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miscellanea

The relationship between educational research and practice has been under discussion for
many years and has led fruitful methodological innovations. However, the daily routine
of professional contexts still offers plenty of scope for improvement. This paper examines
the complexity of this relationship and examines it in the light of international debate
and research. From this analysis the different priorities and the different validity criteria
connected with the two spheres of action emerge, with particular reference to the quality
of knowledge. The epistemological nature of educational knowledge as implicated
knowledge is one of the main factors of its difficult positioning in the traditional cate-
gories of scientific research, with significant repercussions on the criteria for its valida-
tion. 
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Il rapporto fra ricerca e pratica educativa è da tempo oggetto di riflessioni autorevoli e in-
novazioni metodologiche feconde. La quotidianità dei contesti professionali restituisce
però un margine di miglioramento ancora ampio. Il presente contributo pone in luce le
ragioni che ancora oggi rendono tale rapporto problematico e lo approfondisce in virtù
del dibattito scientifico e critico internazionale, approdando a delineare le diverse priorità
e i diversi assunti di validità connessi con le due sfere di azione, con particolare riferimen-
to alla qualità della conoscenza Lo snodo epistemologico del sapere educativo come sa-
pere implicato risulta uno dei fattori principali del suo difficile posizionamento nelle ca-
tegorie tradizionali della ricerca scientifica, con ricadute significative riguardanti i criteri
della sua validazione.

Parole chiave: ricerca educativa, pratica, validazione, valutazione della ricerca

Il rapporto tra ricerca e pratica educativa come oggetto di ricerca 
e di impegno. Contributi scientifici internazionali e questioni aperte
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1. Le ragioni di una questione ancora aperta

Porre a tema il rapporto fra ricerca e pratica educativa non è un sussulto
di originalità. Nelle comunità scientifiche e in quelle professionali il di-
battito è ricorrente, né mancano contributi vòlti a sperimentare modalità
efficaci d’interazione fra i due àmbiti (Levin, 2011; Vanderlinde, Van
Braak, 2010; Joram, 2007).

Tuttavia, di là dal lavoro non sempre riconosciuto di chi opera in tale
direzione e dalle retoriche che pure occupano gli spazi comunicativi e le
indicazioni programmatiche nelle politiche dell’educazione, il dato di re-
altà nella quotidianità dei contesti professionali attesta che il margine di
studio e di miglioramento è ancora assai ampio. Persistono due vizi diffu-
si, apparentemente opposti ma in realtà complementari: la tentazione di
legittimare l’approssimazione senza averne chiari i limiti (Baldacci, 2010;
Mortari, 2010) e la scarsità di politiche di riconoscimento e di supporto
atte a superare la soglia dell’iniziativa pilota per attingere a livelli di siste-
maticità (Hammersley, 1997; Bottani, 2009; Viganò, 2018). È pur vero
che l’attributo scientifico è talvolta abusato e riferito a pratiche che fatica-
no a dimostrare consistenza scientifica ma è vero altresì che i sistemi pub-
blici di valutazione e finanziamento della ricerca in campo educativo non
supportano adeguatamente il lavoro sviluppato in questa prospettiva.

Ci si muove su un terreno rischioso. Da un lato, il pericolo è subordi-
nare l’intera attività di ricerca a criteri di funzionalità, così che risulta fa-
vorita solo quella immediatamente utile a bisogni apparenti e svilita quel-
la fondativa o non applicata; investire solo nella ricerca che produce ri-
sultati direttamente impiegabili può compromettere uno dei principii
fondanti la ricerca scientifica stessa, ossia la tensione alla verità e alla li-
bertà come beni irrinunciabili. Dall’altro lato, a poco vale limitarsi a in-
vocare il valore della libertà della ricerca senza consapevolezza del rigore
etico e scientifico di cui necessita e rifuggendo la fatica critica che impo-
ne, in una dinamica viziosa di autoreferenzialità e autolegittimazione.

