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The article presents an innovative and rigorously founded research method, particularly suitable for empir-
ical studies in the educational field: the Empirical Phenomenological Method (EPM). After describing the
theoretical bases and heuristic actions of the method, its application within an educative research aimed at
promoting ethics for citizenship in a primary school will be shown. Attention will be paid to the use of the
EPM for the analysis of data relating to a Socratic conversation. The method’s effectiveness in evaluating the
outcomes of the implemented activity will be argued. The article offers a contribution in order to respond
to the growing need to identify adequate methods to verify the quality of interventions in schools, high-
lighting their strengths and criticalities. The potential of the EPM will be discussed both in reference to the
improvement of educational and teaching practices and in the training and enhancement of teaching pro-
fessionalism.

L'articolo presenta un metodo di ricerca innovativo e rigorosamente fondato che si presta particolarmente
agli studi empirici in ambito educativo: il Metodo Fenomenologico Empirico (MFE). Dopo aver descritto le
basi teoriche e le azioni euristiche del metodo, ne viene mostrata I'applicazione nell’ambito di una ricerca
educativa finalizzata a promuovere I'etica per la cittadinanza presso una scuola primaria. L'attenzione e con-
centrata all'impiego del MFE per I'analisi dei dati relativi a un’attivita di conversazione socratica, e ne viene
argomentata l'efficacia nel valutare gli esiti dell’attivita implementata. L'articolo mira quindi ad offrire un
contributo utile a rispondere al bisogno sempre pit rilevante di identificare metodi opportuni per verificare
la qualita degli interventi attuati nelle scuole, individuandone punti di forza e criticita. Vengono discusse le
potenzialita del MFE sia in riferimento al miglioramento delle pratiche educative e didattiche sia nella for-
mazione e valorizzazione della professionalita docente.
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1. Introduzione

Nella letteratura sulla ricerca qualitativa il metodo fe-
nomenologico si € ampiamente affermato (Barritt et
al., 1983; Bengtsson, 2013; Cohen et al., 2000; Creswell,
1998; Dahlberg, 2006; Giorgi, 1985; Karlsson, 1993;
Moustakas, 1994; Ray, 1994; Van Manen, 1990; Zahavi
& Martiny 2019), tuttavia, e stato osservato come re-
stino ancora aperte alcune importanti sfide.

Un primo aspetto da considerare riguarda la ten-
denza, soprattutto in passato, a riferirsi a fonti secon-
darie piuttosto che ai testi originari dei fondatori della
fenomenologia (Cohen & Omery, 1994).

In particolare, & stato osservato come molti ricer-
catori citassero i rappresentanti delle varie scuole
(“Dutch School, “Duquesne School”, “Heideggerian
Hermeneutics School”), senza un riferimento ai testi
fondativi della fenomenologia e dell’ermeneutica: la
criticita rilevata rispetto a questa tendenza risiede nel
fatto che il mancato approfondimento delle fonti ori-
ginali si & tradotto nell'impiego di approcci e linguaggi
distanti dalla specificita del metodo fenomenologico
(Cohen & Omery, 1994, pp. 150 — 151).

Un'altra sfida & relativa alla necessita di approfon-
dire lariflessione sulla trasposizione dei principi della
fenomenologia, nata come metodo filosofico, al
campo empirico. Al fine di rispondere a tali sfide, in-
dividuando una modalita di applicazione del metodo
fenomenologico nelle scienze dell’esperienza, & stata
sviluppata, proprio a partire da alcuni concetti husser-
liani, una teoria originale della fenomenologia empi-
rica, per la fondazione di un metodo innovativo di
ricerca empirica: il “Metodo Fenomenologico Empi-
rico” (MFE) (Mortari, 2023; Mortari, Valbusa, Ubbiali,
et al.,, 2023). l'articolo si propone di presentare tale
metodo, descrivendone i riferimenti teorici e le azioni
euristiche, e portando I'esempio di una sua applica-
zione nell’ambito di una ricerca educativa finalizzata
alla promozione dell’etica per la cittadinanza presso
una scuola primaria. Tale ricerca si configura come
“educativa” nel senso che persegue al contempo una
finalita educativa, poiché si propongono ad alunni ed
alunne esperienze educative mirate a coltivare com-
petenze etiche e di cittadinanza, ed una finalita euri-
stica, poiché si raccolgono dati sulle attivita realizzate
che diventano cosi oggetto di ricerca.

In particolare, sara posta attenzione all'impiego
del metodo in riferimento a un’attivita di conversa-
zione socratica implementata presso tre classi quarte,
equivalenti al grado 4 secondo una classificazione in
gradi scolastici’.

Si mostrera come le azioni euristiche e i principi
metodologici del MFE hanno preso forma lungo I'in-
tero percorso di ricerca, sia in riferimento alle moda-
lita di accesso ai dati sia rispetto al processo di analisi
delle conversazioni. Si descriveranno i risultati otte-
nuti e sara argomentata I'efficacia del metodo nel va-
lutare gli esiti educativi dell’attivita realizzata. Si
discuteranno anche le potenzialita del MFE in merito
alla sua versatilita di impiego per diversi obiettivi di-

1 INVALSI dal 2017 utilizza la classificazione in gradi per identifi-
care le classi che partecipano alla valutazione. Tale classifica-
zione rispecchia il modello americano, per cui ciascun grado
corrisponde a un’eta, ed € impiegata anche in altri Paesi al fine
di favorire le possibilita di confronto su un piano internazionale.

dattici e di ricerca, e in relazione alla promozione di
competenze riflessive in coloro che si impegnano ad
applicarlo. La rilevanza dell’articolo deriva dall'intento
di offrire un contributo in risposta alla necessita sem-
pre pili urgente in ambito educativo e didattico di ac-
compagnare la proposta di buone esperienze
educative e didattiche a una valutazione attenta dei
loro esiti (Beverborg et al., 2021), attraverso pratiche
diricerca rigorosamente fondate in riferimenti teorici
chiari ed esplicitati. Si auspica cosi di offrire indica-
zioni utili sia al miglioramento delle pratiche che allo
sviluppo della ricerca.

2. Le basi teoriche del Metodo Fenomenologico
Empirico: la fenomenologia empirica

L'elaborazione della teoria alla base del MFE nasce
dall’intento di fare chiarezza rispetto ad alcuni nodi
problematici relativi alla legittimita di applicare il me-
todo fenomenologico, fondato come metodo filoso-
fico, alle scienze umane empiriche. Infatti, la scienza
empirica é orientata alla comprensione delle qualita
concrete, uniche e singolari dei fenomeni, mentre il
metodo della filosofia fenomenologica ¢ stato svilup-
pato da Husserl (1913/2002) per le scienze eidetiche,
che hanno per oggetto le essenze generali e inva-
rianti.

Anzitutto va precisato che vi € una corposa lette-
ratura sull'impiego della fenomenologia agli approcci
empirici, e che e di particolare attualita il dibattito su
come interpretare la fenomenologia nel suo senso
originario, sviluppando un autentico metodo fenome-
nologico per la ricerca empirica (Van Manen 2017a,
2017b; Zahavi 2019; Zahavi e Martiny 2019). Tra i prin-
cipali approcci sviluppati in tal senso si ricorda il me-
todo fenomenologico descrittivo di Giorgi (2000), che
integra il pensiero di Husserl e di Merleau-Ponty; il
metodo fenomenologico psicologico di Karlsson
(1993), basato sul concetto husserliano di intenziona-
lita della coscienza; la“ricerca euristica” di Moustakas
(1990), che si riferisce a Husserl soprattutto per i con-
cetti di intenzionalita della coscienza, epoche, ridu-
zione fenomenologica e variazione immaginativa; la
“reflective lifeworld research” (Dahlberg, Dahlberg &
Nystrom, 2007), che tra i concetti teorici di riferimento
annovera il concetto husserliano di individualizza-
zioni delle essenze; I'approccio di Zahavi e Martiny
(2019), che considerano fondamentali i concetti di
epoché e riduzione ma che allo stesso tempo criti-
cano la tendenza ad una eccessiva ortodossia nella ri-
cerca fenomenologica, auspicando una maggiore
flessibilita nella sua applicazione ad ambiti non filo-
sofici. Nel complesso si puo affermare che la lettera-
tura in quest’ambito attesta come la fenomenologia
possa ispirare in modo proficuo gli approcci di ricerca
empirica; tuttavia, cio che qui si vuole mettere in luce
come elemento problematico e che gli approcci feno-
menologici empirici esistenti sono stati per lo piu ela-
borati a partire da concetti pensati da Husserl per la
fenomenologia come metodo di ricerca eidetica. La
proposta qui presentata mira invece a fondare la teo-
ria di una fenomenologia empirica e, di conseguenza,
un metodo di ricerca empirica, che si basa su concetti
che, a nostro sapere, non sono stati ancora adeguata-
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mente esplorati nella letteratura empirica fenomeno-
logica, e che sono stati specificamente utilizzati da
Husserl per descrivere le modalita di conoscenza
dell’esperienza concreta.

