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Era opinione diffusa, ma non pochi la pensano così ancora oggi, che gli insegnanti non disponessero di un 
corpo unitario di conoscenze professionali, relative all’insegnamento. Se ne concludeva che gli insegnanti hanno 
esperienze, mentre i ricercatori hanno conoscenze. Da questo comune punto di partenza, si diramano due principali 
percorsi di studi: il primo, che è risultato maggioritario fino agli anni ’80, ha cercato di spiegare perché il sapere degli 
insegnanti risultasse un misto di esperienze idiosincratiche e sintesi personali, ma non di un ‘vero’ sapere, 
riconoscibile come tale; l’altro, invece, ha cominciato ad indagare a fondo sull’esperienza degli insegnanti per scoprire 
quali conoscenze -credenze, intuizioni, modi di essere e di fare- li ispirassero nel lavoro di aula e di scuola. Questo 
articolo si colloca all’interno di questo secondo orientamento, che ha preso il sopravvento dagli anni ’80 in avanti, 
indagando su quali basi si fondassero le pratiche professionali,  prendendo progressivamente da questo interesse la 
loro denominazione di studi sulla ‘conoscenza pratica’ degli insegnanti. 

Mi sono occupato di questo argomento in un lavoro precedente, allo scopo di identificare ‘il sapere degli 
insegnanti’ rispetto a saperi contigui, come quello psicologico, da un lato, e disciplinare, dall’altro, cercando di 
mostrarne le origini, la pertinenza al contesto operativo e le proprietà distintive (DAMIANO, 2007). Nel saggio che 
segue riprendo il medesimo argomento, mettendo a fuoco il modo - <pratico>-  mediante il quale gli insegnanti 
costruiscono il loro sapere, e quindi le procedure mediante le quali è possibile renderlo esplicito, riconoscerlo e 
assumerlo per la conoscenza <teorica> dell’insegnamento. E’ evidente che lo sfondo epistemologico è lo stesso –
potremmo dire: l’emancipazione della conoscenza prodotta dagli insegnanti sull’insegnamento- e che la prospettiva 
più generale è la rivalutazione della conoscenza pratica, con le implicazioni che toccano le funzioni della teoria (ovvero 
i rapporti fra ricercatori ed operatori) e la formazione dei professionisti. 

In questa ripresa, in particolare, dopo una ricognizione sugli antecedenti dello studio empirico 
dell’insegnamento  e dello stato dell’arte della Nuova Ricerca Didattica (NRD) che considera l’insegnante come fonte 
privilegiata della conoscenza dell’insegnamento, riferirò di due indagini (Piacenza, 2002-03; Milano, 2005-07), 
condotte secondo questo approccio innovativo, con le varianti metodologiche introdotte, i risultati conseguiti, le 
deduzioni che se ne possono ricavare ed i problemi che restano aperti sul piano teorico e metateorico.         

 
La ricerca sull’insegnamento 
 
Il sapere degli insegnanti ha cominciato a diventare oggetto di riflessione esplicita con la nascita della ‘scuola 

burocratica’ (COLLINS, 1978), ma qui faremo riferimento al secolo scorso, in particolare a quel genere di ricerca che 
studia l’insegnamento sul terreno adottando le procedure delle scienze naturali.  
     Le ragioni di queste indagini sono sempre quelle originarie, ovvero  d’ordine amministrativo, per la necessità di 
selezionare, assumere, premiare gli insegnanti capaci o, più limitatamente, di escludere quelli incapaci o negligenti; 
quindi pedagogiche, intese a formare insegnanti preparati, promuovere la loro qualificazione e supportarli nel loro 
lavoro. Nel secondo Novecento si aggiungono ragioni di tipo politico-economico,  finalizzate a riformare il sistema 
scolastico, con la corrispondente riqualificazione del personale.  La differenza, rispetto ai precedenti storici, è il ricorso 
a scelte <knowledge based>, con la ricerca scientifica utilizzata come fonte per la legittimazione delle decisioni da 
assumere. E pertanto, con l’obbligo della giustificazione epistemologica della sua affidabilità e validità, in quanto 
‘ricerca’, ma anche per il tipo di applicazioni cui si presta –la gestione del personale- che come si può facilmente 
immaginare è oggetto di controversie sindacali, economiche e legali.   
   La letteratura del settore è vastissima (GAGE, 1963; DUNKIN and BIDDLE, 1974; SHULMAN, 1986) e per orientarsi è 
utile riprendere una classificazione di MITZEL (1960) che propone di distinguere la ricerca in tre sezioni: quella che si 
occupa dei requisiti degli insegnanti (a) da quella che esamina il processo d’insegnamento (b) e dall’altra che indaga la 
sua produttività, in termini di risultati d’apprendimento (c). Ma i confini sono labili e sfumano facilmente gli uni negli 
altri. 
     Gli studi sulle caratteristiche degli insegnanti sono i primi ad affermarsi, con una chiara consapevolezza dei loro 
scopi, già alla fine dell’800, trovando la punta di massima diffusione nel decennio fra il 1960 e 1970; ma li ritroviamo 
anche oltre gli anni ’80, fino ai nostri giorni quando, ormai fuori della matrice culturale che li aveva generati, si 
sviluppano come indagine sull’expertise presso gli ambienti dell’Intelligenza Artificiale. Ma, almeno fino ai ’70, quando 
grosso modo si estinguono, sono anche quelli i cui esiti sono considerati fra i più deludenti, perché non riescono ad 
allontanarsi di tanto dal senso comune.  Da un lato promettono molto più di quanto non descrivano (e tanto meno 
spieghino), dall’altro si presentano scollegati quanto a metodi e risultati e non di rado si contraddicono fra di loro.  
     La difficoltà di questo approccio –che è stato chiamato ‘per presagio’, evidentemente perché puntava ad anticipare, 
attraverso le qualità degli insegnanti, i risultati che avrebbero ottenuto con gli alunni- si spiega facilmente con un 
ostacolo che va sempre messo in conto, ovvero la renitenza, da parte degli insegnanti, a lasciarsi esaminare per le loro 
caratteristiche personali, opponendo comprensibili resistenze a diventare oggetto di tali giudizi (peraltro 
regolarmente moralistici). Così ci troviamo di fronte a tante ipotesi di lavoro, più che a ricerche effettivamente 
eseguite, oppure a informazioni raccolte presso altri soggetti interessati –quali i superiori degli insegnanti, gli 
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amministratori, gli studenti o i loro genitori- che in genere,  in fatto di valutazione, non frequentano accertamenti 
d’efficacia in qualche modo controllati. 
     Un’altra evidenza offerta da questi studi tocca l’oggetto di riferimento:  soprattutto all’inizio, l’investigazione è 
centrata sui tratti di personalità e sul temperamento dell’insegnante ‘efficace’, ma progressivamente il fuoco 
dell’attenzione si sposta, dagli aspetti stabili dell’insegnante-persona, ad altri definiti definiti come  ‘attitudini’ ed 
‘atteggiamenti’, più fluidi o acquisibili per esperienza. Ma anche più dipendenti dall’influenza dei contesti 
professionali, fino al punto da confondersi con essi e non riuscire a distinguere se –p.e. la tendenza a codificare 
minuziosamente il comportamento degli alunni- facesse parte delle caratteristiche dell’insegnante all’inizio della 
carriera o non fosse il frutto delle regole imposte dall’istituzione e la traccia dell’abitualizzazione indotta dalle routines 
quotidiane. Pertanto condizioni non del tutto imputabili agli insegnanti, ma che coinvolgevano gli stessi amministratori 
e le dirette responsabilità di chi aveva promosso e finanziato l’indagine. Come dire: prima pretendi che gli insegnanti si 
comportino come ‘travet’ e poi vai a denunciare gli stessi comportamenti fissati in abitudini? 
     Non è il caso di dilungarsi sui risultati di questo settore di studi, che è stato abbandonato presto perché 
inconcludente, come può dimostrare sia la stessa bibliografia dell’epoca (ANDERSON, l953; KNOELL, l953; GUILFORD, 
1959;  RYANS, l960; CRINER, 1963; LEPORE, 1968),  sia le rassegne successive (MARKLUND and  GRAN, 1974 e DE 
LANDSHEERE, 1979). Pure le brillanti indagini di  HUBERMAN (1989 e 1991) sulle biografie professionali sono 
interessate alle implicazioni di carattere amministrativo, ma non fanno emergere che i condizionamenti indotti dai 
dispositivi della carriera (p.e. nelle differenze di ‘maturazione’ professionale tra insegnanti maschi e femmine). Sono 
centrate sullo studio degli insegnanti anche le ricerche di BERLINER (l987) e CALDERHEAD (1987), ma, come attesta la 
rassegna sull’<insegnante esperto> di TOCHON (1993), si tratta di indagini di tipo descrittivo –e non più prescrittivo 
come quelle indicate in precedenza- finalizzate ad esplicitare i processi cognitivi posti in atto dalle azioni 
d’insegnamento degli insegnanti ‘veterani’ (a confronto di quelli ‘novizi’). Ma già attraverso la differenza, tra 
debuttanti diligenti quanto impacciati e i veterani trasgressivi quanto adattivi, queste indagini portano alla luce una 
sorta di universo cognitivo alternativo, fondato su un sapere di tipo  ‘pratico’ -elaborato attraverso processi cognitivi 
atipici, vedi l’abduzione, poco apprezzati nella metodologia canonica- che rappresenta bene uno dei motivi conduttori 
della svolta epistemologica in corso dalla metà degli anni ‘80.  
     Un’altra serie di studi, variamente incrociati con i precedenti, si sono dedicati preferenzialmente all’insegnamento, 
intendendolo –secondo un altro postulato d’epoca- come l’aspetto osservabile del lavoro dell’insegnante, che resta, 
comunque, il soggetto focale dell’analisi. Oltre le delusioni delle ricerche precedenti, si davano dei buoni motivi per lo 
spostamento dell’attenzione: (a) i comportamenti dell’insegnante sono la dimensione visibile delle sue supposte 
qualità temperamentali e attitudinali, peraltro meglio argomentabili, ai fini della valutazione, soprattutto nel caso non 
infrequente di contenzioso fra amministrazione e rappresentanze sindacali e associative; e gli  insegnanti tolleravano 
meglio l’osservazione del lavoro piuttosto che moraleggianti (e improbabili) esami di personalità; (b) inoltre, l’indagine 
sui processi d’insegnamento consentiva di cercare –a fronte dei risultati, più o meno positivi, in termini 
d’apprendimento degli alunni- la ricerca delle spiegazioni, peraltro formulate in termini operativi, quindi più adatte 
per assicurare fedeltà all’osservazione scientifica e concordanza fra gli osservatori; (c) infine, l’analisi 
dell’insegnamento permetteva di costruire un repertorio, al positivo ed al negativo, utilizzabile opportunamente per la 
formazione iniziale ed in servizio degli insegnanti.         
     Anche qui siamo di fronte ad una produzione considerevole (ROSENSHINE e FURST, nel l973, al culmine del 
successo di questo filone di studi, contavano ben 120 ‘sistemi d’analisi’ solo in lingua inglese), più concentrata nel 
tempo ma non per questo meno ampia della precedente sul ‘buon’ insegnante; e per quanto discutibile sul piano degli 
assunti fondamentali, certamente più rigorosa sotto il profilo metodologico, almeno in ottemperanza ai canoni 
scientifici naturalisti. Pertanto conviene mettere ordine anche nella letteratura sul ‘buon’ insegnamento, distinguendo 
(con EVERTSON and GREEN, l988) quattro fasi parzialmente sovrapposte: la prima, dedicata a individuare e saggiare gli 
strumenti adatti a rilevare adeguatamente l’insegnamento in quanto comportamento degli insegnanti (1939-l963); la 
seconda, che ha visto la generazione rigogliosa di sistemi di segni e di categorie per l’analisi dell’insegnamento (l958-
l973); la terza, che ha cercato di cogliere le correlazioni fra processi messi in atto da parte degli insegnanti e prodotti 
d’apprendimento acquisiti dagli studenti (1973-l987). Siamo all’acme di questo approccio, perché la difficoltà di 
cogliere l’effettività del presunto legame causativo tra processi e prodotti indurrà a cercare approcci alternativi, 
esplorati nella quarta ed ultima fase (1972-l988) che ha aperto un altro ciclo della ricerca. 
     Anche per questa serie di studi rinunceremo ad entrare nel dettaglio dei singoli ‘sistemi di analisi’ perché possiamo 
disporre di valide e puntuali rassegne, in traduzione e non  (cfr DAMIANO, l993). Mi concentrerò, invece, sui cahiers 
des doléances d’ordine metodologico ed epistemologico che ci permetteranno di comprendere l’ultima fase, in cui 
questi studi entreranno in crisi, per render conto del passaggio agli approcci attuali.  
     Per evitare di decadere nel senno di poi, consideriamo le difficoltà nella prospettiva del paradigma corrente 
all’epoca e riportiamo il lungo elenco delle ‘insoddisfazioni’ diffuso dall’Istituto Nazionale dell’Educazione statunitense 
al l974, un ‘programma’ che dodici anni dopo risulta ancora non del tutto realizzato (BROPHY and GOOD, l986, p. 332). 
I motivi critici (che possiamo anche rintracciare in BREZINKA, 2002, pp. 178-186) possono essere riassunti come segue:   
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(1) la copertura, ovvero la difficoltà di tener conto di tutte le variabili che sono coinvolte nei processi di 
apprendimento.   
(2) La linearità, ovvero la difficoltà di individuare relazioni univoche e dirette tra i fattori in gioco e gli ipotetici 
corrispondenti risultati.  
(3) La correlazionalità, ovvero la difficoltà a determinare rapporti inequivocabilmente ‘causali’ (p.e., stabilito d’accordo 
con FLANDERS, 1970 che l’approccio ‘indiretto’ dell’insegnante risulti statisticamente correlato ad un miglior 
rendimento degli allievi, questo significa: (a) che un insegnamento ‘indiretto’ -rivolgere domande, accettare e chiarire 
le idee e le scoperte degli studenti, lodare e incoraggiare, invece che tenere lezioni, fornire indicazioni, criticare, 
giustificare la propria autorità…, definite come tecniche ‘indirette’- è più efficace, oppure  (b) che il rendimento 
elevato degli studenti facilita un orientamento ‘indiretto’ degli insegnanti?). 
(4) La contraddittorietà di non pochi risultati (tipo: ottengono rendimenti migliori i docenti motivati o che ottimizzano 
la conduzione del lavoro in classe; salvo non trovare conferma in un’altra ricerca che mostra  insegnanti motivati, con 
alta centratura sul compito, con alunni di ceto medio-superiore, ottenere risultati peggiori di insegnanti 
apparentemente ‘disorganizzati’, che prestano molta attenzione, più che ai contenuti,  al benessere relazionale della 
scolaresca…). 

