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1. La diffusione dei metodi qualitativi

A partire dagli anni '70 le “sirene” del qualitativo ammaliano sempre più il ricercatore nelle scienze sociali e quindi anche educative spingendolo a recuperare tradizioni teoriche di diversa natura (etnografia, fenomenologia, ermeneutica, etnometodologia, interazionismo simbolico) e ad intensificare le critiche nei confronti dell'uso dei metodi matematici e fisici.

Sono questi aspetti di un più generale processo di allontanamento nei riguardi di una tradizione razionalistico- sperimentalista, di una una sorta di "guerra di liberazione" che le scienze umane sembrano aver ingaggiato " da un oppressore invadente e paralizzante: il ‘pensiero forte’, una ragione che cerca e vuole offrire garanzie logiche ed empiriche alla verità delle proprie affermazioni” (Pellerey 1994, p.47). Parallelamente altri cambiamenti si fanno strada sul piano più strettamente epistemologico: l'idea che la conoscenza non costituisca una "rappresentazione" di un mondo, esterno, distinto, misurabile, che sia una costruzione dialogizzata, socialmente "negoziata" e che tra soggetto ed oggetto esistano forme di solidarietà profonda (si pensi ad autori come il secondo Wittgenstein, Von Foerster, Von Glasersfeld, Morin, Varela, Rorty).

Nel dibattito statunitense queste diverse istanze si sono venute coagulando nell'ultimo decennio in un orientamento teorico che va sotto il nome di "costruttivismo"
, all'interno del quale sempre più si ritrovano epistemologi, studiosi dell’area cognitiva, ricercatori educativi, tecnologi dell'istruzione e dell'apprendimento.

E' in questo quadro che numerosi autori parlano sempre più diffusamente di un "nuovo paradigma", sottolineando spesso, -almeno così avviene nei più radicali- la sostanziale incompatibilità rispetto al "vecchio": il problema interessa la ricerca educativa sia sul versante della metodologia dell'indagine che su quello più specifico della progettazione didattica (Instructional Design)
.
Prendo qui in considerazione solo il primo elemento articolando la riflessione intorno a due aspetti:

a) in primo luogo il fatto che la contrapposizione in termini di paradigmi, oggi accentuata nel dibattito internazionale, suscita inevitabilmente alcune riserve: essa va considerata come prodotto di specifiche circostanze storiche e valutata anche sul versante delle forzature e limitazioni che può introdurre;

b) in secondo luogo il fatto che, indipendentemente da ciò, l'enfasi sul "nuovo paradigma" può offrire una propria valenza euristica; gli sforzi degli innovatori di mostrare l'esistenza di un "nuovo paradigma" stanno infatti producendo ipotesi e metodologie, di interesse per la ricerca educativa tout court. Mi soffermerò solo su alcuni contributi, in particolare su quelli di Guba e Lincoln che hanno avuto un ruolo importante sia nella riflessione sulla metodologia qualitativa che nella teorizzazione più radicale circa la natura della valutazione nel processo d'indagine di impronta costruttivistica.

2. Sperimentale-quantitativo vs fenomenologico-qualitativo: paradigmi contrapposti?
Le problematiche delle distinzioni fra paradigmi possono essere deenfatizzate, spogliate di una rappresentatività epistemica fondativa
. Approccio fenomenologico e sperimentale, ed ancor più quantitativo e qualitativo, possono essere visti come specifici momenti tattici interni alla ricerca, che allontanano l'attenzione dagli aspetti più sostanziali che caratterizzano le reali forme di pensiero coinvolte nell'attività conoscitiva. In effetti la nostra ipotesi è che la contrapposizione, attualmente molto accentuata, tra le due "epistemologie", sia frutto di specifiche circostanze storiche, rappresenti il riproporsi di una situazione propria di tutti i momenti in cui si abbia una "delusione conseguente ai fallimenti di chi ha tentato di realizzare società o imprese secondo modelli ispirati troppo esclusivamente a un metodo di pensiero di tipo scientifico o tecnologico; oppure ha confidato in modo troppo ingenuo sulla possibilità di risolvere i problemi umani sulla base di approcci e metodologie di natura esclusivamente scientifica e tecnologica" (Pellerey 1994 p.57).