Partendo dal presupposto che il focus della feno-
menologia, come “scienza di “fenomeni”“ (Husserl,
1913/2002, p. 3), € relativo alle esperienze vissute della
coscienza, occorre sottolineare come la fenomenolo-
gia eidetica sia interessata ai vissuti per coglierne le
pure essenze, cioé le qualita generali e necessarie,
mentre la fenomenologia empirica miri a esplorare i
vissuti nel loro concreto e contingente accadere.
Nella realta dell’esperienza, infatti, non si incontrano
essenze generali, ma solo fenomeni che si manife-
stano come attualizzazioni particolari delle essenze.
A tale proposito Husserl precisa come una scienza
dell’esperienza abbia come oggetto il flusso dei pro-
cessi mentali della coscienza “in tutta la pienezza della
concretezza con cui si presentano nel loro concreto
contesto” (Husserl, 1913/2002, p. 80).

L'atto cognitivo che ricerca |'essenza eidetica € rap-
presentato dall’intuizione immediata: la mente riceve
e comprende I'essenza invariante di un fenomeno co-
gliendola subitaneamente, in modo intuitivo. Cio che
si vuole qui argomentare € che tale concezione di atto
intuitivo non si presta ad essere applicata alla ricerca
empirica, la quale richiede di osservare e analizzare
attentamente e continuativamente i dati riferiti a un
determinato fenomeno nel suo accadere, per com-
prendere le forme particolari di attualizzazione in cui
esso si manifesta.

Pare opportuno quindi sviluppare una fenomeno-
logia empirica ispirata a concetti husserliani differenti
da quelli di essenza eidetica e intuizione immediata,
per riferirsi invece a due concetti, elaborati nella pro-
duzione del primo Husserl, che non sono stati ancora
adeguatamente esplorati all'interno della letteratura
empirica fenomenologica, e che meglio si prestano a
fondare una rigorosa scienza dell’esperienza: i con-
cetti di “essenza concreta” e di “adombramenti suc-
cessivi”.

Poiché, come precedentemente affermato, nella
realta concreta incontriamo solo fenomeni che si pre-
sentano come attualizzazioni particolari delle es-
senze, € legittimo distinguere tra I'essenza eidetica,
che ¢ costituita da un insieme di predicati essenziali
che necessariamente appartengono a un dato feno-
meno, e I'essenza materiale o essenza del concreto,
che e costituita da un insieme di predicati che carat-
terizzano quel fenomeno unico e singolare nello spa-
zio e nel tempo in cui si manifesta. Husserl (1913/2002)
infatti afferma: “Da una parte stanno le essenze mate-
riali, e in un certo senso queste sono le essenze “vere
e proprie”. Dall’altra parte sta invece si un elemento
eidetico, ma fondamentalmente diverso: cioé una
mera forma essenziale, che pur essendo senza dubbio
un’essenza, € un’essenza completamente “vuota” che,
in virtl della sua vuota forma, conviene a tutte le es-
senze possibili” (p. 28). La scienza dell’esperienza non
ricerca I'essenza eidetica, ovvero i predicati generali
di un fenomeno, ma le sue qualita contingenti, ovvero
I'essenza del concreto, al fine di costruire una cono-
scenza che abbracci quante piu forme possibili delle
concrete differenziazioni del reale.

Il primo passo nella costruzione di una rigorosa

conoscenza empirica € rappresentato quindi dalla rac-
colta di numerose esperienze vissute, descrivendone
I’essenza concreta; tuttavia, per non perdersi nel-
I'estrema differenziazione del reale, € possibile pro-
cedere dalla conoscenza delle singole essenze
concrete per elaborare I'essenza estesa del concreto,
che riassume le qualita comuni ai diversi elementi del-
I'esperienza individuati nel corso di un’indagine.

Tale processo di conoscenza empirica puo pren-
dere forma solo gradualmente: non quindi attraverso
I'intuizione immediata, ma grazie a una continua at-
tenzione al reale secondo il metodo degli “adombra-
menti successivi”. A questo proposito, Husserl
(1913/2002) afferma che ogni cosa si offre ““da un lato”
o, nella successione, “da piu lati”“, ma che ma non
pud mai offrire tutti i lati contemporaneamente
(p. 17). Il metodo degli adombramenti successivi ri-
chiede di “capovolgere” il fenomeno, di soffermarsi a
considerarne le pil numerose sfaccettature possibili.
| principi epistemici che orientano l'attenzione se-
condo tale metodo sono: il principio dell’evidenza,
che richiede che il processo di indagine resti fedele
alle qualita che appaiono, e solo a cid che appare, e il
principio di ulteriorita, che impone di ricercare le di-
mensioni del fenomeno che tendono a restare oscu-
rate o velate.

L'assunzione della postura epistemica dell’epoche
(Husserl, 1913/2002) si rivela cruciale al fine di una
comprensione fedele del fenomeno, che sappia
esplorarne gli aspetti evidenti e nascosti mettendo tra
parentesi teorie, credenze e ipotesi prestabilite che
potrebbero influenzare il processo conoscitivo.

Va precisato che il MFE intende declinare in con-
testo empirico tale mossa epistemica definita da Hus-
serl per le scienze eidetiche, e che attinge ai contributi
di altri autori quali Heidegger e Merleau-Ponty, oltre
che agli autori che nei tempi pil recenti hanno appro-
fondito I'applicabilita del metodo fenomenologico e
dei concetti husserliani al campo empirico (Van
Manen 20173, 2017b; Zahavi 2019; Zahavi and Martiny
2019).

L'epoche e qui intesa come imperativo epistemico
che il ricercatore mira a perseguire, come ideale a cui
tendere, nella consapevolezza dell'impossibilita effet-
tiva di svuotare completamente la mente da ogni con-
tenuto pregresso.

E importante specificare che I'elaborazione del
MEFE, pur riferendosi in modo particolare ai concetti
originari husserliani delineati, non deriva da un’ade-
sione acritica al suo pensiero, ma prende le distanze
da alcune sue declinazioni e attinge agli sviluppi suc-
cessivi della fenomenologia. Chiaro ¢ il riferimento al
contributo di Heidegger, in particolare laddove I'au-
tore specifica come oltre all’essenza valida atempo-
ralmente vi sia un’essenza intesa come localmente e
temporalmente determinata (1944/1988, p. 57). Cen-
trale e anche il riferimento a Stein (1961/1999),
quando, nel riflettere su come poter conoscere la re-
alta dell’anima, sottolinea come il calarsi nel concreto
rappresenti un passo necessario.

Inoltre, Husserl presuppone la possibilita di un ac-
cesso diretto ai contenuti di coscienza: si ritiene in-
vece che nell’atto di percezione interna ci sia sempre
costruzione dell’'oggetto cui si fa riferimento, da con-
siderare secondo la prospettiva di una gnoseologia
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enattiva (Mortari, 2023) inestricabilmente legata al
contributo di Merleau-Ponty (1945/1965).

3. Il Metodo Fenomenologico Empirico

A partire dalle basi teoriche delineate, prende forma
il MFE. Va precisato che il metodo presentato é frutto
di precedenti studi teoretici ed empirici (Mortari & Sa-
iani, 2013; Mortari, 2019b) che hanno permesso di
mettere progressivamente a punto precise azioni eu-
ristiche e puntuali principi metodologici di riferi-
mento, che vengono di seguito riportati.
Azioni euristiche:

— (A) avere accesso a dati concreti singolari: indivi-
duare gli strumenti pit adeguati al fine di esplo-
rare i vissuti dei partecipanti a un’indagine circa il
fenomeno oggetto di studio, in modo che sia pos-
sibile raccogliere dati singolari e concreti utili alla
ricerca dell’essenza del fenomeno stesso;

— (B) raccogliere una pluralita di vissuti: coinvolgere
una pluralita di partecipanti che abbiano espe-
rienza diretta del fenomeno indagato (informatori
significativi), secondo il campionamento mirato
(Merriam, 2002), al fine di raccogliere differenti at-
tualizzazioni del fenomeno;

— (C) definire I'essenza singolare concreta di ogni
vissuto: identificare le qualita singolari e concrete
di ogni esperienza vissuta cosi raccolta; descrivere
ogni dato attraverso un’etichetta descrittiva che
esprima la sua essenza singolare concreta; realiz-
zare un elenco di tali etichette descrittive;

— (D) costruire classi di dati simili: elaborare, a par-
tire dall’elenco di etichette descrittive realizzato,
un raggruppamento delle etichette con significato
simile all'interno di classi; in questo modo, le eti-
chette descrittive che esprimono essenze singolari
concrete con significato simile sono incluse in
classi differenti;

— (E) formulare il primo livello di essenze estese: de-
finire con un concetto (etichetta di categoria) I'es-
senza di ogni classe di essenze concrete singolari.
L'essenza cosi individuata esprime le qualita co-
muni a piu attualizzazioni del fenomeno, ed e
quindi definita come “estesa”;