Sarebbe tuttavia erroneo imputare la situazione descritta alla mera de-
generazione complessiva del sistema; l’orientamento scientifico impone
di porre in luce le ragioni intrinseche della complessità del rapporto in
questione. Occorre piuttosto assumerle e muovere da esse per capire se e
a quali condizioni sia possibile che ricerca scientifica e pratiche educative
possano convergere in modo fruttuoso.

In tale prospettiva il dibattito internazionale, alimentato da esperienze
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assai interessanti, è da tempo assai attivo e partecipato; merita perciò ap-
profondirne alcuni aspetti salienti che trovano corrispondenza anche in
contributi autorevoli della riflessione pedagogica nazionale (Mortari,
2007; Baldacci, 2012; Bove, Sità, 2016) situandola in uno scenario più
ampio e meno soggetto a rischi di localismo.

2. Una riflessione scientifica internazionale approfondita e corposa

Un rapido e giocoforza sintetico sguardo su pubblicazioni, convegni,
progetti che si sono moltiplicati nell’ultimo trentennio (Honig, Venkate-
swaran, McNeil, 2017; Tseng, Supplee, Easton, 2017; Farley-Ripple,
May, et al., 2018) attesta una considerevole evoluzione critica e costrut-
tiva rispetto a visioni più rigide volte a interpretare la distinzione fra ri-
cerca e pratica nell’ottica della gerarchia o dell’inconciliabilità piuttosto
che in quella della complementarità. Va però detto che, nonostante i nu-
merosi articoli e saggi pubblicati, a livello internazionale i dati empirici
disponibili sono pochi. Come osservano Mazzoni e Mortari (2015) la ri-
flessione sembra crescere solo sulla base di assunzioni; in altri termini, at-
torno alla ricerca si dibatte molto ma senza il supporto della ricerca me-
desima.

Almeno sotto il profilo teorico-critico possono essere considerate in
via di superamento sia l’idea applicazionista della ricerca, intesa come
prodotto di un percorso validato dal rispetto di protocolli scientifici stan-
dardizzati da consegnare poi a chi opera nei contesti della pratica affinché
ne informi l’agire quotidiano, sia quella dell’autosufficienza dell’espe-
rienza come generatore di competenza, rispetto alla quale la teoria appare
un artificio dell’astrazione (Hofstetter, Schneuwly, 2000; Labaree, 2003;
Hammersley, Gomm, 2002; Standish, 2005). Riscontri autorevoli e nu-
merosi attestano un diffuso impegno a sviluppare percorsi virtuosi nella
prospettiva dell’integrazione fertile ed euristica delle due dimensioni.

Nel dibattito sul rapporto tra ricerca e pratica educativa è evocato con
frequenza l’ideale-metafora della “nuova alleanza”, secondo il modello
proposto da Damiano (2006), dando in qualche modo per implicita la
problematicità esperita del rapporto medesimo, con tratti addirittura di
conflittualità, e la necessità di rimodularlo su basi nuove e diverse (Bar-
bier, Thievenaz, 2013; Day, Pope, Denicolo, 2005; Magnoler, 2012).
L’espressione compare, forse assunta per la prima volta in maniera siste-
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matica, nel titolo di un volume del 1998 curato da Hadji e Baillé, inte-
ramente dedicato all’analisi del rapporto in parola. I contributi in esso ar-
ticolati argomentano in maniera approfondita la complessità dell’obiet-
tivo di individuare criteri di scientificità riferibili alla ricerca in campo
educativo; con riferimento specifico al rapporto fra questa e la pratica, so-
stanziano le ragioni di un allontanamento critico dal modello esplicati-
vo-normativo a favore di un approccio problematico, dinamico, pluridi-
mensionale, fortemente contestualizzato.