Questo è ad esempio avvenuto nell'Europa di fine Ottocento- primo Novecento sull'onda del positivismo, sta riaccadendo negli ultimi decenni di questo secolo in buona parte come reazione al processo di matematizzazione della scienza che ha ricevuto uno sviluppo enorme, in rapporto ed in conseguenza della II guerra mondiale; la forte enfasi assunta dalla formalizzazione nella scienza ha portato ad un pesante trasferimento di metodologie matematiche nelle scienze sociali ed umane; ciò ha favorito, in particolare negli anni '40-80, una tendenziale identificazione del concetto di "scienza" con la presenza di tali apparati, visti come suoi emblematici indicatori; oggi riemergono i limiti (e la fallacia) di questa identificazione ma l''insoddisfazione spinge a cadere nel difetto opposto e a credere, un po' incautamente nell'avvento di un "nuovo paradigma".

La ricerca trova i suoi elementi caratterizzanti in modalità intimamente unitarie, in una profonda organica consonanza tra esperienza e pensiero, aspetto che è già presente in Dewey, il quale fa appunto di questo raccordo un tema costante dei suoi lavori; qui la dimensione fenomenologica e quella sperimentale, il qualitativo ed il quantitativo non sono in contrapposizione bensì organicamente integrate: l'esperienza può essere più o meno cieca o, all'opposto guidata dal pensiero, sino a trasformarsi in "esperimento", nella sua accezione più specifica: tra gli estremi dell'esperienza "cieca" e dell'esperimento controllato si hanno livelli intermedi; ciò che caratterizza la differenza è il grado maggiore o minore di consapevolezza.

Nell' esperienza vissuta ciascuno di noi impiega schemi, aspettative ecc., per lo più in modo inconscio ed incontrollato; si può cominciare a parlare di ricerca nel momento in cui ci si accinge a regolamentare in modo consapevole gli schemi e le aspettative personali che impieghiamo nella interpretazione dei dati: questi vanno oggettivati, resi sottoponibili a confronti esterni. L'attività di ricerca, nel suo complesso, non è altro che una "strategia esplicitata" cioè una sequenza ordinata di mosse, di decisioni assunte sulla base di criteri e regole rese riconoscibili, all'interno di vincoli di vario livello, con gradi di libertà o di fissità maggiori o minori.

Due componenti, sull'uno e sull'altro versante, inficiano costantemente il dibattito:

-Sul versante qualitativo l'idea del carattere unico, ideografico ecc.. dell'esperienza. Non c’è dubbio che qualunque accadimento, del mondo fisico come del mondo sociale, sia in qualche misura unico, nel senso radicale e persino inquietante che esso si dà, letteralmente, una sola volta. Ma "è precisamente per questa ragione che l’argomento dell’ unicità è tutt’altro che insormontabile, ma inconsistente" e "futile" (Campelli 1996 p.24). Da un lato infatti nessuna disciplina scientifica è in grado di cogliere interamente tale unicità, né dall’altro ha bisogno di riuscire in tale compito impossibile. "Di più il singolo caso nominalisticamente inteso non è neanche compiutamente dicibile [...]“ se l’unico potesse parlare... non lo capiremmo” (Ibidem). Qualunque disciplina tende a darsi strumenti per governare l’unicità e riportarla a classi o andamenti generali, i soli elementi su cui si possa dire, i soli cioè che possono costituire oggetto di discorso.

-Sul versante quantitativo l'identificazione del concetto di misurazione con quello di elaborazione numerica. Si pensa erroneamente alla misurazione come operazione assolutamente oggettiva, precisa: questa oggettività sarebbe fornita dal numero. Qualunque misurazione risulta più o meno accettabile in rapporto ai criteri convenzionali che si assumono, è comunque sempre un'operazione che si svolge all'interno di margini di indeterminatezza. Occorre distinguere la misurazione dall' esito numerico; gran parte delle operazioni comuni di misurazione che compiamo hanno carattere non numerico; si pensi all'impiego di termini come pochi/molti/ troppi/maggiore/minore/ più/meno; l’apparato concettuale della misurazione è dunque costantemente attivo in ogni momento della ricerca: in questo senso nessun ricercatore “qualitativo” può fare a meno di operazioni di "misura, in quanto intrinseche alla natura intima del processo di ricerca. Si tende invece banalmente ad identificare misurazione con elaborazione numerica (statistica, impiego di calcolatori ecc..), cioè con il fatto che, in determinate circostanze, può risultare utile avvalersi di specifici automatismi di calcolo; anche questo, a nostro avviso, è un effetto reattivo indotto dalla "ipermatematizzazione" che ha caratterizzato la "scienza" nei decenni del dopoguerra.

