
Formazione degli insegnanti 
e ‘pensiero pedagogico scientifico’: 

un insegnamento orientato dai ‘venti della ricerca’
Teacher training and ‘scientific pedagogical thought’: 

a teaching oriented by ‘research winds’

ABSTRACT
The purpose of this contribution is to examine the role that educational re-
search plays in teacher training. In fact, educational research, as an impor-
tant factor in the development of teaching professionalism, occupies an im-
portant place in teaching-learning processes because it helps to make ap-
propriate decisions in specific classroom contexts and to innovate the edu-
cational action system. The importance of educational research, especially
of empirical research, can not be ignored if we want to improve teacher
training and increase the quality of the education system as a whole, mak-
ing it increasingly fair, healthy and meaningful; therefore, the function of re-
search is rather broad and incisive for the growth and development of edu-
cation and society.

L’obiettivo di questo contributo è quello di esaminare il ruolo svolto dalla
ricerca educativa nella formazione degli insegnanti. La ricerca educativa in-
fatti, quale importante fattore di sviluppo della professionalità docente, oc-
cupa un posto importante nei processi di insegnamento-apprendimento
perché aiuta ad assumere decisioni appropriate negli specifici contesti
d’aula e a innovare il sistema di azione didattica. L’importanza della ricerca
educativa, specialmente di quella empirica, non può essere ignorata se si
vogliono migliorare i percorsi di formazione degli insegnanti e accrescere
la qualità del sistema dell’istruzione nel suo complesso, rendendolo sem-
pre più giusto, sano e significativo; pertanto, la sua funzione è piuttosto
ampia e incisiva per la crescita e lo sviluppo dell’educazione e della società.

KEYWORDS
Higher Education, Educational Research, Scientific Thought, Teacher Train-
ing, Empirical Research.
Istruzione superiore, Ricerca educativa, Pensiero scientifico, Formazione
degli insegnanti, Ricerca empirica.

Antonella Nuzzaci
Università degli Studi dell’Aquila

antonella.nuzzaci@univaq.it

133

Fo
rm

az
io

n
e 

&
 I

n
se

gn
am

en
to

  X
V

I 
–

2 
–

20
18

IS
SN

 1
97

3-
47

78
 p

ri
n

t 
–    

22
79

-7
50

5 
o

n
 li

n
e

d
o

i: 
10

73
46

/-
fe

i-
X

V
I-

02
-1

8_
12

  ©
 P

en
sa

 M
u

lt
iM

ed
ia



1. Ricerca e formazione degli insegnanti

Mentre si progredisce nella comprensione della complessità dell’insegnamento si
cambiano le aspettative e le idee su ciò che gli allievi dovrebbero imparare a scuola
e su ciò che gli insegnanti dovrebbero insegnare loro per cercare di tenere il passo
con i progressi della conoscenza e della società tecnologicamente avanzata. Cre-
sce anche enormemente la lista di competenze e conoscenze che gli insegnanti
dovrebbero possedere per insegnare e il corredo di saperi di cui hanno bisogno
per esercitare adeguatamente la loro professione (Darling-Hammond & Bransford,
2005). In questo senso, generalmente si legge sui testi specialistici e non che gli in-
segnanti dovrebbero padroneggiare gli argomenti che insegnano, sapere utilizza-
re strategie efficaci, impiegare strumenti di progettazione e valutazione in maniera
appropriata, saper analizzare e interpretare i dati e sapere come si sviluppano gli
allievi sia dal punto di vista cognitivo che socio-emozionale, sapere quali siano le
tecnologie migliori per rendere più idoneo il loro apprendimento, sapere come e
cosa comprendono quando apprendono, nonché le modalità attraverso le quali fa-
cilitare il loro processo di acquisizione; è però già sufficiente fermarsi a questa pri-
ma lista di necessità per capire quanto tutto questo sia abbastanza complicato. Si
tratta, in altre parole, di ciò che gli studiosi di settore chiamano l’area delle “cono-
scenze e competenze metodologico-didattiche”, che si presenta come un campo
diversificato e complesso da trattare. Ma quando, come, dove e da chi gli inse-
gnanti dovrebbero acquisire questi tipi di conoscenze e competenze?

I percorsi di preparazione degli insegnanti vengono ideati e strutturati nei
Paesi europei in modo tale da ricoprire tutte le aree della conoscenza pedagogi-
ca, anche se spesso finiscono necessariamente per dare priorità ad alcune esclu-
dendone altre. Così come talvolta è accaduto che, nonostante gli sforzi, tale for-
mazione sia rimasta ancora troppo astratta non riuscendo a creare opportunità
reali che potessero mettere in grado i futuri insegnanti di connettere quanto im-
parato nei corsi universitari agli aspetti pratici del loro lavoro e di coniugare nel-
l’insegnamento proficuamente teoria e pratica. La questione continua a compli-
carsi anche quando, una volta entrati nella scuola, ci si aspetta che gli insegnanti
mostrino di essere professionalmente adeguati al mondo che si trasforma conti-
nuamente, ovvero che coltivino una formazione in servizio, che consenta loro di
aggiornare periodicamente le loro competenze per generarne didatticamente
delle nuove e che partecipino al proprio sviluppo professionale per rendere il lo-
ro lavoro di qualità elevata e i contenuti della loro azione fortemente connessi
alla quotidianità delle loro pratiche. 

Questo, ovviamente, vuol dire che i percorsi di preparazione degli insegnanti
in fase iniziale e continua dovrebbero essere strutturalmente idonei a far evolve-
re le competenze e le esperienze dei futuri insegnanti nelle “aule universitarie”
e di quelli in servizio in quelle “scolastiche”, mettendoli in grado di imparare ad
apprendere in contesto formativo e lavorativo, usando appropriatamente i detta-
mi (teorie, approcci ecc.), gli strumenti e i risultati della ricerca educativa per riu-
scire ad apprendere dall’insegnamento e ad accrescere la propria professionali-
tà. Ciò è stato oggetto di estrema attenzione da parte degli studiosi di tutto il
mondo, anche in riferimento al fatto che, generalmente, accade come, ogni Pae-
se, consideri non sempre appropriato il proprio sistema di istruzione e quello di
formazione degli insegnanti e cerchi progressivamente di migliorarli, ma, in que-
sto tentativo, solo molto raramente, a differenza di altri settori, i decisori politici
fanno ricorso ai risultati della ricerca scientifica più avanzata e specie quella ap-
plicativa, volta a tentare di individuare soluzioni ai problemi che via via emergo-
no in precisi contesti; e questo appare davvero un po’ strano.
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2. Senza la ricerca non può esserci un insegnamento di qualità

La ricerca scientifica viene descritta, da più parti, in senso generale, come una
procedura di raccolta e analisi sistematica dei dati raccolti per scopi specifici
(McMillan & Schumacher, 2010), condotta per produrre nuove conoscenze in va-
ri campi educativi, al fine di identificare ed esplorare eventuali problemi emer-
genti e generare soluzioni pertinenti, oltre che di verificare quanto un processo
sia efficiente e produttivo nella pratica (McMillan & Schumacher, 2010; Yıldırım,
lhan, ekerci, & Sözbilir, 2014). 