— (F) costruire una gerarchia di essenze: procedere
all'identificazione delle somiglianze tra essenze
estese di primo livello; elaborare classi di essenze
estese che esprimono significati simili; definire
con un concetto I'essenza di ciascuna classe estesa
cosi individuata (etichetta di macrocategoria). Ri-
petere questa operazione fino a raggiungere il li-
vello di essenza piu generale possibile attraverso
un’indagine empirica. Grazie a questo processo
prende forma una “gerarchia di essenze” (Husserl,
1913/2002, p. 32) — che include tutte le essenze in-
dividuate, dalle pit concretamente dense fino a
quelle piu estensivamente astratte. Elaborare il co-
ding system finale, che — includendo le etichette,
le categorie e le macrocategorie elaborate - riflette
i rapporti gerarchici tra le essenze individuate, che
vanno da quelle piu singolari e concrete a quelle
piu condivise e astratte;

— (Q) recuperare e descrivere i dati assolutamente

unici: porre in evidenza eventuali dati sporgenti,
ovvero quei dati caratterizzati da una particolare
complessita di contenuto e da una indissolubilita
semantica tali per cui la codifica all'interno del co-
ding system ne ridurrebbe le potenzialita espres-
sive. | dati unici, quindi, non sono codificati
all'interno del coding system, ma vengono de-
scritti e commentati nel rapporto finale della ri-
cerca;

— (H) elaborare la teoria descrittiva: descrivere le
qualita del fenomeno indagato, a partire dalle es-
senze piu estese sino a quelle piu concrete, pren-
dendo in esame anche i dati sporgenti;

— (I) implementare il principio di ricorsivita: ritornare
continuamente ai dati originari e alle etichette de-
scrittive e concettuali elaborate nel corso delle
azioni euristiche ¢, e e f, al fine di verificare con co-
stanza la tenuta del coding system e la fedelta al
fenomeno indagato.

Principi metodologici:

— primo principio metodologico (a): identificare va-
riazioni quantitativamente significative del feno-
meno;

- secondo principio metodologico (B): effettuare
un’analisi dettagliata di ogni esperienza vissuta per
portarne alla luce I'essenza concreta singolare;

- terzo principio metodologico (y): supervisionare
riflessivamente i processi cognitivi alla base delle
azioni euristiche.

Va precisato che le azioni euristiche sono tipica-
mente fenomenologiche, cioé derivano direttamente
dall’applicazione nel dominio empirico di alcuni con-
cetti husserliani, mentre i principi metodologici e
I'uso della terminologia (in particolare rispetto ai ter-
mini “etichette” e “categorie”) per identificare i pro-
dotti dell’analisi sono comuni ad altri approcci di
ricerca empirica, come la content analysis (Neuen-
dorf, 2017), la grounded theory (Glaser & Strauss, 1967;
Charmaz, 2014) e I'analisi tematica (Clarke & Braun,
2021).

Il prodotto del processo di analisi dei dati effet-
tuato secondo il MFE & un “grappolo” di essenze, che
puo essere percorso sia in ordine ascendente (dalle
essenze piu concrete a quelle pil estese) sia in ordine
discendente (dalle essenze piu estese a quelle piu
concrete).

Tale “grappolo” di essenze prende progressiva-
mente forma sulla base della rete di significati emer-
genti nel corso del processo di analisi: la lettura del
percorso in ordine ascendente e discendente porta
alla luce i diversi gradi di generalita delle essenze
(dalle essenze concrete singolari alle essenze con-
crete estese, e viceversa), rendendo evidente come il
prodotto dell’analisi attesti la fedelta al fenomeno, in-
tesa come costante ancoramento alla sua datita origi-
naria. Va precisato che nel pensiero di Husserl cio che
€ importante nell’ambito della ricerca eidetica e I'es-
senza universale, mentre le differenze singolari non
hanno rilevanza (Husserl, 1913/2002, p. 315). La propo-
sta alla base del MFE riprende il modello husserliano
di una “gerarchia di essenze”, ma declinandolo in una
scienza d’esperienza che mira alla ricerca dell’'idea
massimamente estesa prestando al contempo atten-




Formazione & insegnamento | XXII | 1(2024) | 8-18
Luigina Mortari, Rosi Bombieri, Federica Valbusa, Marco Ubbiali

zione ad ogni declinazione delle varianti particolari
(Mortari, 2023), attribuendo quindi medesima rile-
vanza alla dimensione pit e meno estesa delle es-
senze individuate dal processo di analisi.

'applicazione del MFE ha come risultato una teo-
ria descrittiva del fenomeno indagato, che non pre-
tende alcun valore assoluto perché & fedelmente
fondata sui vissuti raccolti. L'impossibilita di raggiun-
gere quel livello di astrazione e generalizzazione che
garantirebbe un valore scientifico alla conoscenza ot-
tenuta non e da intendere come una carenza del me-
todo: infatti € proprio in questo atto di fedelta al dato
che sta la prova del rigore scientifico dell’'EPM.

4. Applicazione del MFE in una ricerca educativa

Si intende ora mostrare un’esemplificazione di come
il MFE e stato applicato all'interno di “MelArete: A
scuola di amicizia e gratitudine” (Mortari, Ubbiali, &
Bombieri, 2023)% un progetto educativo e di ricerca
mirato a promuovere l'etica per la cittadinanza nei
contesti scolastici secondo "approccio della ricerca
educativa: proponendo buone esperienze educative
a bambini e ragazzi e al contempo raccogliendo dati
utili a studiarne gli esiti.

Tale ricerca ha preso forma con l'obiettivo di of-
frire un contributo nell’ambito delle sfide che sempre
piu interpellano I'attuale mondo educativo e scola-
stico: individuare proposte in grado di promuovere
nelle giovani generazioni risorse utili a una crescita
armoniosa come individui e come cittadini che sap-
piano coltivare il bene per sé, per I'altro e per lo spa-
zio comune (Consiglio d’Europa, 2018; 2018 a; 2018b;
Ubbiali, 2023; Tedesco, 2019; Unione Europea, 2017), e
valutare I'efficacia di simili interventi per individuarne
punti di forza e possibilita migliorative (Geboers et al.,
2013).

Il nome del progetto, cioe MelArete, deriva da due
parole della lingua greca antica: meléte, che significa
cura, e areté, che significa virty; la locuzione “a scuola
di amicizia e gratitudine” mette in evidenza le virtu
sulle quali il percorso proposto si focalizza e I'intento
di promuoverne I'apprendimento nel contesto scola-
stico. Le radici teoriche che ne hanno guidato l'idea-
zione si riferiscono alla filosofia greca antica, e in
particolare a una visione delle virtu come possibile
oggetto di apprendimento attraverso il pensiero attra-
verso il dialogo, il ragionamento e la concettualizza-
zione, secondo quanto esemplificato da Socrate nei
dialoghi platonici, e facendo esperienza di esse, se-
condo quanto suggerito da Aristotele nell’Etica Nico-
machea. L'intento del progetto € quindi quello di
proporre attivita riflessive ed esperienziali (conversa-
zioni socratiche, scrittura riflessiva, discussioni di si-
tuazioni dilemmatiche) volte a promuovere I'etica per
la cittadinanza, mettendo a tema l’amicizia intesa
come pratica di cura eticamente orientata al bene co-
mune (Mortari, 2006, 2008, 2021). L'amicizia non & qui
interpretata secondo il senso pill comune attribuito a

2 L'esperienza educativa presentata in questo articolo rappresenta
la seconda edizione del progetto “MelArete”. La prima edizione
era intitolata “MelArete: A scuola di virtl” e si focalizzava su co-
raggio, generosita, rispetto e giustizia.

tale termine, quindi come legame relazionale di forma
privata, ma & fortemente connotata in senso comuni-
tario, secondo la tradizione classica che la definisce
come virtu civica. Pit nello specifico, il riferimento &
alla visione di amicizia di Aristotele che, nell’Etica Ni-
comachea, la intende come virtu politica che com-
prende in sé tutte le altre virtu.

Il percorso educativo, realizzato nell’anno scola-
stico 2021 — 2022, ha coinvolto 72 alunni di tre classi
quarte di una scuola primaria del Nord lItalia, preve-
dendo complessivamente sei incontri in ogni classe
fra ricercatori e bambini. L'attivita oggetto dell’analisi
che verra di seguito presentata & una conversazione
socratica sull’amicizia, realizzata nel corso del se-
condo incontro. La domanda di ricerca relativa a que-
sta specifica attivita era la seguente: come si qualifica
I'esperienza dell’amicizia nel pensiero dei bambini
coinvolti in un’attivita di conversazione socratica?

Di seguito viene descritta I'applicazione delle
azioni euristiche e dei principi metodologici del MFE
nel processo di raccolta e analisi dei dati raccolti.