Il problema principale del ricercatore appare quello di esplicitare le proprie assunzioni teoriche, farle oggetto di un trattamento consapevole, rendere cioè trasparente il tipo di dialettica reale che va instaurando tra la sua attività interna (mentale) con i dati esterni che viene utilizzando. In certi momenti dell'indagine si pone la possibilità di mantenere costante per un tragitto del percorso o per l'intero percorso uno schema preliminare di osservazione, rinunciando all’interpretazione sino al termine della raccolta dei dati; in questi casi può anche diventare conveniente, per così dire "protesizzare", la griglia teorica, sostituendo allo "strumento umano" uno strumento fisico, una sorta di "automa" capace di raccogliere informazioni uniformemente secondo modalità fisse (è questo il caso dei test, questionari, in cui i presupposti teorici sono "implementati" in griglie statiche, applicabili in modo iterativo...): in queste situazioni si va incontro a quella tipologia che tradizionalmente è "quantitativa" ma che più appropriatamente possiamo chiamare "a disegno non emergente" (non emergent design). All'opposto può convenire lasciare lo schema disponibile ad una sua rimessa in discussione nel corso del suo progressivo incontro con i nuovi dati: in questo caso si segue la regola che man mano che la ricerca avanza il set di ipotesi teoriche può essere riformulato e la raccolta dei dati può prendere anche una diversa direzione da quella inizialmente preventivata (emergent design). Nell'uno e nell'altro caso comunque non si ha ricerca se il ricercatore non esplicita i suoi criteri interpretativi, tenendoli distinti dalla tipologia dei dati con cui entra in rapporto, rendendo evidente quali essi siano in partenza e come e perché eventualmente sia stato indotto a modificarli. Si può non fare ricerca pur attenendosi esteriormente ai crismi del metodo sperimentale, se le scelte che stanno a monte, ad esempio, all'impiego dei particolari strumenti di rilevazione del tipo di elaborazione ecc.. non sono state ben messe in luce; analogamente le testimonianze etnografiche, pur così "vive" possono fornire un'immagine del tutto "falsa" (deformata, caricaturale, ideologicamente tendenziosa..) se i criteri della loro rilevazione non sono stati messi in opportuna evidenza; l'acquiescenza ai sofisticati trattamenti matematici che si rileva in certi approcci “sperimentali” fa da diretto pendant all’ingenuità delle aneddotiche storie di vita. Aggrapparsi ad una sponda, l'una o l'altra che sia, nasce da un comune bisogno di sicurezza; alla pretesa indiscutibilità del numero e dell’elaborazione statistica altri oppongono la pretesa altrettanto rassicurante rifugio di una ineffabile empatia.

Detto questo dobbiamo toccare un altro punto. Se, sul piano epistemologico la contrapposizione tra paradigmi ci sembra una risultanza storicamente circoscritta, ciò non vuol dire che essa non possa svolgere una funzione euristica positiva, cioè non possa risultare effettivamente fruttuosa, inducendo a mettere in risalto aspetti e dimensioni della ricerca (modelli, metodologie, tecniche, strumentazioni) a cui altrimenti si sarebbe dato un peso inferiore; allo stesso modo in cui il dibattito teorico sul costruttivismo ha favorito il diffondersi di nuovi suggestivi modelli didattici (si pensi alle communities of learning, all' apprendistato cognitivo, ai learning circles ecc), qualcosa di analogo sta avvenendo sul versante metodologico.

Ovviamente su cosa si possa intendere per risultanza "fruttuosa", si potrebbe  discutere molto. Mi limito a sottolineare due aspetti interessanti dal mio punto di vista, emergenti dalla riflessione aperta dai metodi qualitativi e costruttivistici nella ricerca educativa: quello relativo alle forme di validazione della ricerca condotta in un'ottica qualitativa e le nuove problematiche aperte dallo studio di casi. 