Basta menzionare alcuni titoli dei saggi che compongono il volume
per dare ragione della necessità di superare concezioni semplicistiche e ri-
duttive. Bru (1998) elabora la propria riflessione movendo dall’interro-
gativo “Che cosa c’è da comprovare, quando ci si occupa di educazione?”
e la intitola: “La validazione scientifica dei propositi e dei discorsi sulle
pratiche di insegnamento: dopo le illusioni perdute”. Develay (1998)
reagisce alla domanda “Non c’è qualcosa di meglio da fare che voler com-
provare?” con un approfondimento che a sua volta esprime un quesito:
“Comprovare, tendere all’efficacia, cercando la verità: snodi inconciliabi-
li per le ricerche in campo educativo?”. Centrando l’analisi sul rapporto
fra l’atto educativo e il vero, inteso come valore della conoscenza, Hadji
(1998) opta per la priorità dell’azione educativa e intitola il suo contri-
buto: “Prova, azione educativa e sapere. Dalla questione della prova a
quella dei saperi utili all’educatore”. Analoga inclinazione si può cogliere
nel testo di Joshua (1998) “Interesse e limiti del paradigma sperimenta-
lista nella didattica delle scienze” ove l’autore dà corpo a un’analisi critica
sulla possibilità stessa di sperimentare. Duru-Bellat e Mingat (1998) pro-
seguono la riflessione circa le condizioni che permettono di considerare
scientificamente corretta una ricerca nel campo delle scienze educative e
specificano l’analisi in riferimento ai criteri di verifica e falsificazione.
Lerbet (1998) affronta lo snodo complesso della possibilità di una rela-
zione non oppositiva fra criteri di causalità e di senso e pone in luce l’ar-
ticolazione problematica fra esigenze di prova, operazionalità e auto-re-
ferenzialità. L’ampio e documentato dibattito di cui il volume in parola
ricostruisce una sintesi approda a prefigurare la relazione fra teoria e pra-
tica in termini di una nuova alleanza, riconquistata dopo la perdita di il-
lusioni e il crollo di miti rivelatisi erronei.

La rassegna critica di tali concezioni inadeguate delinea tuttavia una
situazione ancora non del tutto superata, giacché visioni semplicistiche e
parziali permangono negli ambienti sia della ricerca sia della pratica. Ep-
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pure sono trascorsi più di trent’anni da quando Avanzini (1985), voce
non isolata, denuncia con efficacia l’illusione del deduttivismo che po-
stula un rapporto deterministico fra conoscenza e azione e induce il con-
vincimento che la pratica educativa possa essere interamente condotta e
spiegata da un modello elaborato dalla conoscenza scientifica o, in altri
termini, che la pertinenza di una pratica possa essere garantita dalle sole
basi scientifiche. Negli stessi anni Charbonnel definisce illusoria la cer-
tezza scientifica riguardo alla natura e all’agire umani, in parte sfuggenti
e indeterminabili (1988). Anche Crahay indica allora come espressioni di
un’erronea tendenza semplificatoria il mito dell’onnipotenza della scien-
za, considerata capace di risolvere tutti i problemi della pratica, e l’idea
dell’atemporalità delle leggi di quest’ultima, vincolata invece alla storicità
dei contesti e delle situazioni (1989).

Il filone critico-problematico già sostanziato da voci di rilievo trova
ulteriori contributi in Lerbet (1993) che argomenta l’impossibilità della
comprensione piena del soggetto umano da parte del ricercatore e defi-
nisce “illusione induttiva” la convinzione di poter generalizzare tutte le
asserzioni esplicative o normative della pratica educativa, con la ricerca
incessante di “indicatori di universalità”. Con analoga prospettiva Duru-
Bellat e Mingat descrivono l’“illusione sostanzialista” (1993) ossia la cre-
denza che esistano oggetti reali corrispondenti ai fattori esplicativi indi-
viduati dai processi di analisi, appartenenti a un universo concettuale
astratto. In maniera complementare Crahay torna più volte a mettere in
guardia dalla “illusione realista” (1989) presente in quanti, professionisti
nella pratica, legittimano l’agire e le convinzioni personali in forza della
mera relazione diretta con la pratica medesima, “come se fosse sufficiente
– riprendendo le parole di Hadji e Baillé – essere immersi nella realtà per
capirla bene” (1998). 

