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1. Il problema della ricerca nella pratica educativa

Allo stesso modo della ricerca clinica, la ricerca pedagogica prende in carico la complessità delle situazioni, le quali possono essere affrontate secondo una prospettiva interdisciplinare e critica e, nello stesso tempo, ricorre alle categorie e alla razionalità dei praticanti e della loro pratica.
Fare ricerca è trovare una strategia che permetta di superare i processi quotidiani e abitudinari trovando altre risposte, altre conoscenze che permettano ai soggetti di raggiungere una sempre migliore qualità della vita e delle conoscenze.

Ricercare richiede una prassi e dunque una competenza di azione strategica e tattica, un’attrezzatura di saperi relativi al processo di ricerca, ovvero una dimensione metacognitiva del processo della ricerca stessa.

Il senso profondo della ricerca è quello di considerare i saperi e le prescrizioni come delle ipotesi ovvero delle risposte provvisorie, condizionate, relative e congetturali. Ogni pensiero e ogni azione non sono dunque delle verità ma sono modelli che si possono esaminare senza rischi, che si possono discutere, che si possono modificare.

Fare ricerca è inizialmente partire da un problema, da un’interrogazione, da un’ipotesi. La prima cosa da fare quando si incontra un problema è verificare l’ambiente e la documentazione pertinente per vedere se qualcuno non avesse già trovato una qualche risposta. Si tratta di controllare se alcune fra le risposte possono essere utilizzate. E se non ci fossero risposte adeguate, si tratta di verificare ed esaminare i passaggi di lavoro per individuare se per caso il problema sia stato mal posto o se la conoscenza dell’ambiente, la raccolta e il trattamento dei dati sia stato inadeguato o se sia mancante un quadro teorico capace di interpretare i dati.

La prima operazione è dunque… costruire il problema…l’ipotesi…

In questo modo:

Si pone meglio il problema

· Si sceglie o si costruisce una migliore situazione di indagine e di studio

· Si costruisce una migliore strumentazione di raccolta dei dati

· Si costruiscono migliori tecniche di analisi e di trattamento.
Passando all’atto

· Si applica la strumentazione ad una situazione

· Si commentano le risposte agli indicatori individuati

· Si spiegano i risultati mediante strumenti mentali e materiali

· Si confrontano le teorie disponibili e i risultati per ottenere una risposta al problema iniziale.

L’ultima azione corrisponde alla valutazione e all’interpretazione dei risultati.

Il ricercatore si deve preparare dunque a realizzare tre tipi di attività:

· Conoscere l’ambiente e raccogliere documenti

· utilizzare strumenti e procedure che forniscano le tracce materiali dell’oggetto degli enunciati

· formulare degli enunciati che diano conto dell’esistenza manifesta e latente dell’oggetto rappresentato dalle risultanti ottenute

Tutte queste fasi hanno la necessità di tradursi in tracce scritte, enunciati e grafici che si possono vedere, analizzare, discutere, correggere, contestare.
Ma perche’ fare ricerca? Dal punto di vista ontologico:

· Per comprendere l’uomo e il suo contesto/ambiente (progresso della formazione-finalità pedagogica)

· Per meglio comprendere, destrutturare i saperi, rompere i modelli prescrittivi, (funzione di dubbio-finalità epistemologica)

· Per il controllo dell’ambiente e del suo sviluppo: padroneggiare il contesto, uscire da una logica applicata del sapere per rispettare un’esigenza ecologica (finalizzazione tecnologica: pragmatico-economica o politica attraverso la gestione dei sistemi educativo-scolastici)

In sintesi:

· la ricerca a finalità pedagogiche e epistemologiche ha l’obiettivo di sviluppare nuove conoscenze