3. Ricerca qualitativa: quale validazione?

Il bisogno di trovare un paradigma a fondamento dei nuovi orientamenti ha spinto i fautori dei metodi qualitativi ad una riflessione più accurata sui criteri che permettono di accettare o meno come valida una ricerca
. Il metodo sperimentale ha i suoi criteri ben codificati. La ricerca qualitativa non può offrire altrettanto; però, a meno di non accettare l'idea che non possa essere più indicato alcun criterio di validazione e che ciascuno possa far ricerca come vuole, si devono pur indicare dei criteri in virtù dei quali una ricerca qualitativa possa essere considerata ragionevolmente accettabile e come questi criteri possano essere resi operativi: questo è il punto centrale, il problema cioè della trustworthiness (la "degnezza di fede") della ricerca, che in effetti ha appassionato e sta appassionando i teorici del nuovo paradigma.

Chi ha affrontato più radicalmente il problema sono stati Yvonne Lincoln ed Egon Guba nel loro classico lavoro "Naturalistic Inquiry" (1985)
. Sintetizzando il loro ragionamento le domande fondamentali che occorre porsi dinanzi ad una ricerca riguardano: il valore di verità: come si possa cioè attribuire "verità" alle risposte che i soggetti forniscono (menzogne, falsificazioni inconsce, deformazioni sollecitate dalla situazione..); l'applicabilità: come si possa determinare fino a quale estensione i risultati sono applicabili ad altri contesti; la consistenza: come si possa determinare se le scoperte sarebbero replicabili con gli stessi soggetti nello stesso contesto; la neutralità: come si può stabilire il grado in cui le scoperte di un'indagine sono determinate dai soggetti che rispondono e non dalle tendenze, deformazioni, prospettive personali del ricercatore. Questi sono quesiti che si pongono dinanzi ad ogni ricerca, sia che venga condotta con metodi tradizionali o no. Da queste istanze generali derivano quattro criteri specifici, che, come noto, nell'approccio tradizionale sono indicati con i termini di validità interna, validità esterna, affidabilità, obiettività
. Questi criteri non vanno bene se si adotta il "nuovo paradigma" ma secondo Lincoln e Guba ciascuno di essi può comunque essere sostituito da un criterio corrispondente: alla validità interna corrisponderebbe la credibilità, alla validità esterna la trasferibilità, alla affidabilità la consistenza (dependability), alla obiettività la confermabilità. A ciascun criterio corrispondono poi tecniche operative di validazione che in qualche caso possono servire per più di un criterio
. Traducendo in una breve sintesi le complesse argomentazioni di Lincoln e Guba, occorre che il ricercatore qualitativo individui i giusti "antidoti" indispensabili a ridurre i rischi di interpretazioni fuorvianti (tendenziosità, chiusura" precoce ecc...). Da una parte è necessario che l'osservazione nell'ambito di studio sia sufficientemente prolungata, reiterata; dall'altra che si sottoponga a triangolazione (di metodi, fonti, osservatori); dall'altra può essere utile un colloquio critico con un collega (peer debriefing), lavorare su casi negativi, rivalutare le interpretazioni con i soggetti interpellati (member checking), sottoporre ad un controllo analitico esterno di autenticità l'intero procedimento di ricerca (audit trial), tenere comunque un giornale di riflessione in tutto il percorso.

In sintesi, se da un lato esistono esigenze di quantità minime di conoscenze da acquisire, per il resto siamo dinanzi ad un set di tecniche il cui scopo rimane prevalentemente quello di spingere il ricercatore ad acquisire un sufficiente distacco critico, a tener distinti i dati dalle interpretazioni,.a valutare possibilità alternative che può aver ignorato ed eventuali elementi deformanti di cui può essere, anche inconsapevolmente, portatore, facendo valutare dall'esterno il suo percorso: siamo in sostanza dinanzi alle stesse istanze che stanno dietro al metodo sperimentale, a cui del resto, ci si richiama, attraverso un, anche un po' forzoso, parallelismo.

4. Valutazione e ricerca come argomentazione pluriprospettica

Nel quadro dei cambiamenti epistemologici cui abbiamo accennato la ricerca porta alla luce dimensioni sottostimate, sino a presentarsi effettivamente con un nuovo volto. Per vari versanti si tende sempre ormai a considerare la ricerca come un dialogo tra diversi interlocutori, secondo criteri, accordi che vengono negoziati e definiti
.