La consapevolezza circa il ruolo che la ricerca educativa svolge nella com-
prensione e nel far progredire l’insegnamento, in termini di interpretazione e
uso dei risultati, è fondamentale per lo sviluppo professionale degli insegnanti.
Molti studi infatti si sono concentrati proprio nel cercare di determinare in che
modo essa possa essere impiegabile per agire in aula e modificare la pratica di
insegnamento. Tuttavia, è stato anche spesso osservato come in campo educati-
vo tali studi non sempre riescano a generare soluzioni reputate sufficienti dagli
insegnanti per risolvere problemi reali (Biesta, 2007; Everton, Galton, & Pell, 2002;
Gore & Gitlin, 2004; Hemsley-Brown & Sharp, 2003; 2004; Shkedi, 1998; Yıldırım, l-
han, ekerci, & Sözbilir, 2014). Si aggiunge a quanto detto che, in letteratura, an-
cora troppo scarse possono dirsi le esplorazioni che analizzano il valore e la ri-
levanza che le ricerche educative hanno per le pratiche di insegnamento (Çepni
& Küçük, 2003; Ekiz, 2006). Studi condotti su gruppi di docenti intervistati indica-
no come questi ultimi non abbiano mai o raramente beneficiato dei risultati della
ricerca per mettere in atto pratiche idonee di insegnamento (Nuzzaci, 2012; Çep-
ni & Küçük, 2003), abbiano difficoltà a comprenderli e ad usarli (Yıldırım, lhan,
ekerci, & Sözbilir, 2014) e siano completamente ignari dello sviluppo dell’avan-
zamento degli studi di settore rispetto a specifiche problematiche. In una esplo-
razione, ad esempio, tesa ad esaminare le percezioni e gli atteggiamenti degli in-
segnanti nei confronti della ricerca educativa, Ekiz (2006) scopre come essi la
considerino un tipico lavoro degli “scienziati”, a cui avrebbero voluto partecipare
come docenti. Ciò mostra come sia presente in questi ultimi, fin da quando sono
ancora in fase di formazione iniziale, un certo bisogno di acquisire comporta-
menti e atteggiamenti positivi verso la ricerca educativa, per realizzare adeguata-
mente gli obiettivi dell’istruzione e accrescere la competenza professionale
(Nuzzaci, 2018).

Un certo filone di ricerca è volto poi a comprendere come l’atteggiamento as-
sunto dagli insegnanti nei confronti della ricerca didattica e dei suoi affetti (De
Jong, 2004; Ekiz, 2006; Everton, Galton, & Pell, 2002), proprio in fase di formazione
iniziale, possa contribuire a chiarificare la dimensione metodologica dell’inse-
gnamento (Cousins   & Walker, 2000; Everton, Galton, & Pell, 2002; Isakson & El-
lsworth, 1978; Oztürk, 2010; Papanastasiou, 2005; Walker, 2010). In un’analisi tra-
sversale sul corpus di ricerca si osserva come uno dei fattori maggiormente stu-
diati e che pare incidente sulla formazione insegnante sia, in particolare, quello
della credenza di auto-efficacia (Bandura, 1997) nella propria capacità di organiz-
zare ed eseguire una serie di azioni e di elaborare interventi didattici diretti ad
ottenere un certo risultato; tale genere di credenza è descritta in termini di capa-
cità di insegnare e di produrre cambiamenti positivi influenzanti il grado di suc-
cesso e il genere di comportamento di uno studente (Dembo & Gibson, 1985;
Schriver & Czerniak, 1999). Si nota, dunque, come gli insegnanti con credenze di
auto-efficacia più elevate applichino in classe metodologie di insegnamento di-
versificate, partecipino favorevolmente ad attività di ricerca e siano complessiva-
mente meno stressati (Chan, 2004; Küçükyılmaz & Duban, 2006); e, inoltre, come
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tali credenze vengano influenzate da diversi fattori e variabili (Çalı kan, Sezgin, &
Özcan, 2010; Cerit, 2010; Yalçın, 2011). L’auto-efficacia è legata alla percezione in-
dividuale oggettiva e obiettiva (Hoy & Spero, 2005), oltre che all’ambiente, alle ca-
ratteristiche personali dell’individuo e, nel caso degli insegnanti, ad una certa
“affettività professionale” che si esprime nel tentare di realizzare un insegna-
mento efficace (Çelikten, anal & Yeni, 2005). Gli insegnanti che hanno un elevato
livello di auto-efficacia hanno la tendenza ad impegnarsi positivamente in una
pianificazione organizzativa e sono più disposti ad utilizzare nuovi approcci, me-
todi e tecniche per soddisfare le esigenze di apprendimento degli studenti (Gü-
leba lan, 2003). La maggior parte degli studi mostra poi come l’autoefficacia inci-
da sul processo decisionale degli insegnanti, sulla loro motivazione, sull’appren-
dimento e sul rendimento (Pajares, 1996; Schunk, 1995) e influenzi gli sforzi di-
retti a realizzare una progettazione dell’istruzione adeguata per lo sviluppo di
comportamenti diretti ad organizzare le attività necessarie volte a determinare
negli allievi un certo livello di prestazioni: tutto questo diviene di grande impor-
tanza per indurre gli insegnanti ad assumere un atteggiamento positivo nei con-
fronti della ricerca educativa e per riuscire ad approfittare di essa. 

La letteratura poi evidenziare pure come tale atteggiamento si formi tenden-
zialmente nel momento in cui gli insegnanti sono in formazione iniziale piutto-
sto che in servizio. È vero infatti che la metodologia di ricerca è quasi sempre
presente tra le discipline obbligatorie nei programmi di formazione degli inse-
gnanti di ogni ordine e grado di tutto il mondo, mentre non sempre gli viene at-
tribuito il giusto valore in sede di formazione in servizio. Pertanto, capire quale
sia l’atteggiamento assunto nei confronti della ricerca e quali convinzioni siano
possedute dagli insegnanti circa l’efficacia di un insegnamento da essa guidato,
diviene centrale se si intende sviluppare una conoscenza che non sia solo tra-
smissiva e cumulativa, ma capace di dotare i futuri docenti di quelle competenze
atte a consentirgli di identificare, selezionare e affrontare problemi didattici
emergenti per tentare di risolverli in situazione. L’importanza di formare inse-
gnanti “efficaci”, di dare luogo ad un insegnamento di “elevata qualità” e di indi-
viduare i fattori capaci di influenzare i risultati degli studenti (McKinsey, 2007;
2010; OECD, 2005), sta assumendo un ampio riconoscimento ormai da più parti
ed è legata all’urgenza di fornire loro una preparazione adeguata e consentirgli
uno sviluppo professionale tale che gli consenta di aggiornare continuamente le
loro conoscenze, di approfondire la loro comprensione sulla realtà insegnativa e
di far progredire il corredo delle loro abilità sul piano dell’expertise. E si è riscon-
trato come le variabili (Brandon, 2000) profondamente influenzanti il sistema di
convinzioni (Küçükyılmaz & Duban, 2006) risultino fortemente incidenti sulla for-
mazione, soprattutto su quella legata allo svolgimento delle attività di tirocinio
(pratica dell’insegnamento). 

La formazione degli insegnanti, insieme alle strategie per il reclutamento e la
fidelizzazione (con cui è intimamente connessa), è concepita come il modo più
diretto ed efficace di elevare la qualità dell’istruzione (OECD, 2011), tanto che or-
ganismi internazionali sostengono, a più livelli, che le riforme dell’istruzione che
non riescono a tenere conto di tale formazione non possono dirsi che “condan-
nate all’inefficienza” (OECD, 2011, p. 12). La sfida per i decisori politici rimane al-
lora quella di chiarire il modo migliore per organizzarla, cioè di dedicarle un pre-
ciso posto nelle diverse “fasi” della carriera professionale dei docenti, strutturan-
do con cura i percorsi che permetteranno a questi ultimi di usare in maniera più
efficace il tempo dedicato alla formazione, di mobilitare il corredo di competen-
ze e conoscenze e i generi di esperienza necessari atte a svilupparli; e, soprattut-
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to, di valutare fino a che punto le decisioni assunte si basino su una buona cono-
scenza della ricerca sull’insegnamento. 

