quella data realtà empirica, i valori e assunti che guidano il ricercatore, gli scopi e i metodi della ricerca.


Nella prospettiva nomotetica, tuttavia, si cerca di ridurre al minimo tale interpretazione (Newton diceva “Hipoteses non fingo”, che non vuol dire “Non definisco ipotesi”, ma “Nel descrivere, non interpreto”, perché così come già proposto da Galileo nel Saggiatore, la descrizione non interpretativa è quella che assume i caratteri primari delle cose, ovvero le dimensioni fisico-numeriche, come base dell’osservazione e della descrizione dell’evidenza empirica). Il ricercatore, invece, nella prospettiva idiografica è chiamato direttamente ad interpretare la realtà che vuole indagare, per assegnare poi un senso alla raccolta dei dati sul campo, per trasformare un insieme slegato di fatti e comportamenti in un “sapere”, ossia una conoscenza che metta in grado chi la possiede di acquisire consapevolezza su una data realtà educativa o salutistica, utile per guidare decisioni future, ma così facendo impone una visione alla realtà prima d’indagarla, prima di misurarla ed osservarla.

Interpretare. L’interpretazione fornisce rappresentazioni dell’evidenza empirica, ad esempio assumendola sotto la forma e la prospettiva di un ben determinato paradigma. Così conseguentemente si determinano il modello del campo epistemico e le ipotesi di ricerca, in altre parole i sistemi di asserti più importanti per la ricerca (ancora da eseguire), puntando anche a rendere manifesto ciò che è implicito, ignoto, nascosto, recondito, latente, ciò che esiste ma non è visibile ad un analisi superficiale, di senso comune. Tra il livello dell’evidenza empirica e quello dell’interpretazione si costruisce quindi un parallelismo di significati, ed è il ricercatore con la sua interpretazione a stabilire connessioni tra questa prospettiva e l’evidenza empirica che la dovrà sorreggere. 

In una prospettiva realista interpretazione significa ad esempio passare dall’osservazione di un insieme di dati grezzi ad un modello che dia conto di una “struttura” sottostante la realtà indagata, ossia di un sistema di relazioni tra fattori, più o meno immediatamente evidente, ad esempio con la costruzione delle ipotesi di ricerca. In una prospettiva costruttivista l’interpretazione è il risultato dell’applicazione degli schemi mentali dell’osservatore sulla realtà, allo scopo di far emergere delle regolarità nella complessità del reale. Mentre nel primo caso, perciò, l’interpretazione deve essere conseguente e compatibile con l’evidenza empirica iniziale, ossia non entrare in contraddizione con i dati di conoscenza preliminari alla ricerca, ma strutturarli e definirli ulteriormente, nel secondo caso l’interpretazione determina direttamente la scelta e la definizione di questi dati preliminari. 

Interpretare, in definitiva, non significa vedere nei dati ciò che si vuole, e nemmeno estrarre dai dati ciò che essi dicono, dato che essi possono anche non dire proprio nulla, qualora non vengano caricati di teoria, ma trovare linee di modellizzazione plausibili e compatibili con i dati in questione, avendo comunque ben presente che più teorie e più modelli possono essere compatibili con gli stessi dati, quindi le interpretazioni possibili non hanno mai carattere definitivo e sono sempre passibili di revisione e miglioramento, dal momento che ogni interpretazione deve poi poter reggere la prova dell’esame e del confronto intersoggettivo: soggetti che interpretano la stessa base fattuale, devono poter condividere tale interpretazione e quando non la condividono, con ulteriori ricerche faranno emergere le caratteristiche dei fattori non prese in considerazione dalla prima ricerca, proponendo quindi un cambiamento nella teoria generale di quel campo epistemico. 

Variabili e relazione fra variabili. Se all’interno di una data realtà educativa o sanitaria il ricercatore riscontra delle regolarità tra combinazioni di eventi o fattori, ad esempio se tutti gli allievi che dimostrano alta motivazione allo studio hanno anche alto profitto in matematica, egli potrà supporre che la motivazione sia almeno uno dei fattori che spiegano il profitto in matematica, ossia che ne costituisce una causa o almeno una concausa. I singoli soggetti sono qui testimoni di una relazione tra fattori: si va a vedere quanti allievi che assumono lo stato “motivato” sul fattore “motivazione” assumono anche lo stato “alto” sul fattore “profitto scolastico”. La relazione può esistere, anche se non tutti coloro che hanno alta motivazione hanno anche alto profitto. 

In un'ottica realista, lo stabilire che tra i due fattori esiste un legame, seppur imperfetto e probabilistico, può far supporre l’esistenza di una tendenza strutturale che governa la realtà sotto esame. La semplice rilevazione di una variazione concomitante non dice, però, ancora nulla sul fatto che uno dei due fattori possa essere la causa e l’altro l’effetto. La determinazione dell’esistenza di un rapporto causa-effetto (spiegazione causale) può essere fatta solo tenendo sotto controllo anche tutti gli altri fattori che agiscono sul sistema, come si fa ad esempio nella strategia di ricerca per esperimento, o mediante una ricerca documentale apposita (quasi esperimento). 

Diversamente accade per l’ottica costruttivistica dove con una riflessione approfondita sulla situazione oggetto di studio, riflessione che richiede necessariamente il ricorso a tecniche di ricerca interpretativa (di testi o di dichiarazioni di testimoni), si fanno emergere i rapporti di causalità come espressione di dimensioni d’intenzionalità delle persone (opinioni e non fatti). Ad esempio, la motivazione degli allievi è la causa del loro profitto scolastico o i successi scolastici causano maggior motivazione? Entrambe le affermazioni sono verosimili e solo la conoscenza approfondita del campo applicativo e del contesto oggetto di ricerca potrà portare a stabilire se è vera la prima affermazione, la seconda o entrambe a seconda delle credenze dei soggetti e delle situazioni in cui si trovano.

Comprendere (in senso clinico). Significa per il ricercatore “chinarsi sui” soggetti studiati, entrare con loro in empatia, acquisendo il massimo possibile di informazioni, ricostruendo il senso e i significati che i soggetti danno a specifiche azioni e situazioni, chiedendosi se egli, trovatosi al loro posto nel dover decidere di intraprendere una data azione, avrebbe agito proprio come hanno agito i soggetti sotto esame, “comprendendo” così quali elementi nell’intero contesto della loro situazione li hanno portati ad agire proprio in questo modo e non in altro. La comprensione può anche fare riferimento alle istanze psicologiche degli individui, ma soprattutto cerca di ricostruire gli elementi che hanno portato il soggetto ad intraprendere una scelta razionale, consapevole, volontaria. Il ricercatore clinico che studia l’abbandono scolastico, ad esempio, cercherà di acquisire il massimo possibile di informazioni su ciascun singolo soggetto per stabilire, caso per caso, se trovatosi al loro posto egli avrebbe preso la stessa decisione e in base a quali buone ragioni, ricostruendo la sequenza delle decisioni, razionali per quel soggetto in quello specifico contesto, che lo hanno portato all’abbandono. Egli individuerà quindi le condizioni che rendono "ragionevolmente comprensibile" la scelta dell’abbandono, e che costituiscono le precondizioni di tale comportamento, lavorando in profondità su un basso numero di soggetti, considerandoli nella loro interezza e specificità e non solo come testimoni di una relazione tra fattori.

Spiegare e prevedere. Una volta individuate le tendenze strutturali che legano i fattori in un sistema, sarà possibile prevedere gli stati assunti da un determinato fattore sulla base degli stati assunti dai fattori che lo spiegano, anche in situazioni diverse da quella in cui tale tendenza strutturale è stata scoperta. Il ricercatore, ad esempio, potrà prevedere per allievi che presentano una scarsa motivazione scolastica un basso profitto in matematica. Allo stesso modo, identificate le ragioni alla base dei comportamenti di abbandono della scuola da parte di un gruppo di allievi (ossia "compresi" i comportamenti di abbandono dei soggetti), il ricercatore potrà prevedere i comportamenti di abbandono degli allievi appartenenti ad un diverso gruppo, se si manifestano condizioni analoghe a quelle che egli ha osservato sui primi. 


Per Ricolfi (1994) spiegare significa stabilire nessi tra asserti, che possono essere esposti al rischio della falsificazione, ma non possono in alcun modo essere provati. Perciò di una spiegazione che ha superato i controlli, tutto quel che possiamo dire è che è verosimile, o che non è stata contraddetta dai fatti. Non possiamo quindi mai essere sicuri delle nostre spiegazioni, perché non possiamo mai escludere che possa venir fuori, adesso o in futuro, un fatto che le contraddice. Secondo Statera (1997) la struttura logica della previsione scientifica è identica a quella della spiegazione. Date le premesse logiche, cioè le condizioni empiriche e un sistema di asserti in forma di leggi, vengono derivate le previsioni corrispondenti. Perché le previsioni siano affidabili occorre un altissimo grado di fiducia nel sistema di asserti, che nella ricerca sociologica si viene ad avere molto di rado. 

Comparare. Con il temine comparazione s’intende una forma di attività scientifica che mira stabilire asserti e nessi tra asserti analizzando differenze e concordanze che oggetti diversi presentano riguardo agli stati di una stessa proprietà (Marradi, 1980). La comparazione può essere effettuata tra gli stati su una specifica proprietà di più soggetti nel medesimo istante (comparazione sincronica) o di un unico soggetto in tempi diversi (comparazione diacronica). Il ricercatore che intende controllare ipotesi che implicano relazioni di maggioranza, minoranza, eguaglianza (ad esempio il profitto scolastico in matematica degli allievi che hanno seguito un corso sperimentale è mediamente più alto rispetto al profitto degli allievi che hanno seguito un corso ordinario) tra un medesimo fattore rilevato sullo stesso soggetto in tempi diversi o su soggetti diversi, farà uso della comparazione. Il ricercatore dividerà l’insieme di dati raccolti in due gruppi (dati relativi agli allievi che hanno seguito il programma sperimentale e dati relativi agli allievi che hanno seguito il programma ordinario) e comparerà i parametri calcolati sulla variabile in oggetto (il profitto in matematica) per i due gruppi. La logica della comparazione sottende, in maniera più o meno evidente, qualsiasi forma di analisi scientifica, e fa riferimento esplicito ai quattro canoni di J. Stuart Mill(Gangemi, 1997), i quali definiscono la logica dell’induzione scientifica (cfr. tab. n. 2) 

Se la comparazione avviene prendendo in considerazione un certo numero di oggetti cui applicare i canoni milliani della concordanza e della differenza per rilevare delle regolarità empiriche, allora si parla di quasi esperimenti. Un quasi esperimento riproduce concettualmente una situazione sperimentale, con la differenza che nel quasi esperimento il ricercatore non applica lo stimolo sperimentale, ma va a cercare più casi in cui le proprietà sotto esame differiscono per loro natura o per effetto della storia pregressa e rileva concordanze e differenze. Ad esempio, analizzando il problema dell’abbandono scolastico con un quasi esperimento si potrebbero rilevare ad esempio i fattori socio-economici, cognitivi e motivazionali di 40 soggetti, 20 che hanno abbandonato e 20 no, e poi analizzare concordanze e differenze di questi fattori con il fattore “Abbandono dello studio”. 

La comparazione qualitativa, pur privilegiando l’argomentazione teorica rispetto all’elaborazione quantitativa dei dati, non è con essa in contrapposizione. Si ricorre ad essa infatti quando il basso numero di casi sotto esame non giustifica considerazioni quantitative (le procedure statistiche parametriche di calcolo della significatività di una relazione, a parte pochissime eccezioni, dovrebbero essere applicate su campioni di almeno 30 casi) o quando si privilegia un’analisi in profondità delle differenze (cogliendo le sfumature e le peculiaritàdi ciascun caso) piuttosto che un’analisi in estensione come quella quantitativa (stabilendo quindi solo l’esistenza di una relazione o meno tra fattori). 

La comparazione quantitativa utilizza le rilevazioni quantitative dei fattori presi in considerazione nell’indagine. Essa fa uso della statistica descrittiva (distribuzioni di frequenze, indici di tendenza centraleo di dispersione, asimmetria, curtosi), la quale fornisce indici sintetici da comparare, e di quella inferenziale (controllo dell’esistenza e della forza di una relazione, controllo dell’aderenza di una distribuzione ad un modello teorico, controllo dell’omogeneità di due campioni), attraverso il calcolo delle probabilità di avere differenze significative tra i parametri presi in esame. 

	Canone
	Definizione di Stuart Mill
	Esempio 

	Canone della concordanza
	Se due o più casi del fenomeno sotto indagine hanno una sola circostanza in comune, quell’unica circostanza nella quale tutti i dati concordano è la causa (o l’effetto) di quel dato fenomeno
	Se un gruppo di allievi ha buoni risultati in matematica, elencare tutte le possibili proprietà che possono influire sul rendimento in matematica: le proprietà che hanno lo stesso valore nei vari allievi possono essere la causa o l’effetto del buon rendimento in matematica. 