Il dibattito fra gli studiosi di area francofona, cui si è sinteticamente
accennato, delinea un orientamento in realtà non molto dissimile dal co-
siddetto modello di enlightment moderato descritto da Hammersley nel
noto volume del 2002 – su un tema da lui già studiato da anni e ulterior-
mente approfondito negli anni successivi (1997; 2001; 2003; 2007;
2013) – in cui raccoglie contributi esito dell’articolato dibattito conse-
guente alla polemica suscitata dall’intervento di Heargraves alla confe-
renza di apertura della Teacher Training Agency nel 1996, in cui aveva so-
stenuto la tesi della scarsa utilità della ricerca educativa.

L’orientamento critico assunto da Hammersley converge nell’indicare
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che la funzione della ricerca è porre in luce e dare chiarimenti alla pratica
(enlight) attraverso il lavoro di modellizzazione, a condizione di mante-
nere un atteggiamento di modestia scientifica ossia senza incorrere nella
tentazione di proporre modelli totalizzanti. Consapevole della struttura
necessariamente perfettibile del modello elaborato, il ricercatore deve
considerare l’opportunità di individuare un oggetto preciso, nella parti-
colarità di un contesto. Potrà così offrire un miglior supporto alla pratica,
perimetrando gli spazi d’indagine in funzione di criteri sia di rilevanza so-
ciale sia di significatività scientifica, senza lasciarsi condurre dal condizio-
namento dell’opinione pubblica o da pressioni incongrue nella scelta de-
gli oggetti di studio. Ogni oggetto di ricerca è in sé legittimo, giacché non
vi sono campi, ipotesi, livelli di analisi “politicamente corretti” da privi-
legiare; l’acutezza dei problemi sociali può attirare l’attenzione del ricer-
catore ma non deve condurlo a dimenticare i vincoli di rigore che pesano
sulla determinazione del livello pertinente di analisi e di spiegazione.

Da un lavoro scientifico così impostato, aggiungono Hadji e Baillé
(1998), chi opera nella pratica potrà trarre aiuto per capire meglio ciò che
fa, ciò che è in gioco nella sua azione; potrà sapere ciò che valgono le sue
convinzioni, messe alla prova dei fatti. Non potrà però mai avere la cer-
tezza assoluta della pertinenza della sua pratica; i suoi modelli di azione
dovranno costantemente essere rimodulati, in funzione delle nuove co-
noscenze prodotte dalla ricerca e dei riscontri forniti dall’esperienza.

3. Priorità diverse, elaborazioni diverse, validazioni diverse

La permanenza della problematicità dello snodo epistemologico e meto-
dologico in oggetto trova conferma nella prosecuzione del dibattito an-
che in anni più recenti. Introducendo alcuni saggi sulla problematica del
rapporto fra ricerche, pratiche e saperi in educazione Bru (2002) chiari-
sce l’importanza di cogliere le differenze rispettive che specificano il di-
scorso del ricercatore e quello del professionista della pratica educativa.
Non tenerne conto induce l’erronea convinzione che il secondo debba
conformarsi al primo, assumendone la prospettiva come piattaforma del
proprio agire. Questa concezione ingenera malintesi e delusioni che per-
durano sino a che non siano chiaramente distinte le problematiche pecu-
liari dei due soggetti, per ciò che attiene la loro origine, i loro fondamenti
e i loro snodi. Distinguere non implica contrapporre: all’opposto, rap-
presenta una condizione di dialogo e di lavoro congiunto.
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Il rapporto con la realtà educativa e con l’azione sul campo è differente
per chi opera nella pratica e chi ha un compito primario di ricerca. I com-
piti del primo e i vincoli che contraddistinguono il suo campo di azione
lo pongono in una situazione complessa in cui occorre agire rapidamen-
te, talvolta con incertezza quanto alle conseguenze di ciò che è messo in
opera; spesso non gli è possibile misurare vantaggi e inconvenienti delle
diverse alternative per scegliere in modo ragionato quella che potrebbe
essere la più adatta. La sua azione non è però necessariamente erratica an-
che se a volte procede per tentativi; essa si organizza movendo da un sa-
pere pratico, possiede schemi interpretativi propri, attese e livelli di esi-
genza specifici, capacità originali di far fronte alle difficoltà e di assumere
un determinato carico di lavoro, routines efficienti (Cattaneo, 2009; Goi-
sis, 2013).