Sebbene l’analisi comparativa riveli, inoltre, come i decisori politici, in diverse
parti del mondo, abbiano risposto in maniera assai diversa alle questioni del re-
clutamento degli insegnanti e cercato di stimolare approcci più informati alla
pratica professionale, la natura precisa della connessione tra ricerca educativa,
apprendimento e sviluppo professionale degli insegnanti non può dirsi ancora
pienamente compresa ed esaustivamente affrontata (Whitty et al., 2012), anche
se ampiamente riconosciuta. Proprio dunque in un momento in cui la formazio-
ne degli insegnanti è in fase di sviluppo attivo, posta al centro di un acceso dibat-
tito nazionale e internazionale, una delle domande ricorrenti fra tutti coloro che
cercano di migliorare la qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento è legata
proprio a come incentivare l’uso della ricerca per informare la progettazione, il
carattere e il contenuto dei programmi di formazione degli insegnanti. Tuttavia,
mentre è generalmente accettata l’idea che nessun sistema educativo può per-
mettersi di non essere guidato da una ricerca solida (sono intensi i dibattiti su co-
sa si intenda per “evidenza”, per esempio, e su ciò che costituisca una ricerca at-
tendibile e pertinente in educazione), è meno chiaro in quale misura gli stessi
professionisti debbano essere attivamente coinvolti nel processo di ricerca, sia
come consumatori esigenti che come produttori attivi di conoscenza. Quindi, ri-
mane ancora da indagare fino a che punto il processo di coinvolgimento nella ri-
cerca di ricercatori, professionisti e politici sia associato a significativi migliora-
menti della qualità dell’insegnamento e dei risultati di apprendimento degli stu-
denti, oltre che di considerare come precise scelte politiche e culturali sulla for-
mazione degli insegnanti abbiano implicazioni pratiche per innestare o meno un
adeguato sviluppo professionale.

3. Formare negli insegnanti il pensiero scientifico

La letteratura suggerisce come vi siano diversi modi in cui la ricerca possa con-
tribuire a rafforzare i percorsi di formazione degli insegnanti. In primo luogo,
predisponendo programmi informati di conoscenze basate sugli studi più accre-
ditati rispetto alla vasta gamma di discipline accademiche e tradizioni epistemo-
logiche (inclusi, ad esempio, gli studi di psicologia dello sviluppo infantile, di di-
dattica e riguardanti i processi di insegnamento-apprendimento, così come pure
i saperi pedagogici e l’impatto di fattori contestuali ecc.). In secondo luogo, te-
nendo in considerazione i più consolidati modelli e approcci alla ricerca, utiliz-
zati per informare la progettazione e la struttura dei programmi di formazione
degli insegnanti e per aiutare i formatori degli insegnanti ad individuare strategie
e strumenti adeguati per far divenire i docenti validi e perspicaci consumatori di
ricerca, cioè metterli in grado di sviluppare abilità e conoscenze per usare, per
esempio, diversi tipi di prove e adattarle (con il supporto appropriato) ai propri
contesti (Bell, Cordingley, Isham, & Davis, 2010), sostenerli nella conduzione di
forme di ricerca-azione, individualmente e collettivamente, sotto la guida degli
esperti o in autonomia per studiare l’impatto di particolari interventi o per esplo-
rare gli effetti positivi e negativi della propria pratica, supportarli nella partecipa-
zione alla ricerca (Bell, Cordingley, Isham, & Davis, 2010), come partecipanti attivi
o come co-progettisti, sia per svolgere piccoli studi sia per effettuare quelli su
più larga scala guidati da gruppi di ricerca professionisti.

Da qui si comprende come, in questo periodo di grandi cambiamenti e re-
sponsabilità dell’istruzione, agli insegnanti venga richiesto di dimostrare il cor-
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retto utilizzo della scienza per esercitare il “mestiere di insegnante” e di avvalersi
di approcci, modelli, metodologie e strumenti paragonabili a quelli di altri generi
di professionisti; pensiamo, per esempio, ai compiti di un medico, allorquando
si cimenta con le prove che dovrebbe essere in grado di produrre quando cerca
di dimostrare l’efficacia di un trattamento specifico. Come per la medicina, co-
struire una pratica di insegnamento fondata su una solida base scientifica signi-
fica riuscire ad operare significativamente nell’insegnamento dimostrando di
possedere un “pensiero scientifico” capace di agire in maniera didatticamente
efficace. Un altro esempio in questo senso è quello dell’ingegneria. Gli ingegne-
ri, quando progettano edifici per esempio, si trovano ad applicare molte regole,
fondamentali, dell’ingegneria, e ad aderire anche a principi statici e strutturali. Se
non lo facessero, i loro edifici, per quanto belli, potrebbero risultare insicuri, ri-
schiando di mettere a repentaglio la vita della gente. Allo stesso modo, un inse-
gnante cerca di progettare sequenze di apprendimento che stimolino gli studen-
ti e li inducano a imparare, sequenze che però non devono essere belle da mo-
strare, ma utili e metodologicamente appropriate, fondate su principi pedagogici
scientifici, che, come gli edifici, se fossero costruite male fallirebbero l’obiettivo.
A differenza di quanto si creda, però, il fatto che le sequenze didattiche siano co-
struite male non è senza conseguenze: se è vero che un edificio costruito male
mette a repentaglio la vita delle persone che lo utilizzano e, qualche volta, gene-
ra anche gravi disastri, una progettazione didattica poco accurata o non adeguata
è solo apparentemente senza effetti, poiché, in realtà, potrebbe lasciare nell’al-
lievo tracce profonde e produrre intensi “vuoti conoscitivi”, che potrebbero tra-
sformarsi in veri e propri “deficit cumulativi”; questi ultimi, specchio dell’ineffi-
cacia didattica, si riferiscono ad uno dei concetti più noti sulla deprivazione am-
bientale e sullo svantaggio culturale, che sono da considerarsi una delle chiavi di
volta della logica della compensazione affermatasi nella ricerca educativa di
maggior pregio (Passow, 1968; 1970; Stinchcombe, 1969) e che costituiscono il ri-
flesso di effetti cumulativi di un curriculum troppo esigente per coloro che non
presentano in ingresso, ad un certo segmento di istruzione, le competenze e le
conoscenze adeguate per affrontarlo con il conseguente carico di frustrazione,
confusione, demoralizzazione e alterata fiducia in se stessi da sopportare.