	Canone della differenza
	Se un caso nel quale il fenomeno sotto indagine si manifesta, e un caso in cui non si manifesta, hanno ogni circostanza in comune tranne una, quell’unica che è presente nel precedente, la circostanza nella quale i due casi differiscono è l’effetto (o la causa, o una indispensabile parte della causa) del fenomeno. 
	Se alcuni allievi hanno buoni risultati in matematica e altri no, elencare tutte le possibili proprietà che possono influire sul rendimento in matematica e andare a vedere per quali allievi le proprietà differiscono: quelle proprietà possono essere la causa o l‘effetto delle differenze di rendimento in matematica 

	Canone congiunto di concordanza e differenza (canone dei residui)
	Se due casi o più casi nei quali il fenomeno si manifesta, hanno soltanto una circostanza in comune, mentre due o più casi nei quali non si manifesta non hanno niente in comune oltre l’assenza di quella circostanza, l’unica circostanza nella quale i due gruppi differiscono è l’effetto, o è la causa, o una indispensabile parte della causa, del fenomeno.
	Se gli allievi che hanno un buon profitto in matematica hanno come unica circostanza in comune l’elevato numero di ore di studio e coloro che hanno un basso profitto, pur essendo molto differenti, hanno in comune il basso numero di ore di studio, il numero delle ore di studio è almeno una delle cause del profitto in matematica. 

	Canone delle variazioni concomitanti
	Qualsiasi fenomeno vari in qualche modo ogni volta che un altro fenomeno varia in qualche particolare modo, è o una causa o un effetto di quel fenomeno o è connesso con esso attraverso qualche forma di causazione.
	Se il profitto in matematica cresce al crescere di una proprietà degli allievi e diminuisce al diminuire di quella proprietà, il profitto in matematica può essere causa o effetto di quella proprietà. 


Tabella n. 2. Canoni di comparazione secondo J. S. Mill
3) LA RILEVAZIONE DEI DATI

I dati personali sono dati del soggetto e dei suoi familiari, dati sull'ambiente sociale in cui il soggetto vive, dati sulle risorse strumentali di cui dispone (ad es. genere, età, titolo di studio del padre, reddito). I comportamenti sono modi con cui il soggetto appare o reagisce nei confronti di una data situazione, azioni occasionalmente o abitualmente compiute (ad es. attività di volontariato, abitudini di studio). Le intenzioni, le preferenze e le opinioni sono riflessi di azioni e comportamenti che l’intervistato metterebbe in atto in una data situazione ipotetica, quali intenzioni, preferenze, pareri, credenze (ad. es. opinioni sugli insegnanti, credenze sul mondo del lavoro, intenzioni di scelta universitaria, Duverger, 1967). Le opinioni implicano la conoscenza (anche parziale o distorta come può essere una credenza) del fenomeno in oggetto. Gli atteggiamenti, sono riflessi di una disposizione interiore di un individuo nei confronti di una persona, un evento, una cosa, un concetto, una situazione (ad es. atteggiamento verso i diversi). Gli atteggiamenti fanno riferimento ad una dimensione motivazionale del soggetto (Hyman, 1967, 173 e segg.). Le tecniche di rilevazione dei dati sono procedure attraverso le quali collezionare dati utili per corroborare o confutare le nostre ipotesi, se lo studio è confermativo, o per gettare luce su una realtà non sufficientemente conosciuta, se lo studio è esplorativo. Ciascuna tecnica prevede l’uso di opportuni strumenti, ossia oggetti fisici di ausilio al processo di raccolta dei dati. 

	Tecnica di rilevazione
	Strumenti utilizzati 

	Inchiesta mediante questionarioe intervista completamente strutturata
	Questionario
Scaletta per l’intervista completamente strutturata 

	Intervista con basso grado di strutturazione (“uno a uno” o di gruppo) e colloquio
	Scaletta per l’intervistacon basso grado di strutturazione
Scaletta per focus group

	Tecniche proiettive e i test di personalità 
	Reattivo (es. Macchie di Rorschach, figure per il TAT)
Test di personalità 

	Osservazione strutturata
	Griglia di osservazione
Lista di controllo (check list)
Scala di valutazione (rating scale) 

	Analisi dei documenti 
	Griglia di criteri
Lista di controllo (check list)
Scala di valutazione (rating scale) 

	Rilevazione di conoscenze e abilità
	Prova oggettiva di profitto (test)
Prova semistrutturata di profitto (saggio breve)


Le tecniche di rilevazione devono essere dotate di: 

 Validità, ossia devono rilevare solo i caratteri per cui sono stati concepiti ed essere insensibili agli altri. Ad esempio se intendono rilevare la creatività, non devono essere sensibili al livello culturale dello studente. 

 Attendibilità (detta anche fedeltà o costanza), ossia se applicati agli stessi soggetti, a parità di condizioni iniziali, devono raccogliere risultati sostanzialmente identici, a meno di fluttuazioni casuali. 

 Sensibilità, ossia devono essere in grado di rilevare una variazione anche molto piccola del carattere in questione. 

 Funzionalità, devono consentire ottimizzazione dell’applicazione, della correzione e dell’interpretazione dei risultati. Ad esempio è poco funzionale usare item con saggi brevi per rilevare delle conoscenze quando è possibile utilizzare item a risposta chiusa che consentono la correzione automatizzata. Per poter rispettare queste esigenze, chi costruisce uno strumento di rilevazione deve seguire determinate regole che lo aiutano a minimizzare gli errori introdotti dagli strumenti stessi (e quindi le minacce alla validità e all’attendibilità). 


Il Questionario. È la tecnica di rilevazione più utilizzata nelle scienze umane. Essa rileva dati caricabili in una matrice in cui sulle righe vi sono i casi e sulle colonne vi sono le variabili, detta matrice dei dati, e trattabili con le tecniche di elaborazione offerte dall’analisi dei dati in generale e dalla statistica in particolare. Il questionario, implementato su supporto cartaceo o elettronico, può essere autocompilato dal soggetto o compilato da un intervistatore che pone le domande all’intervistato, direttamente o telefonicamente. In quest’ultimo caso si parla di intervista completamente strutturata. In entrambi casi il questionario deve essere accompagnato da una lettera di presentazione (che può anche essere riportata in testa al questionario stesso) che spieghi le finalità dell’indagine e assicuri all’intervistato che i suoi dati non verranno usati in modo improprio o diffusi a terzi, al di fuori del gruppo di ricerca. 

Nella presentazione (scritta o a voce) il ricercatore deve spiegare l’importanza di rispondere accuratamente e in modo veritiero al questionario, facendo capire che il contributo dell’intervistato, e l’accuratezza delle sue risposte, è importante per conoscere meglio il problema oggetto di ricerca. Il questionario autocompilato può essere anonimo o nominativo. Un questionario anonimo è sempre la scelta migliore dato che alcuni rispondenti potrebbero avere difficoltà a dichiarare i propri dati personali, atteggiamenti e comportamenti sapendo di poter essere identificati. Nei casi in cui non sia possibile utilizzare un questionario anonimo (o nell’intervista completamente strutturata) le leggi vigenti (legge 675/1996 sulla privacy) impongono che l’intervistato dia il suo consenso scritto al rilascio dei propri dati, ed è quindi necessario prevedere un modulo ulteriore con la formula “Do il consenso affinché i miei dati vengano utilizzati per l’inchiesta …”, corredato da data e firma del rispondente. 

La costruzione del questionario deve procedere secondo alcune fasi tipiche: 

 La precisazione dello scopo e del tema su cui è centrato il questionario (che consentirà di assegnarvi un titolo), l’esplicitazione delle proprietà, concetti e costrutti che intende rilevare e dei loro indicatori, e la tipologia di rispondenti a cui si rivolge (ad esempio ragazzi dai 14 ai 18 anni, adulti frequentanti un corso di formazione, ecc.). 

 La definizione delle variabili di sfondo, che comprendono le caratteristiche demografiche e socio-ambientali dell’intervistato (dati personali), quali ad esempio età., genere, professione, livello di scolarità, zona di residenza, ecc. Queste variabili vengono anche dette variabili ascritte. 

 Uno studio esplorativo sulla popolazione di soggetti a cui il questionario è destinato, per raccogliere informazioni qualitative che gettino luce sulla realtà sotto esame. In questa fase può essere opportuno estrarre dalla popolazione un piccolo campione e condurre una ricerca esplorativa mediante interviste con basso grado di strutturazione, “uno a uno” o di gruppo. 

 La formulazione delle domande. Sulla base degli indicatori e delle definizioni operative già individuate occorre definire almeno un quesito per ciascun indicatore definito. Ciascun quesito darà origine poi ad una o più variabili nella matrice dei dati. Le domande possono essere chiuse o aperte a seconda che siano prefissate o no le alternative di risposta. 

 La definizione dell'ordine delle domande e la strutturazione del questionario in sezioni (ad esempio: sezione A: dati anagrafici, sezione B: curriculum scolastico, ecc.). Ciascuna domanda deve essere numerata, partendo da 1 all’inizio di ogni sezione (ad esempio la prima domanda della sezione A è A1, la terza domanda della sezione B è B3, ecc.). Numerare separatamente le domande di ogni sezione evita, in caso si debbano aggiungere o togliere delle domande, di dover rinumerare tutte le domande del questionario, essendo sufficiente rinumerare quelle della sezione. 

 La predisposizione delle modalità di presentazione del questionario, la scelta della forma di somministrazione (diretta, per posta, telefonica, telematica, ecc.) e la preparazione della lettera di presentazione e del modulo prestampato per la dichiarazione di assenso dell’intervistato alla raccolta dati. 

 La somministrazione pilota (detta anche pretest) del questionario, su un gruppo ristretto di soggetti, quanto più possibile simili ai destinatari finali del questionario, allo scopo di calibrare il linguaggio con cui le domande sono formulate e verificarne la comprensibilità. Tale somministrazione deve essere cronometrata allo scopo di stabilire il tempo medio di compilazione. In questa fase è molto importante chiedere agli intervistati di esprimere le loro osservazioni sul questionario, sulla chiarezza delle domande, sull’opportunità di aggiungerne o di toglierne alcune o di variare le modalità di risposta e soprattutto, dopo aver spiegato agli intervistati le finalità dell’indagine, chiedere loro se le domande del questionario appaiono rilevanti rispetto agli scopi e ai problemi conoscitivi che guidano l’indagine, che dovranno essere esplicitati ai soggetti stessi. È anche opportuno che la lunghezza del questionario sia calibrata in modo da richiedere al massimo mezz'ora di lavoro. 


È possibile poi effettuare controlli di validità e di affidabilità dello strumento. L’affidabilità si controlla somministrando una seconda volta il questionario allo stesso campione di pretest dopo un intervallo di tempo non troppo lungo e verificando se le risposte date sono identiche. La validità può essere stabilita sulla base del grado di accordo che manifestano i risultati con quelli ottenuti somministrando allo stesso gruppo un altro questionario, giudicato attendibile, con gli stessi obiettivi del nostro questionario oppure, dato che è piuttosto improbabile che, nel caso del questionario, esistano strumenti con gli stessi obiettivi, sottoponendo i soggetti del pretest o un altro campione estratto dalla popolazione sotto esame ad un'intervista focalizzata (ad esempio con la tecnica del focus group) in cui vengano discussi i temi del questionario, gli obiettivi che si pone, gli indicatori utilizzati e la formulazione delle domande. Dopo questo processo il questionario è pronto per la somministrazione definitiva al campione di soggetti che si intende studiare. 


Le domande del questionario. Le domande del questionario possono essere di vari tipi. Le domande chiuse fanno uso di scale di risposta e danno origine a variabili con livelli scala diversi. Le domande aperte non prevedono alternative predefinite di risposta. L’informazione rilevata da questo tipo di domande è particolarmente ricca e utile se l’obiettivo è la comprensione di un fenomeno, ma le risposte sono poco standardizzate e non direttamente elaborabili con le tecniche dell’analisi dei dati, a meno di non ricorrere alla classificazione delle risposte da parte del ricercatore (che opera in questo caso come opererebbe nell’analisi dei documenti) oppure a tecniche di estrazione di lessici e concordanze, analisi delle corrispondenze lessicali, analisi del contenuto. Le domande apertesono particolarmente utili negli studi di tipo esplorativo. È possibile, infatti, la somministrazione di un questionario preliminare con sole domande aperte, dalle risposte alle quali poi sarà possibile dedurre le alternative di risposta da prefissare per chiudere la domanda. 

[image: image5.png]Esempi di domande aperte
1. Perché hai scelto questa scuola superiore?