4.1 Azione euristica A: accedere a dati concreti e sin-
golari

Lo strumento scelto per raccogliere i dati e stato la
conversazione socratica, proposta nel corso di un in-
contro cosi strutturato: dopo la lettura di un racconto
che narra di alcune esperienze di amicizia tra piccoli
animali, e stato dedicato uno spazio alla libera espres-
sione dei pensieri dei bambini e, partendo dalle loro
idee, il ricercatore ha focalizzato I'attenzione sul tema
dell’amicizia, proponendo a ciascuno di darne una de-
finizione scritta. In questa fase sono state raccolte
complessivamente 69 definizioni scritte. Dopo I'atti-
vita di scrittura riflessiva e la condivisione delle defi-
nizioni, i bambini sono stati coinvolti in una
conversazione socratica sull’amicizia. La scelta di pro-
porre la lettura di un racconto prima della conversa-
zione & stata motivata dall’'opportunita di introdurre
il tema affrontato tramite uno strumento per i bambini
molto familiare, il racconto. Tale scelta si e rivelata
proficua nellimplementazione delle attivita relative
alla precedente edizione del progetto (Mortari, 2019a;
Mortari & Ubbiali, 2017; Mortari et al., 2020; Mortari &
Valbusa, 2020, 2023). | bambini hanno potuto in questo
modo sperimentare un accompagnamento graduale
alle attivita che li avrebbero poi visti coinvolti in modo
piu attivo, le definizioni scritte e la conversazione. La
scrittura delle definizioni ha rappresentato uno spazio
di pensiero volto a stimolare la riflessivita individuale
(Mortari, 2009), poi ulteriormente sviluppata grazie al
confronto con i compagni guidato dal ricercatore du-
rante la conversazione socratica.

Il compito del ricercatore nel condurre la conver-
sazione socratica € ispirato al metodo maieutico, che
chiede di aver cura di non influenzare il pensiero dei
bambini ma di svolgere un ruolo di facilitatore, stimo-
landoli a esplicitare i loro pensieri, a motivarli e ad ap-
profondirli, e ponendo attenzione a promuovere un
clima di ascolto e rispetto (Mortari, 2019b).

La domanda che ha guidato la conversazione era
centrata sulla definizione di amicizia: una domanda
quindi aperta, mirata a raccogliere sia dati eidetici che
narrativi. | dati raccolti sono costituiti sia da descri-
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zioni di cosa fosse per i bambini I'amicizia, sia da nar-
razioni di episodi vissuti ed esempi che essi identifi-
cavano come esperienze di amicizia.

4.2 Azione euristica B: raccogliere una pluralita di espe-
rienze vissute

La ricerca havisto la partecipazione di tre classi quarte
di una scuola primaria, coinvolgendo nel complesso
72 alunni. Il gruppo di ricerca, anche sulla base di pre-
cedenti esperienze di ricerca educativa nella scuola
primaria, ha ritenuto idonea questa numerosita ai fini
di rispondere al primo principio metodologico (), che
richiede di ottenere una variazione quantitativamente
significativa del fenomeno, che in questo caso e
I'esperienza di amicizia dei bambini emersa nel corso
di un’attivita di conversazione socratica.

4.3 Azione euristica C: definire 'essenza concreta e
singolare di ogni esperienza vissuta

Al fine di garantire la massima fedelta al fenomeno in-
dagato, le conversazioni socratiche sono state audio-
registrate e trascritte parola per parola, avendo cura
di anonimizzarle. Il primo step dell’analisi si e svolto
individuando le unita di conversazione significative ri-
spetto all’esperienza di amicizia; per ciascuna di tali
unita di significato e poi stata formulata un’etichetta
che descrivesse I'essenza singolare da essa espressa
(principio metodologico ). Inizialmente tale lavoro e
stato svolto in autonomia da due ricercatori, che si
sono poi confrontati per individuare la formulazione
delle etichette descrittive piu fedele ai dati originari; i
casi dubbi sono stati discussi con il gruppo di ricerca
in momenti dedicati. La Tabella T mostra un esempio
del processo di etichettatura: nella prima colonna
sono riportati degli esempi dei dati originari, nella se-
conda colonna le relative etichette descrittive. Le eti-
chette descrittive sono state successivamente
quantificate in modo da poter valutare la frequenza
con la quale erano rappresentate all'interno dei dati
raccolti.

Etichette descrittive
(essenza concreta

Excerpt conversazioni I
singolare)

“Bisogna volerlo e impegnarsi
tutti e due a giocare insieme
e poi si diventa amici”

L'amicizia richiede I'impe-
gno di tutti

“lo vorrei fare un esempio
dell’argomento che ha tirato
fuori G. con i bulli. Eee, che
mi ha fatto venire in mente
una cosa, che mi ha fatto, vor-
rei fare un esempio di un |Riflettere sulle ragioni di chi
bambino che non e proprio | si comporta da bullo

colpa sua, ma perché i suoi
genitori non c’hanno tempo,
non gli stanno accanto, e non
lo educano bene e quindi lui
fa un po’ quello che gli pare”

Tabella 1. Esempio del processo di elaborazione delle
etichette descrittive

4.4 Azione euristica D: costruire classi di dati simili.

Azione euristica E: formulare il primo livello delle
essenze estese

Dopo aver realizzato un elenco delle etichette descrit-
tive, si & proseguito raggruppando quelle riferite a si-
gnificati simili di “amicizia” in classi, che esprimono
I'essenza concreta estesa da esse condivisa. Tale es-
senza concreta estesa e definita con un’etichetta di
categoria. Mentre le etichette descrittive sono il piu
possibile aderenti ai dati originari, le etichette di ca-
tegoria prendono forma attraverso un lavoro di pro-
gressiva astrazione. La Tabella 2 mostra un esempio di
questo processo: nella prima colonna si osservano le
unita di conversazione significative, nella seconda le
etichette descrittive (essenze concrete singolari) e
nella terza le etichette di categoria (essenze estese di
primo livello).

Etichette di
categoria
(essenze estese
di primo livello)

Etichette descrit-
tive (essenze

Esempi di dati
concrete singolari)

“Tutti possono essere | Si puo essere amici
amici” di tutti

“Puoi essere amicodi | ¢: .~ .
una persona un po’ Si puo essere amici

cattiva, un bullo...” diun bullo

“Poi magari miglio-
rare il pensiero degli
altri. Tipo, se il gioco,
e molto divertente ar-
riva un bambino e ti
dice wun’altra idea,
magari quel gioco
puo diventare ancora
piu divertente”

Essere aperti

Essere aperti a
nuove idee

Tabella 2. Esempio del processo di elaborazione delle
etichette descrittive e di categoria

4.5 Azione euristica F: costruire una gerarchia di es-
senze

Una volta individuate le etichette di categoria, si & pro-
seguito con un ulteriore processo di astrazione, che
consiste nel raggruppare le essenze concrete estese
di primo livello in essenze concrete estese di secondo
livello, o macrocategorie.

Nella Tabella 3 si puo osservare il coding system fi-
nale, che offre una descrizione sintetica di come
I'amicizia € concepita dai bambini coinvolti nella ri-
cerca, evidenziando la gerarchia delle essenze indivi-
duate: dalle essenze pili singolari e concrete a quelle
piu estese e astratte.

Nelle prime due colonne sono riportate rispettiva-
mente le etichette descrittive, che esprimono le es-
senze singolari concrete, e le relative frequenze; nella
seconda e terza colonna rispettivamente le etichette
di categoria, che esprimono le essenze estese di
primo livello, e le relative frequenze; nella quinta co-
lonna le macrocategorie, che esprimono le essenze
estese di secondo livello. L'ordine in cui sono presen-
tate categorie e macrocategorie e legato alla fre-
quenza con cui i relativi dati sono emersi dalle parole
dei bambini, a partire quindi dalle macrocategorie e
categorie piu frequentemente rappresentate all’in-
terno dei dati fino a quelle rilevate in misura minore.
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. Categoria Macrocategoria
Etichette N (Essenze N | (Essenze estese
descrittive estese di di secondo
primo livello) livello)
— Aiutare
— Essere aiutati 10 | Aiutare
- Aiutarsi
— Avere cose in co-
muneIO
— Scambiarsi i
_ Condividere solu- | © | Condividere
zioni
— Fare insieme
— Rispettarsi recipro- .
camente 5 | Rispettare
— Rispettare l'altro
— Fidarsi dell’altro 44 | Le qualita
- Fidarsi reciproca- 5 | Avere fiducia dell’amicizia
mente

— Confidare all’altro

- Confidarsi recipro- |5 | Confidare
camente

— L’amicizia cambia .