     Se questi sono i limiti, si cercano le ragioni della loro inadaguatezza. Queste sono ricondotte, principalmente, 
alle seguenti: 

(a) per quanto possa apparire paradossale, nessuno dei programmi di analisi dell’insegnamento si occupava 
dei risultati d’apprendimento: non si va oltre la ‘presunzione’ di risultati positivi, sulla base di una certa 
‘idea’ di insegnamento –peraltro mai esplicitata e che sembra vagamente ispirata, sulla scorta di K. Lewin, 
alla ‘democrazia’ nelle relazioni fra insegnante ed alunni (ma MEDLEY, 1977, individua ben cinque 
‘immagini’ diverse di insegnante postulate da questo tipo di ricerche…)- che sembrerebbe dotata di una 
qualità ed efficacia intrinseca, una sorta di postulato che non abbisogna di dimostrazioni. Una 
‘dimenticanza’, in questo caso relativa agli effettivi incrementi di apprendimento degli studenti, che è un 
fenomeno ricorrente nella storia dei paradigmi. Inoltre, trascurare l’accertamento dei risultati, in un 
contesto di collaborazione istituzionale con i politici e gli amministratori, non poteva non suscitare 
sospetti; soprattutto se mettiamo in conto le pressioni ed il contenzioso sollevato dagli insegnanti e dalle 
loro rappresentanze a proposito della loro valutazione. Lo scarto fra il minuziosissimo apparato di 
misurazioni di quanto accade nelle classi –di cui ormai si descrive tutto (o quasi)- e l’assenza di dati sugli 
‘effetti’ educativi presso i ragazzi costituiva una grave debolezza che inficiava non poco la credibilità degli 
strumenti e della ricerca che li supportava: una ‘teoria degli effetti’, che si interessava quasi 
esclusivamente delle ‘cause’, era ancora un progetto di ricerca, una teoria ancora da sviluppare.  

(b) Gli oggetti di indagine sono i ‘singoli’ comportamenti didattici, ‘frazioni’ che non spiegano molto circa le 
opzioni didattiche degli insegnanti, che vengono arbitrariamente separate fra di loro e collocate in gruppi 
di items diversi. Questa analisi molecolare appare non soltanto eccessivamente analitica, ma anche non 
significativa, se non addirittura banale, ai fini del confronto utile a formulare un giudizio quale che sia; in 
particolare non corrisponde all’esperienza degli insegnanti, i quali ordinano il loro lavoro sulla base di 
aggregati –le routines- costituite di sequenze cicliche, che legano fra di loro una serie continua di 
comportamenti-base, una sorta di repertorio di standard rispetto ai quali, all’atto dell’esecuzione, si 
riservano di introdurre, a seconda delle circostanze del momento, delle varianti più o meno numerose e 
diversamente articolate delle stesse ‘mosse’. Nel l992, quando L. W. ANDERSON (considerato senza 
dubbio fra i più tenaci sostenitori del modello in questione),  per conto dell’Unesco, fa il punto della 
situazione non può che concludere in questi termini: “…tenendo conto delle differenze fra insegnanti e da 
una categoria all’altra, è difficile, se non impossibile, redigere una lista generale dei fattori dei quali si può 
garantire che contribuiscono all’efficacia di tutti gli insegnanti, o anche solo della maggior parte di loro.” 
(p.21)  

Sulla base di queste critiche si afferma un riorientamento della ricerca che si caratterizza per l’attenzione 
all’accertamento dei risultati –quindi alle procedure di valutazione- che si presenta come il tentativo di ottenere 
una trasformazione del linguaggio educativo mediante il passaggio, da ‘verbi di compito’ (Task Verbs  come 
‘educare’, ‘istruire’, ‘insegnare’…) a ‘verbi di risultato’ (Achievement Verbs quali ‘imparare’, ‘padroneggiare’, 
‘riuscire’…). Ovviamente non si trattava soltanto di modificare il linguaggio ma –attraverso questo- di mettere in 
grado le pratiche educative di rispondere a domande di questo tipo: come assicurare il raggiungimento dei 
risultati attesi? che tipo di mezzi può contribuire ad ottenere quegli scopi educativi? quali condizioni vanno 
garantite per  rendere conveniente la messa in opera delle risorse necessarie? quali tipi di obiettivi possono essere 
presumibilmente realizzabili alle circostanze date? e quali conseguenze si possono effettivamente attendere dalla 
loro realizzazione?  Come si vede, siamo di fronte a questioni che postulano la costruzione di una teoria degli 
effetti educativi, capace di offrire risposte fondate, realistiche e fattibili,  a quelle domande, determinando con 
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chiarezza chi fa-che cosa- a che scopo-come-a quali condizioni-con quali risultati-a vantaggio di chi e di che cosa 
(cfr BREZINKA, 2002, cap.VI). 

     In realtà, più che di novità, siamo dinanzi ad un filone di ricerca già avviato negli anni ’50 e che ora viene ripreso e 
rafforzato nel quadro della cooperazione internazionale in materia di valutazione del rendimento scolastico (BLOOM, 
ENGELHART, HILL, FURST, KRATHWOHL, 1956; KRATHWOHL, BLOOM, MASIA, 1964; MASAI-PERL et JAMBE, 1975). 

 Si tratta di un movimento ben noto, che si è diffuso da noi negli anni ’70, con il contributo decisivo  
dell’amministrazione scolastica, sotto il nome di <programmazione>. Il corrispettivo, nel lessico settoriale, sono i 
modelli “Process-Product”, tradotti anche nel collettivo <Pedagogia per Obiettivi> (a partire da una lucida 
disamina di HAMELINE e DARDELIN, 1967, 1977). E’ anche l’ambito di indagine più studiato, quindi più discusso, e 
pertanto più documentato. Anche a questo riguardo possiamo rinviare alla nutrita bibliografia dell’epoca 
(BOSCOLO,1974; MAGER, 1974, 1978; NICHOLLS, A. e H., 1975; BLANKERTZ, 1977; DE LANDSHEERE, G. e V., 1977; 
FREY, 1977; MEYER, 1977;  SCURATI, 1977; STENHOUSE, 1977; AA.VV., 1978; CALIDONI, 1978; MARAGLIANO e 
VERTECCHI, 1978; PELLEREY,  1978; FILOGRASSO, 1979; AA.VV., 1981; BIRZEA, 1981; ERDAS, 1981; PONTECORVO 
e FUSE’, 1981).  

E’ importante, invece, segnalare un merito della ricerca del tipo ‘process-product’ che non dev’essere 
sottaciuta ai fini del dibattito che ha suscitato: ovvero il contributo da essa stessa offerto alla discussione dei 
risultati conseguiti, fra i quali –è doveroso segnalarlo- i suoi stessi limiti. Questa vigilanza critica –che discende, 
scopertamente, dal posto dominante assegnato da questi modelli alla valutazione- ha indotto, all’interno stesso 
dei suoi cultori, dinamiche di revisione (come quella che ha indotto a ridimensionare l’importanza delle 
‘tassonomìe’, soprattutto in ambito affettivo, oppure ad estendere la portata degli ‘obiettivi’ oltre le abilità 
operative per tradurli, negli ultimi tempi, in <competenze>). E se è vero che la scoperta delle insoddisfazioni e dei 
problemi – tradotti regolarmente come <anomalìe>- è apparsa il più delle volte assolutoria, è certo che i modelli 
succeduti ed antagonisti devono non poco al rigore dei modelli del prodotto.  

La questione riguarda il presupposto fondativo della “Programmazione per Obiettivi”, ovvero il rapporto di 
causazione tra insegnamento e apprendimento. Per una esplicitazione critica dei presupposti, come per le matrici 
naturalistiche, rimando a DAMIANO (2004 e 2006) e a CORRADINI e GALVAN (1992) per l’analisi logica del 
costrutto causativo, a partire dalle indagini pionieristiche di HUME, 1758); per le implicazioni sulla formazione 
degli insegnanti (Mirror Image), v. GAGE, 1963, mentre per quelle che riguardano la valutazione degli insegnanti, 
v. SHULMAN, 1987. Per quanto concerne, invece, il superamento dei ‘modelli del prodotto’ e lo sviluppo di altre 
generazioni di modelli didattici, cfr DOYLE (1986, 1990), CLARK and PETERSON (1986), PORTER and BROPHY 
(1988); per la funzione di ‘oggetto mediatore’ dell’insegnamento, svolto dalle discipline, e per le operazioni di 
scolarizzazione condotte dagli insegnanti sul sapere scientifico, cfr ARSAC, CHEVALLARD, MARTINAND, 
TIBERGHIEN (1994), DEVELAY (1995), VENTURINI et Alii (2001), TERISSE (2001), MERCIER, SCHUBAUER-LEONI, 
SENSEVY (2002). Tuttavia, sembra che nelle scienze umane, i paradigmi non si sostituiscano, ma convivano e si 
ibridino (a proposito della persistenza e dell’evoluzione dei modelli del prodotto nella <pedagogia delle 
competenze>, v. ancora DAMIANO, 2006). 

In questo contesto si afferma la svolta che identifica l’insegnante come ‘soggetto epistemico’ e come ‘fonte’ 
privilegiata  della ricerca didattica (cfr TOCHON, 2000). In prima istanza il riorientamento consiste nel rifiuto di 
ridurre l’insegnamento ai comportamenti osservabili presso gli insegnanti, secondo l’approccio 
comportamentista, per fare credito ai loro ‘pensieri’ (SHULMAN, 1987a, 1987b). Siamo dinanzi ad una sorta di 
rivoluzione copernicana, analoga a quella che ha visto la costituzione in oggetto di studio del pensiero infantile, 
con l’affermazione della Psicologia dell’età evolutiva e soprattutto della Psicologia genetica. Le matrici della svolta 
vanno individuate, per il verso critico, dagli studi sulle innovazioni educative (MILES, 1964; DALIN, 1973-74) e 
soprattutto dalla discussione sugli insuccessi della Ricerca-Azione (presso le scienze fisiche: cfr MORROW-
BRADLEY et Alii, 1986; nelle scienze umane, v. ARGYRIS, 1980, KILLMAN et Alii, 1983; GLASSER, ABELSON and 
GARRISON, 1983) e le sue irriducibili ambiguità (cfr SAINT-ARNAUD, 1992; e già nel 1977, in pieno rigoglio 
dell’Action-Research, v. BARBIER).  

Sul fronte dell’indagine sulle alternative, invece, non possono non essere richiamate le inchieste di SCHOEN 
sul sapere dei professionisti, che hanno portato alla identificazione di una epistemologia della pratica ed alla 
nozione-chiave di <riflessione-in-azione> (1983, 1986, 1991, 1992; and REIN, 1994; sulle matrici pragmatiste, in 
particolare deweyane, cfr STRIANO, 2001). Sull’adozione di questo ‘nuovo sguardo’ nello studio degli insegnanti, 
v. soprattutto la ricca e stimolante produzione di TOCHON ( 1989, 1991a, 1991b, 1992a, 1992b, 1993, 1999). 
Siamo dinanzi ad una effettiva riconversione che si spiega sullo sfondo della critica sociologica alle professioni 
(ILLICH, 1977; BOURDONCLE, 1993) ed al sapere scientifico-tecnologico in generale, a partire da HUSSERL (1954) e 
ARENDT (1958), fino alla cosiddetta <Rinascita di Aristotele> e al ‘ritorno’ della filosofia pratica (BUBNER, 1976; 
PACCHIANI, 1980; VOLPI, 1980; BERTI, 1988), a cominciare dalla scoperta e rivalutazione del ‘pensiero selvaggio’ 
(LEVI-STRAUSS, 1964, BASTIDE, 1975). Mentre sul piano dei contributi alla portata epistemica dell’azione, vanno 
messe in tutta evidenza l’epistemologia genetica di PIAGET (1950, 1967, 1970) e, sempre a base biologica, la 
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<filosofia della complessità> (PRIGOGINE, 1979; PRIGOGINE, STENGERS, 1979 ; STENGERS, 2003; GLASERSFELD, 
1981; CERUTI, 1985, 1992; EKELAND, 1984; FOERSTER, 1987; MATURANA, VARELA, 1988; VARELA, THOMPSON, 
ROSCH, 1992;  JOHNSON, 2004).     

 E’ in questo quadro di riferimento che si colloca la Nuova Ricerca Didattica (NRD), e si possono comprendere 
gli sforzi di trovare le metodologie appropriate per studiare l’insegnamento attraverso la conoscenza pratica che 
di esso costruiscono gli insegnanti. Un programma di ricerca avviato nei primi anni ’80, in polemica con la 
tradizione dei ‘modelli del prodotto’, e attualmente impegnata su più  fronti: (a) la razionalizzazione delle 
procedure d’indagine, (b) la sistemazione dei riferimenti epistemologici, (c) la istituzionalizzazione delle pratiche 
corrispondenti nella formazione degli insegnanti (v. International Study Association for Teachers and Teaching, 
ISATT, www.isatt.org, sorta nel 1983 con la denominazione, emblematica, International Study Association on 
Teachers Thinking).  

 
 
Due studi sulla conoscenza pratica degli insegnanti     
       
Negli atti di un Simposio tenuto a Carcassonne, che aveva riunito i maggiori ricercatori di area francofona nel 

settore dell’analisi delle pratiche d’insegnamento, i numerosi approcci (storico-culturale, psicanalitico, 
cognitivista, socio-costruttivista, sistemico…) vengono classificati in due sottoinsiemi in base alle opzioni 
metodologiche:  

A. Discorsi sulle pratiche, che comprendono le indagini che stimolano gli insegnanti a produrre dei testi a 
séguito delle azioni che compiono nel loro lavoro di aula e di scuola. 

B. Osservazioni delle pratiche, che si possono a loro volta distinguere tra (a) quelle condotte 
direttamente in contesto e (b) altre che riprendono con tecnologie varie le operazioni di aula e le 
esaminano a posteriori interagendo con l’insegnante-attore.  

     Mentre rinviamo, per la panoramica sui metodi e sulla riflessione relativa agli scambi e confronti attivati nel 
Simposio, a MARCEL, OLRY, ROTHIER-BAUTZER et SONNTAG (2002), qui introduciamo la presentazione di due ricerche 
informando che sono collocabili fra i ‘discorsi sulle pratiche’ (gruppo A).  