· la ricerca applicata alle finalità tecniche ha l’obiettivo di trovare nuove soluzioni
Dal punto di vista scientifico:

a. la ricerca è riconoscibile dai suoi risultati: scientifici, non assoluti, ma provvisori, relativi, condizionali, congetturali

b. essa si riconosce da un’attitudine di base che coniuga il dubbio, lo scetticismo, l’apertura al dibattito, all’ascolto, alla polemica, alla messa in questione del discorso dell’altro

c. essa si riconosce nei criteri di scientificità: 

· falsificabilità (ogni sapere deve poter essere messo alla prova), 

· coerenza ( gli elementi devono essere compatibili fra di loro e situarsi in connessione e non in gerarchia),

· pertinenza (ci deve eesere coerenza fra gli enunciati e i dati che li mettono alla prova)

Tutte le ricerche aventi pretesa scientifica, quantitative o qualitative che siano, si confrontano con cinque elementi

· fedeltà dei dati qualità di rapporto con il “reale”(verosimiglianza)

· validità dei dati, qualità del rapporto ai concetti (pertinenza)

· validità interna del piano di ricerca (consistenza del programma di ricerca)

· validità esterna del piano di ricerca (trasferibilità delle conclusioni)

· “oggettività” soggettiva, esplicitazione del percorso, anticipazione dichiarata degli effetti, verificazione interna ed esterna dei risultati.
2. Tipologie di discorso della ricerca pedagogica

Per suo scopo la ricerca pedagogica si oppone alla ricerca scientifica a dimensione nomotetica, in quanto ricerca pratica contestualizzata. Essa non ricerca modelli assoluti formali forme simboliche a dimensione specialistica, spiegazioni teoriche, perché il suo scopo non è quello di definire una verità. Il suo contributo è destinato alle possibilità di applicazione alla pratica pedagogica dei docenti. Ciò a cui essa mira è di dare loro degli strumenti, di aiutarli ad agire, a interpretare le difficoltà delle loro azioni in modo da favorire in loro la crescita della padronanza professionale.

Obiettivo diretto della ricerca pedagogica è essere funzionale. La sua pratica non è solo interdisciplinare ma transdisciplinare nel senso in cui la pratica trascende le teorie stesse prendendo in prestito ambiti e processi da diverse teorie.

Essa è contestualizzata in quanto deve tener conto delle caratteristiche e delle esigenze dell’ambiente. E’ ecologica e professionale in quanto ha come scopo la padronanza del mestiere da parte degli operatori e la costruzione di relazioni efficaci da parte dei membri.

La chiave principale della ricerca pedagogica è la costruzione di un modello d’indagine che si appoggi:

· Sulla tradizione pedagogica del contesto

· Sulla letteratura in educazione

· Sul dialogo fra i membri

Seguendo questa prospettiva si capisce come la ricerca pedagogica sia portatrice più che di un modello unico di una prospettiva di modelli. Infatti ogni ricerca richiede un adattamento pragmatico di più modelli legati alle condizioni particolari del contesto. L’idea generale di un modello rigoroso e unico non è che una finzione. E non può essere altrimenti nella misura in cui dovendo esaminare una realtà complessa con un unico punto di vista,

saremmo costretti a piegare la realtà a quell’unico punto di vista. Nello stesso tempo un sapere ricco di diversi punti di vista permette a ciascuno di collocarsi in un cero punto della conoscenza o della competenza. La comprensione di questa mancanza e di questa complessità porta il ricercatore a dotarsi sempre di più di metodi e di strumenti capaci di cogliere con sempre maggior efficacia la dimensione del problema osservato.

Accedere ad una informazione sempre più contestualizzata richiede un insieme di tecnicità che aiutino a suggerire diverse piste di lettura dei fenomeni. In generale le tecniche utilizzate per l’indagine dovranno essere portatrici di tutta una serie di dati che definiscano la situazione: dati storici indipendenti dalla ricerca, dati provocati dalle indagini e dati emergenti naturalmente. A seconda della tipologia di dati viene sottolineato l’uso di differenti strumenti. Ad esempio la ricerca di dati storici è individuabile attraverso materiali d’archivio, narrativi, elettronici, osservativo-partecipativo come nella ricerca etnografica; mentre la raccolta delle informazioni rispetto ai dati emergenti è identificabile attraverso le interviste cliniche, l’analisi della pratica, le storie di vita, i questionari aperti.