2. Cosa e pensi dellidea di prolungare I'obbligo scolastico fino a 18 arri?









Le domande chiuse consentono ai rispondenti di scegliere tra alternative prefissate di risposta. L’informazione ottenuta è meno ricca e variegata ma maggiormente strutturata ed elaborabile con le tecniche comuni di analisi dei dati (inclusa la statistica). 
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L'utente deve rispondere a queste domande solo de ha già risposto in un dato modo ad altre risposte del questionario. 
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[image: image11.png]Con scale di giudizio.

10. Esprimi il tuo grado di accordo con le afferm azioni riportate mediante un num ero
da 1 (per niente d’accordo) a 9 (pienamente d’accordo) nella casellina a fianco:

1. Gli elementi disturbatori in classe dovrebbera essere allantanati |

2.1 professori dovrebbero essere piu severi | _
3.1 professori fanno dei favoritismi nel dare i voti |__|

4. Chi non riesce a sequire il programma dovrebbe essere messo in una classe con
un programma apposita |_|









[image: image12.png]Con scala di giudizio rilevato da terrroretri non gracliat
12. Come gludichi | seguenti romanzi?

1. Guema e pace pessimo | | ottimo
2. Moby Dick pessimo | | ottimo
3. La tigre della malesia pessimo | | ottimo

4.1 fratelll Karamazov pessimo | | ottimo
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[image: image16.png]Con scala di Likert:

11. Che giudizio dai ai seguenti libri?

Molta Abbast.  Indiffer.  Poco Per niente
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1. Guerra e pace o1 [=E: [=E] =) Os

2.1 fratelli Karamazov o1 [=E: [=E] =) Os

3. La tigre della Malesia o1 [=E: [=E] =) Os

4. altro (spec.) o1 [=E: [=E] =) Os









[image: image17.png]Con scala di frequenza
12. Quando studi
Sempre  Spesso  Avolte  Raramente Mal

1. Leggi e ripeti Il testo o1 oz =K} o4 Os
2. Fal schemni riassuntivi o1 oz =K} o4 Os
3. Tiinventi possibili domande 01 oz =K} o4 Os

4. Altro (spec.) o1 oz =K} o4 Os









[image: image18.png]Con scala di frequenza rilevata da terrroretri non graduat
12, Coni compagni
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[image: image21.png]Con termormetr di vicinanza-iontananza.
12, Quanto ti senti vicino alle seguenti afferm azioni?
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[image: image22.png]Con scala di confronto a coppie.

12. Se dovessi scegliere tra le seguenti coppie di materie quella da portare all’esame di
maturits, quali scedlierestiz

1.Tra 1 Oandlisi matem. e 2 0 italiano
2.Tra 1 Oitaliano e 2 0 diritto
3.Tra 1 Odiritto e 2 0 analisi matem









[image: image23.png]Con scala corrparativa
12, Come vallti la difficolta di queste materie rispetto alla matematica?

1. Italiano 1 O pins facile 20 simili 3 O piu difficile
2. storia 1 O pins facile 20 simili 3 O piu difficile
3. Diritto 1 O pins facile 20 simili 3 O piu difficile

4. Geografia 1 O pid faclle 2.0 simill 3 O piu dfficile









[image: image25.png]Con scala di distanza semantica;

12, Indica |a distanza che ¢ secondo te
tra le sequenti espressioni e linform atica
con un numero da 1 (vicinissimi) a 9
(lontanissimi);

1. facile 1
divertente I
utile I
astratta I

coinvolgente [

B

obbligataria [








[image: image24.png]Con lista di espressioni

12, Scegli tra le seguenti
espressioni quelle che secondo
te si addicono di pid

allinfarm atica:

10 facile
2 O divertente
30 utile

40 astratta

5 O coinvolgente
6 O abbligatoria
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[image: image26.png]Con distanza semantica nilevata da termometni non gradusti
12, Indica |2 distanza da te percepita tra e sequenti coppie di concett

1. inform atica-lavoro vieinissimi l_____
2. inform atica-m atem atica vieinissimi l_____

3. m atematica-lavoro vicinissimi |______

I lontanissimi
I lontanissimi

____|lontanissimi









[image: image28.png]Con figure terpatiche, chiusa.
14, Osserva la seguente vignetta

chi ¢l govane rafigurato?

1. Un rapinatore appartenente ad Una
barda del quartiere

2. Un ragazzino che sta giocando

3. Un operatore della nettezza urbana
che ha trovato Una pistola nel bidone
dei rifiut

4. Un campione olimpiorico di tiro a
segno in alleramento








[image: image27.png]Con figure termatiche, aperta
12, Osserva la seguente vignetta

1. Quale situazione descrive?

2. Cosa si stanno dicendo le due
ragazze?









 INCLUDEPICTURE  "http://www.edurete.org/public/pedagogia_sperimentale/files/quest24.gif" \* MERGEFORMATINET 

 INCLUDEPICTURE  "http://www.edurete.org/public/pedagogia_sperimentale/files/quest24.gif" \* MERGEFORMATINET 

Documenti collegati al questionario. Se il questionario viene consegnato all’intervistato, che lo riporterà in un secondo momento, deve essere accompagnato da una lettera che ne spiega gli scopi e chiede il consenso per il trattamento statistico dei suoi dati, che dovrà avvenire rigorosamente in forma anonima. E’ comunque preferibile che la somministrazione avvenga in gruppo (ad esempio in classe) in presenza dell’intervistatore, il quale dovrà spiegare preventivamente le finalità dell’indagine e l’importanza dei dati raccolti mediante tale strumento, in modo da sensibilizzare i soggetti a dare le risposte più accurate possibili. La presenza dell’intervistatore servirà anche a dirimere eventuali dubbi di interpretazione delle domande). E’ importante che i soggetti non possano “consultarsi” durante la compilazione del questionario perché questo porterebbe a distorsioni nei dati e a non poter considerare indipendenti i vari record della matrice. Nei casi in cui non è possibile la compilazione in presenza si potrà lasciare il questionario al soggetto e chiedergli di riportarlo in un’occasione successiva che però non deve essere troppo dilazionata. 


Ciascun questionario dovrà essere corredato da un codice parlante, ossia un codice che permetta di riconoscere a prima vista la provenienza del questionario, e univoco (ad esempio LOR1A01 se il questionario si riferisce all’allievo numero 1 della classe 1A della scuola “Lorenzo il Magnifico”, LOR). Tale codice potrà essere utilizzato anche per mettere in relazione questionari, test o prove di profitto diverse, compilati dallo stesso soggetto, oltre che per operazioni di controllo della correttezza dei dati caricati su calcolatore con la copia cartacea de questionario stesso. E’ preferibile che il codice venga scritto dall’intervistatore all’atto di ritirare il questionario in uno spazio apposito previsto sulla prima pagina del questionario stesso. 


È necessario prevedere a priori un tasso di non risposta, che diventa molto più elevato se il questionario non viene compilato in presenza dell’intervistatore. È perciò importante che i soggetti che non rispondono al questionario si possano considerare un campione casuale di soggetti: se la non risposta è dovuta a fattori sistematici, ad esempio quando gli allievi che non rispondono sono tutti gli allievi meno motivati, oppure tutti coloro che fanno molte assenze durante l’anno, viene apportata una distorsione sistematica ai dati raccolti, di cui è necessario tenere conto in sede di interpretazione dei dati. Anche per questi motivi è necessario prevedere questionari più brevi possibili, che possano essere compilati, ad esempio, in 15-20 minuti, in gruppo e in presenza dell’intervistatore. 


Distorsioni del questionario. Nella rilevazione dati mediante questionario autocompilato e intervista strutturata possono intervenire distorsioni dovute all’intervistato stesso (Marradi 1993): 

o Il soggetto può concepire in modo diverso dal ricercatore, o da altri soggetti, la proprietà sulla quale gli si chiede di autovalutare il suo stato, ad esempio se si chiede ad un soggetto “Hai buoni rapporti con i compagni? Moltissimo Abbastanza Poco Pochissimo” la risposta “abbastanza” di un soggetto potrebbe non avere lo stesso significato o esprimere lo stesso grado di intensità della risposta “abbastanza” di un altro. Per evitare questo problema le domande dovrebbero essere formulate in modo da minimizzare queste distorsioni soggettive (ad esempio chiedendo comportamenti o opinioni più che atteggiamenti), i soggetti dovrebbero essere abbastanza omogenei per quanto riguarda la comprensione dei termini del questionario o della scaletta di intervista e le rilevazioni quantitative dovrebbero essere accompagnate da rilevazioni qualitative volte a cogliere eventuali sfumature. 

o Il soggetto può ingannarsi nel valutare il suo effettivo stato su quella proprietà e quindi ritenersi, ad esempio, più generoso o altruista di ciò che realmente è. La soluzione è in questi casi la stessa proposta al punto precedente. 

o Il soggetto può dare una valutazione del suo stato su una determinata proprietà volutamente erronea per ragioni di desiderabilità sociale, ad esempio per non sembrare egoista o razzista. L’evitare domande troppo dirette è una possibile soluzione a questo problema. 

o Il soggetto può capire male il meccanismo previsto dalla domanda del questionario per collocarsi su una determinata scala e quindi collocarsi in una posizione non corrispondente alla sua reale posizione. La presenza dell’intervistatore (ad esempio con l’intervistatore in classe mentre gli allievi compilano il questionario), che può spiegare l’uso della scala, può essere un possibile rimedio. 

o Il soggetto, pur capendo bene i meccanismi di collocazione sulla scala, li usa sistematicamente in modo distorto, collocandosi in una posizione spostata sistematicamente verso il basso o verso l’alto o non utilizzando tutta la scala a disposizione. In questo caso, se la scala in questione dà origine ad una variabile cardinale, la soluzione è la trasformazione delle risposte date dall’intervistato alla batteria di item in punti z, sulla base della media e dello scarto tipo delle risposte da lui date. Tale operazione è chiamata deflazione.


L’intervista. L’intervista è uno scambio verbale tra due o più persone nella quale un esperto (l’intervistatore) cerca, ponendo domande più o meno rigidamente prefissate, di raccogliere informazioni su dati personali, comportamenti, opinioni e atteggiamenti di un soggetto (l’intervistato o gli intervistati) su un particolare tema (Kanizsa, in Mantovani, 1995). L’intervista è sempre una relazione partecipata: il modo di essere, di presentarsi, di “sentire” dell’uno si ripercuote sul modo di essere, di presentarsi, di “sentire” dell’altro, ed è sempre presente un’attività di stimolo-risposta, ossia la domanda dell’intervistatore è uno stimolo per sollecitare una risposta da parte dell’intervistato. 

L’intervista completamente strutturata, come abbiamo visto, consiste nella compilazione di un questionario con l’aiuto di un intervistatore mentre l’intervista con basso grado di strutturazione prevede una scaletta di intervista non rigida ma che fornisce solo un elenco, più o meno dettagliato, degli argomenti da toccare. Rispetto al questionario autocompilato l’intervista (soprattutto quella libera o semistrutturata) consente di raccogliere informazioni molto più ricche ed articolate ed è quindi utile per indagini in profondità più che in estensione. L’intervista può coinvolgere più di due persone: si parla in questo caso di intervista di gruppo, se uno o più intervistatori pongono domande a più soggetti e tutti possono rispondere, o intervista in gruppo, se uno o più intervistatori pongono domande ad un soggetto all’interno di un gruppo (ad esempio una classe) ma solo il soggetto intervistato risponde alle domande. Le interviste di gruppo possono essere poi effettuate con tecni-che più complesse, quali il focus group, il brainstorming, la tecnica del gruppo nominale, la tecnica Delphi. 

L’intervista può avvenire in ambiente artificiale (es. una stanza apposita predisposta dal ricercatore) o in ambiente naturale (es. la scuola o la casa dei soggetti) e la situazione può essere formale (es. l’insegnante che intervista l’allievo, il ricercatore intervista un insegnante a scuola) o informale (es. il ricercatore intervista un insegnante al bar, non qualificandosi come ricercatore). Il ruolo dell’intervistatore può essere poi direttivo o non direttivo a seconda che punti a portare il “focus” dell’intervista su argomenti precisi e prefissati o lasci l’intervistato libero di parlare su un certo tema. La conduzione di un'intervista richiede la conoscenza di tecniche apposite che consentono di evitare le distorsioni, le influenze anche inconsapevoli che l'intervistatore può esercitare sul soggetto intervistato, influenzandone le risposte. A seconda della rigidità data alla scaletta di intervista, l’intervista può avere vari gradi di strutturazione. 