Infatti la prima, realizzata a Piacenza dal maggio 2002 all’ottobre 2003, ha utilizzato l’intervista semistrutturata, 
condotta dagli insegnanti stessi per sentire i loro colleghi –intervistati ed intervistatori erano gli stessi partecipanti alla 
ricerca- a proposito delle proprie teorie implicite riguardanti l’insegnamento ed i suoi diversi aspetti (v. sotto per lo 
schema d’indagine), e redigere il ‘protocollo’ dell’intervista stessa. 

L’altra indagine, svolta a Milano tra l’ottobre 2005 e il luglio 2007, ha utilizzato la narrazione, prima, quindi il diario 
di bordo per chiedere agli insegnanti la rappresentazione degli interventi di natura etica nei rapporti con gli alunni, i 
colleghi, il personale dirigente, tecnico ed amministrativo, i genitori ed altri soggetti coinvolti nell’attività didattica, 
lungo un intero anno scolastico (per la fase preliminare della ricerca e sulla struttura del ‘diario etico’, v. sotto). 

Pertanto, in entrambi i casi il lavoro è consistito nella produzione di testi -dall’ideazione alla redazione, fino 
all’analisi ed interpretazione- con quel che ne consegue per la validazione di rappresentazioni eseguite mediante la 
scrittura.    

 
 
L’Insegnante Pratico-Riflessivo  (IPR) 
 
E’ la denominazione ufficiale di un’iniziativa promossa dalla Direzione Scolastica Regionale Emilia Romagna 

nell’ambito dei  progetti riguardanti lo sviluppo professionale dei docenti e coordinata sul terreno dal CSA-UOPSA di 
Piacenza. Nella progettazione esecutiva è stata elaborata come una ‘Ricerca Formativa’, nell’ambito della quale 
l’attività formativa viene finalizzata a produrre conoscenze sull’insegnamento attraverso un’indagine sul pensiero 
degli insegnanti. Di fatto, un gruppo di insegnanti ha svolto una ricerca esercitando la riflessione sulle proprie 
esperienze professionali: sulla base del presupposto che il portare alla luce le teorie implicite sull’insegnamento 
costruite mediante la pratica di aula ottenga risultati formativi. D’altro canto, la conoscenza ‘pratica’ 
dell’insegnamento assume una rilevanza oggettiva perché può contribuire ad incrementare la conoscenza ‘teorica’ di 
cui si occupa la ricerca didattica. 

E’ stato costituito un gruppo di insegnanti, secondo due criteri: il principale comportava la selezione di docenti 
‘sensibili’ alla formazione, in quanto incaricati di funzioni particolari presso le loro scuole (aggiornamento, funzioni-
obiettivo etc.); l’altro riguardava la provenienza dai diversi gradi e ordini scolastici (scuola dell’infanzia, elementari, 
secondaria inferiore e superiore). Il ‘campione di convenienza’ era composto da 43 insegnanti, che hanno prodotto 
ben 22 protocolli.   

Il dispositivo di IPR ha previsto un doppio livello operativo:  

http://www.isatt.org/
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(a) innanzitutto l’attivazione di uno staff con l’impegno di anticipare l’itinerario della ricerca da svolgere con 
gli insegnanti, realizzandola direttamente in tutti suoi passaggi principali, prima di condurre direttamente 
il progetto IPR, accompagnando i partecipanti lungo il percorso . (*)   

(b) ad un livello di prima linea, con gli insegnanti organizzati prevalentemente in quattro gruppi omogenei 
per grado scolastico di appartenenza, alternati ad attività in plenaria ed in sottogruppi eterogenei, fino a 
lavori in coppia. 

L’itinerario della ricerca formativa è stato scandito con stage semiresidenziali:  
I   una lezione-stimolo in plenaria che ha introdotto il tema della <Nuova Ricerca Didattica> e della rilevanza 
assunta dalla conoscenza di campo degli insegnanti;  
      un ‘contratto formativo’ che ha precisato contenuti e procedure dei carichi previsti, con particolare attenzione 
al lavoro di ricerca, con le letture domestiche, l’intervista di coppia e la scrittura del protocollo, e dei ruoli 
complementari di partecipanti e di staff (gruppi omogenei per grado scolastico). Anche lo staff, da parte sua, 
avrebbe tenuto un diario della ricerca formativa (mediante ‘fogli di staff’). Infine ogni stage sarebbe stato valutato 
dai partecipanti mediante un questionario apposito, in riferimento ai processi di gruppo attivati ed ai risultati 
formativi via via acquisiti. 
 
II   Analisi per sottogruppi del saggio di Jean Brichaux, <L’insegnante. Da una metafora all’altra>, mirato a discutere 
quale fosse l’immagine di insegnante proposta, negli utimi vent’anni, dalla ricerca didattica (“Cosa pensano i 
ricercatori quando pensano agli insegnanti ?”). I partecipanti avevano anche la consegna di leggere, mano a mano 
che proseguiva l’attività (“sul comodino”), <The reflective practitioner>, il volume di Donald Schoen, nella 
traduzione italiana. 
         Prove in sottogruppo preparatorie e simulazione in “acquario” di un’intervista sulle ‘credenze professionali’ 
degli insegnanti relative alla conduzione del lavoro di aula e di scuola (v. figura 1. <l’albero delle conoscenze 
pratiche> dell’insegnante).   
         Stipulazione del concetto operativo di <protocollo>  (v. figura 2) e intese sull’assistenza decentrata ai gruppi 
per la realizzazione dell’intervista di coppia e per la redazione scritta del corrispondente protocollo. 
III   Esame in sottogruppi, misti per grado scolastico, della bozza di Rapporto di sintesi predisposto nell’intervallo 
dallo staff sulla base dei protocolli delle interviste e raccolta delle obiezioni, suggerimenti e integrazioni. 
IV    Consegna del Rapporto di Sintesi e riflessioni conclusive della ricerca formativa.   

Rispetto a questo programma, il calendario effettivo ha registrato un prolungamento dei tempi previsti per 
l’intervista e soprattutto (come era prevedibile) per l’assistenza ai gruppi impegnati nella scrittura del protocollo. 
E’ risultato difficile conciliare la routine scolastica con l’attività richiesta dalla ricerca formativa; ma non vanno 
sottovalutate la novità del compito –con l’auto-analisi della propria condotta, attraverso la verbalizzazione 
dell’esperienza scolastica nei vari aspetti indagati 



                    1. Insegnamento 
                                                 1.1 Discipline d’insegnamento 
                                                                                                       1.1.1 Decisioni 
                                                                                                                                 1.1.1.1  Progettazione  
                                                                                                                                 1.1.1.2  Interazione  
                                                                                                                                 1.1.1.3  Valutazione 

                             2.  Insegnamento come professione    
                                                                                             2.1  Ruoli 
                                                                                                             2.1.1  Istituto (espliciti-impliciti) 
                                                                                                             2.1.2   Aula (formali-spontanei) 
CREDENZE 
                               3  Apprendimento 
                                                               3.1 Interazione (‘lezione’) 
                                                                                                            3.1.1  Apertura (mosse)    
                                                                                                            3.1.2   Sequenza  
                                                                                                            3.1.3   Andatura 
                                                                                                                                        3.1.3.1  Spazi 
                                                                                                                                        3.1.3.2  Tempi 
                                                                                                                                        3.1.3.3  Gruppi                                                                                
                                                                                                             3.1.4   Chiusura 
                                                                                                             3.1.5   Mediatori    3.1.5.1 Tecnologie                                                                                                                                                                           
                               4   Alunno  
                                               4.1  Alunno come ‘apprendista’ 
                                               4.2 Alunno come ‘ruolo’   4.2.1 Regole (implicite-esplicite) 
                                                                                                             

Figura 1: <L’albero delle conoscenze pratiche dell’insegnante> (ad. da ELBAZ, 1983)



rispondendo alle domande di un collega- e la fatica della scrittura del protocollo, riguardante le conoscenze 
professionali altrui, con le inevitabili risonanze –convergenti ma anche contrastanti- rispetto alle proprie. 
Ciononostante, sono stati prodotti ben 22 protocolli. Inoltre, le interviste sono state condotte tutte con una buona 
padronanza della tecnica; oltre la metà dei protocolli è stata costruita secondo le consegne –inedite, come 
abbiamo segnalato sopra,  rispetto ai canoni tradizionali- alcune finanche con encomiabile rigore ed escatocolli 
effettivamente ‘riflessivi’. L’approccio iniziale all’intervista –il cd ‘warming/up’- è risultato sempre particolarmente 
curato. Gli aspetti focalizzati maggiormente hanno riguardato l’interazione di classe, la valutazione e, in misura 
inferiore, la concezione didattica delle materie insegnate. Si presentano in piena evidenza (con alcune eccezioni) le 
informazioni sulle ‘credenze’ degli insegnanti circa la professione, le funzioni ed i ruoli  (latenti però i rapporti con il 
dirigente scolastico) ed i processi decisionali riguardanti il percorso tra la programmazione di scuola e quella di 
aula. Un caso di interpretazione controversa ha contrassegnato l’item ‘alunno-apprendista’.  
 La relativa incompletezza della copertura del campo d’indagine ha due spiegazioni principali: (a) dichiarata dagli 

stessi testimoni, ovvero la grande estensione, rispetto ai tempi disponibili, nonostante le durate programmate siano 
state ampliate in misura considerevole, d’iniziativa degli stessi insegnanti; (b) una insufficiente comprensione di alcune 
unità da investigare Su questi aspetti di contenuto si può comunque affermare che –secondo quanto previsto e 
richiesto, pur nei limiti segnalati- l’attenzione sia stata portata sull’insegnamento e sugli insegnanti.   
  A proposito della conduzione dell’intervista, il tipo di domande privilegiate sono le ‘riformulazioni’, con numerosi 
‘rispecchiamenti’: insieme a qualche ‘rinforzo’ sono tutti interventi di tipo socio-emotivo ‘positivo’. Mancano invece 
pressochè totalmente, con una sola eccezione (una domanda in tutte le interviste…), i ‘contraddittori’, ovvero quel 
tipo di domande che fanno rilevare eventuali, almeno apparenti, incoerenze di opinioni fra quelle espresse 
dall’interlocutore per approfondire la comprensione del punto di vista rappresentato; oppure che contrappongono 
pareri diversi –da parte di altri colleghi o comunque altre fonti- sul tema affrontato,  sempre a scopo euristico, di 
chiarificazione e di approfondimento. Insomma, per intenderci,  non per criticare né per giudicare o, peggio, 
correggere, ma per facilitare la piena espressione della originalità e particolarità del punto di vista di chi  

Il Protocollo è il testo mediante il quale si costruiscono le informazioni di base finalizzate all’interpretazione delle 
credenze dell’insegnante intervistato. Il Protocollo si compone di tre parti: A. Il <protocollo in senso stretto> che 
consiste nel rappresentare il contesto (= la scena) in cui si è svolta l’intervista (chi-con chi, dove-quando-per quanto 
tempo, in che modo e con quali supporti e regole concordate). B. Il <mesocollo> ovvero la rappresentazione 
dell’azione condotta con l’intervista (domande-stimolo, domande di specificazione, risposte). C. L’<escatocollo>, 
ovvero la redazione scritta del commento dell’intervistatore relativo al ‘cosa’ (che cosa è stato raccolto di noto e di 
nuovo sulle credenze riguardanti l’insegnamento) ed al ‘come’ si è realizzata la comunicazione (rispetto al progetto 

iniziale e come avrebbe potuto essere essere condotta (col senno di poi).  

 
Figura 2: Indicazioni di lavoro per la redazione del Protocollo dell’Intervista  

 
 
risponde. Se si aggiunge che le domande formulano regolarmente questioni di tipo descrittivo, relative cioè al ‘come’ 
la pensa il collega, non al ‘perché’ è arrivato a quelle persuasioni; anche se si toglie la già sottolineata insufficienza del 
tempo a disposizione rispetto alla vastità della problematica prospettata; si metta pure in conto l’invito reiterato, da 
parte dello staff, di aiutare l’interlocutore a superare le prevedibili difficoltà a ‘confessarsi’ davanti ad altri. Scontato 
tutto questo, più le attenuanti  della ‘prima volta’, resta l’impressione di interviste ‘compiacenti’, che si mantengono 
ad una distanza di massimo rispetto, scrupolose nell’evitare motivi di tensione o di incomprensione, oppure per 
timore di essere intrusivi e per contenere il proprio disagio nel mostrarsi eccessivamente curiosi. In un caso è stata 
formulata, indirettamente, la ragione che può valere come ipotesi di spiegazione di questo atteggiamento riservato: la 
remora a toccare il ‘privato-professionale’ (come ebbe a giustificarsi un’insegnante interpellata al riguardo). Ovvero 
una molto eloquente contraddizione in termini, dal momento che non dovrebbe esserci niente di più ostentatamente 
pubblico del ‘professionale’. Un tema molto importante per aprire un itinerario di riflessione sulla ‘cultura’ –in senso 
antropologico- degli insegnanti, che confermerebbe una linea interpretativa ben nota nella letteratura sociologica. 
Sono tutti motivi che riprenderemo nell’analisi che segue.      

 
 
 

Tra soddisfazioni, prove e rinunce: le “astuzie” del mestiere 
 
In questo articolo ci concentreremo sui risultati della ricerca, più che della formazione, anche se la stretta 

correlazione, peraltro voluta, nel caso di IPR, impedisce una distinzione netta fra i due aspetti; in particolare perché le 
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conoscenze prodotte discendono direttamente dalla fomazione, ovvero dalla capacità acquisita dagli insegnanti di 
esprimere e mettere per iscritto i propri pensieri sul loro lavoro.  

Un primo dato da segnalare è il grado elevato di soddisfazione espresso dagli insegnanti per il ruolo professionale 
che erano riusciti a costruirsi (è il primo dei tre profili professionali individuati nel Rapporto di Sintesi, sotto la 
denominazione di <insegnante ideal-tipico>).  