Diverso è il rapporto con la situazione educativa da parte del ricerca-
tore, sia pure interessato all’azione e alle pratiche. Il suo compito priori-
tario è rendere conto di ciò che accade, porre in luce i processi, elaborare
un discorso esplicativo e interpretativo che assume senso in riferimento
sia alla comunità scientifica sia ai professionisti della pratica. L’urgenza
pesa meno fortemente sulle sue scelte anche se alcuni vincoli sono pre-
senti, soprattutto se cerca di preservare una relazione costruttiva e parte-
cipativa con gli attori della situazione educativa. Il ricercatore ha la ne-
cessità e il dovere di darsi un lungo periodo di osservazione, studiare in
maniera approfondita le dinamiche di una variabile particolare, esamina-
re il processo per meglio capire e spiegare. Ciò non è evidentemente prio-
ritario né sempre possibile per chi agisce sul fronte pratico; all’insegnan-
te, per esempio, preme soprattutto che il livello di attività della sua classe
corrisponda alle sue attese, anche se non ha tutti gli elementi per fornire
una spiegazione di ciò che accade e di come accade.

A detta di Bru (2002), le concezioni diffuse circa il rapporto fra i co-
siddetti “saperi della ricerca” sulle pratiche e le conoscenze possedute e
agite dagli operatori sul campo sono complessivamente ascrivibili a due
orientamenti generali, fra loro divergenti. Da un lato è presente la con-
vinzione che le conoscenze prodotte dalla ricerca costituiscono la fonte
principale dei saperi professionali, sino ad asserire che la ricerca deve es-
sere ad esclusivo servizio della pratica e che le conoscenze a cui quest’ul-
tima deve conformarsi sono solo quelle aventi fondamento scientifico. Si
conferma quindi radicata la prospettiva applicazionista, di cui si è detto.
Dall’altro lato, è sostenuta la tesi dell’indipendenza fra saperi della ricerca
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e saperi professionali, sulla base di un’argomentazione che pure trova fon-
damenti plausibili: chi opera nella pratica non ha atteso le conoscenze
della ricerca per elaborare un proprio saper-fare e darsi un insieme di ri-
ferimenti, procedure, tecniche e metodi impiegati nell’azione. Si ritrova
qui l’idea che i due tipi di conoscenza obbediscono a priorità diverse, at-
tinenti alla comunità scientifica nel primo caso e all’agire concreto nel se-
condo, per cui ricadono in sfere distinte.

Non di rado, aggiunge Bru, l’orientamento oppositivo fra le due con-
cezioni delineate si accompagna a un’idea riduttiva della relazione fra teo-
ria e pratica, ove la prima è vista come il risultato delle conoscenze pro-
dotte dalla ricerca scientifica e la seconda come l’esito di conoscenze ma-
turate nell’azione ed estranee a ogni forma di teorizzazione. Tale schema-
tizzazione è però opinabile giacché non tiene conto dell’ormai significa-
tiva messe di studi (Brown, Collins, Duguid, 1989; Mezirow, Taylor
(eds.), 2011; Engeström, Miettinen, Punamäki (eds.) 1999; Fuller, Un-
win, 2011) che ha posto in luce l’ampia e complessa differenziazione nel-
le forme del sapere quindi l’inadeguatezza di un discrimine rigido fra teo-
ria e pratica. In qualche modo, l’azione professionale nella pratica espri-
me una forma di teorizzazione, nel senso che pur procedendo in forma
agita il professionista di fatto pianifica l’organizzazione dei mezzi e del-
l’attività ed eventualmente sa modificarla e abbandonarla se non risulta
efficace. Tale pianificazione e variazione fattuali poggiano su una model-
lizzazione, seppur parziale e implicita, della situazione. Poco importa che
non si tratti di una teoria sistematicamente descritta e formalizzata; la
teorizzazione va intesa come tentativo di intelligibilità che il soggetto po-
ne in atto. Diverso, come è evidente, è il modo di validazione di tale teo-
ria rispetto a quello riconosciuto nell’ambito della ricerca scientifica: nel-
la sfera pratica, la validazione è connessa con la dinamica stessa dell’azio-
ne e con il contesto presente e futuro (Goisis, 2013).