Per le ragioni sopra riferite, acquisire un pensiero scientifico diviene la base
di robusti percorsi di formazione degli insegnanti, poiché tale pensiero consente
a questi ultimi di divenire professionisti riflessivi, capaci di indagare sulla propria
pratica e di esaminare i propri contesti d’aula per scoprire cosa in essi funzioni
meglio per far avanzare conoscitivamente loro e i loro studenti. Negli ultimi anni,
l’obiettivo più importante in fatto di scientificità in educazione ha comportato
percorsi di preparazione che consentissero a ciascun insegnante di essere scien-
tificamente formato e di comprendere i paradigmi mutevoli della conoscenza
scientifica di area pedagogica che li orientassero nell’agire didattico, come sape-
re diretto a produrre apprendimento. Pensiamo, in questo senso, a tutte le espe-
rienze italiane che si sono susseguite negli ultimi anni (il Corso di laurea in
Scienze della Formazione Primaria di vecchio e nuovo ordinamento, i Tirocini
Formativi Attivi, i percorsi di specializzazione del sostegno ecc.). Tale radicale
cambiamento in area educativa si è determinato anche a seguito dei mutamenti
sociali, tecnologici e culturali che hanno investito la società e che hanno richie-
sto una trasformazione della professione insegnante sul piano della capacità dei
futuri insegnanti di intervenire consapevolmente in contesti ad elevata varietà e
variabilità e di assumere decisioni appropriate in merito a precisi aspetti didattici
e socio-culturali. Si è tratta, dunque, di sviluppare negli insegnanti una compren-
sione concettuale della “scienza pedagogica” per penetrare l’epistemologia pe-
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dagogica scientifica e per creare consapevolezza circa i cambiamenti di paradig-
ma nel tempo, che sono nella natura stessa della scienza. Per riuscire ad ottenere
tali risultati, si rende utile fornire ai futuri insegnanti conoscenze pedagogiche e
didattiche non interpretabili come “certezze” o “dati assoluti” ma come “modi di
vedere” un certo fatto o fenomeno educativo, per giungere ad una decodifica
della conoscenza scientifica, che li spinga a spiegare le proprie osservazioni e
opinioni piuttosto che attingere ad un prescrittivismo pedagogico rassicurante
ma di scarsa rilevanza conoscitiva. 

La costruzione di un pensiero scientifico pedagogico richiede dunque lo svi-
luppo di abilità di ricerca che aiutino i docenti a comprendere i concetti scienti-
fici, i meccanismi, i metodi, gli strumenti e i significati della ricerca scientifica, dei
suoi avanzamenti e delle sue scoperte. Questo per impedire che gli insegnanti
nell’azione si facciano guidare dal senso comune, che ha a che fare con quell’in-
sieme organico di certezze di fatto e di principio comuni antecedenti ad ogni ri-
flessione critica e con quanto spontaneamente e generalmente si pensa riguardo
l’istruzione  (cioè considerato come vero, buono e giusto, senza giustificazione
razionale (compito quest’ultimo specifico invece della scienza); o ancora che si
confrontino con l’idea che l’importante in educazione è che “qualcosa si faccia o
vada bene” e che, essendo l’educazione una disciplina che si riferisce all’“uma-
no”, non ci siano modi certi per verificare ciò che funziona meglio di altro. È in-
fatti ormai dato acquisito che gli insegnanti non debbano basare la loro pratica
di insegnamento solo sull’intuizione o sull’ultima moda più diffusa, che sono le
vie su cui si edifica un ambiente fertile per vendere “rimedi educativi non validati
e a basso costo”, non supportati da una ricerca consolidata, ma assunti che po-
trebbero definirsi presupposti meramente retorici. 

Così mentre acquisire un pensiero pedagogico scientifico consente all’inse-
gnante di agire con una metodologia pianificata e appropriata, comprendere
l’epistemologia scientifica della didattica lo aiuta non solo ad interiorizzare con-
cetti o teorie, ma anche ad imparare come fare per proporre la conoscenza entro
una struttura organizzata e coerente che tiene conto della specifica visione cul-
turale di ogni studente. Il pensiero scientifico pedagogico inizia a svilupparsi
quando l’istruzione viene approcciata con organicità e sistematicità e con argo-
mentazioni e discussioni che alimentano l’acquisizione di un pensiero critico ri-
ferito a quelle abilità intellettuali che coinvolgono l’intento dell’individuo di ot-
tenere prove circa l’accuratezza, l’affidabilità e la veridicità delle affermazioni da
lui o da altri espresse riguardo un particolare aspetto o evento educativo. Questo
genere di abilità sono volte a promuovere la qualità dell’istruzione perché so-
stengono l’allineamento e la coerenza tra pensiero e azione. In questo senso, il
pensiero scientifico fa leva su quello critico, il quale viene gestito da principi e
dati scientifici (Osana & Seymour, 2004), includendo sia le prove argomentative
sia i processi di ragionamento logico e statistico. Pertanto, il pensiero critico,
specchio di quello scientifico, è pensiero di ordine superiore, che consente agli
individui di mettere in discussione ipotesi, concetti e fenomeni e creare argo-
mentazioni valide, basando la conoscenza contestuale di un particolare argo-
mento didattico su prove causali forti. D’altra parte, esso potenzia anche le abi-
lità richieste per stabilire una efficace e chiara relazione interpersonale che con-
sente agli insegnanti di determinare la validità dei “concetti e presupposti didat-
tici”, oggetto di discussione.

Le abilità proprie ed afferenti al pensiero scientifico di ambito pedagogico so-
no legate a quello critico nel senso che esse si innestano e si apprendono a quel
livello di profondità della conoscenza che si definisce anche all’interno di precisi
contesti e relazioni di causa ed effetto. Così il pensiero critico è parte di quello
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scientifico quando si connota come capacità di pensare in modo chiaro e razio-
nale su cosa fare o cosa credere, includendo la capacità di impegnarsi in un pen-
siero riflessivo e indipendente (Nuzzaci, 2011a), di cogliere le connessioni logi-
che tra le idee, di identificare, costruire e valutare fatti, eventi situazioni ecc., di
rilevare incongruenze ed errori comuni nel ragionamento, di risolvere sistemati-
camente i problemi, di identificare la rilevanza e l’importanza di alcuni costrutti,
idee, concetti ecc., e di riflettere sulla giustificazione delle proprie credenze e va-
lori (Nuzzaci, 2011b).

Per riuscire ad usare la ricerca nell’insegnamento occorre dunque che gli in-
segnanti imparino a pensare scientificamente e a riflettere criticamente in senso
pedagogico, ovvero utilizzando diverse prospettive per prendere in considera-
zione i possibili effetti delle loro idee, concezione, usi e di quelli di altre perso-
ne, nonché di essere consapevoli degli eventuali errori e pregiudizi in cui po-
trebbero incorrere insegnando (pensiamo, in tal senso, a tutta la letteratura che
riguarda gli “effetti” nella valutazione, come pigmalione, alone ecc., dei quali oc-
corre tener conto nell’analisi critica dei risultati nella didattica). Per sviluppare
queste abilità, è indispensabile predisporre percorsi di formazione “metodologi-
camente sicuri” con l’intento di mettere in grado gli insegnanti di selezionare,
esaminare e affrontare con strumenti appropriati eventi, fenomeni e fatti emer-
genti nella didattica. Ciò significa coltivare un pensiero scientifico. Fare infatti af-
fermazioni su aspetti noti e ripetere quello che tutti pensano è un’ovvietà; anche
se è normale che questo avvenga; cosa rara è invece che ci si fermi a riflettere
sulle affermazioni comunemente prodotte, poiché gran parte dei pensieri sono
spesso lasciati a se stessi, nel senso che molti di essi sono di fatto distorti, parzia-
li, disinformati, deformati ecc.; nella didattica ciò che produciamo, costruiamo o
decostruiamo dipende in modo preciso dalla qualità del pensiero che producia-
mo: se esso è scadente la didattica sarà scadente, se esso è elevato la qualità del-
l’istruzione sarà elevata. Comprendere il valore della ricerca pedagogica colti-
vando un pensiero qualitativamente elevato vuol dire collocarsi sulla strada indi-
cata da Dewey, che sollecita a pensare ad un problema senza dover smettere di
chiederci cosa sia quello a cui stiamo pensando considerandolo nelle sue distin-
zioni e relazioni (Dewey, 1931). Si tratta, in questa accezione, di migliorare la qua-
lità di un pensiero che non sfugge mai all’esistenza qualitativa per migliorare la
qualità del pensiero pedagogico, prendendo abilmente in carico le strutture pro-
fonde dell’azione didattica e perseguendo standard di qualità elevati. Il risultato
è quello di un insegnante capace di sollevare questioni didattiche vitali e proble-
mi emergenti, formulandoli chiaramente e precisamente, di raccogliere e valuta-
re dati e informazioni rilevanti, usando idee astratte per interpretarle in modo ef-
ficace, giungere a conclusioni e soluzioni scientifiche ragionate, validandole in
riferimento a criteri pertinenti, di riflettere all’interno di sistemi convergenti di
un pensiero rigoroso, riconoscere e valutare le ipotesi scientifiche, le implicazio-
ni e le pratiche conseguenze e di comunicare efficacemente con gli altri nel pro-
porre soluzioni complesse a specifiche problematiche. Il pensiero scientifico, in
sostanza, consente di alimentare la capacità di pensare a punti di vista alternativi,
di sviluppare una pratica governata da un ragionamento procedurale e organiz-
zato, dove le competenze in uso sono dirette a creare un ambiente in cui poter
svolgere compiti significativi attraverso un’azione coordinata e coesa. 