Con la consueta sistematicità, in un ulteriore lavoro (Fourth Generation Evaluation, 1989) Guba e Lincoln affrontano adesso il problema della nuova metodologia dal punto di vista della valutazione, dando però a questo termine un''accezione molto lata, che giunge quasi ad identificare in essa l'intero processo d'indagine. Rinunciando adesso al termine "naturalistico" a favore di "costruttivistico", questi autori sottolineano l'avvento di una quarta "generazione" nella storia della valutazione, che si fa pieno carico del carattere sociale, politico, valoriale della valutazione. Intorno al problema della valutazione si sono avute infatti tre generazioni: la prima, all'inizio del secolo, caratterizzata dal concetto di misura (Binet, Galton), in cui è lo studente ad essere oggetto di valutazione; la seconda, basata sul concetto di descrizione (Tyler), in cui l'attenzione si sposta al curricolo ed a ciò che questo consegue; la terza basata sul giudizio, che si è articolata secondo varie tecniche, in cui comunque ci si appoggia normalmente a standard e ci si avvale di un giudice. Nei riguardi della "terza generazione" sono ormai insorti elementi di insoddisfazione, un eccessivo managerialismo, un rapporto troppo "comodo" tra valutatore e cliente (il valutatore può essere indotto ad avere un "occhio di riguardo" per il cliente), la rinuncia ad un possibile pluralismo valoriale, l'eccesso di peso attribuito al paradigma "scientifico".

Ormai siamo nella "quarta generazione"; sotto l'influenza della metodologia del costruttivismo e del modello del responsive focusing, -un'approccio antitetico alla tradizionale goal based evaluation proposto da Robert Stake- si è venuta affermando una responsive contructivistic evaluation, che vede nella valutazione un processo sociopolitico, collaborativo, acquisitivo, continuo, ricorsivo, divergente, emergente, impreordinabile, produttivo di realtà.

Essa si basa essenzialmente sulla negoziazione e sul coinvolgimento degli stakeholders, cioè di tutti i soggetti, che in varia misura sono coinvolti nell'area oggetto di valutazione (evaluand), siano essi attori, beneficiari che "vittime: il punto cruciale sono le diverse istanze, preoccupazioni, aspettative che essi avanzano e che vengono riformulando nel corso del processo con l'aiuto del ricercatore. In questa cornice i prodotti della valutazione non sono considerati come descrizioni del "come le cose sono realmente" o "realmente funzionano", ma invece come costruzioni significative per gli attori che le elaborano; ciò che emerge è dunque un complesso di interpretazioni, in una sorta di polifonia contestuale allo svilupparsi del processo. La rendicontazione appare come integrazione dell'attività di molteplici e simultanei attori, nessuno dei quali può essere oggetto di lode e biasimo. I valutatori-ricercatori sono negoziatori che cercano di orchestrare il processo verso un tendenziale "consenso", che non necessariamente significa "trovarsi d'accordo", e può implicare il mantenimento di sostanziali divergenze, che il processo stesso si premura tuttavia di ben identificare e chiarire.

La valutazione, ed il processo stesso di ricerca, trovano il loro cuore in un circolo ermeneutico dialettico che Guba e Lincoln raffigurano nel modo seguente:
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Il circolo ermeneutico-dialettico (da Guba, Lincoln, 1989, p.152)

Il processo inizia attraverso un'intervista rivolta ad un soggetto, indicato eventualmente da uno stakeholder; al soggetto intervistato (R1) si chiede anche l'indicazione di una persona che la pensi in modo molto diverso da lui (R2); l'intervistatore analizzata la costruzione di R1 (designata con C1), intervista quindi R2 in modo similare ad R1 ma chiedendo ad R2 anche un opinione aggiuntiva su ciò che R1 ha espresso; analogamente ad R2 si chiede di indicare un altro soggetto che la pensi in modo molto diverso; il processo si ripete in forma analoga più volte, finché non si ottiene ridondanza ed i nuovi dati cadono sistematicamente all'interno di eventuali posizioni contrapposte.

Quando il cerchio si è chiuso può essere importante ripassarlo una seconda volta in modo da offrire agli intervistati precedenti la possibilità di reagire alle interpretazioni che gli intervistati successivi hanno dato sulle loro interpretazioni; in tal modo il cerchio può trasformarsi in una spirale. Si possono inoltre aggiungere altri input provenienti da altri "circoli" (ad esempio accanto a quello dei docenti, quello dei genitori..), da documenti, dati esterni o da opinioni dello stesso intervistatore. Le interviste, che inizialmente sono poco strutturate vengono via via concentrandosi intorno a punti più definiti perché l'evaluand, il focus stesso della valutazione si viene gradualmente precisando.