4. La conoscenza educativa come conoscenza implicata

C’è da domandarsi, in linea con le riflessioni critiche di chi ha esaminato
la questione con un approccio problematicistico, se il perdurare di una
visione oppositiva fra teoria e pratica, troppo rudimentale per reggere il
confronto con la complessità, sia conseguente all’interesse prioritario che
ha indotto a rivolgere attenzione alle pratiche educative e cioè la ricerca
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di soluzioni per migliorarne l’efficacia. Lungi dal disconoscere l’impor-
tanza di questo obiettivo ci si può fondatamente interrogare riguardo al-
l’impazienza, da esso generata, di riuscire a individuare e modellizzare un
buon metodo educativo, lasciando poco spazio alla ricerca sull’azione e
sulle pratiche per conoscerne i funzionamenti, le dinamiche e le variazio-
ni secondo le persone e i contesti. Un esempio eloquente di tale eccessiva
distanza dalla concretezza della realtà è l’aver improntato gli studi e le ri-
cerche sulla base di un’astratta idealizzazione dell’atto educativo e forma-
tivo, disconoscendo che nella pratica l’azione può essere supportata da un
intreccio di motivazioni diverse, talvolta persino fra loro contrastanti,
non tutte riconducibili alla finalità esplicita di accompagnare il soggetto
nel percorso di apprendimento e di sviluppo verso l’autonomia (Black,
Hallywell, 2000; Gonçalves, Azevedo, Alves, 2013).

Solo nei decenni più recenti, da un trentennio circa, si è progressiva-
mente diffusa una prospettiva di studio spiccatamente descrittiva, espli-
cativa e comprensiva, volta a conoscere meglio che cosa sono le pratiche
educative e formative, come si organizzano, quali rapporti hanno con i
saperi prodotti dall’esperienza personale e collettiva o dalla ricerca scien-
tifica, come si modificano e si sviluppano e a quali condizioni. Tale rico-
noscimento del sapere pratico come oggetto di ricerca specifico e signifi-
cativo ha dato evidenza a una questione metodologica complessa, riguar-
dante le modalità di accesso a tale sapere, che intreccia dimensioni anche
implicite e solo parzialmente può essere restituito dal discorso degli attori
(Leinhardt, 1990; Shulman, 1986; Altet, Vinatier, 2008; Day, Pope, De-
nicolo, 2005).

La ricerca sviluppatasi secondo questo orientamento si articola in di-
verse azioni, fra cui l’approfondimento dei riferimenti epistemologici,
l’innovazione metodologica delle procedure d’indagine, la sperimenta-
zione di pratiche corrispondenti nella formazione degli insegnanti. Em-
blematica è la denominazione che, nel 1983, assunse al suo nascere la In-
ternational Study Association for Teachers and Teaching (ISATT), ossia In-
ternational Study Association on Teachers Thinking. In questa prospettiva
euristica in Italia ha avuto ampia e meritata diffusione il contributo di
Damiano (2006) attento a trovare le metodologie appropriate per studia-
re l’insegnamento attraverso la conoscenza pratica che di esso costruisco-
no gli insegnanti. Da più di un ventennio ormai anche nel nostro Paese
la ricerca pedagogica e educativa è attenta a queste dimensioni e sviluppa
contributi autorevoli (Moran, Brookshire, Bove, Braga, Mantovani,
2018; Antonietti, 2011).
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Sussistono pertanto molteplici, fondate e impellenti ragioni per ricon-
siderare in maniera critica e rimodulare profondamente sia i sistemi di
valutazione e di supporto alla ricerca educativa sia quelli di selezione e re-
clutamento, formazione e sviluppo professionale degli educatori e degli
insegnanti. Un impegno a cui la ricerca non deve sottrarsi ma che neces-
sita di politiche dell’educazione e della ricerca all’altezza della sfida.
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