— Lamicizia ci cambia |° Cambiare

= Voler bene 4 | Voler bene

— Volersi bene

- Essere felici .
— Provare amore 4 spég\tlfr:\%r?t‘}lonl
— Provare fratellanza
- Interrogarsi sulle
Toni ’ Comprendere
ragioni dell’altro 8 | altro

— Empatizzare

— Essere aperti a tutti

— Essere aperti a
nuove idee 8

— Essere amici di un
bullo

Essere aperti

— Lamicizia richiede
di conoscersi

— Per essere amici oc-
corre conoscereil |
carattere dell’altro

— Per essere amici
non basta cono-
scersi virtualmente

Conoscersi

— Comportarsi bene
— Non agire contro 3
I'altro

Comportarsi
ene

39 | Le condizioni
— Ll’amicizia richiede dell’amicizia
I'impegno di tutti 3
— L’amicizia richiede
impegno reciproco

Impegnars

— Non tradire
- Non abbandonare

w

Essere leali

— Lamicizia richiede
tempo

— Lamicizia richiede |2
di trovare tempo
per incontrarsi

Trovare tempo

- Non dare voti 2 [ Non giudicare

— Non escludere
— Non escludere nes- |2
suno

Non escludere

- Sentirsi liberi
— Essereliberidies- |2
sere 0 meno amici

Sentirsi liberi

— Essere troppo di-
versi

— L'amicizia tra ma- 3 Essere troppo

schi e femmine & CiCist )
piu difficile ¢ | Fattori che osta-
colano I'amicizia
— Non piacersi Vivere senti-
- Provare gelosia 3 | menti e atteg-
— Non essere veri giamenti
amici negativi

Tabella 3. Coding system finale relativo alle conversazioni
socratiche sull’amicizia

4.6 Azione euristica G: recuperare e descrivere i dati
assolutamente unici

Tutti i dati emersi dalle conversazioni sono stati ela-
borati all'interno del coding system, non sono stati ri-

scontrati dati unici che richiedessero di essere de-
scritti e commentati separatamente.

4.7 Azione euristica H: elaborare la teoria descrittiva

Sigiunge infine all’elaborazione di una teoria descrit-
tiva del fenomeno dell’amicizia per come e emerso
nell’attivita sperimentata. In sintesi, I’analisi dei dati
ha fatto emergere che I'amicizia si configura come
esperienza che deve qualificarsi secondo caratteristi-
che particolari per essere definita tale, che puo instau-
rarsi e consolidarsi solo a precise condizioni, e che
puo andare incontro a determinati ostacoli. Nello spe-
cifico, la macrocategoria “le qualita dell’amicizia”
esprime gli aspetti caratterizzanti dell’amicizia, la
quale si qualifica come esperienza fortemente conno-
tata in senso etico, in particolare per il suo declinarsi
in termini di aiuto (ricevuto e rivolto all’altro), condi-
visione (nel senso di avere cose in comune, scambio
reciproco, ricerca di soluzioni insieme, fare insieme),
rispetto (ricevuto e rivolto all’altro), fiducia (verso I'al-
tro e reciproca) e bene (verso l'altro e reciproco). Altre
caratteristiche chiave sono la possibilita di confidarsi
(confidenza verso l'altro e reciproca), il cambiamento
(nel senso che I'amicizia cambia e nel senso che siamo
noi stessi cambiati dall’esperienza di amicizia), e il
provare buoni sentimenti (felicita, amore e fratel-
lanza). La macrocategoria “le condizioni dell’amicizia”
esprime gli elementi che favoriscono l'instaurarsi e il
consolidarsi dei rapporti di amicizia; anche in questo
caso sono emersi diversi aspetti che connotano I'ami-
cizia in termini etici, di cittadinanza e socio-emotivi,
in particolare rispetto al comprendere le ragioni del-
I'altro (interrogandosi sulle possibili motivazioni dei
suoi comportamenti ed esercitando I'empatia), e al-
I'essere aperti anche a chi non & intimo amico (mo-
strando amicizia verso tutti, verso chi si conosce poco
e addirittura verso chi compie atti di bullismo), a idee
nuove e diverse dalle proprie. L'amicizia richiede poi
conoscenza (conoscenza reciproca, conoscenza del
carattere dell’altro, conoscenza diretta e non solo vir-
tuale), buon comportamento (comportarsi bene e
non agire contro l'altro), impegno (di tutti e reci-
proco), lealta (non tradire e non abbandonare), tempo
(I'amicizia richiede tempo ed € necessario trovare un
tempo per incontrarsi), non giudizio (non dare voti),
inclusione (non escludere in termini generali e non
escludere nessuno), liberta (sentirsi liberi nella rela-
zione con l'altro e sentirsi liberi di scegliere se essere
o meno amici). Infine, la macrocategoria “fattori che
ostacolano I'amicizia” si declina nell’essere troppo di-
versi (in termini generali e in termini di differenze tra
maschi e femmine) e nel vivere sentimenti e atteggia-
menti negativi (non piacersi, vivere sentimenti di ec-
cessiva gelosia e atteggiamenti da amici “non veri”).
Le scarse occorrenze relative agli ostacoli dell’amicizia
possono rivelare come il pensiero dei bambini nel
corso dell’attivita si sia orientato a riflettere su cio che
caratterizza e facilita il legame di amicizia, e a conce-
pire le possibili difficolta tra amici concentrandosi su
come superarle piuttosto che sugli elementi di osta-
colo.
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4.8 Azione euristica I: implementare il principio di ri-
corsivita

Il processo di analisi dei dati si & caratterizzato per un
continuo ritorno ai dati originari, al fine di garantire
la massima fedelta e aderenza al fenomeno indagato.
Anche in riferimento all’elaborazione di etichette de-
scrittive, di categoria e di macrocategoria, si € lavorato
a un costante processo riflessivo individuale, in cop-
pia e in alcuni momenti dedicati in team, in modo da
verificare la tenuta del coding system che prendeva
via via forma, e di apportare le opportune modifiche
ove necessario.

4.9 Azione trasversale. Supervisionare riflessivamente
i processi cognitivi alla base delle azioni euristiche.

Il ricercatore, sia nel corso dell'implementazione
delle attivita proposte ai bambini sia nel processo di
analisi dei dati, ha mantenuto I'impegno di scrittura di
un diario di ricerca. Tale strumento permette di ri-
spondere al terzo principio metodologico (), che ri-
chiede di supervisionare riflessivamente i processi
cognitivi alla base delle azioni euristiche. Nel diario di
ricerca trova spazio la “vita della mente” (Arendt, 1978)
del ricercatore, che vi annota osservazioni, riflessioni,
dubbi, criticita, e modi in cui ha trovato delle soluzioni
alle problematiche incontrate. Oltre a favorire la qua-
lita delle azioni euristiche impiegate, lo strumento del
diario aumenta la consapevolezza dei propri precon-
cetti e quindi la messa in atto dell’epoché; inoltre, i
momenti di confronto con altri ricercatori diventano
occasione utile anche per condividere alcune pagine
del diario dedicate ai momenti pit critici del processo
di ricerca, favorendo cosi spazi di riflessione condivisa
(Mortari, 2009; Johns & Hardy, 1998; Knights, 1985) che
garantiscono maggiore aderenza ai dati oggetto di
analisi (Mortari, Valbusa, Ubbiali, et al., 2023).

5. Discussione

Dalla presentazione del MFE e dall’esemplificazione
di una sua applicazione si evince come l'obiettivo di
giungere a una conoscenza rigorosa di un fenomeno
secondo tale metodo si riveli particolarmente com-
plesso, prevedendo un insieme di azioni euristiche e
tecniche di analisi che richiedono un costante lavoro
riflessivo al ricercatore. Va pero precisato che il MFE
non e inteso come un insieme rigido di procedure di-
rettamente e sistematicamente applicabili, ma & con-
cepito come un set di linee guida flessibili che
fungano da supporto al ricercatore, in linea con un
approccio ampiamente condiviso in letteratura che in-
tende attenuare I'eccessiva tendenza alla rigida codi-
fica di procedure per condurre ricerche empiriche
fenomenologiche (Bengtsson, 2013; Dahlberg, 2006;
Dahlberg & Dahlberg 2019; Van Manen, 1990; Zahavi
& Martiny, 2019). Risulta quindi importante, nel se-
guire i principi del MFE, prestare attenzione all’obiet-
tivo della maggiore comprensione possibile di un
fenomeno, senza cadere in un esagerato tecnicismo
che rischia talvolta di rappresentare un ostacolo piu
che un aiuto a tale comprensione.

La rigorosita del metodo é supportata dalle basi
teoriche che sono state delineate per fondare una fe-

nomenologia empirica, con particolare riferimento
alla produzione husserliana originaria.

Va precisato che tali fondamenta teoriche, come
descritto nel paragrafo 2, comprendono anche il rife-
rimento ai contributi di altri autori, quali ad esempio
Heidegger e Arendt. Va riconosciuto che vi & stato un
importante sviluppo nell’ambito degli studi che,
anche in tempi recenti, attesta come la fenomenologia
possa rappresentare un riferimento prezioso per gli
approcci di ricerca empirica. Tuttavia, molti di questi
approcci sono stati elaborati a partire da concetti pen-
sati da Husserl per la fenomenologia come metodo di
ricerca eidetica: I'originalita del MFE sta invece nell’in-
tento di fondare una teoria di una fenomenologia em-
pirica e un metodo di ricerca empirica sulla base di
due concetti (essenza concreta e adombramenti suc-
cessivi) specificamente utilizzati da Husserl per de-
scrivere le modalita di conoscenza dell’esperienza
concreta. Tali concetti, a nostra conoscenza, non sono
ancora stati adeguatamente sviluppati e valorizzati
nell’ambito della ricerca fenomenologica.