Gli “insegnanti efficaci”, talvolta inconsapevolmente, si impegnano ad usare
un pensiero scientifico nelle loro classi in una varietà di modi quando valutano
le prestazioni degli studenti, sviluppano piani individualizzati per i loro studenti,
riflettono sulla loro pratica o si impegnano nella ricerca d’azione, sull’azione e
per l’azione (Nuzzaci, 2006). I meccanismi scientifici di “empirismo sistematico”
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– come ad esempio un test iterativo di ipotesi che vengono riviste dopo la rac-
colta di dati – possono essere rinvenuti in molte delle attività condotte dagli in-
segnanti, quando pianificano l’istruzione, valutano le precedenti conoscenze de-
gli studenti, sviluppano ipotesi sui modi migliori per raggiungere gli obiettivi,
predispongono una sequenza, un piano di insegnamento o una programmazio-
ne didattica basandoli su precisi presupposti, osservano i risultati e fondano le
loro azioni didattiche successive sulle prove raccolte (Nuzzaci, 2012). Lo stesso
ciclo di valutazione appare ancora più simile al metodo scientifico quando, per
esempio, gli insegnanti elaborano e implementano un piano personalizzato per
gli studenti con disabilità o valutano i loro punti di forza o le loro difficoltà di ap-
prendimento, avanzando ipotesi su problemi specifici, selezionando obiettivi
curricolari significativi, insegnando e verificando i risultati raggiunti con quelle
particolari strategie di insegnamento adottate: se l’intervento didattico avesse
successo (ovvero gli obiettivi fossero raggiunti) il ciclo continuerebbe con nuovi
obiettivi, se, al contrario, non avesse successo (gli obiettivi non fossero raggiunti)
il ciclo ricomincerebbe con la predisposizione di nuove ipotesi di lavoro.

Nella pratica il pensiero scientifico si esprime anche quando gli insegnanti si
impegnano nella ricerca d’azione, una forma di ricerca sulla propria pratica, che
ha come scopo principale il miglioramento di quest’ultima. Indagine progettata
per essere utilizzata dagli insegnanti per tentare di risolvere i problemi e miglio-
rare le pratiche professionali nelle proprie classi, la ricerca azione comporta os-
servazioni sistematiche e forme di raccolta dati che possono essere poi impiegati
nella riflessione, nel processo decisionale e nello sviluppo di strategie di classe
più efficaci (Parsons & Brown, 2002). Stokes (1997) discute, a tale proposito, dei
progressi che nella scienza derivano proprio da una “ricerca ispirata all’utilizzo”
e al miglioramento della pratica con osservazioni in contesti applicativi; ed è pro-
prio per tale ragione che, secondo McNiff, Lomax e Whitehead (1996), la ricerca
d’azione condivide molte caratteristiche con altri tipi di ricerca, nel senso che
conduce alla conoscenza, fornisce prove per supportare questa conoscenza,
rende esplicito il processo di indagine attraverso cui emerge la conoscenza e col-
lega le nuove conoscenze con quelle pre-esistenti; in questo senso essa nutre e
si nutre di pensiero scientifico pedagogico. 

4. Gli insegnanti come consumatori di “evidenze”

Uno dei fattori che fino ad oggi ha impedito agli insegnanti di essere efficaci
“consumatori” di ricerca educativa è stata proprio la mancanza di un pensiero
pedagogico scientifico, oltre che un orientamento e una formazione scarsamen-
te legati ad una pedagogia di tipo empirico, che potesse contribuire ad interio-
rizzare i significati di processo e procedura scientifica, il loro legame con la realtà
e il modo in cui essi si traducono in una crescita cumulativa della conoscenza
che porta a pratiche di istruzione validate. Solo recentemente si è prestata atten-
zione a tali aspetti. La pratica didattica ha pertanto sofferto molto a causa del fat-
to che il suo modello dominante per risolvere i problemi è stato prevalentemen-
te di matrice politica più che scientifica con conseguente incapacità di fondare la
pratica su atteggiamenti e valori della scienza; questo ha reso gli insegnanti mol-
to suscettibili verso la cosiddetta “sindrome dell’autorità”, la quale è assai lonta-
na da una azione basata sull’evidenza e più vicina al prescrittivismo.

La società e la cultura contemporanee, invece, essendo molto più complesse
rispetto al passato, spingono a cercare non l’informazione ma meccanismi di
controllo della qualità dell’informazione e dei “rimedi educativi”, i quali se non
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verificati e non supportati da una base di ricerca consolidata portano a screditare
la scienza, le “prove” scientifiche e le “pratiche virtuose”, sostanzialmente basate
su una robusta ricerca sull’istruzione. Per questa ragione occorrono strumenti
per valutare la credibilità delle numerose e varie fonti di informazione con cui
l’insegnante si confronta; come altrettanto importante diviene la capacità di rico-
noscere le conclusioni basate su una ricerca credibile. Acquisire tali strumenti si-
gnifica consentire agli insegnanti di comprendere valori scientifici e modalità di
apprendimento per ricavare inferenze dalle prove di ricerca che emergono in
contesto attraverso il processo scientifico (Shavelson & Towne, 2002). Gli inse-
gnanti possono trarre beneficio dalla comprensione di due aspetti che riguarda-
no la ricerca e le inferenze causali: il primo è un fatto semplice (ma a volte oscu-
rato dalla letteratura) che concerne le affermazioni sulle migliori pratiche didat-
tiche che sono dichiarazioni che contengono un’asserzione causale e affermano
che un tipo di metodo o pratica sono causa di risultati positivi; il secondo riguar-
da il modo in cui la logica del metodo sperimentale fornisce il supporto fonda-
mentale ai docenti per fare inferenze causali.