Per poter identificare le dimensioni del problema, la ricerca deve procedere attraverso la redazione di un diario di bordo che tenga sotto controllo il processo di ricerca nella sua complessità e nella sua evoluzione.

La strategia del diario di bordo permette l’individuazione delle tracce e la ricostruzione del significato che l’interpretazione evidenzia. Esso rappresenta anche il documento di razionalizzazione dei fenomeni sottoposti all’osservazione e all’interpretazione attraverso un’analisi comparativa dei dati e delle situzioni pedagogiche che si sviluppano nel tempo. Il diario di bordo presenta il grado di costruzione del modello razionale della ricerca nel sottolineare :

· le analisi riflessive che permettono di distanziarsi dalla pratica quotidiana,

· la teorizzazione cercata nella letteratura professionale,

· le inchieste e la raccolta delle informazione e dei documenti.

In sintesi P. Checkland sostiene che se si vuole comprendere un sistema problematico è necessario che ogni ricerca possa tener sotto controllo i dati di base del problema, le definizioni che esprimono l’azione o la funzione (la natura processuale della ricerca) e le condizioni nelle quali quest’azione o funzione si esprime e si realizza (la storia, le procedure, il contesto, le interpretazioni e i contenuti).
3. Modelli di ricerca

- La ricerca azione

- La ricerca etnografica

- La ricerca formazione

La presentazione di più modelli di ricerca risponde alle necessità attuali dell’insegnante esperto. La complessità dell’insegnamento e la pluralità delle esigenze educative richiede al docente un sapere e un agire euristico, più che una competenza specifica di ricerca. Chi si muove con questo intento non sa di preciso dove la situazione lo porterà ma impara a conoscere e a riflettere sui problemi dell’ambiente e questo sapere gli sarà sufficiente a iniziare a costruire un disegno operativo il cui obiettivo è la trasformazione o il miglioramento di quell’ambiente.

La prima azione di sapere sarà dunque l’esplorazione.

L’esplorazione non ha il significato come nel modello classico nel senso di venir utilizzata solamente come diagnosi sui dati della quale si costruirà l’intervento operativo. L’esplorazione è fase di costruzione della realtà e non solo della ricerca. Attraverso l’esplorazione si riconoscono gli attori, i loro problemi i significati che assume la loro particolare presenza nel contesto. Nella misura in cui si attribuisce un significato e lo si rende trasparente inizia il percorso di influenzamento reciproco e questo è già cambiamento. 

Attorno alla fase esplorativa si evidenziano comportamenti, si attribuiscono significati, si sperimentano azioni. Tutto ciò è già ricerca in atto. L’agire si struttura dal punto di vista euristico, in questo modo l’azione del ricercare sviluppa una dimensione educativa che accumuna tanto il ricercatore che i suoi interlocutori in un processo di evoluzione e di cambiamento.

3.1. La strategia della ricerca azione

La ricerca azione ha come scopo un cambiamento più o meno radicale di una situazione educativa con la partecipazione della popolazione coinvolta e degli intervenenti implicati. Vi sono tre tempi nell’evoluzione di questa strategia tenendo in conto la conoscenza e la competenza relativamente alla teoria dell’azione individuale o sociale prima di iniziare la ricerca.

1. Inizialmente si procede all’analisi della situazione per identificare gli individui i momenti, le occasioni, o le situazioni suscettibili di cambiamento al fine di pianificare il cambiamento

2. In seguito gli interventi consistono nel suscitare delle azioni o delle riflessioni sull’azione che conducono ad una presa di coscienza che destabilizza le norme di gruppo e destruttura le abitudini degli individui.

3. Infine incoraggiando e rendendo possibile nuove azioni, gli interventi portano a instaurare nuove norme che saranno consolidate con un’organizzazione pratica efficace.