Ascoltiamo alcune testimonianze indicative (tra parentesi il numero del protocollo; le sottileature sono mie): 
“Sicuramente il lavoro in classe di programmazione e didattica è quello che preferisco e so di dedicare molte 

energie a riflettere sui risultati e a innovare la struttura della disciplina, adeguandola ai bisogni culturali ed ai 
meccanismi di apprendimento, senza dimenticare la formazione della persona di cui guido la crescita. Tuttavia mi 
appassiona anche l’aspetto organizzativo della scuola e mi piace ‘avere sotto controllo’ l’offerta formativa, rispondere 
adeguatamente alle sollecitazioni del territorio, facilitare la presenza della scuola e degli studenti ai momenti 
significativi della vita culturale cittadina, curare le esigenze e gli interessi che i ragazzi manifestano: in questo senso mi 
sono resa disponibile per due anni a svolgere la funzione-obiettivo per l’area due (sostegno ai docenti) e nel corrente 
a.s. affianco il Dirigente come collaboratrice. Devo confessare che è stato molto difficile fare il primo passo in questa 
direzione, ma ora, che alcuni anni di esperienza mi hanno rincuorata, non riesco ad immaginarmi diversamente da 
così: alle prese con comunicati e circolari, pronta ad organizzare orari e commissioni di lavoro, subissata di richieste, 
ma consapevole sempre di fare il possibile per offrire un servizio che non deluda le attese. Il nostro istituto deve 
sicuramente migliorare sotto tanti aspetti e deve incrementare il settore della ricerca: è un’attività molto faticosa, con 
risultati a lungo termine, ma spero di poter lavorare in questa direzione...”(P3) 

Sono compiti che ho assunto con consapevolezza e con il desiderio di essere utile all’istituto in un momento di grave 
crisi gestionale, in cui era necessario che l’utenza avesse dei chiari punti di riferimento; sicuramente mi hanno reso più 
insegnante a 360° e mi hanno fatto ancora più sfatare i già citati miti della classe docente...” (P 6).  

(segue l’elencazione dei ruoli assunti nella scuola)...Mi piacciono un po’ tutti anche se non sempre. Dipende molto 
dalle persone con le quali li condivido. Penso però che i vari ruoli arricchiscano la mia professionalità. Sarei meno 
sicura, meno consapevole e penso anche, quindi, meno efficace in ognuno di loro se qualcuno mi venisse a mancare. Va 
bene così, per adesso mi dispiacerebbe rinunciare ad ognuno di loro...” (P 9).           

“Parlo d’autonomia, processo che si sta costruendo giorno per giorno e per la sua attuazione sono richieste una 
nuova mentalità, nuovi stili di lavoro, nuovi comportamenti, una nuova organizzazione... (...) Non tutti i docenti hanno 
...dimostrato uguale sensibilità nei confronti della novità. (…): alcuni docenti s’interessano dell’innovazione, ne 
studiano gli aspetti legislativi, cercano di comprenderne il significato e di metterla concretamente in pratica 
impegnandosi in prima persona talvolta con difficoltà per resistenze e opposizioni di altri colleghi; altri ancora si 
interessano, la studiano ma non fanno nulla di concreto, disorientati per incertezza tra vecchie consuetudini e nuovi 
stimoli; poi ci sono colleghi, già abituati ad appartarsi, a svolgere il proprio lavoro in modo isolato, mantengono le loro 
abitudini senza mostrare il minimo interesse al cambiamento in atto; da ultimo, nella mia classificazione trovano posto  
i docenti che si oppongono a qualunque forma di innovazione e ostacolano in tutti i modi il lavoro dei colleghi che 
stanno cercando di dare interpretazioni concrete e adeguate alla normativa entrata in vigore. Poiché io mi riconosco 
tra i docenti del primo gruppo, spero di riuscire a dare con il mio operato qualche contributo per favorire e sollecitare 
l’interesse al cambiamento di almeno qualche collega...”(P 21) 

La nostra non era un’indagine di tipo quantitativo, quindi niente pretese di dimensionamento –diffusione o 
distribuzione- di questo sentirsi bene nei panni del mestiere, soprattutto a riguardo dei compiti assunti nel ‘nuovo 
modo di lavorare a scuola’ (il riferimento va all’autonomia). Abbiamo anche segnalato che il nostro non era un 
campione rappresentativo della condizione docente in generale, perché avevamo selezionato insegnanti che 
esercitavano nei loro istituti funzioni speciali, collegate alla formazione. E mettiamoci pure che, rispondendo alle 
domande rivolte dai colleghi per l’intervista, potesse essere scattato l’impulso di ‘rappresentarsi in pubblico’ nella 
migliore livrea possibile, solidi e sicuri nella posizione conseguita. E tuttavia, non può non sorprendere questa 
soddisfazione, soprattutto se pensiamo a quel diffuso ‘senso comune della crisi’ che oggi colpisce gli insegnanti (e che 
viene sottolineato dagli stessi insegnanti che rispondono in questo modo). 

Siamo comunque ad un dato che è confermato dalle ricerche sugli insegnanti condotte in altri Paesi, non da oggi 
(cfr KOVESS et Alii, 1997, 2002, 2003, 2005). Dato paradossale, che contrasta nettamente con le opininioni negative 
che gli insegnanti stessi esprimono sulle trasformazioni del loro mestiere e con il senso di usura che denunciano a più 
riprese. Ma contrasta anche con i giudizi formulati dalla ricerca, in particolare da quelli espressi in sede di 
comparazione internazionali, ispirate dal managerialismo e preoccupate (non solo in Italia) dalla crisi di efficacia degli 
insegnanti e di rendimento dei sistemi scolastici (cfr DURU-BELLAT, 2006; BISSONNETTE et Alii, 2006). Sono motivi 
ripresi dai responsabili politici e istituzionali, quindi amplificati dai media che fanno opinione pubblica, nella quale 
viene diffusa l’idea che il problema della scuola consiste nelle resistenze degli insegnanti al cambiamento. La tesi è che 
i vari tentativi di riforma naufragano a fronte del corporativismo dei docenti, sostenuti dai sindacati generali dove 
trovano rifugio insieme a tutte le caste dell’amministrazione statale. Quando i giudizi si fanno meno tranchants, si 
arriva ad argomentare con la debolezza dell’istituzione rispetto alla massificazione della scuola, all’emergenza di nuovi 
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bisogni nella società post-moderna, con gli insegnanti esposti gravemente all’insuccesso –ed a rischio psico-fisico- 
principalmente a ragione della loro formazione inadeguata (cfr LODOLO D’ORIA, 2005). E tuttavia, il contrasto ritorna 
anche presso la stessa opinione pubblica che –inchiesta dopo inchiesta- manifesta giudizi piuttosto positivi a riguardo 
degli insegnanti. Così che è il contrasto medesimo ad emergere come fenomeno che esige di essere spiegato.  

A questo proposito può essere utile richiamare le risposte fornite da un altro gruppo di insegnanti dell’IPR 
(classificati dal Rapporto nel tipo <dialettico>). 

“Naturalmente ci sono genitori che fanno scelte, per i loro figli, perlomeno discutibili, però cerco di ‘raggirarli’, ma 
non nel senso di ingannarli...ti faccio un esempio: ci sono dei genitori molto apprensivi che hanno un bambino di 5 anni 
al quale non gli fanno fare mai nessuna uscita, lo tengono a scuola fino a mezzogiorno (come se la scuola facesse 
male!), e accampano mille scuse per tenerlo a casa ogni volta che si esce o che si fa qualcosa di diverso dalla norma. 
Vedi se io dicessi esplicitamente ai genitori quello che penso e gli dicessi che so benissimo che mi stanno raccontando 
delle storie...rischierei di chiudere il rapporto e di danneggiare il bambino, quindi faccio finta di credere a ciò che 
dicono e cerco di girarci intorno finchè riesco a far venire il bambino alla gita o a fare quella determinata cosa, perché 
il mio scopo è il bene del piccolo. (P 1).     
[Come gestisci il tuo rapporto con i colleghi...?]”...Parto dal presupposto che abbiano delle risorse e che io devo capirle. 
Credo proprio che questo sia un nostro dovere professionale cercare di lavorare al meglio anche con le persone con cui 
non hai un grande feeling. (…) [Come pensi ti vivano le colleghe?]”...In parte come la ‘rompiscatole’, perché se io ho 
un’idea la propongo fortemente, e in parte come un aiuto per risolvere i problemi, perché credo che mi sentano come 
una persona forte che può dare una mano nelle difficoltà. Sicuramente per le colleghe che ci sono da più tempo sono 
una persona di riferimento, infine sono convinta che tutte abbiano capito la mia disponibilità...e ogni tanto forse 
qualcuno ne approfitta! [...] Sì, cerco nel peggiore dei casi di arrivare a degli accordi sul minimo sempre per il bene dei 
bambini. Però i compromessi li accetto fino ad un certo punto...”(P 5). 
“Sulle attività didattiche da fare abbiamo un obiettivo comune proposto dall’esterno...partecipare ad un concorso, ad 
una mostra, altrimenti ci lasciamo molta libertà di scelta, cerchiamo di evitare accuratamente modalità che abbiamo 
sperimentato ci portano a scontri diretti. Ci preoccupa molto l’immagine che diamo all’esterno, di una scuola divisa, è 
un elemento sul quale alcune fanno leva per creare alleanze e riuscire ad andare in una certa direzione...” (P 10). 
”...A volte sono scoraggiata per l’esito di comunicazioni che non vanno a buon fine perché mi sembra che il ‘catalogo 
delle possibili risposte’ mio o di altri a un dato input sia sempre lo stesso, quindi avverto la necessità di un qualche 
cambiamento ma deduco anche che le mie strategie in quel frangente non sono state efficaci. (…) A volte arriva dopo 
molto tempo e vari tentativi, perché reagire alle difficoltà, discutendo senza aggredire o essere permalosi è difficile. 
Credo comunque che tutte queste relazioni si costruiscano e si modifichino nel tempo e che i fatti contingenti –
problemi, esperienze, incontri...- siano occasioni continue per affinare, rinforzare o cambiare le proprie capacità di 
ascolto e di interazione con gli altri...” (P 7). 
Sentiamo un insegnante di sostegno: 
[Secondo te il bambino come ti vede in questo ruolo che è un po’ diverso da quando ti ha tutta per lui? Incide sul 
vostro rapporto?] Secondo me sì. (…) Cerco di creare anche uno spazio un po’ mio perché ritengo che sia importante 
far capire che comunque sei un insegnante della classe e non solo del bambino perché tante volte il nostro ‘neo’ è 
quello di essere considerate le insegnanti del bambino. E’ un bene per gli altri perché comunque ti ascoltano di più... 
(...) per essere accettata dal gruppo classe e per far capire che sono comunque un insegnante di classe. Certo non 
bisogna essere invadenti [...] E’ importante per il bambino, prima di tutto, che comunque ha di fronte un’insegnante 
che viene considerata anche dagli altri e ti rispetta di più, e capisce. Poi è importante per gli altri bambini che 
comunque hanno un altro adulto di fronte con cui relazionarsi, anche se non fa italiano o geografia, anche se non dà il 
voto...[...] E’ importante anche per me perché è un po’ più gratificante essere insegnante... (...) Il discorso mio è diverso 
perché devo conquistare il bambino, mentre l’insegnante titolare lo fa con la materia e la fiducia del bambino, di dare 
giudizi su un elaborato, il mio ruolo è quello di conquistarmi la fiducia del bambino, di poter fare in modo che mi 
ascolti: è più difficile.. (P 11). 
 “Secondo me i colleghi sono anche un po’ prevenuti nei confronti dell’insegnante di sostegno, però anche noi... C’è 
questo... sì accettarsi, però magari delegare e lì bisogna far capire che si lavora insieme per uno scopo comune che può 
essere la classe in genere. Far capire ai colleghi che nelle decisioni si è insieme, e questo è un altro aspetto 
fondamentale. E poi, mettere a disposizione le capacità: bisogna essere propositivi... (...). [...] ...magari anche 
accettando il fatto di stare seduta vicino al bambino perché c’è quella collega che ti dice ‘siediti qui, magari gli fai fare 
questo’ ma nel contempo nel team fare qualche proposta e non perdermi d’animo, perché comunque io insisto...  [...] 
Quello che pesa di più è l’aspetto dei colleghi, no...di qualche collega... (...)...’ma come, io ho 50 quaderni da correggere 
e tu ne hai solo uno...’. Comunque la grande difficoltà è quella di trovare degli accordi, perché se non si trovano degli 
accordi i bambini, soprattutto questi, capiscono, individuano l’adulto più debole e ci giocano... (...) ...il mio discorso è 
quello di proporre e magari anche accettare che la proposta non venga accolta. Comunque puoi anche trovare nel 
team qualcuno che ti ascolta. E’ bellissimo poi quando si fanno le schede: io sono sempre presente quando si 
compilano le schede di tutti i bambini. E’ importante esserci perché fai capire ai colleghi che sei lì. Io faccio le schede 
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dei bambini in difficoltà, per esempio... [Tu ti sei praticamente guadagnata un ruolo di osservatrice...] Sì, di osservatrice 
che ha dato un punto di vista diverso della situazione. E a volte mi si dà anche uno spazio... Genitori che mi chiedono 
‘Come va?’ E questo è molto positivo, che un genitore ti colga come insegnante della classe. Io colgo gli aspett i 
emozionali...non so, mi sembra triste questo bambino in questo periodo. E questa è stata una conquista graduale, non 
è stato così dall’inizio... (...) lavorando sul piano della fiducia e della disponibilità...” (P 14). 

In tutte queste citazioni –tra le molte che si potrebbero riprendere- si può cogliere la manifestazione di un 
elemento comune: quella che da WOODS (1977) abbiamo cominciato a riconoscere come <aggiustamento 
situazionale>, o <contestuale> (van ZANTEN et GROSPIRON, 2001), una capacità di adattamento a compiti istituzionali 
vecchi e nuovi che non consiste in una semplice ‘applicazione’ delle regole prescritte, ma che rappresenta una risorsa 
fondamentale per l’effettiva attuazione di quelle stesse regole. Si tratta di una vera ‘competenza’ che viene elaborata 
nell’interazione quotidiana tra l’impegno individuale e i vincoli dell’istituzione, e che consente di assicurare sia lo 
sviluppo dell’operatore che quello della struttura. 