Nella discussione sulla necessità di separare le prove di ricerca dall’opinione
comune quando si assumono decisioni sulla pratica didattica, Levin e O’Donnell
(2000) sottolineano l’importanza di permettere agli insegnanti di diventare valu-
tatori indipendenti di evidenze, condizione che richiama pure la possibilità di
riuscire ad integrare esperienza e consapevolezza situazionale, e validi fruitori di
letteratura scientifica (ovvero professionisti consapevoli dell’importanza di una
ricerca pubblicata su riviste scientifiche che prevedono un processo di revisione
tra pari e che prevede una replica dei risultati da parte di altri ricercatori, di un
consenso generale degli studi all’interno di una particolare comunità fondata
sull’esistenza di una massa critica di fonti che puntano a particolari conclusioni
ecc.). In tale direzione, l’“empirismo” in educazione ha a che vedere con il modo
di guardare il mondo, di manipolarlo, quando possibile, di osservare i risultati e
di cercare di associare i risultati alle caratteristiche osservate, ponendo alla base
del suo modo di procedere il metodo scientifico e l’idea che le teorie dovrebbe-
ro essere fondate sull’osservazione diretta dei fenomeni e dei fatti piuttosto che
essere ricavate con l’intuito. Esso esprime nella ricerca un approccio pratico (os-
servativo e sperimentale) alla conoscenza, la quale si raggiunge dopo aver fatto
esperienza (induzione). Nelle sue due dimensioni, osservativa e sperimentale, è
possibile sostenere che nella ricerca empirica quando il ricercatore non intervie-
ne per manipolare il valore delle variabili indipendenti ma per rilevare i dati che
interessano essa è del primo tipo, ovvero osservativa; quando accade il contrario,
ovvero almeno una variabile indipendente viene manipolata intenzionalmente
dal ricercatore per indirizzare i fenomeni nella direzione desiderata essa è del
secondo tipo, ovvero sperimentale. È ovvio che la ricerca osservativa e quella
sperimentale non esauriscono tutta la gamma della ricerca educativa, ma solo
quella definita come “empirica”, aggettivo tradizionalmente considerato in senso
negativo nella culturale italiana, che vede anteporre in maniera apprezzabile ciò
che è frutto di un impegno intellettuale a ciò che è fattuale e applicato nella pra-
tica. Fare ampie distinzioni metodologiche tra i tipi di ricerca è però indispensa-
bile per capire come essi potrebbero essere utilizzati nei processi di insegna-
mento-apprendimento.

A questo “agire” si rifanno i migliori insegnanti, quelli che rifiutano il prescrit-
tivismo pedagogico e rifuggono termini come “occorre, bisogna, è necessario
ecc.” a favore di approcci all’insegnamento pragmatico-riflessivi che privilegiano
un  “fare” didattico “mosso dai venti della ricerca” e volto al miglioramento della
pratica educativa, rifiutando a priori lo scollamento tra didattica come scienza e
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azione insegnativa concreta, i quali, al contrario, richiedono invece una logica in-
tegrazione; la stessa integrazione si evolve costantemente seguendo i “cambia-
menti” propri di un pensiero scientifico sull’insegnamento che hanno bisogno di
essere incorporati nei “mutamenti didattici” e organizzativi della scuola e dell’au-
la. Si tratta dunque nella didattica di quell’attività pratica, intesa come comporta-
mento intellettuale o scientifico, tesa alla realizzazione di un fine concreto. Usan-
do l’“epistemologia pratica” di John Dewey, è possibile affermare che la ricerca
non può fornirci regole per l’azione, ma solo ipotesi per una soluzione intelligen-
te e consapevole dei problemi; può dirci solo in cosa una situazione o una solu-
zione particolare ha funzionato, ma non ciò che funzionerà in qualsiasi situazione
futura. Il ruolo dell’insegnante in questo processo non è dunque quello di tradur-
re le regole generali nelle situazioni specifiche quanto piuttosto usare i risultati
della ricerca per risolvere i problemi che via via emergono: il che significa che i ri-
sultati della ricerca non possono essere semplicemente tradotti in regole di azio-
ne, poiché il punto è che né il ricercatore né l’insegnante dovrebbe accettare le
definizioni di problemi e di fini predeterminati. In questa direzione, Dewey argo-
menta in modo convincente come, sia nella ricerca che nella pratica professiona-
le, ogni fine sia nella natura di un’ipotesi e come tale ipotesi debba essere formu-
lata, sviluppata e validata in stretta relazione con le condizioni esistenziali come
mezzi (Dewey, 1938/1986). Similmente, dovremmo avvicinarci alle definizioni di
un certo problema con ipotesi che possono variare a seguito del processo di in-
dagine; il che vuol dire che non si dovrebbe essere sperimentali solo rispetto ai
mezzi, ma anche rispetto ai fini e all’interpretazione dei problemi che affrontia-
mo. Seguendo queste indicazioni l’indagine scientifica può aiutare a scoprire se
ciò che didatticamente si persegue sia ottenibile, ma anche se sia auspicabile ot-
tenerlo. In tale accezione, la conoscenza della relazione tra azioni e conseguenze
può essere utilizzata solo per rendere maggiormente incisivo e risolutivo il “fare”
professionale; e pertanto la ricerca si dovrebbe occupare non solo di investigare
l’efficacia e l’adeguatezza dei mezzi, ma anche di esplorare la desiderabilità dei fi-
ni educativi, ossia volgersi ad integrare i giudizi di valore con una pratica basata
sull’evidenza, la quale si concentra prevalentemente sul primo compito presup-
ponendo che l’unico modo in cui la ricerca possa essere rilevante per la didattica
sia quello di fornire le conoscenze strumentali o tecniche (giudizi di fatto). Spesso
accade che gli insegnanti siano convinti che alcune spiegazioni e metodi siano
migliori di altri, che esistano validi, se non fallibili, modi per scoprire quali siano
le pratiche didattiche più efficaci e che i fatti e gli eventi del mondo educativo sia-
no prevedibili e controllabili attraverso manipolazioni impiegabili nella loro pra-
tica professionale. In questa ottica interpretativa, portare avanti un’alleanza tra ri-
cercatori e insegnanti in educazione contribuisce proprio a sfatare i pregiudizi e
le misconcezioni, che alimentano un pensiero non scientifico in educazione. El-
liott a questo proposito sostiene, per esempio, come il coinvolgimento degli in-
segnanti nella ricerca possa essere una componente fondamentale del processo
di costruzione della loro professionalità (Elliot, 2001), come ormai rimarcato, a di-
verso livello, dai diversi organismi nazionali e internazionali, i quali sottolineano
sempre più l’importanza di istituire una costante sinergia tra mondo della scuola
e quello della ricerca. Si sta dunque progressivamente imponendo un’idea di in-
segnamento come professione basata sulla ricerca che vede gli insegnanti come
professionisti in grado di acquisire i mezzi per modificarsi nella propria azione
(Pennycook, 1995), evitando loro di rimanere fruitori passivi di ricerca e incapaci
di mettere in discussione la propria pratica, oltre che la sua applicabilità nei con-
testi scolastici di riferimento. Hattie e Marsh hanno cercato di individuare una
correlazione tra insegnamento e ricerca (Hattie & Marsh, 1996), identificando ap-
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procci negativi generali e fattori causa che impediscono l’uso della ricerca nella
didattica, tali come la scarsità di tempo, di energia e di impegno da parte degli in-
segnanti. Vi sono poi modelli, come quello della personalità differenziale, che
sottolineano come l’insegnamento e la ricerca richiedano caratteristiche diverse
che sembra improbabile si possano rintracciare nello stesso individuo (McIntyre,
1997a) o professionalità; o ancora modelli cosiddetti “divergenti”, che assegnano
diversi obblighi e benefici a ciascuna attività. Alcune posizioni, come quella as-
sunta da McIntyre (1997a), cercano di rispondere alla domanda se gli insegnanti
in classe siano o meno orientati verso la ricerca, rimarcando le differenze tra in-
segnanti e ricercatori più che le comunanze e sottolineandone di ciascuno il tipo
di attività svolta: gli insegnanti sono più diretti a esprimere giudizi istantaneamen-
te e a trovare il modo di ridurre la complessità delle informazioni che li riguarda-
no, a breve termine, verificando il raggiungimento degli obiettivi didattici in ter-
mini di conoscenze possedute dagli allievi, il più delle volte non problematizzan-
do la maggior parte degli aspetti che riguardano le situazioni o pratiche; ciò av-
viene a differenza di quanto accade ad un ricercatore competente, la cui preoc-
cupazione è volta a verificare il risultato di un disegno e di una programmazione
di ricerca chiaramente formulata, di una pianificazione anticipata molto dettaglia-
ta e di una profonda riflessione su ciò che è accaduto, problematizzando ogni
aspetto della propria pratica (McIntyre, 1997b). Ma, a questa divaricazione, si po-
trebbe obiettare che gli insegnanti sono chiamati a riflettere automaticamente
sulla loro pratica, anche se è probabile che nella realtà il grado e l’efficacia del lo-
ro processo di riflessione varia enormemente da docente a docente, rispetto al li-
vello di istruzione, di competenza e di sensibilità, come sostiene Elton (2001), il
quale commenta, per esempio, il basso livello di autoriflessione riscontrato so-
prattutto tra i docenti dell’istruzione superiore. Altri gruppi di ricercatori, vicever-
sa, hanno incentrato l’attenzione sulle comunanze epistemologiche tra ricercato-
ri e insegnanti (Gersten, Vaughn, Deshler, & Schiller, 1997; Stanovich, 1993/1994),
che riguardano “ciò che funziona” e ciò che può dirsi fonte comune sottostante
alle visioni del mondo che appartengono sia ai primi che ai secondi (Gersten &
Dimino, 2001; Gersten, Chard, & Baker, 2000). 