Le due ultime fasi l’intervento e la consolidazione sono mantenute da una continua e costante raccolta di informazione e di analisi a proposito del gruppo e del contesto. Sta in questa raccolta di informazioni e nella sua analisi la prospettiva di una ricerca che sappia validare la teoria dell’azione nella situazione.

Caratteristiche principali

1. Approccio olistico al problema senza parcellizzazione della ricerca in aspetti settoriali o unilaterali

2. Significatività del tema di ricerca per gli attori, cioè per gli educatori e per i ricercatori

3. Disponibilità del ricercatore a negoziare con gli educatori le azioni da compiere

4. Intervento del ricercatore nelle azioni

5. Assenza di un metodo educativo predefinito, da applicare, ma costruzione di esso insieme al gruppo della ricerca-azione, a partire da alcuni principi strategici e sulla base delle reazioni rilevate in corso d’opera

6. Perseguimento dello sviluppo personale e professionale degli operatori-attori della ricerca azione

7. Emancipazione degli attori

8. Impiego di strumenti descrittivi per la valutazione dei risultati durante e alla fine della ricerca

9. Produzione di mutamento locale

Attributi tecnici della R/A

Il problema o la questione possono essere posti dal ricercatore

Al ricercatore vengono attribuiti anche compiti di consulente e di relatore

Le analisi descrittivo-qualitative possono essere integrate da analisi quantitative

Si intravede una prospettiva di trasferibilità dei risultati in situazioni analoghe

3.2. Strategia della ricerca etnografica

“Il comportamento è un processo di comunicazione da studiare nel suo contesto sociale secondo le modalità dell’etnografia”. Obiettivo della ricerca etnografica è quello di riconoscere i comportamenti nella vita sociale, e più precisamente di ricavare l'insieme delle norme che sottendono il funzionamento delle interazioni e delle azioni in una società determinata. Le caratteristiche essenziali del modello etnografico sono:

Una concezione globale della competenza
· L’importanza decisiva accordata al contesto fisico e socio-culturale, nel quale si svolge l’azione e l'interazione: in questa prospettiva le norme comunicative e le pratiche discorsive sono esaminate sempre nella loro relazione al "quadro" e al "sito" nel quale esse s'inscrivono.

· L’estensione del campo d'investigazione. Si tratta di analizzare non soltanto i comportamenti quotidiani, ma anche gli scambi istituzionali, o cerimoniali, le diverse forme di elaborazione estetica del comportamento, il funzionamento dell’azione.

· L’interesse portato ai fenomeni di variazione del codice fra comunità ma anche, all'interno della stessa comunità. L'etnografia dimostra che la diversità dei sistemi di azione e interazione, non deve essere analizzata nei suoi soli aspetti negativi, ma in quanto gioca il ruolo positivo di marcare l'identità del soggetto o in quanto base di costruzione di nuove relazioni interpersonali o costrutti d’azione. Marcare l'identità dei soggetti è, in effetti, il primo processo del farsi di un'identità. E' in questo modo che si dà la possibilità del farsi dell'interazione e dell’azione. Il processo di integrazione sociale si situa ad un successivo livello.

· L’interesse portato in particolar modo alle applicazioni possibili nell'ambiente scolastico e educativo (in quanto processo primario per l'interculturalità) o tra diversi ambienti socio-istituzionali.

· L’adozione di strategie induttive, empiriche e naturalistiche: osservazione dei "fenomeni" comunicativi e attivi nel loro ambiente naturale, con una raccolta dati la più esaustiva possibile grazie un lavoro sul campo, evitando di soffermarsi troppo sul dettaglio per non mascherare le regolarità significative…

· L’obiettivo dichiarato è la costruzione di una teoria del comportamento come sistema culturale in una società (ambiente) determinata.

In formazione l’osservazione etnografica ha appena cominciato ad essere esercitata. Sottolineiamo le procedure di osservazione etnografica del contesto comunicativo di comunità professioniste:

E' indispensabile studiare il contesto.