	Tipo di intervi-sta
	Formulazione delle domande
	Rilevazione delle ri-sposte
	Esempio
	Centratura

	Intervista libera o non direttiva
	Il ricercatore prefissa per l’intervistatore il tema e le linee guida generali ma non le domande
	L’intervistatore registra le risposte o trascrive integralmente ciò che dice l’intervistato
	Raccontami ciò che ti ricordi della scuola elementare
	Centratura sull’intervistato: esprime il suo punto di vista senza vincoli

	Intervista semi-strutturata
	Il ricercatore prefissa tema, linee guida e domande obbligatorie da porre, adattabili dall’intervistatore alla situazione particolare dell’intervistato
	L’intervistatore registra le risposte o trascrive integralmente ciò che dice l’intervistato, annotando anche come e quando ha posto le domande della scaletta di intervista
	Cosa ricordi dell’in-segnamento della matematica che ti è stato impartito nella scuola elementare?
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	Intervista strutturata
	Le domande sono fissate in modo preciso dal ricercatore e l’intervistatore non le può modificare
	L’intervistatore trascrive una sintesi o un’interpretazione delle risposte dell’intervistato
	Hai avuto giudizi insufficienti in matematica nella scuola elementare? Pensi che abbiano influenzato il tuo rendimento negli anni successivi?
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	Intervista completamente strutturata
	Le domande (preva-lentemente chiuse) vengono poste attraverso un questionario
	Le risposte sono quelle prefissate dal questionario
	Le domande rientrano nelle tipologie viste per il questionario
	Centratura sull’intervistatore: all’intervistato viene chiesto se aderisce o meno alla sua interpretazione



L’intervista completamente strutturata consiste nella compilazione di un questionario con l’aiuto di un intervistatore mentre l'intervista con basso grado di strutturazione prevede una scaletta di intervista non rigida ma che fornisce solo un elenco, più o meno dettagliato, degli argomenti da toccare


L’intervista semistrutturata viene guidata da una scaletta di intervista, la quale deve seguire alcuni criteri: 

 Come per il questionario, la sequenza delle domande deve andare dal generale al particolare, per consentire all’intervistato di addentrarsi gradualmente negli argomenti dell’intervista. 

 La scaletta deve essere internamente coerente: se si decide, ad esempio, di partire da fatti per raccontare emozioni, tale criterio dovrebbe essere mantenuto lungo tutta la scaletta e non cambiare senza una ragione precisa. 

 La scaletta deve contenere le cosiddette “domande sonda” ossia le domande che aiutano l’intervistatore a sollecitare un parere nei casi dove l’intervistato è reticente o non ha sul momento un’opinione strutturata ma deve crearsela nel corso dell’intervista stessa. 

I criteri per la formulazione delle domande sono gli stessi già visti per la formulazione delle domande del questionario. Esempio di scaletta di intervista:

	Tipo
	Esempio
	Caratteristiche
	Possono rilevare 

	Domande dirette
	Quali difficoltà hai avuto nel seguire il programma di storia quest’anno?
	Presuppongono una risposta precisa, senza possibilità di fuga e richiedono al soggetto di prendere posizione.
	Comportamenti 

	Domande indirette
	Hai avuto difficoltà nel seguire le materie di quest’anno?
	Da la possibilità al soggetto di organizzare la risposta.
	Opinioni 

	Domande indirette non riferite al soggetto
	I tuoi compagni di classe hanno avuto difficoltà nel seguire le materie di quest’anno?
	Permette di iniziare la discussione con un approccio al problema ancora meno diretto.
	Atteggiamenti 

	Domande proiettive
	Se potessi scegliere tu come organizzare il corso di storia il prossimo anno, come lo organizzeresti?
	Esplora sentimenti, emozioni, ragioni di comportamento.
	Opinioni, atteggiamenti 

	Domande con risposte chiuse
	Quali delle materie di quest’anno ti sono piaciute di più?
	Presuppongono una scelta tra alternative predefinite.
	Comportamenti, opinioni, atteggiamenti 

	Domande con risposte aperte
	Quali materie preferisci studiare?
	Lasciano libertà al soggetto di scegliere cosa dire o cosa non dire. 
	Opinioni, Atteggiamenti 


Nel caso di intervista libera (o non direttiva) la scaletta è costituita dalla sola domanda iniziale, e da possibili domande sonda. L’intervistatore punta a far parlare liberamente l’intervistato, servendosi delle domande sonda o riprendendo le affermazioni dell’intervistato e chiedendo di chiarire ciò che intende dire o aggiungere particolari. 

Nell’intervista di gruppo un intervistatore pone domande a più di un soggetto e questi possono rispondere direttamente all’intervistatore o interagire tra di loro aprendo un dibattito. Sulla base di alcune dimensioni rilevanti, quali il ruolo dell’intervistatore (direttivo / non direttivo), il grado di interazione tra i partecipanti (basso / medio / alto), la strutturazione delle domande (bassa / media / alta), l’ambiente in cui si svolge l’intervista (naturale / artificiale), la natura della situazione (formale / informale, preorganizzata o meno) è possibile identificare diversi tipi di intervista di gruppo: 

	Tipologia
	Ruolo dell’intervistatore
	Interazione tra i partecipanti
	Strutturazione delle domande
	Ambiente
	Situazione 

	Focus group
	Direttivo
	Alta
	Alta
	Artificiale
	Formale, preorganizzata 

	Brainstorming
	Non direttivo
	Alta
	Molto bassa
	Artificiale o naturale
	Formale o informale 


	Gruppo nominale
	Direttivo
	Scarsa o nulla
	Alta
	Artificiale
	Formale

	Intervista sul campo non strutturata
	Non direttivo
	Alta o bassa
	Molto bassa
	Naturale
	Informale, spontanea

	Intervista sul campo strutturata
	Moderatamente direttivo
	Alta o bassa
	Medio-alta
	Naturale
	Preorganizzata

	Tecnica 

Delphi
	Direttivo
	Nulla
	Alta
	Naturale
	Formale 


La riflessione parlata è un tipo di intervista in profondità utile per rilevare le operazioni intellettive che un allievo compie nella risoluzione di un problema. Essa consiste nell’assegnare ad un soggetto un compito/problema, chiedendo di esprimere ad alta voce le operazioni mentali (o in modo più ampio i suoi pensieri) che compie nel risolverlo. E’ possibile chiedere allo studente di riferire verbalmente tutto ciò che passa per la sua mente mentre risolve il compito assegnato, secondo la tecnica del thinking aloud (pensiero ad alta voce), oppure indurre il soggetto a enunciare ad alta voce un discorso interno che egli comunque compirebbe mentre esegue il compito, secondo la tecnica del talking aloud (ad esempio quando il soggetto svolge il calcolo mentale ad alta voce, anziché in silenzio). Nel thinking aloud si richiede di esprimere oralmente operazioni mentali che il soggetto spontaneamente non porterebbe nella comunicazione.
L’intervista biografica si basa sulla storia di vita del soggetto. Una storia di vita è un insieme di eventi, esperienze e strategie relativi alla vita di un soggetto, organizzato in forma cronologico-narrativa, che il soggetto trasmette all’intervistatore in forma spontanea o pilotata, e che il ricercatore può integrare con altre fonti, quali documenti, narrazioni o testimonianze di altri soggetti (le fonti biografiche propriamente dette). Scopo delle storie di vita è la comprensione di motivazioni, intenzioni, vissuti, sentimenti, credenze dei soggetti, la ricostruzione della storia del gruppo di cui i soggetti fanno parte (si pensi ad esempio ad un gruppo di minori devianti) e dei processi sociali sottesi al gruppo stesso. Questa intervista parte da un unico stimolo, ad esempio “Raccontami la tua vicenda scolastica”, “Raccontami la tua esperienza con quel gruppo di amici”, ecc. L’intervistato è libero di narrare come vuole la sua vicenda, di scegliere le esperienze che gli sembrano più significative e gli eventi chiave, ossia gli eventi che a suo avviso caratterizzano il suo percorso. 

L’intervista ermeneutica è un tipo di intervista che mira alla comprensione del sistema di significati, di regole, di norme e valori che sottende, spesso in modo automatico e inconsapevole, le attività quotidiane degli attori. L’oggetto di rilevazione e analisi è il mondo della vita quotidiana dell’intervistato, dal quale inferire informazioni sul contesto sociale circostante. La peculiarità di questo tipo di intervista è che essa insiste su un mondo che agli attori sembra ovvio, scontato, dato che è stato acquisito nel corso del processo di socializzazione nella loro cultura. Il mondo della vita quotidiana è infatti tutto un universo di credenze, certezze, pregiudizi, saperi taciti, senso comune, assunti non resi espliciti, rituali, abitudini, routines, regolarità, ciclicità, consuetudini, sui quali nessuno di noi svolge un’attività cognitiva consapevole, nessuno si chiede se abbiano senso e se debbano continuare ad essere come sono ora, dato che tutto questo universo deriva dal nostro patrimonio di socializzazione più profondo, quello che ci ha portato ad apprendere il linguaggio della nostra comunità di appartenenza e ad interiorizzarne le norme e i valori. Scopo dell’intervista ermeneutica è indurre il soggetto a riflettere su questo suo “sapere di sfondo”, in modo da portarlo fuori dalla condizione di “dato per scontato”, tematizzarlo e narrarlo. 

L’intervista ermeneutica può iniziare con una narrazione, operata dal soggetto, del suo mondo della vita quotidiana in relazione al tema in oggetto, in modo da avere una base empirica da cui partire, e da qui proseguire chiedendo all’intervistato di assegnare un senso ad ogni elemento narrato (es. “Hai detto che il docente di matematica spiegava la matematica in modo noioso, secondo te perché la spiegava così? Il suo modo di spiegare non poteva essere semplicemente pensato per un altro tipo di allievi? Hai effettivamente fatto tutto il possibile per cercare di imparare la matematica?”). 


Condizioni generali dell’intervista. In tutte le operazioni di rilevazione dati, qualsiasi sia la tecnica usata, il principio basilare è che i soggetti della ricerca hanno tutti i diritti e coloro che conducono la ricerca hanno tutti i doveri. Questo è particolarmente vero nell’intervista e nel colloquio, dato che il rapporto di interazione tra intervistatore e intervistato non consente l’anonimato e l’intervista può toccare argomenti delicati e informazioni personali. Il rispetto per la dignità e la privacy di chi fornisce preziose informazioni a scopo scientifico è quindi il primo dei doveri del ricercatore. 


Il secondo dei doveri è quello di mettere a proprio agio l’intervistato e di non creare situazioni in cui egli possa sentirsi in imbarazzo. A tale scopo il linguaggio da utilizzare è quello più comprensibile per l’intervistato. Il significato che l’intervistatore dà ai termini utilizzati nell’intervista deve essere lo stesso che dà a tali termini l’intervistato, anche dove tale significato possa distorto o errato. Proprio per questo l’intervistatore deve avere una preparazione preliminare specifica sui temi della ricerca e sulla specifica cultura e sul modo di esprimersi degli intervistati, oltre che un’ottima preparazione teorico-pratica sui temi delle relazioni interpersonali e sulle dinamiche di gruppo (se l’intervista è di gruppo). 


Mettere a proprio agio l’intervistato significa poi che l’intervistatore deve mettere in atto, soprattutto nell’intervista libera e nel colloquio, quella che Rogers chiama accettazione positiva incondizionata, ossia un’accettazione avalutativa dell’intervistato nella sua unica e irripetibile originalità. L’intervista può essere audioregistrata (o videoregistrata, per avere traccia anche del comportamento non verbale) ma solo con l’esplicito consenso dei partecipanti. I principali criteri che deve seguire l’intervistatore nella conduzione dell’intervista sono: 

	Mettere l’intervistato a proprio agio
	Predisporre un luogo tranquillo, un ambiente cordiale e sereno, senza interferenze esterne. Astenersi da pressioni o coercizioni di qualsiasi genere (es “dobbiamo finire entro le …”). Far durare l’intervista tra i 45-60 minuti. Effettuare un warming up prima dell’intervista in cui ci si presenta e si cerca di stabilire un clima cordiale. Usare un tono confidenziale piuttosto che asettico. Comunicare serenità attraverso un utilizzo accurato degli aspetti paralinguistici (ritmo e velocità del parlare, pause, esitazioni) e corporei (movimenti delle mani e del corpo, sguardo, postura, distanza dell’intervistato, abbigliamento). 

	Ascoltare l’intervistato con interesse “caldo” e “genuino”
	Far sentire il proprio calore e la disponibilità affettiva. Prima di intervistare lavorare su sé stessi, allenandosi ad “ascoltare”, per capire quali sono gli ostacoli all’ascolto. 

	Aiutare l’intervistato a esprimere ciò che sente e pensa
	Saper tacere il più possibile, supportare il silenzio con elementi comunicativi non verbali positivi, quali l’atteggiamento di ascolto interessato e non giudicante, cenni di assenso del capo e sorrisi. Riprendere termini dal discorso dell’intervistato (“comportamento a eco”), e parlare solo quel tanto che serve ad incoraggiare l’altro ad esprimersi. Consentire che l’intervistato parli della propria esperienza. 

	Assumere un atteg-giamento non valutativo
	Non assumere atteggiamenti moralistici o legalistici. Accettare la persona in quanto tale nella sua unicità e originalità. Dimostrare rispetto per le idee, i punti di vista, le scelte e i sentimenti dell’intervistato. Non giudicare mai le sue scelte o i suoi comportamenti neanche con reazioni non verbali. 