Woods mette in evidenza l’ingegnosità, senza la quale l’insegnante non riuscirebbe a realizzare questo lavorìo di 
accomodamento, che egli rappresenta, nella sua prospettiva interazionista, come uno scambio articolato tra 
organizzazione, vincoli, pratiche professionali e soggettività personale, guidato dalla convenienza, cioè dal criterio di 
calcolo dei costi-benefici. Non mi pare, però, che la competenza di cui si parla sia riducibile ad una questione di 
semplice opportunità o di strategia di sopravvivenza in una sorta di istituzione totale. C’è qualcosa di più e di diverso,  
che ha a che vedere con la tensione produttiva ed il peso del fattore umano a fronte dei cambiamenti introdotti negli 
ultimi trent’anni in un sistema che, per quanto renitente alle trasformazioni come quello scolastico, è oltremodo 
composito e tutt’altro che sottoposto ad un regime di controllo più che paternalistico. E’ indubbio che gli impulsi 
riformisti sono vissuti dagli insegnanti come una dilatazione di compiti non sempre collegati fra loro e senza 
indicazioni di priorità, come serie minacce di perdita delle funzioni culturali originarie se non di dequalificazione in 
termini assistenziali e di mero servizio sociale. Si tratta di una inflazione di ruoli che vanno ben oltre il ‘far lezione’ e 
che riesce a fare anche del lavoro di aula –a contatto con bisogni estremamente diversificati- una ‘drammatica’ 
oltremodo impegnativa. Una eccedenza di ‘cose da fare’ che genera incertezza, tensioni, senso di inadeguatezza, che 
può portare alla consunzione e cercare riparo nel disimpegno.  

In un contesto siffatto, dove si affermano logiche d’azione differenti in conflitto fra di loro, in assenza di regole 
certe e stabili, si rende necessario riaprire inesauribilmente il confronto alla ricerca di un compromesso provvisorio e 
locale, valido qui-e-con-chi-c’è-ora.  E la virtù da sviluppare per gli insegnanti è quella che è stata identificata come 
<astuzia>: che non è la furberìa o l’inganno di Prometeo, ma la <calliditas> di Ulisse, l’intelligenza pratica che 
permette di far fronte all’imprevisto, di tradurre un ostacolo in una possibilità, una resistenza in una forza, e che 
procede ‘obliquamente’ dritta allo scopo, senza seguire le strade più lineari, anche se obbligate dalle norme. Per 
restare all’antichistica, Aristotele parlava al proposito di ‘saggezza’ (phronesis), la virtù che denota il professionista 
esperto, tenuto a tradurre la generalità delle prescrizioni  nella soluzione concreta di casi singolari e inusitati. Qualcosa 
che –per la capacità di far fronte alla complessità delle situazioni- fa pensare alla destrezza del funambolo (cfr  
TOCHON, 1991 b).  

Per comprendere appieno l’importanza di questa virtuosa competenza all’adattamento produttivo, si può ricorrere 
alle esperienze negative, quando cioè l’azione tentata porta all’insuccesso, più o meno ripetuto. Cerchiamo queste 
testimonianze nel tipo 3 di insegnante inventariato da IPR. 

“...programma...programmazione...progettazione...tempi...interessi...attenzioni...passioni... bisogni... un gran 
casino! Non sarò mai abbastanza brava per riuscire a far conciliare tutto quanto!...”(P 2).  

“...e l’aggiornamento...triste incontrare sempre le stesse colleghe ai diversi corsi....” (P4). 
”... le insufficienze dei ragazzi le sento (…)  sulle mie spalle ed i voti alti a volte mi creano dubbi: avrò valutato tutto 

o avrò tralasciato qualcosa? Sarò stata influenzata da fattori esterni o sarò rimasta nella oggettività del lavoro svolto a 
scuola?...” (P 8). 

”...E’ difficile definire il proprio ruolo. Io tendo ad essere abbastanza autorevole, cioè ad avere un ruolo autorevole 
sui bambini, anche perché sono in IV, mentre in I sicuramente rivestivo un ruolo molto affettivo, lo vedevo perché i 
bambini si avvicinavano molto a me, anche chiedendo un contatto fisico, mi scrivevano biglietti, quando entravo in 
classe esultavano, quindi c’era molta empatia; poi piano piano negli anni, dato che nella classe si sono instaurati 
rapporti problematici tra alunni, soprattutto dal punto di vista del comportamento, ho ritenuto che fosse meglio per 
loro la figura di un insegnante autorevole che garantisse i più deboli  [...] ...io sono cambiata molto nei loro confronti, 
forse perché sono cambiati anche loro” (P 12).            
[...] Guarda, le mie proposte sono sempre fatte ridendoci sopra, nel senso: non sono in grado di presentarle seriamente 
e, di solito, i colleghi le lasciano cadere, perché mi rendo conto che sono soltanto delle idee...sono di difficile 
realizzazione, soprattutto se sono troppo numerose o troppo impegnative e troppo complicate...[...] Mi rendo conto 
che fare tutto quello che mi viene in mente durante tutto il corso dell’anno non è possibile, però magari qualcosa in 
più, sì, si potrebbe riuscire a fare, sì...[...] E’ brutto da dire, ma è così... E’ quello di perdere di vista lo scopo principale, 
insomma... (P 13). 
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 (Cooperazione delle famiglie) “...Mah, guarda...all’inizio, fosse stato qualche anno fa, ti dico sinceramente, mi sarei 
arrabbiata, adesso no, nel senso che si prova una volta, si prova due, si prova tre e se poi i risultati sono, bene o male, 
sempre gli stessi, pur cambiando scuola, quindi, ti dico, è una malattia abbastanza generalizzata questa... ridimensioni 
le tue aspettative, ridimensioni i tuoi progetti, cerchi di farli meno megalomani, di arrangiarti con le potenzialità che 
hai, che sono a questo punto quelle degli alunni o comunque poco più, ecco...[...] (P 15 ) 
“...Ho sempre cambiato durante gli anni e spesso ho cambiato anche durante lo stesso anno d’insegnamento...[...] Il 
motivo principale è stato lo scollamento fra quello che penso io e la realtà degli alunni che mi trovo di fronte; quindi in 
base alla tipologia degli alunni con cui mi trovo a lavorare, spesse volte devo lasciar perdere certi piani, certe idee, 
soprattutto certi metri di giudizio che mi sono prefissata di mantenere all’inizio dell’anno perché proprio non vengono 
a coincidere con i ragazzi che ho davanti...nel senso che creerei sia delle lezioni sia dei giudizi relativi agli alunni non 
corrispondenti alla realtà...” (P 16).  
“...Guarda io ho in tasca un progetto sull’alimentazione, sul cibo e sulla percezione del cibo che possono avere i ragazzi 
nella fase adolescenziale. E questo si collega con...adesso non ti posso dire con patologie presenti nella mia scuola 
perché fortunatamente non ce ne sono, però si cominciano a vedere...(...) Al di là di questo è un progetto che è nato 
per caso, che poi abbiamo sviluppato così, all’interno di un corso di aggiornamento, che però si deve svolgere via 
internet, ma non essendoci internet a disposizione...(...) me lo devo tenere in tasca finchè non trovo la scuola giusta, 
insomma... (...)” (P 17). 

Il tono è ben diverso rispetto a quello dei protocolli della <soddisfazione>, ma è lontano anche da quello di chi ci 
sta ancora provando. Qui la delusione ha preso il sopravvento e si evidenziano tentativi più o meno riusciti di 
contenimento della frustrazione e di razionalizzazione. Certo si tratta di personalità diverse, ma anche di contesti 
diversi, quando non di fasi diverse delle rispettive biografie professionali. Ma soprattutto abbiamo dinanzi il medesimo 
fenomeno –il processo di adattamento istituzionale o, meglio, di <astuzia> del mestiere- colto, però, secondo le sue 
varianti: (a) quella di chi è riuscito a raggiungere, con “soddisfazione”, la capacità di incorporare le trasformazioni 
imposte dai cambiamenti, sviluppando la sua professionalità secondo un ‘nuovo modo di lavorare a scuola’; (b) l’altra, 
opposta, di chi si sente sovrastato dai cambiamenti in corso e dichiara, esprimendola variamente, la sua relativa 
impotenza; infine (c), che ha trovato qualche buon espediente, che gli dà fiducia di potersela cavare, ma che non ha 
ancora consolidato le sue performances, o almeno non al punto di essere certo che gli andrà bene anche la prossima 
volta, se e quando gli succederà di cimentarsi di nuovo in un’altra evenienza.   
     Si spiega così il dato contrastante dei risultati ottenuti nei sondaggi sulla condizione odierna degli insegnanti. Non si 
tratta, però, di consolarsi per una rappresentazione che mostra, insieme alle ombre, anche le luci. Invece, è 
l’opportunità di cogliere una dinamica –il processo di adattamento indotto dai cambiamenti istituzionali- le sofferenze 
che produce e i fattori che possono influenzarne l’andamento, in chiave involutiva e regressiva, ma anche verso le 
trasformazioni attese, o rese necessarie di fatto, della professione insegnante. Non sempre fomentando il caos si 
ottengono risultati positivi, ma si rende comunque opportuno essere consapevoli dei costi dei cambiamenti e mettersi 
in condizione di aiutare a sostenerli, riconoscendoli, interpretandoli e accompagnandoli con misure adeguate. Ovvero: 
non condannandole a priori come esecrabile rifiuto del cambiamento, bensì ‘comprendendole’ nel quaderno dei 
carichi di chi si prefigge di riformare la scuola. 

Dal punto di vista della ricerca, sono due i punti critici sui quali portare l’attenzione: (1) che fra tutte le funzioni 
assegnate all’insegnante (soprattutto per prescrizioni da modelli concepiti a tavolino o per semplice trasferimento da 
altre professioni), va tenuta in attenta considerazione quella di adattamento istituzionale, che è risorsa fondamentale 
per le strategie di innovazione e va inserita in tutti i programmi di formazione, in particolare di quella ricorrente. (2) 
che le pratiche di adattamento esperite sul terreno non si ‘confessano’ a chiunque perché, almeno nella condizione 
attuale, vengono vissute dagli insegnanti come trasgressive (e non di rado sono costrette ad essere tali perché 
misconosciute nella loro funzione adattiva) e comunque con sensi di colpa, quando non svalutate come arrangiamenti 
d’occasione. Ma si confidano soltanto a chi, collega e non, se e quando, riuscisse a creare le condizioni adatte per un 
ascolto sensibile e ricettivo.    

 
 

A cosa pensano gli insegnanti quando pensano l’insegnamento? 
 
Come abbiamo detto, la ricerca formativa IPR era centrata sull’idea di insegnante. Tuttavia, l’unità d’indagine (v. 

fig. 1) ha preso in esame anche le pratiche d’insegnamento. E in effetti, gli insegnanti interpellati hanno mostrato di 
aver costruito, lungo la carriera, conoscenze dell’insegnamento che toccano:  

(a) la materia d’insegnamento (la sua importanza formativa, le difficoltà che comporta apprenderla, nel suo 
insieme o per alcuni aspetti particolari, che tipo di attitudini presuppone negli studenti…);  

(b)  i programmi e la programmazione (quali sono gli aspetti più importanti della materia?…a quali aspetti dare più 
tempo nell’ insegnamento? Quali sono i temi o gli argomenti sui quali basarsi per valutare gli alunni?  quali sono le 
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conoscenze da considerare necessarie per proseguire nelle classi successive?... Come fare a stabilire che cosa 
insegnare?…Che cosa cambiare o confermare dei programmi della  materia?…); 

(c) la relazione didattica (come porsi in classe, davanti agli alunni?… come farsi considerare dall’alunno e dalla 
scolaresca?… quali metodi adottare in classe per essere più efficace?… quali sono i ‘ferri del mestiere’ da preferire?  
quale approccio seguire nella gestione della classe?…); 

(d) l’apprendimento (che cosa significa ‘imparare’ qualcosa?… qual è la maniera più adatta per imparare quella 
materia?.. quali sono i tipi di studenti che riescono meglio nella materia?… quali tecniche e strategie di apprendimento 
suggerire e incoraggiare?…quali, invece, scoraggiare?…quale atteggiamento ottenere in classe dagli alunni?…).  

Siamo messi così dinanzi alla rappresentazione di una grande varietà di ‘teorie’ che investono un intero universo 
pratico in rapporto al lavoro che vi si svolge. La ricerca ha confermato ampiamente quello che il cantiere in crescita, 
designato come <Nuova Ricerca Didattica>, mostra come ‘proprietà’ del sapere dell’insegnare. La caratteristica di base 
è che si tratta di un conglomerato in cui si dispongono secondo proporzioni variabili diversi elementi corrispondenti 
alla storia professionale degli insegnanti. La denotazione più interessante, per la ricerca, è che esso corrisponde solo in 
parte  ai saperi prodotti dai ricercatori: anche quando vengono citati (soprattutto come ripresi da attività di 
formazione in servizio: ricordiamoci che IPR si rivolgeva ad insegnanti ritenuti esemplari sotto il questo profilo), la 
fonte privilegiata del loro sapere è l’esperienza professionale, la vita di scuola e il lavoro di classe, le consapevolezze 
che sono venute maturando negli scambi quotidiani con alunni, genitori e colleghi. Anche a fronte di saperi ‘teorici’ di 
prestigio o di nome (Cooperative learning, Didattica breve, Mappe concettuali e simili), il supremo tribunale resta 
quello dell’aver provato, direttamente, sul terreno. 

       Un altro motivo, forse il più largamente condiviso, tocca l’immagine dell’alunno, che si staglia come figura 
centrale, addirittura con qualche enfasi, lungo tutti i gradi scolastici,  del quale si  certifica il contributo decisivo alla 
riuscita dell’attività scolastica attraverso la motivazione (con le sue varianti  quali interesse,  curiosità,  attenzione e 
partecipazione, concentrazione, impegno). A prima vista, in coerenza con altri aspetti che consideremo tra poco, 
sembrava che la dimensione cognitiva non avesse bisogno di essere sottolineata, mentre era quella affettiva ed 
emotiva ad essere richiamata con forza.  A seguito della discussione sulla bozza del Rapporto di sintesi, la questione 
del significato di questo accento sulla motivazione si è chiarito, ancora una volta, in termini di pragmatica ed 
ergonomia. Nel contesto altamente variabile e complesso del lavoro di aula, non è possibile controllare, in tempo 
reale, i molteplici processi e ritmi di apprendimento in corso presso gli alunni: serve così, per regolare l’azione 
didattica, un ‘indicatore ‘ ben visibile, ‘sintetico’ –nel senso che rappresenta molti aspetti dell’apprendimento- come la 
motivazione, appunto. E che pertanto, consente di ‘economizzare’ i problemi di governo del lavoro di classe, e che si 
prolunga come ‘cura’ degli aspetti motivazionali come segnali pregnanti per tenere sotto controllo quello che ‘conta’ 
veramente in fatto di apprendimento. 