I modelli positivi, invece, riconducono ad una sorta di “saggezza convenziona-
le” che vede nella ricerca, soprattutto nella ricerca azione, l’interesse cruciale per
un buon insegnamento e ad una comunanza di capacità e abilità che parrebbero
essere alla base sia della ricerca che dell’insegnamento. La ricerca agirebbe pro-
prio nella direzione di colmare il divario insegnamento-ricerca consentendo ai
docenti di combinare e integrare nella didattica i due ruoli, quello di insegnante
e quello di ricercatore (Ottewill e Macfarlane, 2001b). Hattie e Marsh puntano an-
che a studi che suggeriscono una più complessa relazione dinamica tra insegna-
mento e ricerca, rilevando come, in una prospettiva futura, si possa guardare a ta-
le relazione in maniera diversa anche in funzione dei diversi orientamenti dell’in-
segnamento e delle differenti forme di apprendimento e come la relazione tra in-
segnamento e ricerca differisca in realtà a seconda del ruolo e delle concezioni
che del primo e della seconda si hanno all’interno di specifiche aree disciplinari. 

Sebbene dunque sia vero che seguire un modello di ricerca, come la ricerca
azione, possa incoraggiare un approccio alla riflessione più sistematico e rigoro-
so (Lomax & Parker, 1995), lo studio condotto da Kember (2002) mette in evidenza
come i docenti si percepiscano maggiormente riflessivi riguardo al loro insegna-
mento quale risultato del coinvolgimento in azioni di ricerca. E questo è un dato
estremamente interessante per ciò che concerne il rapporto tra pensiero scien-
tifico e pensiero critico di cui si è detto sopra. Tuttavia, il processo di riflessione
in questo ambito non è ancora del tutto compreso e non sempre si riesce a ga-
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rantire che venga attuato in modo efficace (Day, 1993), poiché la riflessione, spe-
cie quella cosiddetta “critica”, richiede che gli individui mettano in discussione
convinzioni, modalità ed usi, oltre che comportamenti e atteggiamenti (Schön,
1983; 1987; Mezirow, 1990; Day, 1993; Clouder, 2000). Ampliare il processo di rifles-
sione, coinvolgendo più persone in un’ottica collaborativa, diviene un modo per
facilitare questo processo (Kemmis & McTaggart, 1982; Kember, 2000; Christen-
son et al., 2002), ma non è di per sé una soluzione sufficiente per risolvere i pro-
blemi sopra evidenziati. Rimane il fatto che uno dei motivi per cui il rapporto tra
ricerca e insegnamento non è ancora stato posto appropriatamente al centro del
processo di acquisizione dell’identità professionale degli insegnanti e dello svi-
luppo della professionalità risiede prevalentemente nella scarsa attenzione rivol-
ta ai processi, ai contenuti e alla qualificazione professionale degli insegnanti e
alla funzione che questa svolge sul piano culturale e sociale. Agli insegnanti sono
richiesti avanzamenti continui in termini di responsabilità per il loro apprendi-
mento professionale, per la comprensione e il miglioramento del loro expertise
pedagogico nella formazione curricolare e della loro esperienza specialistica e
collaborativa, a cui però non corrisponde un chiaro riconoscimento culturale e
sociale; e ciò non può certamente dirsi di aiuto al cambiamento.

Conclusioni

La ricerca educativa e l’istruzione in Italia sono attualmente in difficoltà e minac-
ciate per diversi motivi. Accanto alle perturbazioni, a tutti i livelli del sistema
dell’istruzione, create da un succedersi di riforme, legate ai cambiamenti di go-
verno, ma di cui non è mai stata valutata la ricaduta in termini di effetti e risultati,
sono presenti, tra i fattori più importanti, i cambiamenti e le pressioni esterne,
che vedono al centro dei più importanti problemi i continui tagli alle risorse de-
stinate all’istruzione e alla ricerca. Si aggiungono a quanto detto anche le proble-
matiche interne, cioè, per esempio, quelle riconducibili agli effetti di quella che
si potrebbe definire una “crisi della rappresentazione”, che affligge da sempre la
ricerca educativa e la sua capacità di “produrre conoscenza” e che vede espri-
mersi con un ridotto impatto sulla politica e sulla pratica professionale degli in-
segnanti. Tra i ricercatori stessi si rintracciano serie preoccupazioni per le que-
stioni politiche che, nell’ultimo periodo, in una crescente difesa della ricerca
azione, collaborativa e partecipativa, vedono ri-avviare il dibattito in ordine spar-
so. Allo stesso modo, accanto a tali istanze, emerge anche la necessità di avviare
pratiche di negoziazione tra i ricercatori e i loro potenziali “utenti”, gli insegnan-
ti, su piani espliciti di diffusione della ricerca, che vengono progettati per massi-
mizzare l’impatto dei risultati. In questo contesto, è auspicabile che le partner-
ship università e scuola vengano potenziate e rese centrali nel tentativo di garan-
tire l’innalzamento della qualità dell’istruzione (tanto auspicato ma mai comple-
tamente assolto) e l’efficienza del sistema nel suo complesso, con la realizzazio-
ne di organiche e puntuali interazioni tra ricercatori e insegnanti, per il costante
adeguamento e accrescimento dei risultati di apprendimento degli allievi a tutti
i livelli, anche tenendo conto dei rapidi e continui processi di trasformazione che
caratterizzano la società in cui viviamo.  