	Cercare di immede-simarsi in lui attraverso l’empatia
	Raffigurarsi nelle situazioni descritte dall’intervistato e chiedersi se in quelle situazioni ci si sarebbe comportati allo stesso modo. Se tale raffigurazione risulta difficile chiedere altri particolari. 

	Non assorbire i pro-blemi dell’intervistato
	Avere empatia con l’intervistato ma non sconfinare nella simpatia, ossia nella condivisione emotiva delle esperienze e dei problemi dell’intervistato. 

	Capire che è l’in-tervistato che fa un favore all’intervistatore e non viceversa
	Curare la rilevanza delle domande con gli scopi dell’indagine. Progettare la scaletta di domande per una durata compresa tra i 45 e i 60 minuti. Non far attendere inutilmente l’intervistato e non rimproverarlo per un suo eventuale ritardo. Essere sempre cordiali anche nei casi in cui l’intervistato è poco collaborativo o critica la ricerca e i vostri metodi. Nel secondo frangente è utile incoraggiarlo a parlare e ad esplicitare le sue critiche, dalle quali possono derivare preziose informazioni. 

	Non cercare di affermare sé stesso e i propri punti di vista
	Non rivelare i propri punti di vista all’intervistato a meno che questo non sia utile per stabile un clima collaborativo. Non condurre l’intervista pensando al proprio successo personale ma a far emergere i punti di vista dell’intervistato. 

	Non portare le proprie frustrazioni nell’intervista
	Condurre interviste solo se si è in buone condizioni psicofisiche. Accostarsi al ruolo di intervistatore con sincera passione ed entusiasmo conoscitivo e non solo in vista di un guadagno o della redazione di un rapporto di ricerca. Non intervistare quando si ha fretta o non ci si può dedicare interamente all’atto. 

	Far sapere in anticipo all’intervistato come verranno utilizzate le informazioni da lui fornite
	Spiegare in modo chiaro ed esauriente i fini dell’intervista e quelli più generali della ricerca. Dire come verranno trattati i dati e come verranno resi disponibili alla fine del lavoro. Se l’archiviazione dei dati verrà effettuata in modo nominativo è necessario il consenso scritto dell’interessato. 

	Non scindere la comu-nicazione verbale da quella non verbale. Essere attenti ai mes-saggi che giungono anche attraverso me-dium diversi dalla parola
	Usare dove è possibile e previo consenso dell’intervistato registratore e videoregistratore. Dove ciò non è possibile annotare il massimo di informazioni, aiutandosi con check list e griglie di osservazione preparate in anticipo, da compilarsi durante l’intervista o immediatamente dopo. 

	Distinguere le sue sensazioni, le sue ri-flessioni e le sue paro-le da quelle dell’inter-vistato
	Imparare ad ascoltare ed ascoltarsi, cercare di sentire e decodificare i moti intrapsichici che la relazione con l’intervistato gli provoca. Distinguere nelle annotazioni quelli che sono i pareri e gli atteggiamenti dell’intervistato dalle proprie inferenze ed interpretazioni su di esse (es. “il soggetto dice che … ma presumo che intenda dire …”). 

	Assumere una curiosità non morbosa, non cercare di estorcere informazioni ad ogni costo
	Soprattutto nell’intervista non direttiva lasciare massima libertà all’intervistato di affrontare o tralasciare alcuni aspetti e di raccontare ciò che vuole nell’ordine che vuole. Intervenire con “domande volano” (es. rilanci di quanto detto dall’intervistato, richieste di precisazioni o approfondimenti, passaggio ad un altro tema o sottotema) per ravvivare la discussione quando questa sembra spegnersi. 

	Essere congruente, ossia dimostrare ac-cordo tra i suoi sen-timenti e le sue parole.
	Mantenere accordo tra ciò che si dice e ciò che si pensa, tenendo presente che chi è congruente è sicuramente anche sincero, mentre chi è sincero non è detto che sia anche congruente. Se si è in disaccordo con l’intervistato cercare di tacere anziché mentire. 

	Non lasciarsi influ-enzare da un atteggia-mento ostile o troppo aperto da parte dell’in-tervistato. 
	Un atteggiamento ostile verso l’intervista o verso la ricerca non va affrontato cercando di dimostrare le proprie ragioni ma facendo parlare liberamente l’intervistato. Allo stesso modo un atteggiamento troppo aperto va affrontato come un possibile oggetto di indagine e non accettato vanitosamente e incondizionatamente. 

	Chiedersi quali sono le sue aspettative dal-l’intervista e quelle dell’intervistato
	Sia l’intervistato che l’intervistatore hanno determinate aspettative sull’intervista. Entrambi possono volersi mettere in mostra. L’intervistatore può intervistare solo per denaro o perché sinceramente interessato a capire qualcosa. L’intervistato può farsi intervistare perché ha qualcosa da dire o tanto per fare un piacere all’intervistatore. 

	Capire come l’intervi-stato vive quello che sta dicendo
	Chiedersi “cosa c’è dietro” alle parole dell’intervistato, perché sono state pronunciate in quel momento, e perché sono accompagnate da quei comportamenti paralinguistici e non verbali. Interrogarsi sulle opinioni e sugli atteggiamenti latenti (ossia non visibili) dell’intervistato e sul loro rapporto con le manifestazioni esterne. 

	Indirizzare il discorso dell’intervistato verso le aree particolarmente interessanti o non ancora approfondite
	Utilizzare il meccanismo della ripresa “parziale” di quanto espresso dall’intervistato: si riprende ciò che sembra più interessante o non ancora approfondito, lo si riassume all’intervistato allo scopo di stimolare ulteriore discussione. 

	Superare le situazioni in cui l’intervistato si blocca o non gradisce parlare di un certo argomento e trarne informazioni
	Interpretare il silenzio, capire se si tratta di un silenzio ostile o di riflessione. Superare il silenzio con domande volano, con espressioni neutre del tipo “Interessante, mi dice qualcosa di più?”, “Bene!”, “Ah, ecco!” oppure cambiando argomento se l’intervistato è reticente. 

	Stimolare e cogliere il comportamento non verbale e le dissonanze tra questo e quello verbale
	Mettere in risalto, attraverso il comportamento verbale e non verbale (es. espressioni di stupore), gli elementi di dissonanza tra espressioni verbali e non verbali dell’intervistato (es. volto triste quando parla di un evento che dovrebbe essere felice), per stimolare la discussione su questi temi. 

	Far capire costante-mente all’intervistato che lo si sta ascoltando
	Riprendere il discorso riassumendo ciò che l’intervistato ha detto (intervento “a specchio” o “a riflesso”). Riproporre i sentimenti che gli sono sembrati sottesi alle parole, anche a scopo di chiarificazione (riflesso dei sentimenti), introducendoli con frasi del tipo (“Mi sembra di aver capito che …”, “Spero di aver ben compreso che …”). 


Nella conduzione dell’intervista faccia a faccia, le principali difese che l’intervistato può opporre sono: 

	Difesa
	Comportamenti dell’intervistato
	Corrisponde a: 

	Evasione
	Tende a non parlare o ad eludere le domande parlando del più e del meno o esprimendo posizioni generiche, senza prendere posizione.
	Introversione, sottomissione sociale, disadattamento so-ciale, pusillanimità 

	Seduzione
	Dice molte cose che lo possono favorire o danneggiare ma sempre allo scopo di fare dell’intervistatore un alleato, dichiara di aderire ad un qualche standard di morale o di etica sociale.
	Estroversione, adattamento sociale, personalità emotiva, personalità conformista 

	Aggressione
	Concepisce l’intervista come una battaglia, si rifiuta di comunicare, cerca di assicurarsi una superiorità psicologica sull’intervistatore, contesta il valore dell’intervista.
	Labilità affettiva, audacia, dominanza sociale, perso-nalità individualistica 


Nell’intervista di gruppo l’intervistatore si trova ad affrontare dinamiche più complesse rispetto alla relazione faccia a faccia, che si distinguono in difese, episodi, fenomeni (Ancona, in Trentini, 1995). Nelle difese rientrano: 

	Accoppiamento o for-mazione di sotto-gruppi
	Si ha quando si instaura un dialogo costante tra due (accoppiamento) o più individui (formazione di sottogruppi) di un gruppo con la complicità dell’intero gruppo. 

	Fuga
	Si ha quando il singolo all’interno del gruppo si rifugia in argomenti passati (fuga nel passato) o futuri (fuga in avanti) o esterni alle questioni inerenti il gruppo (fuga all’esterno) per non affrontare i temi dell’intervista oppure proclama in senso esagerato la propria lealtà al gruppo (fuga nell’amore) oppure si professa ligio e fedele alle domande, rivelando una dipendenza passiva dall’intervistatore (fuga nella virtù). 

	Provocazione protettiva
	Si ha quando alcuni intervistati chiedono continuamente aiuto agli altri componenti del gruppo, per dimostrare quanto spazio si ha e quanto spazio si dà al gruppo. 

	Spostamento del con-flitto
	Si ha quando alcuni soggetti spostano la discussione da un piano reale e concreto su un territorio simbolico e astratto gestibile solo da solo. In tal modo tagliano fuori il gruppo dalla discussione sul problema concreto in oggetto. 

	Confusione di ruolo
	Si ha quando alcuni intervistati cercano di assumere il ruolo di intervistatori o il ruolo psicologico di conduzione del gruppo. 

	Lamento per evitare l’aiuto
	Si ha quando alcuni intervistati cercano di raccogliere il consenso degli altri sul loro lamento e si tirano così fuori da qualsiasi tentativo di affrontare il loro problema, oppure criticano gli altri per non essere criticati. 

	Assistenza del con-duttore
	Si ha quando un intervistato si autonomina aiutante palese dell’intervistatore, per evitare la discussione e l’esposizione delle proprie opinioni. 

	Attacco e fuga
	Si ha quando un intervistato aggredisce un altro, determinando sconcerto nel gruppo, e poi si ritira, autorizzandosi così a rifiutare la propria collaborazione all’intervista. 

	Teorizzazione
	Si ha quando uno o più intervistati si mettono a riportare tutto a livello teorico, definitorio e verbale, rifugiandosi nei “distinguo” e nelle sottigliezze. 

	Personalizzazione dei conflitti
	Si ha quando intervistati in conflitto realizzano una sorta di “strategia della tensione”, rifiutando di discutere con il gruppo dei loro conflitti, con il pretesto che il conflitto sia un loro problema personale e il gruppo non può farci niente. 


Negli episodi di gruppo rientrano: 

	Silenzi
	Si hanno quando alcuni membri del gruppo passano lunghi minuti senza proferire parola. Il silenzio nelle situazioni di gruppo è tanto più sgradevole quanto minore è il grado di socializzazione reciproca dei partecipanti al gruppo. 

	Condensazioni
	Si hanno quando alcuni membri del gruppo si lasciano andare a improvvisi e imprevisti sbocchi di confidenze e di esperienze e sensazioni personali. 

	Dipendenza e contro-dipendenza dall’intervi-statore
	Si ha quando alcuni partecipanti mostrano atteggiamenti di palese dipendenza dall’intervistatore o lo aggrediscono in modo palese (controdipendenza). Spesso sono indice di aggressività difficilmente esprimibile. 

	Risonanza
	Si ha quando un individuo entra sulla “lunghezza d’onda” di un altro individuo e così via per tutto il gruppo, in cui tutti esprimono a turno il loro punto di vista su quel problema. 

	Regressione
	Si ha quando alcuni soggetti ritornano a fasi precedenti della loro storia. 

	Transfert
	Si ha quando alcuni soggetti trasferiscono sulla situazione di gruppo esperienze precedenti. Sono sempre episodi che danno informazioni importanti sui singoli soggetti. 

	Leadership fissa
	Si ha quando alcuni individui cercano la fissità della leadership e del comando. L’episodio va visto a livello individuale (l’individuo vuole essere un leader o cerca un leader) o di gruppo (il gruppo cerca un leader). 


Nei fenomeni di gruppo rientrano:

	Sala degli specchi
	Si ha quando si crea una situazione in cui tutti i membri del gruppo “si specchiano” negli altri, che fungono da controllo e da riferimento. 

	Socializzazione del linguaggio
	Si ha quando alcuni membri del gruppo si esprimono con l’uso del “noi” senza che il gruppo reagisca o lo corregga. 

	Catene di associazione
	Si hanno quando gli individui che sentono l’appartenenza ad un gruppo espongono le loro associazioni mentali non solo sulla base di ciò che pensano loro stessi ma anche delle associazioni fatte dagli altri membri del gruppo. 

	Interdipendenza
	Si ha quando si instaurano relazioni di dipendenza non asimmetriche in cui non è importante chi dice una cosa ma la cosa proposta in sé stessa. 

	Feedback
	Si ha quando si manifestano repliche o reazioni ripetute da parte di alcuni membri del gruppo verso le opinioni espresse o le azioni compiute da altri membri del gruppo. 