Il MFE condivide alcune somiglianze, in particolare
rispetto ad alcune procedure relative all’analisi e clu-
sterizzazione dei dati, con altri approcci di ricerca
qualitativa, anche se non strettamente fondati sul
piano fenomenologico, come [l'analisi tematica
(Clarke & Braun, 2021; Terry et al., 2017) e la grounded
theory (Charmaz, 2014; Glaser & Strauss, 1967; Strauss
& Corbin, 1998). Tuttavia, la sua specificita risiede nel
fondare le pratiche di ricerca in un quadro teorico ri-
goroso, quale quello presentato in questo articolo.

L'applicazione del MFE nel processo di analisi dei
dati raccolti attraverso una conversazione socratica,
realizzata nell’ambito di una ricerca educativa, si &
mostrata particolarmente adeguata ai fini della valu-
tazione dell’efficacia educativa dell’'intervento propo-
sto. In particolare, la costante attenzione, riflessivita
individuale e in gruppo, e ricorsivita nel corso dell’in-
tero processo di analisi hanno permesso di portare
all’evidenza una teoria descrittiva molto ricca, e for-
temente ancorata alle parole vive dei bambini coin-
volti. Tale ricchezza testimonia come, grazie all’attivita
implementata, il pensiero dei bambini sia stato stimo-
lato a esplorare e riflettere sulle molteplici sfumature
di significato dell’esperienza di amicizia. In riferi-
mento alla finalita del progetto implementato, ovvero
la promozione dell’etica per la cittadinanza, i risultati
emersi suggeriscono come i bambini, se supportati da
opportune attivita, sappiano cogliere e soffermarsi a
pensare a vari aspetti dell’amicizia interpretata come
esperienza comunitaria. All'interno della teoria de-
scrittiva emersa sono infatti presenti numerosi riferi-
menti all’amicizia intesa non solo come legame di
forma privata, ma anche come apertura all’altro, al di-
verso, a idee nuove che non coincidono con la pro-
pria, e alla comprensione delle ragioni dell’altro. Tali
aspetti sono considerati cruciali per gli obiettivi del-
I'educazione alla cittadinanza (Geboers et al., 2013;
Banks, 2004).

Il lavoro di analisi qui presentato si € concentrato
sui contenuti espressi dai bambini nel corso di una
conversazione socratica sull’amicizia, ma numerosi
sono gli ulteriori possibili sviluppi dell’applicazione
del metodo, che si presta ad essere impiegato per di-
versi scopi che il ricercatore o I'insegnante puo rite-
nere rilevanti in un particolare contesto. Ad esempio,
si potrebbe mirare a una comprensione delle mosse
conversazionali che hanno caratterizzato lo scambio
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trai bambini e con il ricercatore. Questa declinazione
del processo di analisi permetterebbe di approfondire
alcuni aspetti della qualita della comunicazione e
della relazione nel corso dell’attivita, e di cogliere in
modo pil specifico anche le caratteristiche degli in-
terventi del ricercatore o dell’insegnante, offrendo
cosi indicazioni utili al miglioramento delle loro com-
petenze educative e di ricerca.

Ancora, il MFE potrebbe essere impiegato nell’am-
bito di ulteriori attivita volte a promuovere compe-
tenze trasversali: € qui stato presentato un esempio
relativo alla promozione dell’etica per la cittadinanza,
ma si pensi anche a tutte quelle attivita progettuali a
cui si riconosce oggi particolare rilevanza, come la
promozione delle competenze socio-emotive e delle
life skills (OCSE, 2018; OMS, 1994; Sala et al., 2020).
Nell’ambito della ricerca sugli strumenti mirati a valu-
tare, ad esempio, le competenze socio-emotive (Bar-
On & Parker, 2000), va evidenziato come |'applicazione
del MFE, ovviamente in riferimento a dati qualitativi,
possa offrire un contributo particolarmente prezioso,
poiché si fonda su processo di analisi attento a valo-
rizzare ogni tratto dell’esperienza viva dei parteci-
panti, aprendo anche a prospettive e significati inediti
su un dato fenomeno.

Altra applicazione utile puo riguardare la promo-
zione di competenze piu specificatamente discipli-
nari, andando ad esempio ad esplorare in profondita
i vissuti e il mondo di significati degli alunni in riferi-
mento ad un particolare argomento trattato o che si
andra a trattare, o ai collegamenti tra differenti disci-
pline e argomenti. Inoltre, oltre alla conversazione so-
cratica, il metodo si presta ad essere utilizzato anche
in riferimento ad altre tipologie di strumenti, come ad
esempio proposte di scrittura riflessiva, in base a cio
che l'insegnante ritenga piu idoneo rispetto ai propri
obiettivi e alle attitudini dei propri alunni.

Se da un lato il MFE richiede un tempo dedicato,
di cui puo essere difficile disporre quando si opera
all'interno dei contesti scolastici, € importante consi-
derare come, ove le variabili contestuali lo permet-
tano, esso possa offrire un ampio ventaglio di
possibilita utili non solo al ricercatore, ma anche al-
I'insegnante, secondo una visione che ne valorizza il
profilo come ricercatore pratico (Ciraci et al., 2021). Si
coltiva in questo modo un’auspicabile alleanza tra ri-
cercatore pratico e ricercatore accademico, mirando
a fondare una comunita di ricerca.

Utilizzare il metodo per analizzare i dati raccolti da
attivita centrate su temi considerati rilevanti per il suo
particolare contesto classe, puo infatti permettere al-
I'insegnante di accedere a una comprensione appro-
fondita dei vissuti degli alunni e di alcune dinamiche
relazionali, di scoprire le potenzialita del loro pen-
siero, poiché tutte le esperienze espresse dai bambini
sono considerate analiticamente e dettagliate all’in-
terno del report di ricerca finale (comprensivo del co-
ding system e degli eventuali dati sporgenti), e anche
di rilevare eventuali criticita a partire dalle quali poter
progettare attivita educative e didattiche mirate. Inol-
tre, 'applicazione di tale metodo, secondo i principi
metodologici di ricorsivita e supervisione dei processi
cognitivi che sottostanno alle azioni euristiche, rap-
presenta un potente stimolo alla riflessivita, favo-
rendo una maggiore consapevolezza del proprio stile
dialogico, del proprio approccio ai singoli e al gruppo,
delle proprie precomprensioni rispetto alla vita in
classe (Rubie Davies et al., 2012).

l'insegnante potrebbe anche valutare I'opportu-
nita di condividere i risultati dell’analisi, o parte di
essi, con i propri alunni, a seconda di specifici obiet-
tivi educativi e didattici. Lavorare con i bambini su
quanto emerso a livello di gruppo classe, grazie al
contributo di tutti, rispetto a un’attivita focalizzata su
un particolare tema, si puo rivelare importante su piu
fronti: ingaggiare l'interesse e far sentire valorizzato il
loro pensiero, poiché al cuore del lavoro di analisi vi
sono le parole impiegate dai bambini stessi; stimolare
la riflessivita a partire da alcuni dati particolarmente
significativi; promuovere competenze critiche soffer-
mandosi a osservare alcune comunicazioni inter-
corse; portare 'attenzione sulle potenzialita della
collaborazione, poiché la teoria descrittiva che risulta
dall’analisi e tanto piu profonda quanto maggiore &
stata la partecipazione attiva di tutti all’attivita svolta.

Infine, I'intero percorso di analisi e i risultati po-
trebbero fornire all'insegnante dati utili per un con-
fronto e una condivisione con altri docenti,
ampliando cosi, grazie all’apporto di pit punti di vista,
le possibilita di una maggiore comprensione di alcuni
tratti dell’esperienza degli alunni.

Dagli spunti delineati si evince come |'applica-
zione del MFE si riveli quindi particolarmente utile
non solo per accedere a una conoscenza approfon-
dita e rigorosa di un certo fenomeno, ma anche per-
ché permette di coltivare le competenze riflessive e
di ricerca degli insegnanti, proprio nel mentre essi
sono impegnati in un processo di analisi della rifles-
sivita dei propri alunni. Oltre a questo, la condivisione
dei dati ricavati grazie alla sua applicazione con gli
alunni e con i colleghi puo fungere da ulteriore sti-
molo alla riflessivita, coinvolgendo in un circolo vir-
tuoso i diversi attori coinvolti nei processi scolastici
(Fabbri, 2009).