È ovvio come una relazione reciprocamente arricchente tra ricerca educativa
e pratica didattica, specie in fase di formazione iniziale e continua degli insegnan-
ti, possa contribuire a sviluppare programmi e percorsi di qualificazione e post-
qualificazione professionale dei docenti che rendano questi ultimi attenti fruitori
di ricerca educativa e precisi studiosi dei fenomeni, fatti ed eventi didattici met-
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tendoli nella condizione di partecipare o svolgere ricerche (autonomamente o
sotto la supervisione dei ricercatori), in modo tale da alimentare forme attive e in-
novative di didattica. A questo proposito, Hargreaves (1996), in un’accurata analisi,
ha sostenuto come l’efficacia dell’insegnamento nelle scuole potrebbe risultare
sostanzialmente affinata se la didattica si fondasse realmente sulla ricerca, passan-
do poi a spiegare come la responsabilità del fatto che ciò fino ad oggi non sia ac-
caduta sia dipeso sostanzialmente dall’atteggiamento assunto dai ricercatori piut-
tosto che dagli insegnanti; per avvalorare tale posizione, mostra in seguito come
l’attuale ricerca in campo educativo non sia né sufficientemente cumulativa né
sufficientemente rilevante per rispondere alle richieste o alle preoccupazioni
avanzate dagli insegnanti e sottolinea come buona parte di essa non sia per nulla
cumulativa, nel senso che non sia esplicitamente fondata su quella precedente,
confermandola o falsificandola, estendendola, raffinandola o sostituendola con
una migliore evidenza o teoria. Egli si sofferma pure sul modo in cui vengono so-
litamente condotte le esplorazioni su piccola scala, che producono, a suo parere,
risultati “inevitabilmente” contestabili per la scarsa rilevanza che questi hanno
nella pratica. Di conseguenza, egli nota come scarse sembrano le aree di ricerca
che abbiano prodotto un corpus di prove scientificamente fondate, valide e utili
a guidare l’azione professionale, nonostante da più parti si riscontri un lavoro
considerevole in termini di impegno e risorse. Inoltre, modalità come le repliche,
a causa dell’importanza delle variazioni contestuali e culturali, sono sorprenden-
temente rare. Tale situazione è aggravata dal fatto che i ricercatori in educazione
sono spesso coinvolti in aspre dispute su questioni “filosofiche” ma non metodo-
logiche, con la conseguenza che alcune linee di ricerca vengono abbandonate a
favore di altre in occasione di repentini cambiamenti legati alla moda, piuttosto
che occuparsi di verificare che i problemi siano stati risolti. Il punto di vista di Har-
greaves (1996), come d’altra parte quello di altri autori (Stenhouse, 1975; Elliott,
1991), riguarda il coinvolgimento diretto degli insegnanti nella ricerca, che aiute-
rebbe ad arricchire il profilo culturale degli insegnanti, rafforzandolo con compe-
tenze progettuali atte a governare l’azione didattica e a gestire in maniera idonea
gli “incidenti critici”, propri delle pratiche d’uso. Ciò significa essere capaci di por-
tare a verifica il proprio insegnamento, così come anche di “mobilitare” più effi-
cacemente le risorse legate alla conoscenza e alla competenza didattica, nonché
ad esercitare un  più profondo sia sulla pratica che sulla politica (Phipps, Jensen,
& Meyers, 2012) o ancora, viceversa, contribuendo a definire le caratteristiche pre-
cipue di una ricerca educativa a partire da considerazioni di rilevanza pratica, ov-
vero da “ciò che funziona” o meno (Hargreaves, 1996). È ancora Hargreaves a spie-
gare come l’utilizzo di un modello basato sull’evidenza, in cui il processo decisio-
nale si fondi e si giustifichi in termini di risultati della ricerca sull’efficacia relativa
ai diversi “trattamenti didattici” posti in essere, implichi radicali mutamenti nel
modo in cui i professionisti e i decisori politici si volgono a considerare la ricerca
in educazione. Partendo dunque dal presupposto che da lungo tempo ormai tale
genere di ricerca non solo venga relegata ad un ruolo di second’ordine, ma, per
nulla coordinata con quella precedente o successiva (lo dimostra il fatto essa oc-
cupa uno spazio ampio nelle riviste accademiche che praticamente nessuno leg-
ge), non sia ancora capace di apportare un serio contributo sia alla teoria che alla
pratica didattica, l’autore porta avanti alcune critiche che, a distanza di quasi venti
anni, sembrano essere ancora molto attuali. L’insegnamento potrebbe diventare
una professione basata sull’evidenza se i ricercatori in educazione fossero più re-
sponsabili nei confronti degli insegnanti; e tale obiettivo potrebbe essere rag-
giunto se la ricerca ponesse maggiore attenzione su ciò che conta davvero e de-
dicasse più energia a diffondere capillarmente i risultati della ricerca.
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La ricerca sembra non essere di nessuna utilità agli insegnanti e troppo pochi
sembrano ancora coloro (“praticanti di successo”) che usano le conoscenze for-
nite dalle discipline di settore ritenendole importanti per la loro pratica. In effet-
ti, gli insegnanti percepiscono le discipline dell’educazione e della formazione
come legate a “teorie” fortemente separate dalla pratica e gli attribuiscono uno
scarso valore nella guida alla soluzione di problemi concreti. Il difetto fonda-
mentale è dunque quello legato alla mancanza di un corpus sostanziale di ricer-
ca che, se solo fosse disseminato e messo in pratica dagli insegnanti, potrebbe
produrre enormi benefici sul piano della qualità dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento. 

Si può dunque concludere che, negli ultimi decenni, nonostante il rapido au-
mento del numero di studi in campo educativo, il ricorso alla ricerca per miglio-
rare la didattica è rimasta una pratica ancora troppo limitata (De Jong, 2004; Kem-
pa, 2002), tanto che, a tutt’oggi, gli insegnanti sembrano essere poco interessati
e scarsamente consapevoli di quanto si produca in ambito scientifico e dei risul-
tati ottenuti e si affidino più frequentemente alla loro esperienza personale che
alla ricerca (Costa, Marques, & Kempa, 2000). Ancora meno si sa poi della qualità
delle loro conoscenze e competenze pedagogiche, che si riferiscono alla cono-
scenza specializzata del docente, che lo metterebbe in grado di creare ambienti
di insegnamento e apprendimento efficaci per tutti gli studenti, e delle implica-
zioni che ne derivano per i processi didattici. Se allora la ricerca sulla pratica, nel
senso di pratica che richiede continua problematizzazione e deliberazione de-
mocratica, fornisce alla ricerca basata sull’evidenza una struttura concettuale per
comprendere come questa possa contribuire ad accrescere il valore dell’azione
didattica, appare allora interessante ragionare sul ruolo che essa svolge nel suo
complesso per incrementare la qualità dei processi di insegnamento-apprendi-
mento, per facilitare il dialogo tra le varie parti interessate e per estendere gli ef-
fetti positivi che potrebbero derivare da una reale partnership tra insegnanti, ri-
cercatori, dal punto di vista della capacità di assicurare una relazione reciproca-
mente arricchente tra ricerca e pratica educativa, e per produrre reale innovazio-
ne in campo didattico. Ciò eviterebbe nei contesti di istruzione di limitarsi a con-
siderare la mera corrispondenza tra processo decisionale e domanda di efficacia
e di efficienza per tendere invece ad ampliare le opportunità di condivisione de-
gli obiettivi dell’istruzione da parte dei diversi attori, anche sul piano della di-
mensione etica e politica, oltre che educativa.

In sintesi, è possibile affermare che mentre un insegnamento alimentato dal-
la ricerca può portare a fare luce sui problemi in maniera rigorosa e appropriata,
un’azione didattica illuminata dalla conoscenza scientifica consente di mobilita-
re il sapere (faticosamente conquistato) aiutando ad individuare le soluzioni mi-
gliori per risolverli e le azioni più opportune per intervenire in classe, dimostran-
do così che un’alleanza tra istruzione e ricerca può dotare la scuola di una capa-
cità istituzionale per innovarsi.
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