Non è sufficiente studiare il contesto specifico ma il gioco dei contesti nei quali si esercitano i comportamenti professionali

Le ipotesi di lavoro emergono sul campo mentre lo studio procede nell'ambiente selezionato per l'osservazione.

Lasciarsi sollecitare dagli eventi, preferire un'ottica esplorativa e di scoperta dei fenomeni (fenomeno opposto al modello della ricerca sperimentale)

L'osservazione è prolungata e ripetuta. E i concatenamenti degli eventi sono osservati più di una volta per stabilire l'attendibilità delle osservazioni.

Per comprendere le cose ci vogliono tempi di sedimentazione e di riflessione.

La visione locale della realtà è accompagnata dalle "inferenze dell'osservatore". Perciò un ruolo importante lo gioca il mediatore, in altre parole un soggetto interno a diversa funzione.

Un costante confronto con il mediatore riduce i livelli di inferenza del ricercatore e permette di capire sempre di più la cultura comunicativa degli osservati.

Parte della conoscenza socio-culturale che influenza il comportamento e la comunicazione, in ogni ambiente, è implicito o tacito, sconosciuto il più delle volte ai locali e percepito ambiguamente dal resto. Un compito significativo è rendere esplicito l'implicito o il tacito.

E' sufficiente fare riferimento ai climi professionali per capire come questi possano modificare i comportamenti dei soggetti. Eppure non si riesce sempre a dare spiegazioni razionali. Espressioni del tipo "oggi ha la luna" non permettono di stabilire nessuna comunicazione!

L'osservazione del contesto si deve alternare con la dimensione comunicazione. Più che intervistare, bisogna colloquiare, consentendo anche l'esplicitarsi delle preoccupazioni cariche emotivamente. Solo così si è in grado di cogliere una conoscenza culturale di quel preciso contesto.

K. Lorenz sosteneva che guardare la realtà con l'occhio della razionalità è essere guerci. Si tratta di assumere una visione panoramica di messa a fuoco della realtà.

L'osservatore non deve mai diventare un soggetto/elemento locale.

3.3. Strategie della ricerca-formazione attraverso la pratica riflessiva

L’insegnamento è prima di tutto un processo interpersonale e intenzionale che utilizza essenzialmente la comunicazione verbale, il discorso dialogico finalizzato come mezzo per provocare, favorire l’apprendimento far riuscire l’apprendimento in una situazione data. La difficoltà dell’atto di insegnare è che non può essere analizzato unicamente in compiti di trasmissione dei contenuti e di metodi definiti a priori perché sono le comunicazioni verbali in classe, le interazioni vissute, la relazione, la varietà delle azioni in situazione. L’insegnante è un professionista dell’apprendimento, della gestione delle condizioni di apprendimento, della regolazioni interattiva in classe.

Secondo Schon il modello della riflessività caratterizza il pensiero di un professionale esperto. L’expertise si fonda su una capacità di riflessione nell’azione dell’insegnante, fondata sulle cognizioni implicite che sono incatenate nella situazione. Queste cognizioni sono difficili da descrivere perché sfuggono al controllo logico.

D’altro canto il modello della riflessione sull’azione che si esercita ante o post è fondato sulle conoscenze esplicite.

L’azione educativa non si fonda solo su conoscenze esplicite, anzi la sua azione si legge principalmente come governata dalla routine e dunque da risposte molto spesso automatiche. Riflettere nell’azione e sull’azione è arrivare a percepire la complessità della conoscenza che viene espressa nelle routines. Questo sistema di conoscenza si costruisce passando attraverso l’esperienza pratica. Schon infatti propone la nozione di praticante riflessivo nei confronti dell’azione dell’insegnante nella propria pratica. Rompe con il paradigma oggettivo razionalista e opta per il modello costruttivista esistenziale centrato sull’appropriazione e la relazione interattiva degli attori sociali che producono le condotte nelle situazioni specifiche.