	Equilibri
	Si hanno quando la situazione raggiunta viene considerata una conquista da mantenere. Un tacito accordo fa si che gli individui si sentano bene in quella situazione di gruppo e rifiutino ogni cambiamento. 

	Capro espiatorio
	Si ha quando il gruppo fissa la sua aggressività sull’oggetto o sull’individuo più idoneo a riceverla in una determinata situazione. 

	Leadership circolante
	Si ha quando è presente una leadership a comando variabile nel tempo e nei bisogni. 

	Accettazione delle differenze
	Si ha quando le personale accettano il fatto di essere diversi all’interno del gruppo e quindi accettano la devianza e la possibilità di coesistere nella diversità. 


Nella conduzione di interviste, faccia a faccia e di gruppo, occorre poi tenere presente altri effetti che minano la validità interna della rilevazione (Trentini 1995). 

	Effetto
	Descrizione
	Esempio 

	Effetto di alone
	Tendenza a trasportare su altri tratti della personalità i tratti effettivamente riscontrati su uno solo di essi.
	“Se l’allievo ha una buona espressione verbale allora è anche intellettualmente dotato.” 

	Errore logico
	Tendenza a correlare sempre tra loro tratti diversi della personalità.
	“Se l’allievo è aggressivo allora sarà anche dominante.” 

	Pregiudizio contagioso
	Tendenza ad estendere giudizi da un’area all’altra sulla base di convincimenti preconcetti.
	“Se l’allievo proviene da una famiglia di immigrati allora parlerà poco bene l’italiano.” 

	Effetto di indulgenza
	Tendenza ad essere buoni ed indulgenti nei confronti dell’intervistato.
	“L’allievo ha scarso interesse per lo studio ma in fondo anche noi alla loro età eravamo così.” 



Il Colloquio. La dinamica del colloquio è simile a quella dell’intervista, ma si differenzia da essa per la motivazione con cui l’intervistato e intervistatore interagiscono. Nel caso dell’intervista, l’intervistatore e, soprattutto, l’intervistato non hanno motivazione intrinseca all’interazione, ma estrinseca (ad esempio l’intervistatore non è interessato tanto all’interazione in sé ma chiede solamente all’intervistato se, per favore, può dargli il suo parere su un determinato argomento), non esiste un desiderio, un bisogno “interno” di mettersi in relazione. Nel caso del colloquio la motivazione dell’intervistatore e, soprattutto, dell’intervistato è intrinseca. L’intervistato ha un interesse specifico a stabilire l’interazione (ad esempio ha bisogno dell’intervistatore, come nel colloquio psicologico). Dal canto suo l’intervistatore desidera aiutare l’intervistato (il paziente) e ha quindi a sua volta una motivazione intrinseca ad entrare in relazione. 

La ricerca in psicologia privilegia una forma di conversazione denominata colloquio, che ha lo scopo di rilevare dati sulle caratteristiche intellettuali e di personalità di un soggetto, in connessione spesso con l'uso di reattivi o test. Nel colloquio, più che la raccolta di informazioni in se stessa, è importante l'incontro interpersonale, il clima comunicativo che si crea , l'atteggiamento di accettazione empatica, comprensiva, del terapeuta.

Il colloquio clinico di Piaget costituisce una particolare modalità di integrazione tra osservazione, colloquio e procedura sperimentale, applicato all’intervista di bambini, allo scopo di sondare la loro visione e percezione di oggetti e concetti del mondo reale. E’ particolarmente utile per rilevare concezioni e misconcezioni di un soggetto, in vista della progettazione e dell’applicazione di un intervento formativo. In questo colloquio, l’intervistatore propone al bambino operazioni e stimoli concreti, registrando le risposte del bambino e procedendo nel colloquio sulla base di queste, allo scopo di ricostruire il suo quadro concettuale su determinati temi (Postic, De Ketele, 1993, Calonghi 1994). Le fasi sono le seguenti: 

	Fase
	Descrizione
	Esempio 

	Definizione dello scopo
	Cogliere il pensiero del bambino e comprendere l’interazione bambino-ambiente.
	Capire il concetto di “pensiero” che ha un bambino di 5 anni. 

	Stimolo
	Proporre situazioni che permettono al bambino di eseguire operazioni concrete, manipolatorie o concettuali, e variare le condizioni del gioco. Osservare l’attività del bambino mentre compie queste operazioni.
	Sai che cosa significa pensare? Quando tu sei qui e pensi alla tua casa, alla tua mamma o alle tue vacanze sai cosa significa pensare? Con cosa si pensa? Tu cammini con i piedi, con cosa pensi? 

	Dialogo
	Dialogare con il bambino per fornire suggerimenti o controsuggerimenti verbali, adottando espressioni comprensibili al bambino stesso, utilizzando il suo lessico o quello dei bambini della sua età. Mettere in discussione sistematicamente le operazioni o affermazioni del soggetto, sia chiedendo pareri diversi, sia modificando la situazione-problema verso casi estremi. Nel dialogo il ricercatore tenta di penetrare il pensiero del soggetto, le sue idee, adattando gli interventi alle sue risposte e alle sue opinioni. E’ importante insistere, chiedendo la stessa cosa più volte con espressioni e modalità diverse, per capire se la prima risposta del soggetto è proprio ciò che egli pensa.
	Mi hai detto che si pensa con il cervello, sai cos’è il cervello? Sei proprio sicuro che si pensi solo con il cervello e non con qualche altra cosa? Perché si? Perché no? 

	Controllo 
	Controllare le ipotesi per mezzo delle reazioni provocate attraverso la conversazione con il bambino. Se le risposte di più interrogati, pur in presenza di stimoli equivalenti ma posti in modo diverso, confluiscono verso lo stesso risultato e i confronti tra i risultati ottenuti da un soggetto e quelli ottenuti da altri consentono di identificare un nucleo comune, costante, di comportamenti, questo è significativo ai fini del controllo delle ipotesi di partenza.
	Il bambino di 7 anni sa definire correttamente il pensiero, sa dove risiede e sa quali sono le funzioni principali del cervello. 


Possibili fonti di invalidità risiedono nel fatto che le risposte del soggetto vengono ottenute mediante un dialogo prolungato, insistendo ripetutamente sugli stessi argomenti e in questo modo si rischia di condurre il soggetto verso la risposta che da lui ci si aspetta. La soluzione è la una specifica preparazione dell’intervistatore, il quale deve imparare a conoscere ed evitare le varie forme possibili di suggestione. 


L’Osservazione. Un altro dei modi della ricerca, come abbiamo già visto nel caso della ricerca interpretativa, è l’osservazione, utile soprattutto quando si vogliono studiare dei fenomeni all’interno del contesto in cui avvengono. L’osservazione è una forma di rilevazione finalizzata all’esplorazione /conoscenza di un determinato fenomeno e consiste nella descrizione il più possibile fedele e completa delle caratteristiche di un particolare evento, comportamento o situazione e delle condizioni in cui si verifica (Braga, Tosi, in Mantovani, 1995). L’osservazione scientifica viene definita sistematica per distinguerla dall’attività di osservazione che ciascuno di noi compie nella vita quotidiana, dove comunemente le cose e i fatti si “vedono” accidentalmente e si “guardano” intenzionalmente, ma raramente si “osservano” e quando lo si fa non si hanno metodi o finalità precise. 
Osservare sistematicamente significa osservare con obiettivi ben precisi, a volte sapendo già quali elementi interessa cogliere nella realtà sotto esame, allo scopo di rilevare dei comportamenti e delle informazioni contestuali utili per comprenderli, nell’accezione di Dilthey e Weber. Osservare quindi significa operare una selezione, mettere in luce alcuni comportamenti o caratteristiche di determinati soggetti, scegliendoli nell’insieme infinito dei comportamenti e delle caratteristiche osservabili su quei soggetti, ponendoli in relazione tra di loro in un quadro coerente e unitario, all’interno del contesto e dell’ambiente in cui tali comportamenti hanno luogo, nella logica di uno studio spazialmente, temporalmente e culturalmente situato. 

L’osservazione quindi prevede due momenti: a) la selezione dell’informazione osservata, b) la riorganizzazione dell’informazione selezionata in un quadro interpretativo internamente coerente. Il raccogliere ed elencare informazioni ordinandole secondo un qualche criterio non significa fare osservazione, dato che manca il momento interpretativo di ricostruzione ed assegnazione di senso a quanto raccolto. E’ ovvio come tanto il momento della selezione quanto il momento dell’interpretazione introducano elementi di soggettività nell’osservazione, che vengono in parte evitati quando si utilizza la tecnica dell’osservazione strutturata. 

L’osservazione può essere diretta o indiretta, a seconda che venga condotta direttamente sul campo dall’osservatore oppure avvenga su materiale videoregistrato. Può essere poi condotta in ambiente naturale, ossia sul campo, in situazioni di vita reale, con comportamenti che si producono in maniera spontanea nel contesto in cui avviene l’agire dei soggetti, o in ambiente artificiale. Esempi di osservazione condotta sul campo sono l’osservazione naturalistica, detta anche etologica, che avviene in ambiente naturale, senza alcuna interferenza da parte dell’osservatore, e punta ad una descrizione dettagliata di situazioni e comportamenti, e alla costruzione di schemi comportamentali (etogrammi) o l’osservazione etnografica (utilizzata principalmente dagli antropologi), volta alla studio approfondito della cultura di un gruppo. L’osservazione in ambiente artificiale viene invece condotta in condizioni controllate. I soggetti vengono posti dal ricercatore in una situazione per loro non naturale (un esempio può essere l’osservazione del comportamento dei bambini fatti interagire con oggetti che non conoscono), allo scopo di osservare il loro comportamento in quella situazione. 

L’osservazione può essere poi strutturata, se si avvale di strumenti strutturati di raccolta e classificazione delle informazioni (quali le guide o griglie di osservazione, che riportano elenchi di comportamenti attesi, le check list, utili per controllare la presenza o meno di determinati comportamenti, le scale di valutazione, utili per definire l’intensità di determinati caratteri e comportamenti), oppure a basso grado di strutturazione, laddove l’osservatore annota semplicemente ciò che accade, senza utilizzare strumenti strutturati. L’osservazione strutturata è in genere guidata da ipotesi, insite nella struttura stessa degli strumenti di raccolta e classificazione (che sono definiti a priori, e quindi risentono del quadro teorico che guida l’osservatore nella rilevazione). L’osservazione non strutturata prevede invece un osservatore libero sia nel momento della selezione dei fatti da osservare sia nel momento dell’interpretazione. L’osservazione strutturata mira alla qualità “scientifica” del dato, ossia alla sua comparabilità, intersoggettività e riproducibilità, l’osservazione non strutturata mira alla qualità “umanistica” del dato, ossia a cogliere aspetti e sfumature della realtà non rilevabili con i criteri su cui si basano gli strumenti di rilevazione strutturati. Come l’intervista completamente strutturata, l’osservazione completamente strutturata (ad esempio mediante check list o scale di valutazione) genera una matrice dei dati alla quale possono essere applicate le tecniche statistiche pensate per la ricerca standard. La ricerca interpretativa utilizza perlopiù l’osservazione non strutturata, di tipo etnografico, oppure semistrutturata.
Osservare significa raccogliere informazioni su comportamenti (e da questi, utilizzati come indicatori, anche opinioni/intenzioni e atteggiamenti) di soggetti mettendoli in relazione con l’ambiente in cui essi si manifestano. L’osservazione deve essere compiuta cercando di modificare il meno possibile la situazione ambientale in cui si manifestano i comportamenti che ci interessa rilevare. 

Il ruolo dell’osservatore può essere partecipante o non partecipante. Osservatore partecipante è ad esempio l’educatore che compie attività osservativa nel contesto in cui opera. L’osservazione partecipante è il metodo tipicamente usato in etnografia e consiste nella raccolta di informazioni da parte di un ricercatore che osserva e registra quanto avviene in una comunità più o meno ampia con la quale interagisce e nella quale si inserisce allo scopo di studiarne i sistemi simbolici, i significati, ecc. Le tecniche utilizzate in questo tipo di ricerca sono la raccolta e l’analisi di documenti quali diari o lettere, le registrazioni di brevi episodi e la documentazione di narrazioni dei nativi, di riti e cerimoniali. 

Osservatore non partecipante è ad esempio l’osservatore esterno che descrive il comportamento degli allievi di una classe nelle attività di laboratorio. Nell’osservazione non partecipante l’osservatore è esterno alla realtà studiata, anche se utilizza gli stessi strumenti dell’osservatore partecipante. Si parla di partecipazione osservante quando, come avviene ad esempio nella ricerca-azione, è un membro del gruppo osservato a farsi osservatore con l’ausilio delle tecniche descritte precedentemente. 