In questa prospettiva, si apre qualche spiraglio diverso sul significato di altri aspetti emergenti. L’importanza 
attribuita agli aspetti affettivi profondi, ai fini dell’apprendimento, quali lo ‘star bene’ in classe, non solo con 
l’insegnante. Si tratta di qualcosa di più pratico rispetto alle campagne degli anni scorsi sul ‘benessere’ e la ‘salute’ a 
scuola: è la convinzione radicata che il clima di gruppo costituisca un indicatore immediatamente evidente che sono 
stati attivati con buone probabilità di successo altri processi, quelli più direttamente pertinenti agli aspetti cognitivi e 
strutturali dell’apprendimento. Una condizione necessaria alla realizzazione dei traguardi attesi, uno stato di fusione, 
calda e ricettiva, indispensabile per creare fiducia e disponibilità ad impegnarsi e a crescere.  Questa ‘atmosfera’ è più 
immediatamente percepibile e viene animata secondo strategie diverse, più o meno formalizzate ed esplicite –v. 
“contratto”- oppure informali ed indirette, ma assume un rilievo considerato determinante e pertanto va attivato da 
sùbito, fin dal primo contatto con una nuova scolaresca. La classe viene progressivamente edificata come una 
comunità di lavoro coesa, e l’alunno singolo viene sempre visto nel contesto della classe. Ma questo vale anche per 
l’insegnante, che s’aspetta di essere accettato e integrato nel gruppo, pur mantenendo nello stesso tempo una sua 
relativa differenza e distanza di ruolo. Di qui l’importanza attribuita agli aspetti non-cognitivi, che consentono agli 
insegnanti veterani di affrontare con accettabile sicurezza previsti ed imprevisti del complesso ambiente in cui si 
trovano ad operare (cfr RAYMOND, BUTT et YAMAGISHI, 1993; CARTER and DOYLE, 1995; DURAND, 1996; LESSARD et 
TARDIF, 1996 e 1999; RAYMOND, 1998a e 1998b; TARDIF, RAYMOND, MUKAMURERA, LESSARD, 2001).  

 
 
Ethos 
 
In questo caso, si è trattato di una ‘ricerca’ nel senso più stretto, anche se condotta secondo canoni alternativi 

rispetto a quelli tradizionali a ragione del tipo di coinvolgimento richiesto ai partecipanti. Pertanto, abbiamo mirato a 
produrre conoscenze nuove, o conferme di conoscenze note, sull’insegnamento, a riguardo di una tematica 
relativamente inesplorata come la morale di fatto incorporata nelle pratiche scolastiche (= ethos). Va annotato che –
almeno nei propositi iniziali, che hanno dato origine all’indagine- l’intento era semplicemente ‘dimostrativo’, nel senso 
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che –a seguito di una conferenza sui rapporti fra teoria e pratica nella <Nuova Ricerca Didattica>- avevo proposto di 
svolgere insieme una ricerca per capire, attraverso una prova comune, in che cosa consistesse tale ‘novità’.    

Non siamo, quindi, dinanzi ad una ricerca campionaria, bensì ad un gruppo che si è costituito in base ad un 
interesse –o anche semplice curiosità- per un movimento emergente della ricerca didattica contemporanea, 
giustificato dal tipo di rapporto ‘speciale’ che instaurava tra pratici e teorici. Un’occasione per riflettere da parte di 
insegnanti impegnati da tempo negli scambi con i ricercatori all’interno di un’associazione – l’OPPI  (Organizzazione 
per la Preparazione Professionale degli Insegnanti,  www.oppi.mi.it/) – che riunisce da oltre quarant’anni operatori 
scolastici a vario livello, impegnati nel campo della formazione con gruppi articolati a livello nazionale su base 
territoriale. Una istituzione ben nota che pubblica un suo bollettino e cura convegni e seminari di rilievo sull’attualità 
pedagogico-scolastica. Ancora di più che per l’IPR, il gruppo rappresentava una élite di insegnanti, in buona misura 
attivi da tempo nel settore della pubblicistica a carattere professionale.  

L’esperienza di ricerca si è svolta in due tempi consecutivi, sempre intorno all’argomento della morale 
nell’insegnamento: 

I) in una prima fase l’indagine ha riguardato i <dilemmi morali> che si pongono all’insegnante nei diversi ambiti 
relazionali nei quali si trova ad operare. 

Il dispositivo prevedeva: 
(a) una introduzione generale al tema della morale degli insegnanti, che identificava il problema della ricerca 

(la morale ‘per’ gli insegnanti vs la morale ‘degli’ insegnanti’) e la relativa scarsità di indagini empiriche al 
riguardo 

(b) la stipulazione di alcune definizioni di base (<etica>, <morale>, <ethos>, <deontologia>) 
(c) l’individuazione degli oggetti da indagare (<dilemmi morali>, <casi>, <incidenti critici>) e degli ambiti di 

rilevazione (rapporti con gli alunni, colleghi, dirigenti, personale amministrativo, genitori…) 
(d) i criteri di stesura dei testi da redigere (l’individuazione del ‘dilemma’ che giustificava la scelta 

dell’episodio da rappresentare, la narrazione, i valori e le credenze in gioco, i punti di vista degli attori 
antagonisti con le rispettive plausibili argomentazioni, le ipotesi - possibilmente ‘positive’- di soluzione o 
di uscita dal dilemma) 

(e) la costituzione di gruppi d’analisi  (terne: il proponente più due colleghi) per la selezione dei ‘dilemmi 
morali’ da includere nel thesaurus della ricerca, composti dal proponente e da una coppia di ‘amici critici’, 
con l’incarico di attivare la disamina ed il giudizio.   

 
     In questa fase, durata un anno (novembre 2005-giugno 2006), hanno preso parte alla ricerca 22 insegnanti, che 
hanno prodotto 14 ‘dilemmi morali’. Hanno seguito la ricerca, con il ruolo di osservatori esterni, i proff. Mario 
Castoldi e Daniela Maccario dell’università di Torino. 

L’indagine si è rivelata particolarmente attuale e pertinente rispetto al vissuto quotidiano degli insegnanti 
coinvolti, ma numerose e di varia natura sono state le difficoltà incontrate. Innanzitutto l’adozione dello strumento 
d’analisi –i ‘dilemmi morali’- che sono apparsi da subito particolarmente ostici: mentre la narrazione delle ‘storie’, 
dopo una messa a punto, è risultata efficace, quando non brillante, l’esplicitazione dei valori a confronto si è 
presentata eccessivamente semplificata, con una particolare enfasi sui contrasti fra i soggetti più che sulla messa in 
luce delle plausibili ragioni dei contendenti in causa, e quindi sulla ideazione di ragionevoli ipotesi di uscita dal 
dilemma. Anche le terne impegnate nell’analisi ben di rado sono riuscite ad esprimere un giudizio approfondito, 
senza il supporto diretto ed intensivo del conduttore della ricerca.  

Il limite principale si è rivelato da subito il linguaggio, ovvero la capacità di esplicitare i valori a partire dai 
comportamenti rievocati e di categorizzare appropriatamente i valori in discussione. Un fatto è vivere, e 
testimoniare, le proprie credenze, altro è rappresentarle; altro ancora è metterle a confronto con altre che 
confliggono con esse; ancora più arduo è sviluppare il dialogo etico e riuscire a trovare soluzioni che non siano la 
condanna e l’esclusione dell’avversario. Si tratta di ostacoli ben noti in letteratura, che si sono rivelati in tutta la 
loro evidenza, e che ovviamente rimandano alla mancata o latente formazione etica degli insegnanti, i quali vivono 
in genere queste situazioni –peraltro frequenti, a scuola, di questi tempi- come questioni dipendenti da conflitti tra 
personalità, e quindi ‘naturalizzati’ (<è fatto così>…), oppure fra interessi in contrasto e quindi ‘imputati’ (più o 
meno moralisticamente). Quando invece andrebbero identificati come dinamiche intrinseche all’insegnamento, e 
quindi come competenze da sviluppare.  

Sono tutte difficoltà che discendono dall’opzione metodologica per i ‘dilemmi morali’, ovvero di eventi 
particolarmente complessi e ‘duri’ da sciogliere, anche per esperti in materia. Hanno solo il vantaggio di essere 
macroscopici, motivo per il quale si possono prestare ad una prima approssimazione della problematica etica nella 
scuola. E’ stato così che una franca riflessione sull’esperienza compiuta ha indotto non all’abbandono –teniamo 
presente il forte interesse dei partecipanti al proprio sviluppo professionale- bensì al rilancio della ricerca in 
termini più ‘ordinari’. 

 

http://www.oppi.mi.it/
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II) In questa seconda fase, la ricerca ha riguardato l’ethos ordinario, ovvero quello che si manifesta nella vita 
quotidiana di aula e di scuola (quindi non necessariamente in quel formato straordinario che sono i ‘dilemmi’). E 
pertanto strumenti particolarmente indicati di raccolta sono stati i <diari di bordo> . 

L’ordine dei lavori è stato scandito in questi passaggi: 
(a) consegne relative al <diario etico> definito a maglie larghe, come rendiconto occasionale degli episodi 

in cui l’insegnante –in tutti gli ambiti del quotidiano professionale- si attiva o riflette in termini di 
‘bene-male’, ‘corretto-scorretto’ e simili. Da redigere in termini soggettivi ed insieme realistici per chi li 
legge, ovvero colleghi che sanno di scuola. Tempi di redazione: l’anno scolastico, dalle riunioni di 
programmazione di settembre (2006) fino agli scrutini ed esami di giugno-luglio (2007).   

(b) letture consigliate (E. Campbell, Basi etiche dell’azione morale nella pratica di insegnamento, un 
articolo tradotto appositamente per la ricerca, tratto da « Teachers and Teaching : theory and 
practice », n. 4, 2004, pp. 409-428 ;  M. A. Zabalza Beraza,  I diari di classe. Uno strumento per lo 
sviluppo professionale dell’insegnante,  UTET, Torino 2001). Si aggiunge, nello stesso intento, la 
lezione di una specialista di filosofia morale nel campo delle scienze umane (prof.sa Antonella 
Corradini, dell’Università Cattolica di Milano). 

(c) follow-up dei diari etici in corso d’opera in tre incontri lungo l’anno scolastico (gennaio, aprile, 
giugno), ad opera dello staff della ricerca, con funzione di coordinamento e di analisi dei diari etici 
prodotti. Dopo il primo incontro, si è stabilito di rinunciare allo staff e di mettere all’opera chi, fra gli 
stessi diaristi, avesse voluto cimentarsi con l’analisi dei testi (aderiscono in quattro, ai quali si 
aggiunge la prof. Maccario). A questo scopo è stato messo a disposizione degli analisti un articolo a 
carattere metodologico (P. PAILLE’, L’analyse par théorisation ancorée, in Cahiers de recherche 
sociologique, n. 23, 1994, pp. 147-184, tradotto in collaborazione tra i partecipanti).  

 Al termine dei lavori (luglio 2007) risultano redatti 11 ‘diari etici’ completi, di varia lunghezza, per un volume 
complessivo di oltre 200 cartelle standard. Si tratta di pagine di diario puntuali, riflessive, riguardanti una 
fenomenologia ampia e differenziata che tocca la fitta trama della problematica etica della scuola.  

Ognuna di queste pagine è stata distinta in ‘unità d’analisi’ a ciascuna delle quali, in contrappunto, corrisponde un 
‘valore’, quello cui ha fatto riferimento l’insegnante nell’adozione del comportamento raccontato e/o della riflessione 
annotata a commento.  La procedura di analisi è stata la seguente: 

(1) trasmissione dei ‘diari etici’, alle scadenze prefissate, a tutto il gruppo dei partecipanti (tre nell’anno, v. 
sopra punto c) 

(2) restituzione dei ‘diari etici’, annotati dal conduttore della ricerca e da parte dei partecipanti che si erano 
dichiarati disponibili (e si stavano abilitando, attraverso due incontri supplementari di esercitazioni 
mediante la tecnica del round-robin). L’analisi consisteva in una metodologia –appunto l’<analisi per 
teoria ancorata> (Grounded Theory)-  che si articolava secondo questa progressione: 

 la codificazione iniziale 

 la categorizzazione 

 l’integrazione delle categorie 

 la teorizzazione. 
     Durante i follow-up venivano discussi i risultati dell’analisi in fieri, in particolare tra l’autore del diario etico e 
l’analista, al fine di autenticare l’affidabilità del valore individuato e annotato a margine delle unità d’analisi. Le 
indicazioni che risultavano di portata generale valevano come orientamento successivo per la stesura dei diari e per 
l’affinamento dell’analisi. Questa partecipazione corale dell’intero gruppo spiega bene come sia stato possibile 
trasformare una attività,  avviata ‘per vedere come si fa’, in una vera e propria ricerca sull’ethos degli insegnanti che è 
riuscita a mettere in luce aspetti significativi del lavoro morale di cui consiste l’insegnamento, pressochè inesplorati e 
di rilevanza sostanziale.  
 
 

La morale latente 
 

All’inizio dell’indagine attuale sulla morale di fatto delle aule scolastiche troviamo FENSTERMACHER, un filosofo 
dell’università di Ann Arbor (MI). E’ uno specialista di Aristotele, che preferisce, al silenzio ovattato delle biblioteche, i 
vocianti banchi di scuola, alle prese con un videoregistratore. Ma si tratta di una conversione, suggeritagli dalla 
moglie, che da brava ricercatrice di terreno gli aveva fatto capire che avrebbe compreso più a fondo le ‘belle idee’ che 
presentava con trasporto agli insegnanti se, invece di studiarle ‘in teoria’, le avesse esplorate ‘in pratica’. Una ventina 
di anni fa (1986) faceva in sede AERA (l’Associazione americana della ricerca educativa) il punto della ricerca 
sull’insegnamento e formulava un programma in base al quale invitava i colleghi ad esaminare i valori morali espressi 
dalle azioni degli insegnanti e dai contenuti che si insegnano a scuola. Con questo autorevole richiamo inizia un tipo di 
ricerca didattica niente affatto convenzionale, che si costituisce combinando la riflessione sulle caratteristiche proprie 
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dell’attività educativa con l’indagine empirica nelle classi, nell’intento di indagare sulle teorie etiche implicite nelle 
pratiche scolastiche effettive. Non si trattava di una intuizione, bensì di un progetto mirato dedotto da una delle più 
rigorose –ed attuali- definizioni del profilo professionale dell’insegnante come “agente morale” (1990, pp. 130-151). A 
partire da queste riflessioni, egli indaga, appunto, il contegno e lo stile degli insegnanti, combinando in modo originale 
la riflessione sulle virtù aristoteliche –la lealtà, il coraggio, la sincerità, la giustizia, la moderazione, la generosità e la 
simpatia- e l’osservazione (mediante la tecnica del “richiamo stimolato”: cfr CLOT, 2004) di come gli insegnanti sono 
impegnati a tener vivo un ambiente in cui condividerle praticamente, secondo strategìe indirette e interventi 
comunicati a parole, quel che gli insegnanti pensano circa le loro credenze ed opzioni morali (2001).  