La valutazione assume in sintesi il carattere di un processo ermeneutico collettivo; il valutatore aiuta a far pervenire alla luce nel rispetto della privacy individuale istanze, preoccupazioni, attese, presenti nei soggetti coinvolti, rimettendole continuamente in gioco, ma restringendo anche gradualmente il focus dell'indagine.

Il circolo ermeneutico è il cuore di un processo che si conclude con il case reporting che si presenta come uno sbocco sempre consigliato nell'indagine qualitativa  (Lincoln, Guba, 1985).

Come si pone il problema della validazione rispetto ad un siffatto processo, aperto, ricorsivo, collaborativo? Sono validi i criteri relativi alla trustworthiness precedentemente indicati?

Gli autori adesso sembrano rendersi conto che i precedenti criteri, che pur non sono rinnegati, rimangono su un piano puramente metodologico, limitati in un'ottica di puro "parallelismo" con il metodo sperimentale; se il processo di ricerca assume un carattere ermeneutico- ricorsivo occorrono anche altri criteri, che meglio rispecchino questa specificità
. Vanno allora concepite forme di validazione legate alla natura del processo ermeneutico; se questo è correttamente condotto i dati sono immediatamente riutilizzati, resi oggetto di ulteriore feed-back, soggetti all'esame -riesame continuo di più osservatori. In queste condizioni le opportunità che errori non vengano individuati sarebbero molto ridotte, discorso analogo si può fare per il rischio che tendenzialità o pregiudizi del valutatore possano influenzare i risultati; il processo ermeneutico-dialettico correttamente inteso avrebbe dunque un suo meccanismo di controllo interno.

Vanno poi cercati altri criteri (di autenticità) derivandoli dal costruttivismo. Nella lista proposta questi includono la misura in cui le differenti elaborazioni degli stakeholders sono state sollecitate, fatte emergere (fairness), si sono accresciute in termini di esperienza consapevole (ontological authenticity) o attraverso la consapevolezza delle posizioni diverse (educative authenticity), quanto l'azione è stata stimolata (catalytic authenticity), in che misura si è rafforzato la sensazione dell'importanza del ruolo nel processo (tactical authenticity)
.

In sintesi al di là della trustworthiness, come validazione che si colloca in parallelo al metodo sperimentale, esistono altre due dimensioni che vengono meglio incontro alla tipologia dell'indagine ermeneutica- costruttivista, all'interno delle quali sembra opportuno affrontare il problema della validazione, una da ricercare nel carattere stesso, circolare ed integrativo dell'indagine, in virtù del quale può riuscire a ridurre elementi di tendenziosità e soggettivismo, l'altra da ricercare nella crescita di consapevolezza, variamente documentabile, che può attuarsi in tutti i partecipanti coinvolti.

Il modello di Guba e Lincoln rappresenta evidentemente un modello teorico che sarebbe molto complesso da attuare  nella sua interezza; esso può tuttavia fornire un limite tendenziale, rispetto al quale valutare eventuali forme più semplificate
.

5. Ricerca attraverso lo studio di casi

L'enfasi sul "nuovo paradigma" porta in risalto una metodologia d'indagine e di apprendimento, quella basata sullo studio di casi, approccio che ha origine all’inizio di questo secolo, nell’ambito delle discipline amministrative e giuridiche,

Nonostante che questo costrutto metodologico sia stato in vari  modi "distorto e corrotto nel tempo" (Ragin 1992) c'è ormai un pressoché unanime consenso sull'importanza di questo approccio nella ricerca sociale ed anche educativa
.

Lo studio dei casi può essere considerata una modalità che attraversa le due tipologie di analisi, quella di tipo sperimentale e fenomenologico. In un approccio sperimentale il caso può essere considerato un “campione”, un insieme di specifiche osservazioni ricavate secondo criteri definiti. Nel caso si riassumono così le caratteristiche proprie dell’intero universo. Gli elementi che possono diversificare il campione dall’universo sono riportati in dimensioni statisticamente controllabili. Lo studio del caso è dunque un’operazione semplificatoria che ci risparmia lo studio dell'universo a cui il campione appartiene. In altre situazioni si assume che non sia così. Il ricercatore è consapevole che si è ritagliato un segmento, che non può essere rappresentativo di una realtà più vasta in quanto dotato di caratteri di evidente peculiarità o marginalità. 