La conduzione dell’osservazione prevede due momenti: 

a) Cogliere l’informazione, che implica la selezione da parte dell’osservatore dell’insieme di fatti che egli reputa significativi ai fini del controllo delle ipotesi di ricerca nel vasto insieme dei fatti osservati e osservabili. La sensibilità e la preparazione dell’osservatore è particolarmente importante in questa fase. Cogliere l’informazione significa poi rilevare il fatto è le possibili cause che lo determinano: quali sono le “rappresentazioni del mondo” che guidano l’agire dei soggetti, come si pone ciascuno in rapporto all’altro, come gli attribuisce alcune caratteristiche, certe intenzioni, come ciascuno anticipa gli effetti che un comportamento potrà produrre sull’altro, come vuole portare l’altro ad agire nel senso della rappresentazione che ha di lui e a conformarvisi (Postic, De Ketele, 1993, 8), quali strutture e quali funzioni operano nel gruppo considerato, quali sono i simboli e i rituali del gruppo in cui i soggetti sono inseriti, cogliere eventi-chiave ed attori-chiave all’interno del gruppo stesso (Fetterman, 1989) lungo le dimensioni rilevanti nei contesti educativi, ossia gli aspetti cognitivi, gli aspetti metacognitivi, gli aspetti motivazionali, gli aspetti relazionali (Magri, Rossi, 1998, 93). Le interpretazioni dei fatti, pur essendo elaborate contemporaneamente al fatto stesso, devono essere scisse da questo ed è proprio questa una delle maggiori abilità dell’osservatore, quella di separare i fatti oggettivamente accaduti dalle possibili interpretazioni che ad essi è possibile attribuire. 

b) Annotare l’informazione, che implica l’annotare con carta e matita (anche servendosi degli strumenti già descritti delle check list, scale di valutazione e griglie di criteri) e il registrare mediante audio o videotape (dove è possibile) i comportamenti verbali e non verbali. Soprattutto dove non è possibile audio o videoregistrare l’operazione di annotazione dovrà essere particolarmente accurata e comprendere tutti gli elementi, anche quelli a prima vista insignificanti, per una corretta descrizione e comprensione del problema in oggetto. L’annotazione immediata è sempre da preferire, se possibile, all’annotazione differita. Non bisogna dimenticare che obiettivo dell’osservazione è comunque analizzare delle sequenze, delle concatenazioni di comportamenti, opinioni, atteggiamenti, più che rilevare delle frequenze degli stessi, comprendere il percorso che ha portato a un determinato comportamento, opinione, atteggiamento, più che rilevare il comportamento, l’opinione, l’atteggiamento in sé, scoprire le intenzioni dei soggetti, la loro coscienza della situazione, gli elementi “inconfessabili” che determinano comportamenti, opinioni, atteggiamenti. La conduzione dell’osservazione deve seguire poi alcuni criteri: 

	Scegliere tra l’ap-proccio etic e l’ap-proccio emic
	L’osservatore può descrivere la situazione in questione scegliendo l’approccio etic, ossia come un osservatore che vede la situazione dall’esterno, utilizzando le sue categorie concettuali per descrivere la situazione, oppure l’approccio emic, ossia come un osservatore che vede la situazione dall’interno, dal punto di vista del gruppo studiato, utilizzando le categorie concettuali della cultura in cui si immerge. I due termini sono stati coniati in analogia con i termini utilizzati in linguistica “phonetic transcription”, ossia una trascrizione di un termine linguistico intrisa di aspetti “tecnici”, tipici dell’analisi di un linguista, e “phonemic transcription”, ossia una trascrizione di un termine come potrebbe fare un comune parlante della lingua. 

	Separare i fatti dalle interpretazioni
	L’osservatore deve annotare i fatti e di questi può avanzare delle possibili interpretazioni, sulla base dell’esperienza che gli deriva dall’agire “sul campo”, ma le due cose devono essere annotate in modo separato in modo da non confondere il quadro di fatti/interpretazioni a chi dovrà interpretare l’insieme dei dati. Allo stesso modo l’osservatore potrà chiedere ai soggetti osservati interpretazioni dei fatti osservati e queste dovranno essere annotate a parte. 

	Assumere un atteggiamento avalutativo
	L’osservatore deve sforzarsi sospendere il suo giudizio valutativo per tutta la durata della sessione di osservazione, per non distorcere i dati raccolti. 

	Auto-osservarsi per calibrare la propria rilevazione
	L’osservatore deve sottoporsi ad un periodo di addestramento, autoriflessione e auto-osservazione per capire quali elementi tende a notare nel comportamento di altre persone e quali no. L’auto-osservazione è utile anche per imparare a distinguere i fatti dalle valutazioni e interpretazioni che l’osservatore vi assegna. 

	Osservare tutto ciò che emerge
	L’osservatore deve trarre informazioni su comportamenti, opinioni e atteggiamenti dei soggetti osservati basandosi su tutto ciò che emerge (e non solo sui comportamenti in sé stessi), ad esempio abiti, graffiti, simboli, letture, gerghi linguistici. 

	Osservare i par-ticolari che caratte-rizzano il comporta-mento non verbale
	L’osservatore deve sforzarsi di cogliere anche i particolari se questi possono essere utili per il controllo delle ipotesi, ad esempio osservare se il soggetto comunica con i compagni, tende a non farli parlare, assume il ruolo di leader o tende a subire l’influenza dei compagni, manifesta atteggiamenti oppositivi o collaborativi, manifesta soggezione verso gli adulti (insegnanti, ricercatori), è a suo agio oppure no all’interno del gruppo, tende a essere tranquillo o ansioso, tende ad assumere date posture o si avvicina di più o di meno agli altri quando gli parla (prossemica), tende ad assumere date espressioni del volto, una certa gestualità o certi sguardi (cinesica), utilizza elementi paralinguistici (forme di metacomunicazione). 

	Rapportare i comportamenti, le opinioni e gli atteggiamenti individuali alla cultura del gruppo. 
	L’osservatore deve rapportare il comportamento individuale alla “cultura” del gruppo studiato. Particolarmente per l’osservazione dei comportamenti degli adolescenti questo elemento è importante per la contestualizzazione dell’informazione, elemento indispensabile per la corretta comprensione dell’informazione raccolta. A tale scopo è utili identificare in fase di raccolta dati miti e leggende del gruppo, quadro di valori, 

	Osservare il sog-getto da solo e il soggetto nel gruppo
	L’osservatore deve identificare le differenze di comportamento tra il soggetto che interagisce da solo, faccia a faccia, con altri soggetti e il soggetto che interagisce con altri soggetti all’interno del gruppo 

	Cogliere gli eventi chiave e gli attori chiave
	L’osservatore deve cogliere quegli eventi che rappresentano elementi significativi per descrivere o comprendere i comportamenti del soggetto. Il cogliere in modo adeguato un unico evento chiave può dare spesso più informazione di molti resoconti quotidiani. Il cogliere gli attori-chiave di una situazione e il rilevarne informazioni ha una analoga efficacia informativa per comprendere il comportamento di un gruppo. Il cogliere attori-chiave nella vicenda personale di un soggetto dà poi informazioni insostituibili per comprenderne comportamenti, opinioni, atteggiamenti. 


Le possibili fonti di invalidità dei risultati dell’osservazione possono essere riassunte dalle tabelle seguenti (vedere Braga, Tosi, in Mantovani, 1995, 118). Tra le possibili cause di invalidità non imputabili all’osservatore vi sono: 

	Reattività dei soggetti
	La presenza dell’osservatore, anche non partecipante, può indurre i soggetti ad alterare il proprio comportamento in funzione della consapevolezza di sentirsi osservati. Un possibile rimedio è ricorrere a osservatori già famigliari ai soggetti in quel particolare contesto, ad esempio insegnanti, medici, ecc. 

	Mancata accettazione o scoperta del-l’osservatore
	L’osservatore può non essere accettato dai soggetti dell’osservazione che quindi potrebbero assumere un atteggiamento oppositivo. Questo rischio è particolarmente marcato per gli osservatori partecipanti il cui ruolo non è dichiarato (osservazione non palese): l’eventuale scoperta di una “spia” nel gruppo sotto esame indice i soggetti a un rifiuto dell’osservatore. 

	L’intervento di fattori di disturbo
	Svolgendosi in ambiente naturale (scuola, famiglia, comunità, ecc.) l’osservazione risente di stimoli e fattori di disturbo che rischiano di modificare il normale comportamento dei soggetti. L’intervento di fattori di disturbo ambientali, pur portando a dati non validi rispetto agli obiettivi originari della ricerca, può dare preziose informazioni sulla capacità e modalità dei soggetti studiati di rispondere a stimoli e perturbazioni esterne, e quindi non rappresenta sempre un evento negativo. 


Altri rischi in cui è possibile incorrere nell’osservazione sono: 

	Superficialità 
	E' necessario prestare attenzione alle apparenze ingannevoli, con cui talvolta si presenta il dato da osservare, e alle ipotesi costruite sull’onda delle suggestioni immediate che ne possono derivare. La soluzione è non fermarsi alle prime impressioni ma indagare a fondo il fenomeno. 

	Aspettative dell'osservatore 
	Inducono l’osservatore a travisare la situazione sotto esame, sulla base di ciò che si aspetterebbe di trovare (profezia che si autoadempie, vedere Magri-Rossi, 1998, 23). Il rischio è che l’osservatore si concentri troppo sulla raccolta di determinate informazioni piuttosto che su altre per cercare, dietro uno scopo conoscitivo, le conferme alle proprie convinzioni personali. 

	Punto di vista dell'osservatore 
	L'osservatore deve tenere conto dell'esistenza di molteplici punti di vista sulla realtà da osservare, i quali dipendono dalla sensibilità dell’osservatore, dalle sue conoscenze pregresse, dal suo ruolo (es. insegnante o educatore, vedere Ziglio e Boccalon, 1996). 


Una possibile via per evitare le distorsioni dovute all’osservatore è di utilizzare osservatori indipendenti, ossia non appartenenti al gruppo di ricerca, dando loro solo le informazioni su comportamenti, opinioni, atteggiamenti da rilevare (che verranno operazionalizzati a posteriori nelle variabili all’interno delle nostre ipotesi) ma non rivelando loro le ipotesi di partenza. Un’altra possibile via di soluzione è ricorrere a osservatori diversi che osservano la medesima realtà educativa che verrà poi ricostruita mediante un’operazione di triangolazione, ossia un confronto tra fonti diverse allo scopo di trovare conferme e confutazioni, o all’inter-osservazione, ossia una discussione/negoziazione faccia a faccia tra gli osservatori sui fatti accaduti e sul senso che ad essi deve essere attribuito. 


L’analisi di documenti. È un altro dei modi della ricerca interpretativa. I documenti, personali o collettivi, sono importanti fonti informazioni sulla realtà educativa sotto esame. I documenti possono essere primari, ossia resoconti di soggetti che hanno vissuto in prima persona la realtà sotto esame quali ad esempio il diario di una sperimentazione scolastica o gli appunti dei docenti coinvolti, i diari e i quaderni degli allievi, i loro elaborati scritti, secondari, ossia resoconti di soggetti che non erano coinvolti in prima persona nella realtà sotto esame ma che, per svariate ragioni, hanno steso un resoconto di quanto è successo, ad esempio le relazioni di presidi o ispettori. Accanto alla distinzione tra primari e secondari i documenti si differenziano in base agli scopi per cui sono stati creati. Avremo quindi documenti personali, ad esempio lettere, diari, quaderni degli strumenti, relazioni, ad esempio resoconti di sperimentazioni, rapporti di ricerca, stampa, quotidiani, riviste e fascicoli, ad esempio articoli di quotidiani che trattano del sistema scolastico nazionale o della devianza giovanile. 

L’analisi dei documenti, proprio come l’intervista e l’osservazione, può essere strutturata o non strutturata. Nell’analisi dei documenti non strutturata il ricercatore isola nei documenti tutti i segmenti di testo utili al controllo delle ipotesi di partenza o, se l’indagine è condotta a fini esplorativi, utili per il raggiungimento degli obiettivi conoscitivi di partenza e li riporta in una tabella, con l’indicazione della fonte. Al termine di questa operazione compara le posizioni delle diverse fonti e trae un bilancio. Se ad esempio l’ipotesi è “l’utilizzo di Cd-rom didattici ha prodotto effetti negativi sull’apprendimento della geometria”, il ricercatore può esaminare tutti i quaderni degli allievi coinvolti ed isolare le informazioni che indicano l’acquisizione di determinate abilità (es. esercizi risolti in modo corretto) e quelle che indicano la mancata acquisizione (es. esercizi risolti in modo errato), riportarli su due colonne di una tabella (con una terza colonna che indica la fonte) e alla fine trarre un bilancio. 