6. Conclusioni

In conclusione, € importante precisare che il MFE
consente di accedere a una conoscenza il piu possi-
bile approfondita di un fenomeno all'interno di un
contesto unico e singolare, ma non permette di giun-
gere a una teoria descrittiva che abbia una validita ge-
nerale. Tuttavia, a partire da una profonda conoscenza
situata, € possibile ricavare indicazioni utili a una mag-
giore comprensione dello stesso fenomeno in conte-
sti simili, quindi, rispetto all’'esempio della ricerca qui
presentato, & possibile offrire alcune chiavi di lettura
per orientare le pratiche educative e didattiche a
scuola che coinvolgono bambini della stessa fascia
d’eta. Ulteriori approfondimenti si rendono necessari
per valutare I'applicabilita del metodo in contesti edu-
cativi non scolastici e in riferimento a ricerche educa-
tive che coinvolgano soggetti di differenti fasce d’eta.

Come precedentemente affermato, tale metodo
non & inteso come insieme di procedure rigidamente
applicabili, ma come set di linee guida che orientino
il ricercatore e/o I'insegnante: tale visione del metodo
€ in linea con un approccio che mira a valorizzare le
competenze riflessive e di ricerca dei professionisti
che operano nell’ambito della scuola, che non sono
chiamati a una mera applicazione di un metodo ela-
borato da altri, ma che sono stimolati a trovare le mo-
dalita piu opportune di declinarlo a seconda dei
bisogni emergenti nei propri contesti reali.

A tale riguardo e stato argomentato come il MFE
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possa rappresentare una risorsa particolarmente dut-
tile, prestandosi ad essere impiegato all'interno di vari
ambiti disciplinari e per svariati obiettivi educativi e
didattici.

Come si € potuto osservare, I'applicazione del me-
todo implica molte energie dedicate al lavoro rifles-
sivo: tale lavoro, svolto individualmente, grazie alla
costante scrittura del diario, e in gruppo, grazie al con-
fronto in coppia e, nei casi pit delicati, anche in team,
si configura come elemento qualificante per garantire
I'esercizio dell’'epoche e la fedelta ai dati originari rac-
colti. Gli spazi di riflessione condivisa sono rilevanti
lungo tutto il processo di analisi: nella fase inziale in
riferimento alla scelta di etichette descrittive il piu
possibile ancorate ai dati; nell’elaborazione del primo
livello di essenze concrete estese, in riferimento alle
modalita di raggruppamento di etichette descrittive
con significato simile e nella scelta delle parole piu
adatte per definire le categorie; nell’elaborazione del
secondo livello di etichette estese, per il rischio che il
lavoro di progressiva astrazione comporti una perdita
di aderenza al fenomeno oggetto d’indagine; infine,
nel caso presentato di una conversazione socratica,
nell’acquisizione di maggiore consapevolezza del
proprio stile dialogico e di conduzione della conver-
sazione. E importante mettere in luce come tale lavoro
riflessivo si connoti anche come sforzo etico: essere
guidati dal principio di fedelta, impegnandosi nella ri-
cerca di parole che esprimano aderenza ai dati, rap-
presenta un atto di rispetto nei confronti dei
partecipanti alla ricerca.

Queste caratteristiche del metodo, che richiedono
tempi ed energie dedicate, possono essere difficili da
coniugare con le richieste di efficientismo che sempre
piu spesso gravano sul mondo della ricerca cosi come
su quello della scuola. Al contempo, sono proprio tali
specificita a favorire nei ricercatori e negli insegnanti
lo sviluppo di preziose competenze riflessive (Crotti,
2017; Striano et al., 2018), che garantiscono da un lato
larigorosita delle conoscenze ottenute sul piano della
ricerca, e dall’altro la valutazione e la qualita delle pra-
tiche educative e didattiche implementate nei conte-
sti reali.

Certamente, il MFE &€ un metodo di ricerca com-
plesso, di non immediata fruizione e che richiede
tempo e formazione. Un tempo e una formazione che
spesso i docenti non hanno. Ribadendo la necessita
di formare i docenti alla pratica euristica in quanto di-
mensione essenziale per la professionalita, € bene
anche sottolineare quanto sia necessario rinsaldare il
rapporto tra l'universita, con i suoi ricercatori di pro-
fessione, e il mondo della scuola, animato da pratici
sempre pill impegnati “in prima linea” su numerosi
fronti didattici e verso nuove emergenze educative.
Infatti, chiedere a un docente di fare ricerca non si-
gnifica pretendere che diventi ricercatore professio-
nista, poiché il suo compito essenziale non & di fare
ricerca ma di educare insegnando; piuttosto gli viene
chiesto di costruire un bagaglio di competenze suffi-
cienti per poter sottoporre a un esame rigoroso le pra-
tiche educativo-didattiche agite al fine di favorire un
continuo miglioramento delle pratiche stesse (Mor-
tari, 2009). Proprio la necessita di giungere a visioni
sull’esperienza educativa “rigorosamente fondate”
(per usare una espressione husserliana) richiede la
costruzione di una solida alleanza tra ricercatori di
professione e docenti: i primi custodiscono la rigoro-
sita metodologica e procedurale, i secondi I'adegua-

tezza e la sensatezza del procedere euristico che
viene cosi messo alla prova dalla sua significativita
verso una concreta esperienza educativa. Prende cosi
forma una concezione clinica della ricerca educativa
(Bulterman-Bos, 2008).

Riferimenti bibliografici

Arendt, H. (1978). The Life of the Mind. New York: Harcourt
Brace Jovanovich.

Arendt, H. (1999). Tra passato e futuro. Milano: Garzanti. (Ori-
ginal work published 1961)

Aristotele. (1993). Etica Nicomachea. Milano: Rusconi.

Banks, J. A. (2004). Diversity and citizenship education. San
Francisco, CA: Yossey-Bass.

Bar-On, R., & Parker, J. (2000). Emotional Quotient Inventory:
Youth Version. Multi-Health Systems.

Barritt, L., Beekman T., Bleeker H., & Mulderij K. (1983). A
Handbook for Phenomenological Research in Education.
Ann Arbor: University of Michigan, School of Education.

Bengtsson, J. (2013). With the Lifeworld as Ground: Introduc-
tion to the Special Issue: An Outline of the Gothenburg
Tradition of the Lifeworld Approach. Indo-Pacific Journal
of Phenomenology, 13, 1-9. https://doi.org/10.2989/IP)P.-
2013.13.2.3.1177

Beverborg, A. O. G., Feldhoff, T., Maag Merki K., & Radisch F.
(Eds.) (2021). Concept and Design Developments in
School Improvement Research: General Discussion and
Outlook for Further Research. Springer.

Bulterman-Bos J. A. (2008). Will a Clinical Approach Make
Education Research More Relevant for Practice?. Educa-
tional Researcher, 37(7), 412-420. https://doi.org/-
10.3102/0013189X08325555

Charmaz, K. (2014). Constructing Grounded Theory. London:
Sage.

Ciraci, A. M., Isidori, M. V., & La Rocca, C. (2021). Le compe-
tenze di ricerca degli insegnanti. L'integrazione scolastica
e sociale, 20(4), 16-54. https://doi.org/10.14605/1S52042102

Clarke, V., & Braun, V. (2021). Thematic Analysis: A Practical
Guide. Thousand Oaks: Sage.

Cohen, M. Z., & Omery, A. (1994). Schools of Phenomeno-
logy: Implications for Research. In J. M. Morse (Ed.), Cri-
tical Issues in Qualitative Research (pp. 136-56).
Thousand Oaks: Sage.

Cohen, M. Z., Kahan D. L., & Steeves R. H. (2000). Hermeneu-
tic Phenomenological Research. Thousand Oaks: Sage.

Consiglio d’Europa (2018a). Reference framework of compe-
tences for democratic culture. Volume 2: Descriptors of
competences for democratic culture. Council of Europe.
https://rm.coe.int/prems-008418-gbr-2508-reference-fra-
mework-of-competences-vol-2-8573-co/16807bc66d
[15.09.2023]

Consiglio d’Europa (2018b). Reference framework of compe-
tences for democratic culture. Volume 3: Guidance for
implementation. Council of Europe. https:/rm.coe.int/-
prems-008518-gbr-2508-reference-framework-of-compe-
tences-vol-3-8575-co/16807bc66e [15.09.2023]

Consiglio d’Europa. (2018). Reference framework of compe-
tences for democratic culture. Volume 1: Context, con-
cepts and  model.  Council of  Europe.
https://rm.coe.int/prems-008318-gbr-2508-reference-
framework-of-competences-vol-1-8573-co/16807bc66¢
[15.09.2023]

Creswell, J. W. (1998). Qualitative Inquiry and Research De-
sign. Thousand Oaks: Sage.