Schon mette l’accento sull’aspetto circostanziale dei saperi degli insegnanti e sui legami che questi intrattengono con la pratica. Parte dalla concezione dell’insegnante come funzionante prevalentemente (essenzialmente?) attraverso routines. Queste costituiscono l’essenza prima della sua azione. Le routines vengono attivate automaticamente in risposta a degli indicatori del contesto interno ed esterno e si articolano le une sulle altre per permettere all’insegnante

di essere efficace nell’istante. Questi ricorrerebbe ad altre modalità come ad esempio la riflessione sull’azione che nel caso di situazioni inattese. In queste situazioni l’insegnante è condotto a sperimentare condotte diverse per esplorare fenomeni nuovi.

In sintesi in situazione operativa:

- L’insegnante emette una risposta di routine in risposta a degli indici percepiti dalla e nella situazione

- è colpito dalle conseguenze della sua azione se queste differiscono da ciò che aveva previsto

- riflette nel e sull’avvenimento e sperimenta una nuova azione per risolvere il problema

- se questa riesce la mette in memoria.

Da questi presupposti noi possiamo ricavare un principio: ovvero che la pratica suscita e valida una nuova condotta. Il riferimento è a Watzawick et alii(1975) e concerne la metafora del riquadramento. 

Questo meccanismo cognitivo ed affettivo permette di vedere le cose sotto un altro angolo e di superare la lettura attuale che si fa della situazione. Questo processo non è logico ed è difficile da controllare, può intervenire nella riflessione sull’azione come nell’azione. Schon partendo da ciò, sviluppa delle strategie di cambiamento del quadro di riferimento attraverso la storia delle esperienze trascorse (storie di vita) e il lavoro per metafore.

In sintesi un sapere viene costruito su una base formativa: un’azione pratica costituisce inizialmente l’oggetto sul quale lavorare per elaborare un processo riflessivo-formativo. 

Questa articolazione tra ricerca azione e formazione conduce tuttavia a diverse tensioni professionali:

- vi sono differenti posizionamenti di fronte ai saperi da costruire (riflessioni sul metodo, sugli strumenti, sulla didattica)

- spesso possono nascere diverse contraddizioni

- i tempi dei tre processi sono diversi.

Tuttavia l’articolazione tra ricerca, azione e formazione è positiva nella misura in cui:

- la formazione prende senso in rapporto all’azione

- l’azione è l’occasione di esplicitare pratiche e di costruire un materiale che permette agli insegnanti di sviluppare la riflessività che segue la pratica

- la ricerca permette in certi limiti di mobilizzare e di regolare la formazione costruita.

Le piste formative diventano dunque il frutto di un lavoro sistematico di riflessione sulla propria azione.

In conclusione l’analisi riflessiva della pratica è marcata da una pragmatica della comunicazione.

Proprio per questo non si deve assolutamente dimenticare il processo riflessivo del linguaggio. "Proviamo ad immaginare una città senza segnaletica, senza direzioni, senza stop, semafori, strisce pedonali indicazioni; sarebbe il caos senza una mappa. Bene la nostra mente potrebbe essere paragonabile ad una città senza segnaletica se non avessimo quella straordinaria capacità che si chiama linguaggio riflessivo" (Ziglio). Il linguaggio non è da meno della mente! Riflettere per non perdersi nella molteplicità e nella confusione dei messaggi significa riflettere sul nostro "lessico professionale".

Il nostro lessico è la nostra prima carta d'identità professionale ed è quella che ci mette in comunicazione con gli altri. Significa sviluppare dispositivi che ci permettano di rivedere, quando è necessario, le nostre comunicazioni, di correggerle, di cambiarle. Per un professionista questo è d'obbligo. Il linguaggio professionale è il sapere base dell’insegnante ricercatore. Il linguaggio professionale non va messo in contrapposizione con il linguaggio "personale".

I due, pur partendo da presupposti diversi, hanno la necessità di connettersi, quando lo richieda il linguaggio dell'altro.
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