Nell’analisi dei documenti strutturata il ricercatore si serve di griglie di criteri, per classificare le informazioni presenti nei documenti all’interno di una tipologia predefinita, check list per controllare la presenza o meno di date informazioni o affermazioni, scale di valutazione per rilevare il grado o l’intensità di determinate affermazioni. La conduzione dell’analisi dei documenti (diari scolastici, diari personali, elaborati scritti, lettere) richiede un’operazione di isolamento dei concetti chiave dall’insieme dei concetti espressi nei documenti. La raccolta dei dati consiste nella selezione dei documenti che saranno analizzati e nella raccolta di informazioni contestuali relative ai documenti stessi e ai soggetti che li hanno prodotti. Dei documenti deve essere verificata la credibilità, anche attraverso indizi esterni (chi ce lo ha messo a disposizione, la coerenza di quanto scritto nel documento con altri indizi sulla vita del soggetto, ecc.). 

Le aspettative del ricercatore possono in qualche modo influenzare il risultato dell’analisi dei documenti. Il ricercatore potrebbe vedere nel documento solo “ciò che vuole vedere”, ignorando dati e fatti che contrastano con i suoi obiettivi. Una possibile soluzione è far eseguire l’analisi a più ricercatori e comparare i risultati. In fase di raccolta dati il ricercatore potrebbe selezionare solo i documenti compatibili con le sue aspettative e non altri, distorcendo così la rilevazione. Mancanza di informazioni relative al contesto:i documenti vanno sempre contestualizzati e compresi all’interno della realtà in cui i soggetti vivono e operano. Per questo è importante non astrarre il documento in sé stesso da una conoscenza più approfondita sul soggetto che lo ha prodotto. 


Credibilità dei documenti:il ricercatore dovrebbe sempre controllare la credibilità e l’affidabilità dei documenti in suo possesso, raccogliendo informazioni dettagliate sulle fonti e controllando la coerenza dei materiali nel loro complesso. Il soggetto che redige un documento, ad esempio un tema scolastico, è in grado di scrivere ciò che realmente pensa o subisce il condizionamento dei giudizi altrui? E’ realmente disposto a scrivere ciò che realmente pensa? Se sta trattando di una presunta esperienza vissuta il suo racconto è riferito con precisione a ciò che realmente è accaduto? Quest’esperienza è confermata da elementi esterni?


La rilevazione sociometrica. È una tecnica di raccolta e di analisi dei dati, messa a punto da Jacob Levy Moreno, che punta a rilevare, quantificare e rappresentare la natura della relazione tra soggetti e la sua intensità. La rappresentazione, anche in forma grafica (attraverso diagrammi denominati sociogrammi), della natura e dell’intensità delle relazioni esistenti tra i soggetti appartenenti ad un gruppo, può essere utile per individuare dinamiche comportamentali, per studiare i fenomeni di aggregazione, per valutare la coesione del gruppo e il clima di classe, per rilevare quali soggetti vengono considerati dal gruppo come leader, anche in situazioni particolari (es. se dovessi chiedere aiuto per risolvere un problema di matematica, a chi lo chiederesti?), e quali sono isolati dal gruppo, e in generale per tutte quelle esigenze conoscitive che implicano non l’analisi di comportamenti di singoli attori ma l’analisi della struttura di un gruppo, a partire dalla rilevazione delle relazioni diadiche e poliadiche tra i suoi membri. 
La sociometria si basa sul fatto che i soggetti operano delle scelte sulle persone con cui relazionarsi, e queste scelte, fatte in base a criteri, ad esempio di simpatia/antipatia, di assonanza/dissonanza, di competenza percepita o in generale di rappresentazione dell’altro, sono il riflesso di specifiche opinioni e specifici atteggiamenti verso gli altri soggetti del gruppo. La struttura di scelte, comportamenti conseguenti, opinioni, atteggiamenti, nel suo complesso, riflette le dinamiche presenti nel gruppo, e ne rappresenta un elemento osservabile. 


Rilevazione mediante portfolio. Il portfolio è una tecnica utilizzata per la rilevazione dati a fini valutativi. Essa consiste nel chiedere all’allievo di creare un dossier con le sue esperienze e i suoi lavori più significativi, che possono includere temi, disegni ed elaborati artistici, mappe concettuali, compiti scritti, saggi, ricerche, resoconti di risoluzione di problemi, rapporti di esperienze di laboratorio, elaborati di varia natura, audio/video registrazioni di recite, rappresentazioni teatrali e conversazioni dello studente con i pari e con i docenti, prodotti in un arco temporale definito, ad esempio un anno scolastico. Tale dossier viene corredato dalla documentazione della genesi e sviluppo dei lavori più importanti, attraverso note, diagrammi e un resoconto finale scritto, con le riflessioni dello studente sul suo lavoro e sulla sua evoluzione nel tempo, le note osservative dell’insegnante e le riflessioni originate dal dialogo genitori-insegnanti.L’enfasi viene posta, oltre che sui prodotti dello studente, anche sui processi che li hanno generati. 

Nella formazione on line, il portfolio può essere composto attraverso gli strumenti di condivisione risorse e comunicazione in rete. Si parla in questo caso di portfolio elettronico o e-portfolio.La costruzione del portfolio può essere fatta dall’allievo sulla base di criteri concordati con l’insegnante o dall’allievo e dall’insegnante assieme. È possibile distinguere nel processo quattro fasi tipiche (vedi Barret in http://www.electronicportfolios.com). Lo studente parte dalla selezione dei lavori da lui svolti in un certo arco temporale, fornendo un resoconto in cui rende espliciti tutti gli elementi che motivano le sue scelte, anche rapportandosi ai criteri di selezione concordati con il docente, che fungono da linee guida per la selezione stessa. Nel resoconto lo studente documenta la sua esperienza e giustifica le scelte operative, presentando l’organizzazione dei materiali selezionati, collocando i suoi lavori in una linea temporale, connettendo i punti di questa linea con le tappe da lui percepite della sua esperienza di crescita personale e dando ai lavori stessi una propria valutazione sulla base dei criteri concordati e della rilevanza personale che essi hanno avuto nel suo processo di crescita. Una volta composto il portfolio, viene chiesto allo studente di operare una riflessione su di esso, allo scopo di identificare e rivedere criticamente le proprie modalità operative, individuando i punti di forza del suo lavoro e i problemi aperti, anche confrontandosi con i portfolio degli altri allievi. In questa fase l’insegnante deve promuovere la fiducia degli allievi nelle proprie potenzialità. 
È solo questa fiducia a dare all’allievo la sicurezza necessaria per poter compiere delle autocritiche sul proprio operato. L’insegnante dovrà poi dare un giudizio sui singoli lavori e sul percorso di crescita dell’allievo nel suo complesso. Per poter dare una valutazione autentica, ossia basata su una visione complessiva, olistica, dello studente, egli dovrà basarsi su una molteplicità di attività e di prestazioni. E’ importante quindi che il portfolio contenga una pluralità di prodotti. In una fase successiva l’allievo dovrà utilizzare gli elementi scaturiti dalla sua autoriflessione e il giudizio dell’insegnante per trarne linee di crescita, rivalutando le proprie conoscenze e strategie operative o definendo con l’insegnante modalità di revisione di esse quando queste si rivelino inadeguate alla formazione di una vera competenza. 
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�Da tener presente che col medesimo significato (Socializzazione è un termine recente d’origine sociologica – cfr. E. Durkheim, “Educazione e sociologia”) si è sovente usato nel pensiero pedagogico (in particolare del Romanticismo e dell’Idealismo tedesco) anche il termine Formazione (come bildung, come costruzione dell’individuo), ma oggi tale termine è divenuto d’uso comune prevalentemente per indicare quella parte di curricolo esplicito di tipo addestrativo che è rivolto alla preparazione specifica al lavoro e alla professione. In tal senso la Prima Formazione nel nostro paese designa l'Istruzione Professionale Statale e Regionale, l’Alta formazione l'Istruzione Universitaria, mentre la Formazione Continua o in servizio designa l'aggiornamento e la preparazione al cambiamento in situazione lavorativa, sia per migliorare la Prima Formazione che per riconvertirla, quando cambiano le modalità produttive e i ruoli professionali. Parimenti l’Antropologia culturale e l’Etnologia propongono il medesimo concetto di Socializzazione con i termini di Inculturazione e Acculturazione.


�J. Dewey, filosofo statunitense che, partendo dal Pragmatismo (vero è ciò che ha conseguenze pratiche), sviluppa in Logica lo Strumentalismo (l’intelligenza è uno strumento operativo che nasce nel corso dell’esperienza) e in Pedagogia l’Attivismo (l’educazione è un processo sociale che si determina mediante lo stimolo esercitato sulle facoltà del ragazzo dalle esigenze della situazione e, attraverso la continuità dell’esperienza, migliora la qualità dell’esperienza stessa).


G. Gentile, filosofo italiano che partendo dall’Idealismo (la realtà visibile è solo fenomeno di una realtà vera) sviluppa l’Attualismo (l’unica realtà è il pensiero che pensa). Come Ministro del I Governo Mussolini, riforma la scuola italiana.


Fenomenologia: dottrina filosofica di E. Husserl e dei suoi seguaci che vuole capire come il fenomeno (ciò che kantianamente è conoscibile della realtà) si dà al soggetto conoscente e, in questo senso, si propone come vera conoscenza contro il Naturalismo (non esiste altra realtà che quella della natura) delle Scienze e il Relativismo (vera conoscenza è la comprensione del mondo storico e tutte le verità ed i valori sono spiegabili in relazione alle caratteristiche della propria epoca) dello Storicismo.


Esistenzialismo: dottrina filosofica, nata dalla rinascita Kierkegaardiana dopo la Prima Guerra Mondiale e in particolare da M. Heidegger in Germania e, dopo la Seconda Guerra Mondiale, da J.-P. Sartre in Francia: analizza il problema dell’essere per il singolo soggetto (o esserci) come problema dell’esistenza.


Spiritualismo: dottrina filosofica che, collegandosi all’atteggiamento interiore di Agostino, evidenzia caratteristiche spirituali della realtà (V. Cousin, H. Bergson e M. Blondel).


Ermeneutica: dottrina filosofica che, pur nascendo fin nell’antichità dal problema dell’Interpretazione dei Testi Sacri, con H. G. Gadamer diviene la dimensione costitutiva (seppur nascosta) della realtà, disvelabile col linguaggio.





� Questo e il prossimo paragrafo sono tratti da “Pedagogia Sperimentale On line” del prof. Roberto Trinchero, con integrazioni, modifiche concettuali e adattamenti.


� Tratto da L. P. Zorzato, a cura di, “Spiegare e comprendere. Saggi sulla spiegazione scientifica”, Spazio Libri Editori, Ferrara 1992, a pag. 19 dell’Introduzione.


� Cfr. M. P. Dellabiancia, Momenti di pedagogia e scienze dell’educazione in Italia dopo il fascismo; La pedagogia clinica: da origini medico-psicologiche a sviluppi di pedagogia scientifica e speciale e Aspetti dell’approccio ermeneutico al pensiero pedagogico, in www.dellabiancia.it/curricolo.htm


� Indagine dell’OCSE (Program for International Student Assessment) che dal 1998 a livello internazionale ogni tre anni saggia i quindicenni scolarizzati nella comprensione di testi generici, matematici e scientifici richiedendone conseguenti competenze di applicazione delle conoscenze e delle abilità nel risolvere problemi.


� Da E. Garin, Cronache di filosofia italiana 1900 -1943, Laterza 1966


� Cfr. M. P. Dellabiancia, Momenti di pedagogia e ... Op. Cit.


� Da Materiali del Centro Culturale S. Fedele, MiIano s.d.


� Cfr. “Pedagogia italiana nel secondo dopoguerra” (da http://www.dubladidattica.it/dopoguerra.htm)


� Materiale tratto con adattamenti da Introduzione al pensiero pedagogico di Antonio Gramsci di G. Serci


� Tratto da “Piero Bertolini. Tracce. Riflettendo a qualche mese dalla scomparsa di un Maestro” di G. Boselli


� G. M. Bertin, Educazione alla ragione, Armando Roma 1973


� Si veda di M. P. Dellabiancia, Istruzione e Formazione Professionale in Italia. Storia, contenuti e sviluppi, nel sito dell’E-learning della Facoltà della Formazione dell’Università de L’Aquila e Progettazione e valutazione dei processi formativi in www.dellabiancia.it.


� C. Laneve, Il campo della didattica, La Scuola Brescia 1997


� M. Tarozzi, Elementi di pedagogia generale, in AA. VV., Pedagogia ed educazione motoria, Guerini Milano 2004 


� C. Laneve, Il paradigma polireferenziale, in a cura di L. Calonghi, Nel bosco di Chitone, Tecnodid Napoli 1993


� F. Frabboni, Manuale di didattica generale, Laterza Bari 1997


� Per approfondimenti sugli sviluppi della didattica, cfr. M. P. Dellabiancia, Origini della didattica come scienza autonoma e dell’insegnante ricercatore, in www.dellabiancia.it/curricolo.htm
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