Anche Ethos, mediante i ‘diari di bordo’, si è mosso lungo questa linea d’indagine, confermando le azioni implicite 
ed esplicite degli insegnanti, e i loro valori di riferimento: impegnandosi a realizzare l’armonia nel clima di classe, 
invitando alla coerenza tra affermazioni e comportamenti, esigendo rispetto per i compagni più deboli, correttezza e 
cortesia. La forma morale dominante è apprsa, fin dalle prime pagine dei diari, la sollecitudine per i problemi di 
sviluppo degli alunni, pur con qualche concessione al cameratismo. Tra gli altri  valori che orientano più 
frequentemente le pratiche degli insegnanti è emersa l’imparzialità, principalmente a riguardo della valutazione, ma 
come criterio generale degli scambi di classe, come invito costante al rispetto delle regole, anche da parte 
dell’insegnante. 

E’ importante segnalare, fin dalla discussione che ha avviato la scelta dell’ethos come argomento da indagare, la 
presa di coscienza della  inconsapevolezza  delle pratiche morali nell’attività didattica. Un aspetto che era stato colto 
dai primi filosofi dell’educazione che hanno studiato la morale di aula degli insegnanti. Gli insegnanti non sempre sono 
consapevoli della diffusa, capillare e intensiva regìa d’ordine morale con la quale conducono la classe (JACKSON 1993, 
HANSEN, 2001). Un dato inoppugnabile quanto sorprendente, che viene da subito posto come problema, perché 
significa, fra l’altro, che gli insegnanti, senza rendersene conto, possono lasciare un’impronta permanente sugli 
studenti, ben oltre quanto potrebbero desiderare se se ne accorgessero. Anche perché la letteratura di ricerca mostra 
quanto siano stretti i rapporti fra etica professionale, non importa quanto conscia, e le convinzioni morali trasmesse. 
Come aveva concluso icasticamente HANSEN (1996, p. 60), <Morals is caught, not taught> (la morale viene presa, ma 
non insegnata).  

Elizabeth CAMPBELL (2003, 2004), una delle maggiori studiose della problematica, adotta un punto di vista più 
‘comprensivo’ rispetto agli altri studiosi del settore: pur registrando a sua volta la diffusa inconsapevolezza dell’ethos 
presso gli insegnanti, mostra quanto le condotte indirette siano molto più incisive di quelle esplicite. Soprattutto 
dimostra che gli insegnanti, se interpellati al proposito, sono in grado di argomentare, in forme convincenti ed 
elaborate, le ragioni che ispirano i loro interventi a carattere morale. Ed è per questo motivo che definisce 
l’insegnante, non solo di fatto, per necessità e per situazione, <agente morale>. Inoltre –a differenza di altri ricercatori 
(v. Jackson), che si limitano a formulare degli interrogativi  al riguardo- si dichiara decisamente favorevole a mettere 
gli insegnanti in condizione di acquisire la piena consapevolezza della portata morale delle loro pratiche. Primo perché 
una consapevolezza più trasparente dell’ethos immanente alle pratiche scolastiche può consentire un rilancio della 
professionalizzazione degli insegnanti, non soltanto in termini di status o di doveri, bensì nell’intento di definire la loro 
professionalità in chiave propriamente etica; secondo perché la presa di coscienza può promuovere lo sviluppo in 
senso etico del loro lavoro, supportando gli insegnanti nell’impegno di far fronte ai dilemmi morali, ai limiti ed ai 
condizionamenti che si manifestano nell’ambito dei rapporti con i colleghi, con l’amministrazione e con i genitori; 
terzo perché il concetto stesso di <competenza etica> può costituire un quadro di riferimento per rinnovare la 
formazione degli insegnanti e la loro professionalizzazione nei suoi diversi aspetti (2003, p. 4).   

Nella seconda parte della sua opera principale, la Campbell si concentra invece sui punti critici, i dilemmi, le 
tensioni e i conflitti che mettono alla prova le convinzioni etiche degli insegnanti e li costringono a praticare dei 
compromessi che li lasciano più o meno insoddisfatti. Si tratta in genere dei rapporti con i colleghi, con 
l’amministrazione scolastica, con i genitori degli studenti e con pressioni più o meno invadenti che provengono dal 
mondo esterno. Altri problemi  insorgono con gli aspetti controversi dei contenuti compresi nei programmi 
d’insegnamento e con posizioni ideologiche o politiche che possono generare un contenzioso con gli studenti durante 
le lezioni. Fra le turbolenze etiche di varia matrice che costellano il quotidiano scolastico, a dominare la scena sono 
indubbiamente i rapporti fra colleghi. Siamo dinanzi ad incidenti critici che non di rado comportano di dover scegliere 
fra quello che si ritiene giusto per gli alunni e quanto si deve accettare per solidarietà con altri insegnanti che si 
comportano irregolarmente o indegnamente. Si manifesta così quel fenomeno che la Campbell designa come 
<moralità sospesa>: certi principi, proclamati e praticati a livello individuale, sembrano non valere più quando è in 
gioco la reputazione o il giudizio su un altro collega. Una rinuncia che dagli stessi insegnanti è considerata una forma 
palese di vigliaccheria, e che si spiega con la pressione del gruppo, un implicito ‘comune sentire’ oppure  come 
scoperta imposizione da parte di sindacati ed associazioni professionali per una malintesa protezione del ‘buon nome’ 
della categoria. La Campbell, al proposito, non esita a parlare di una vera <tirannìa collegiale>.  

Anche la nosttra indagine ha messo in evidenza fenomeni del genere, in particolare un caso di ‘moralità sospesa’ 
fra gli alunni, peraltro sostenuta animosamente (e giudiziariamente) da alcuni genitori. In un altro caso, riportato 
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anche questo nella prima fase di Ethos, si è manifestato un esempio ancora più sorprendente (ma, sembra, non 
infrequente) del cosiddetto  <paradosso collegiale>, segnalato da un ricercatore svedese (COLNERUD, 1997).  

A proposito dei conflitti fra colleghi, egli aveva trovato, oltre che varie conferme delle pratiche colpose di 
indifferenza, designate dalla Campbell come ‘tirannia collegiale’, anche dei dati discordanti. Riportava infatti degli altri 
episodi in cui alcuni insegnanti venivano apertamente criticati dai loro colleghi: ma in questo caso i destinatari erano 
insegnanti che facevano qualcosa di più e di extra, rispetto agli altri, guadagnandosi la simpatia e l’affetto degli alunni 
(p.e. procurandosi finanziamenti per realizzare progetti oppure viaggi di studio, consentire di scrivere e comporre il 
giornalino in piena autonomia, concedere l’uso della stanza della musica agli studenti per fare pratica con le loro 
bands e simili).  Mentre non era consentito mettere in discussione il collega che si comportava male con gli studenti,  
era oggetto di pubblici rimbrotti chi invece si dava da fare per coinvolgere gli studenti in attività loro gradite. Colnerud 
lo definisce, richiamandosi alla Campbell, il ‘paradosso collegiale’. E si chiede: come si può spiegare questa 
contraddizione?  

Non è solo questione di competizione e di invidia. C’è qualcosa di più: un insegnante ‘normale’ perde il confronto 
con un collega ‘simpatico’ che ha successo con gli alunni, mentre di sicuro lo vince con un insegnante che si comporta 
male; e che pertanto sotto questo profilo non è pericoloso, al contrario del collega entusiasta e fervido di iniziative 
interessanti. Secondo questa lettura, il benessere degli alunni verrebbe subordinato rispetto al proprio tornaconto nel 
confronto con i colleghi. Si arriva così a tollerare un certo andazzo autoritario e finanche repressivo della scuola, 
mentre invece si scoraggiano, se non emarginano, i colleghi che potrebbero contribuire a migliorare, a vantaggio di 
tutti, le relazioni con gli studenti (cfr WALLER, già nel 1932). Conclude Colnerud che sembra che sia molto difficile 
riuscire ad essere –in termini etici- un ‘buon insegnante’. In una recente (2006) rassegna sullo stato dell’arte della 
ricerca sull’etica degli insegnanti, torna  sulla questione, segnalando –tra le priorità- la necessità di esplorare nei loro 
diversi aspetti i dilemmi ed i paradossi –il versante oscuro- delle pratiche morali di aula e di scuola. In particolare (v. 
pp. 379-381) quelle strutture che sembrano desensibilizzare gli operatori rispetto ai bisogni degli studenti e non 
consentire alla cultura della scuola di esprimere appieno il suo potenziale di autentica istituzione a carattere morale. 
Un impegno che si rende ancora più urgente, aggiunge, perché si stanno ampliando considerevolmente le 
responsabilità degli insegnanti a ragione del movimento autonomista che investe le scuole. Una sfida che comporta il 
riconoscimento della sostanza etica della professione insegnante. Non bisognerebbe, avverte, cadere  
nell’intellettualismo etico, secondo il quale può bastare –in campo morale- conoscere l’etica per essere insegnanti 
morali.   

 
 
  Un negoziato etico permanente 
 

  Anche nella nostra ricerca i rapporti con i colleghi risultano massimamente cruciali per le pratiche etiche della 
scuola. Uno dei valori in assoluto più richiamati è il principio di unitarietà, un invito pressante, agito in vario modo -
dall’indignazione, alla raccomandazione, al consiglio cordiale…- perché l’istituto, e prima ancora la classe, si possa 
costituire come comunità di intenti e di interventi condivisi.  

Esaminando a fondo la fenomenologia morale della scuola nell’antologia degli episodi raccontati nei diari, aldilà 
delle differenze dei soggetti e dei contesti, sotto l’angolatura delle azioni compiute (o meditate soltanto) e dei 
processi che le caratterizzano, si fa largo la rappresentazione di una dinamica che li accomuna: quella di un 
<negoziato etico permanente>.  Siamo di fronte ad una vicenda quotidiana e sofferta, una tensione che investe 
tutti gli aspetti della condizione insegnante nella scuola, sul versante esterno e interno. Lo scenario che si rivela è 
quello di un soggetto, l’insegnante, che nella scuola prende progressivamente coscienza che le sue convinzioni 
etiche sono tenute a confrontarsi con quelle di altri soggetti che fanno parte integrante del campo relazionale in 
cui si trova ad operare. Questa contrattazione permanente e diffusa consiste in una serie di riflessioni nel corso 
delle quali l’insegnante si vede, volente o nolente, nella necessità di trovare un accordo, un terreno d’intesa, una 
qualche conciliazione tra i suoi valori, le sue rappresentazioni originarie del ruolo d’insegnante, e quelle dei suoi 
diversi interlocutori, dagli alunni all’istituzione scolastica fino alla società nel suo complesso. L’insegnante riceve 
dei messaggi da questi vari agenti e percepisce le loro attese, che non di rado entrano in conflitto con le sue 
credenze e concezioni. 
La gestione quotidiana degli scambi  –dalla classe alla scuola- non ha sempre successo e comunque disegna un 
intreccio complesso che si configura come una dinamica di adattamento costante e di ricerca di equilibrio tra le 
convinzioni dell’insegnante e le possibilità effettivamente consentite delle situazioni in cui viene, anche suo 
malgrado, a trovarsi. Non di rado gli insegnanti la soffrono come una lacerazione tra le attese ed i comportamenti, 
e comunque una condizione non facile che induce presso di loro sentimenti di <impotenza>: impotenza a stabilire 
un contatto con ciascun allievo, impotenza a portare tutti gli studenti ad imparare, impotenza a realizzare appieno 
qualsiasi ottimo proposito. Di qui la necessità, inesausta, di una negoziazione continua. 
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     La categoria dell’impotenza, una variante della quale è il <disincanto>  –una   distanza dai fatti e dalle emozioni 
conquistata ‘per disperazione’- e il processo di negoziazione che ne consegue- è particolarmente eloquente perché 
costituisce il <caso negativo> che consente –dal contrario- di scontornare l’interpretazione. La condizione in cui versa 
l’insegnante è un’arena, con sollecitazioni contrastanti, a diversa intensità, che gli provengono da tutti i lati ed alle 
quali non si può sottrarre. Ne consegue che le sue giornate trascorrono più o meno caoticamente alla ricerca del senso 
di quello che fa, in una trattativa da promuovere e costruire interagendo senza soste con altri agenti che si muovono 
secondo prospettive diverse, per posizione e per convinzioni. 

C’è un inchiesta di J. LAGARRIGUE (2001) che ha coinvolto insegnanti elementari di varie province francesi, che 
esercitavano presso scuole rurali, urbane e di quartieri degradati. Un campione, stratificato per sesso, età, categoria 
socioprofessionale d’origine, che ha accettato volontariamente di essere sentito in quanto responsabili 
dell’insegnamento dell’educazione morale e civica nella scuola pubblica. Il corpus è costituito da 43 interviste, 
stimolate da quattro ‘incidenti critici’ riguardanti temi di scottante attualità: (1) il velo islamico a scuola, (2) un dialogo 
fra insegnanti riguardante il dilemma tra istruzione e valori a scuola, (3) la collocazione nell’orario scolastico dei corsi 
di lingua e cultura d’origine per alunni immigrati, (4) uno scambio fra mamme riguardante la scelta della scuola per i 
propri figli in base agli orientamenti metodologici degli insegnanti (a riguardo della disciplina). La quarantina di 
insegnanti che risponde colora di un profondo pessimismo la propria condizione di custodi dei valori in una società 
disorientata. Probabilmente, interpreta Lagarrigue, il contrasto con il clima depressivo serve a sottolineare la gravità 
dell’impegno assiologico degli insegnanti. L’impressione è di una scuola-trincea, avamposto dei valori pubblici,  in una 
comunità nazionale che vede sfaldarsi la coesione sociale, ma anche –annota l’autore- baluardo difensivo eretto a 
protezione del ruolo della funzione etica della scuola repubblicana e, quindi, del senso e del prestigio della professione 
dell’insegnante.  