Crotti, M. (2017). La riflessivita nella formazione alla profes-
sione docente. Edetania, 52, 85-106. http://hdl.handle.net/-
20.500.12466/564

Dahlberg, H., & Dahlberg, K. (2019). The question of mea-
ning: A momentous issue for qualitative research. Inter-
national Journal of Qualitative Studies on Health and
Well-Being, 14, 1598723. https://doi.org/10.1080/17482631.-
2019.1598723




Formazione & insegnamento | XXII | 1(2024) | 8-18
Luigina Mortari, Rosi Bombieri, Federica Valbusa, Marco Ubbiali

Dahlberg, K. (2006). The essence of essences — the search for
meaning structures in phenomenological analysis of li-
feworld phenomena. International Journal of Qualitative
Studies on Health and Well-Being, 1, 11-19.
https://doi.org/10.1080/17482620500478405

Dahlberg, K., Dahlberg, H., & Nystrom. M. (2007). Reflective
Lifeworld Research, 2nd ed. Lund: Studentlitteratur.

Fabbri, L. (2009). Comunita di pratiche e apprendimento ri-
flessivo: per una formazione situata. Roma: Carocci.

Geboers, E., Geijsel, F., Admiraal, W., & Ten Dam, G. (2013).
Review of the effects of citizenship education. Educatio-
nal Research Review, 9, 158-173. https://doi.org/-
10.1080/17482631.2019.1598723

Giorgi, A. (1985). Phenomenological and Psychological Re-
search. Pittsburgh: Duquesne University Press.

Giorgi, A. (2000). Concerning the application of phenome-
nology to caring research. Scandinavian Journal of Caring
Sciences, 14, 11-15. https://doi.org/10.1111/j.1471-6712.-
2000.tb00555.x

Glaser, B. G., & Strauss A. L. (1967). The Discovery of Groun-
ded Theory: Strategies for Qualitative Research. Chicago:
Aldine.

Heidegger M. (1988). La poesia di Holderlin. Milano: Adelphi.
(Original work published 1944)

Husserl, E. (2002). /dee per una fenomenologia pura e per
una filosofia fenomenologica (Vol. 1). Torino: Einaudi.
(Original work published 1913)

Johns, C., & Hardy, H. (1998). Voice as a metaphor for tran-
sformation through reflection. In C. Johns & D. Freshwa-
ter (Eds.), Transforming Nursing Through Reflective
Practice (pp. 51-61). London: Blackwell Science.

Karlsson, G. (1993). Psychological Qualitative Research from
a Phenomenological Perspective. Stockholm: Almqvist &
Wiksell International.

Knights, S. (1985). Reflection and learning: The importance
of alistener. In D. Boud, R. Keogh, & D. Walker (Eds.), Re-
flection: Turning Experience into Learning (pp. 85-90).
New York: Nichols Publishing Company.

Merleau-Ponty, M. (1965). Fenomenologia della percezione.
Milano: Il Saggiatore. (Original work published 1945)

Merriam, S. B. (2002). Merriam, Sharan B., ed., Qualitative Re-
search in Practice: Examples for Discussion and Analysis.
San Francisco: Jossey-Bass.

Mortari L. (2021). La politica della cura: Prendere a cuore la
vita. Milano: Raffaello Cortina.

Mortari, L. (2006). La pratica dell’aver cura. Milano: Pearson
Italia.

Mortari, L. (2008). A scuola di liberta: Formazione e pensiero
autonomo. Milano: Raffaello Cortina.

Mortari, L. (2009). Ricercare e riflettere: La formazione del do-
cente professionista. Roma: Carocci.

Mortari, L. (Ed.). (2019a). MelArete Vol. 2: Ricerca e pratica del-
I’etica delle virtu. Milano: Vita e Pensiero.

Mortari, L. (2019b). MelArete Vol. 1: Cura, etica, virt. Milano:
Vita e Pensiero.

Mortari, L. (2023). Fenomenologia empirica. Genova: Il
Nuovo Melangolo.

Mortari, L., & Saiani, L. (2013). Gesti e pensieri di cura. Mi-
lano: MacGraw Hill.

Mortari, L., & Ubbiali, M. (2017). The “MelArete” Project: Edu-
cating children to the ethics of virtue and of care. Euro-
pean Journal of Educational Research, 6, 269-278.
https://doi.org/10.12973/eu-jer.6.3.269

Mortari, L., & Valbusa F. (2023). The encouragement of ethical
thinking and caring in children. In E. Guarcello, & A.
Longo (Eds.), School Children as Agents of Change
(pp. 151-161). London: Routledge.

Mortari, L., & Valbusa, F. (2020). MelArete: Educazione al-
I’etica per la scuola primaria. Milano: Vita e Pensiero.
Mortari, L., Ubbiali, M., & Bombieri, R. (2023). Dialoguing on
friendship as political virtue: an experience of citizen-
ship education for primary school children. In M. Carmo
(Ed.), Education and New Developments 2023 vol. Il

(pp. 57 - 61). Lisbona: InSciencePress.

Mortari, L., Ubbiali, M., & Vannini, L. (2020). MelArete: Edu-
cazione all’etica per la scuola dell’infanzia. Milano: Vita
e Pensiero.

Mortari, L., Valbusa, F., Ubbiali, M., & Bombieri, R. (2023). The
empirical phenomenological method: Theoretical foun-
dation and research applications. Social Sciences, 12,
413. https://doi.org/10.3390/socsci12070413

Moustakas, C. (1990). Heuristic Research: Design, Methodo-
logy, and Applications. Newbury Park: Sage.

Moustakas, C. (1994). Phenomenological Research Methods.
Thousand Oaks: Sage.

Neuendorf, K. (2017). The Content Analysis Guidebook.
Thousand Oaks: Sage.

OCSE. (2018). The future of education and skills: Education
2030, E2030 Position Paper. OECD Publishing.
https://www.oecd.org/education/2030/E2030%20Posi-
tion%20Paper%:20(05.04.2018).pdf

OMS. (1994). Life skills education for children and adole-
scents in schools. Pt. 1, Introduction to life skills for psy-
chosocial competence. Pt. 2, Guidelines to facilitate the
development and implementation of life skills program-
mes. World Health Organization. https:/iris.who.int/bit-
stream/handle/10665/63552/WHO?sequence=1

Ray, M. A. (1994). The Richness of Phenomenology: Philoso-
phic, Theoretic, and Methodological Concerns. In J. M.
Morse (Ed.), Critical Issues in Qualitative Research Me-
thods (pp. 117-133). Thousand Oaks: Sage.

Rubie Davies, C. M., Flint, A., & McDonald, L. G. (2012). Tea-
cher beliefs, teacher characteristics, and school contex-
tual factors: What are the relationships?. British journal
of  educational  psychology, 82(2), 270-288.
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.2011.02025.x

Sala, A. Punie Y., & Garkov V. (2020). LifeComp: The European
framework for personal, social and learning to learn key
competence. Office of the European Union.

Strauss, A. L., & Corbin, J. (1998). Basics of Qualitative Rese-
arch: Techniques and Procedures for Developing Groun-
ded Theory. Thousand Oaks: Sage.

Striano, M., Melacarne, C., & Oliverio, S. (2019). La riflessivita
in educazione. Brescia: Scholé.

Tedesco, A. (2019). Citizenship Competences. Necessary
condition for a Vita Activa. Formazione & Insegnamento,
17(1 Suppl.), 347-354. https://ojs.pensamultimedia.it/-
index.php/siref/article/view/3336

Terry, G., Hayfield N., Clarke, V., & Braun, V. (2017). Thematic
analysis. In C. Willig, & W. Stainton Rogers (Eds.), The
SAGE Handbook of Qualitative Research in Psychology
2nd ed. (pp. 17-37). Sage.

Ubbiali, M. (2013). Promuovere I'impegno civico-sociale edu-
cando all’amicizia; Una ricerca educativa nella scuola. In
M. Milana, P. Perillo, M. Muscara, & T. Agrusti (Eds.), Il a-
voro educativo per affrontare le fragilita individuali, isti-
tuzionali e sociali (pp. 61 —97). Milano: FrancoAngeli.

Unione Europea. (2017). Eurydice Brief Citizenship Educa-
tion at School in Europe 2017. Education, Audiovisual
and Culture Executive Agency. https://doi.org/-
10.2797/818387

Van Manen, M. (1990). Researching Lived Experiences:
Human Sciences for an Action Sensitive Pedagogy. Al-
bany: State University of New York Press.

Van Manen, M. (2017a). But is it phenomenology? Qualitative
Health  Research, 27, 775-779. https://doi.org/-
10.1177/1049732317699570

Van Manen, M. (2017b). Phenomenology in its original sense.
Qualitative Health Research, 27, 810-825.
https://doi.org/10.1177/1049732317699381

Zahavi, D. (2019). Getting it quite wrong: Van Manen and
Smith on phenomenology. Qualitative Health Research,
29, 900-907. https://doi.org/10.1177/1049732318817547

Zahavi, D., & Martiny K. M. (2019). Phenomenology in nur-
sing studies: New perspectives. International Journal of
Nursing Studies, 93, 155-62. https://doi.org/10.1016/j.ijnur-
stu.2019.01.014