Nei riguardi degli alunni, siamo posti di fronte a tensioni irrisolte, che vedono contraddittoriamente all’opera 
comportamenti opposti, tra persistenze di pratiche che privilegiano la sottomissione autoritaria da una parte, e 
dall’altra l’affermazione di approcci di tipo permissivo e fusionale. Né mancano contaminazioni con i (dis)valori della 
competizione e della meritocrazia. Queste sono le contraddizioni di quanti hanno accettato di rispondere: che cosa 
succede ai tanti che, invitati dal ricercatore, hanno rifiutato di partecipare? Sono gli insegnanti che fanno finta di non 
vedere, che invocano il preside, che fanno intervenire la polizia? Quando scatta, al posto del dispositivo pedagogico, la 
norma giudiziaria, per la quale l’insegnante non può perquisire, in caso di furto in classe, lo zaino dell’alunno indiziato? 
E che chiede di essere sostituito da altri alunni, delle classi più alte? Ai quali suggerisce di rivolgere una ramanzina lui, 
da fratello maggiore, alla scolaresca omertosa perché indichi il colpevole? 

Non c’è bisogno di fare riferimento a questi casi estremi per cogliere la dinamica che abbiamo individuato: il 
“negoziato etico permanente” non è un aspetto eccezionale del lavoro morale scolastico, bensì esperienza quotidiana 
e routine ordinaria. JUTRAS ET  BOUDREAU (1997)  arrivano a conclusioni analoghe, che spiegano, sulla scorta di 
Michel Foucault, con la  partecipazione del potere  e l’influenza reciproca- che comporta l’azione educativa 
dell’insegnante.  

  La congiunzione –nell’insegnamento- delle categorie del potere e della partecipazione –non ‘due’ categorie, ma 
l’unica, vista alternativamente nell’ottica dell’uno e dell’altro interlocutore che interagiscono- illustra bene il concetto 
di educazione come azione negoziale permanente. E vale anche a spiegare quel che accade negli altri ambiti relazionali 
in cui si destreggia l’insegnante. Per quanto concerne il contesto professionale, le transazioni a carattere etico sono 
pressochè la regola, a cominciare dai rapporti con l’amministrazione. Rispetto a quella centrale, gli insegnanti 
riscontrano contraddizioni sempre più marcate tra le indicazioni del ministero e quello che vivono quotidianamente 
nella pratica. Ma anche il contesto locale comincia ad esercitare, con l’autonomia, le sue pressioni particolaristiche. E 
difatti, gli insegnanti registrano che ogni scuola esprime istanze proprie, i suoi valori da promuovere, le sue regole da 
rispettare; e ciò comporta che gli insegnanti siano tenuti ad adattarsi all’ambiente, alla direzione dell’istituto, ai 
colleghi. E, ancora una volta, si tratta di conciliare le loro credenze, le loro rappresentazioni con quelle prescritte dalle 
scuole dove insegnano. 

Così, tra i vincoli imposti dal ministero, le particolarità salvaguardate dagli istituti scolastici, i rapporti con i colleghi, 
il ruolo dell’insegnante sembra sfuggire dalle sue mani e viene rimesso continuamente in discussione. Riemerge la 
percezione di un debole ed incerto controllo sul proprio lavoro, soggetto a mille interferenze ed a stressanti tentativi 
di trovare un accettabile equilibrio rispetto alle convinzioni personali. 

Ne consegue che le sue giornate trascorrono più o meno caoticamente alla ricerca del senso di quello che fa, in 
una trattativa che investe l’etica educativa: non da affermare, come pensava, a titolo personale, ma da promuovere e 
costruire interagendo senza soste con altri agenti che non si schierano  certamente, spalla a spalla, ai suoi fianchi. La 
biografia professionale reca le tracce di un itinerario quasi mai lineare, con vari tentativi di aprirsi il varco fra direzioni 
diverse, stalli e ripiegamenti. Accompagnato dall’affannosa ricerca di postazioni dalle quali guardare l’orizzonte e 
guadagnare un orientamento etico. 
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Conclusioni 
 
Per quanto concerne gli argomenti indagati, vale innanzitutto un’annotazione generale: il mondo ‘vero’, brulicante, 

che questo approccio porta alla vista. Non è un ‘giardino segreto’, perché non è stato mai nascosto alla vista; piuttosto 
è l’immersione nell’ambiente sommerso di cui si è sempre intuita e presupposta l’esistenza, e soprattutto del quale è 
stata sottovalutata l’importanza e la pregnanza. Non certo per la portata che aveva (ed ha) per gli insegnanti, che in 
questo territorio costruiscono nel bene e nel male la loro biografia professionale, le cui risonanze vanno ben oltre ed 
esondano fino a casa ed in famiglia (analogamente si dica per gli alunni). Ma che da qualche tempo è diventata 
rilevante anche per la ricerca scientifica, almeno per quei ricercatori che si sono persuasi  -in realtà è l’uovo di 
Colombo- a studiare l’insegnamento nel luogo in cui l’insegnamento c’è, effettivamente e concretamente: ovvero 
nelle azioni e nei pensieri degli insegnanti. Una svolta che è una scommessa, per i rischi che comporta (e che 
richiameremo tra poco), ma che ha gia cominciato a mantenere le sue promesse. 

In particolare, la ricerca sull’Insegnante-Pratico-Riflessivo ha messo in evidenza due elementi di sicuro interesse: 
(1) la funzione di adattamento costituita dall’<astuzia>, una competenza determinante per lo sviluppo 

professionale dell’insegnante. Si tratta di una ‘conquista’ che comprende prove, sofferenze, fallimenti, 
ma anche successi, tutte dinamiche che possono temprare ed evolvere verso la piena maturità dei 
veterani esperti (ma anche verso il burn-out). E’ questo il processo più sottovalutato e addirittura 
imputato e proscritto, quando invece è la risorsa fondamentale sulla quale possono contare sia gli 
insegnanti –anche solo per sopravvivere alle tensioni dei cambiamenti- sia i riformatori che s’aspettano di 
trasformare la scuola:  a prescindere dal lavoro di adattamento del sé che sono chiamati a reggere gli 
operatori, semplicemente scrivendo la riforma a parole sulla carta. Sarà mai possibile armare, con le 
rivelazioni della Nuova Ricerca Didattica, l’ingenuità degli innovatori, e mettere fine alla loro ‘innocenza’, 
a fronte delle dolorose ineludibili gestazioni cui non prestano attenzione? 

(2) la razionalità della conoscenza pratica, ovvero il sapere che producono gli insegnanti, di gran lunga più 
complesso e sofisticato delle rappresentazioni troppo lineari e riduttive che ne forniscono i modelli 
teorici.  Una conoscenza che si manifesta in tutta la sua rilevanza se guardiamo l’insegnamento sotto 
l’angolatura dell’azione e che consente agli insegnanti di fronteggiare un insieme di compiti della più alta 
complessità, che lo impegnano in una moltitudine di micro-decisioni concernenti questioni del genere 
della verità del sapere e della validità delle sue trasformazioni che l’insegnamento richiede, il buon 
funzionamento del gruppo, l’instaurazione di un clima di lavoro, l’animazione intellettuale di tutti gli 
alunni, la differenza di ciascuno, la sicurezza e il benessere emotivo. E ancora, in tempo reale: l’efficacia 
delle situazioni di apprendimento, la consequenzialità della progressione dei contenuti, l’organizzazione 
materiale degli arredi e degli strumenti, la giustezza della valutazione, l’uguaglianza fra gli alunni; sullo 
sfondo il profilo di cittadino ideale e pertanto il tipo di legami sociali che si intende anticipare nella classe 
(cfr REY, 2002). Un compito che richiede l’attivazione di un pensiero con sue proprietà –il pensiero 
pratico- che conta su una razionalità che va distinta ed apprezzata juxta propria principia. Una volta 
ridotta a mera applicazione, mentre oggi viene pienamente rivalutata, con il riconoscimento dei pratici 
come fonti di tale conoscenza e l’attribuzione di altri compiti alla teoria (cfr DAMIANO, 2006). 

     Passando alla ricerca sull’Ethos, in questo caso ci siamo misurati con una problematica emergente della ricerca 
educativa, che richiede di essere affrontata in modi non-convenzionali e con la delicatezza che richiede una 
dimensione così soggettiva –ed insieme massimamente pubblica- della professione insegnante. Anche in questo 
caso sono almeno due gli aspetti portati ad attenzione: 
(1) l’inconsapevolezza, per quanto relativa (presso le élites degli insegnanti), che da un lato richiede di prendere 

coscienza della maggiore incidenza, della morale implicita dell’azione didattica, rispetto a quella diretta e 
verbalizzata; dall’altro solleva il problema degli effetti imprevisti ed eccedenti di una influenza fuori controllo. 
Con tutto quello che implica per l’impegno di esplicitazione e di formazione di una competenza etica 
dell’insegnante, tutta o quasi da ideare. 

(2) il negoziato etico permanente di cui consiste l’azione didattica dell’insegnante, non solo eccezionalmente, 
bensì ‘ordinariamente’, in tutti i versanti, interni –di aula e di scuola- ed esterni sui quali si compie. A questo 
riguardo la ricerca ha messo in chiaro un processo ben poco conosciuto, preso in esame –per quel che mi 
risulta- solo da un altro gruppo di ricercatori (JUTRAS et BOUDREAU, 1997), e che pertanto richiede di essere 
ripreso e controllato incrociando modalità diverse. Ma che già appare dirompente per quel che di solito 
s’intende quando si tratta di educazione morale a scuola. Soprattutto per quel che concerne la formazione 
etica degli insegnanti, e che deve procedere ben oltre la tradizione dell’insegnante “modello morale” ed 
aprire la prospettiva del “dialogo” e della “deliberazione etica” fra modelli conflittuali (cfr LEGAULT, 2004). 

   Bisogna prendere atto che la ricerca sull’ethos scolastico è appena agli inizi e che richiede ancora un grosso 
impegno per conciliare le diverse posizioni dei ricercatori e per coprire tutte le articolazioni di un campo ancora da 
inventariare. Non si può non concordare con COLNERUD (2006) quando, facendo il punto della situazione di queste 
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indagini così promettenti, mette in agenda una paio di questioni non da poco: (a) la moralità dei contenuti 
dell’insegnamento, che la professionalizzazione in atto affida sempre di più alle scelte degli insegnanti (e alle 
opzioni degli alunni);  (b) una maggiore e profonda comprensione delle condizioni d’esercizio che rendono difficile 
agli insegnanti essere ‘buoni agenti morali’.  Davvero, resta ancora molto da fare e da capire… 
    A proposito delle questioni di metodo, va richiamato l’intento comune di questi due studi: fare ricerca <insieme> 

invece che <sugli> insegnanti. Ma che cosa significa, e soprattutto, che cosa comporta fare ricerca ‘con’ invece che 
‘sopra’, gli insegnanti? Sono le domande che si pongono anche DESGAGNE’ e BEDNARZ introducendo il numero 
monografico (2, 2005) della Revue des Sciences de l’Education che ha raccolto le risposte di ricercatori impegnati nei 
più diversi ambiti, secondo i modi differenziati della ‘ricerca-azione’, ‘ricerca collaborativa’, ‘ricerca-formazione’, 
‘ricerca-azione-formazione’ ed altri ancora. Si tratta, per i ricercatori, di diventare <co-operatori> ? oppure, per gli 
insegnanti,  di trasformarsi in <co-ricercatori>?  E che cosa aggiunge all’oggetto di ricerca, o che cosa cambia, per la 
ricerca, coinvolgere l’operatore e dare voce alle sue conoscenze pratiche? Ovviamente, si tratta di domande che 
toccano i ricercatori che considerano necessario stabilire un rapporto stretto tra teoria e pratica perché fanno parte di 
comunità scientifiche impegnate nella formazione dei professionisti e comunque sensibili alle problematiche 
dell’innovazione sociale.  

Non si tratta, o non si tratta soltanto, di un impegno di emancipazione dei pratici, che non pochi, fra i colleghi, e 
(ahinoi!) gli stessi insegnanti, giudicano maliziosamente come una forma di demagogìa. E sì che di emancipazioni deve 
trattarsi, se è vero che gli insegnanti versano da sempre in una condizione semiprofessionale (per usare un 
eufemismo). E’ duro da sradicare il pregiudizio per il quale l’insegnante è sempre ‘in deficit’. L’emancipazione, se c’è, è 
un problema che investe non solo gli insegnanti, ma tocca anche i pedagogisti, e fra essi soprattutto i didatti, rispetto 
ai colleghi d’accademia. 

Il problema che va sollevato è un altro, molto più interno al mondo dei ricercatori, pedagogisti e non, ovvero per 
tutti quelli che non lavorano in prima linea, ma che hanno bisogno dei professionisti per mettere in opera le loro 
conoscenze teoriche. La ‘svolta riflessiva’ di Schoen ha comportato l’affermazione della razionalità pratica, sollevando 
dubbi decisivi sul modello della ‘razionalità tecnica’ e delle sue pretese di standardizzazione di soluzioni passe-partout, 
a fronte di problemi unici, singolari e contestuali, con i quali i professionisti hanno regolarmente a che fare. Si staglia 
così la figura del pratico “costruttore di conoscenze”: un sapere che resta senza dubbio informale, tacito eppur 
efficace e creativo, comunque presente e diffuso di fatto. Ancora di più: un sapere che il pratico produce e fa evolvere, 
con il ricercatore ma anche senza, lungo il corso della sua esperienza. Di qui allora un interrogativo ancora più 
dirompente: a che cosa serve, ancora, il ricercatore? In che cosa può consistere il suo contributo alla razionalità 
pratica? E se la risposta è quella, offerta dalla ricerca di cui abbiamo offerto un paio di esempi, di offrirsi come 
interprete, comprensivo ed esplicativo, dell’azione didattica, che cosa implica questo riorientamento ? 

La prospettiva, a questo punto, va evidentemente ben oltre l’emancipazione degli insegnanti –come è stata posta 
negli anni ’50 con la Ricerca-Azione e nei ’70 con il movimento degli <insegnanti-ricercatori>- e rilancia, invece, la 
domanda epistemologica, sul conoscere e sulle funzioni della teoria, e impone di riprendere, di conseguenza e a 
fondo, il discorso del metodo.    

        
 
 

Elio Damiano, Università di Parma 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(*)Lo staff è stato individuato su indicazione del CSA-UOPSA di Piacenza (ed è stato composto da Adriano Grossi, con 

funzioni di coordinatore, Lelio Scozzi e Paola Votto, che hanno condotto, rispettivamente, i gruppi di secondaria 
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superiore, media ed elementari, mentre il gruppo delle insegnanti di scuola dell’infanzia è stato seguito da Elio 
Damiano, direttore scientifico di IPR).    
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