Una distinzione ragionevole ci sembra quella che differenzia tre tipologie di "costruzione di caso" (casing): un caso può essere scoperto (per così dire, "trovato in natura", come accade nella ricerca storica), inventato, come accade nelle simulazioni a scopo di ricerca o di formazione, prodotto, come accade nelle ricerche sul campo, tipo ricerca azione ecc
...

La creazione di casi (casing) è materia teoretica (Ragin 1992). Una circostanza diventa "caso" allo stesso modo in cui un documento può diventare una fonte storica, cioè attraverso la consapevolezza dello storico. Un caso implica la sua appartenenza ad un universo conoscibile, costituisce un nodo in un telaio articolato. Ciò che fa un caso esiste nella mente del ricercatore e della comunità di ricerca cui appartiene, cioè nel complesso sistema di riferimenti cui si rifà. Come osserva J.Walton, " i casi sono costruiti richiamando teorie, vuoi implicitamente o esplicitamente, per giustificazione o illuminazione, in anticipo del processo di ricerca o come risultato" (1992, p.121). Quando un ricercatore parla di un caso, piuttosto che di una circostanza, occorrenza o evenienza, egli parla dello studio di un particolare setting sociale con un certo senso di generalità. Un'occorrenza è giusto quella e non va oltre. Un "caso" implica una famiglia, comporta che il particolare è un caso di qualcos'altro. E' implicita l'idea che un caso avanza una rivendicazione (Ibidem)
.

La riflessione sul casing apre la riflessione su diversi versanti.

Il primo problema cruciale riguarda la scelta dell'oggetto di studio, l'ambito informativo da cui potrà emergere il "caso". Come può il ricercatore sapere che sta comunque indagando su qualcosa che è pertinente con il proprio oggetto di studio e che dal suo lavoro potrà scaturire qualcosa di significativo? O dovrà rinunciare a queste pretese lavorando nella più completa incertezza fino a ricerca effettuata? 

Tralasciando la situazione del random sampling, tipica degli approcci sperimentali, e l'idea un po' ingenua, che possa andar bene una situazione qualunque (la prima in cui ci si imbatte
) si entra nel campo dei criteri per la selezione del “caso” (purposeful sampling, Lincoln & Guba 1985, Patton 1990, Maykut & Morehouse 1994); quali potrebbero essere allora questi criteri? La tipicità, la massima variazione tra casi, il caso limite ed altri simili, tutti criteri che rimandano comunque ad una conoscenza più generale del contesto in cui si opera e che confermano la necessità di appellarsi a qualche elemento che ci spinge "oltre" la specificità della situazione
.

Parlare di casi ci spinge a toccare un secondo problema. Lo studio del caso è riconosciuto ormai diffusamente come un  veicolo primario per un'indagine in situazioni complesse; esso poggia sulla conoscenza tacita del lettore, offre un corpo ricco di esperienze reali, atto a favorire identificazione, è un efficace veicolo per mostrare l'interscambio tra ricercatore ed interpellati; è anche ormai riconosciuto come lo studio multiplo di casi sia una via principe per favorire apprendimento ed expertise in particolari domini. Ci si chiede allora com'è che attraverso lo studio e comparazione di casi in vari contesti si possa conseguire l'arricchimento conoscitivo. In virtù di quali meccanismi mentali ciò avviene? Il concetto di generalizzazione, strettamente legato al modello sperimentale, non rappresenta più un modello convincente per spiegare il trasferimento di conoscenza relativa a fenomeni sociali complessi. La realtà oggetto di studio nelle situazioni che sempre più interessano alle scienze sociale, psicologiche ed educative (il comportamento umano nel suo contesto naturale) non appare come la risultante di una combinatoria scomponibile: l’apprendimento avviene in forma situata, in un rapporto con una contestualità complessiva. Con le parole di Lincoln e Guba (1985) "l'unica generalizzazione è: non vi è alcuna generalizzazione". Ma allora cosa sappiamo circa il transfert in situazioni complesse? Qui c'è un vero vuoto teorico che i teorici del qualitativo, come Patton, Lincoln e Guba, pur preoccupati del problema, non riescono a colmare, tirando in causa concetti come "ipotesi di lavoro" (che guarda caso, provengono dalla tradizione sperimentale) o più generiche "generalizzazioni naturalistiche".

Sia le generalizzazioni (o le "ipotesi di lavoro") del metodo sperimentale, sia gli approcci che più o meno vagamente chiamano in causa una qualche forma di misteriosa "intuizione" o empatia" non fanno comprendere granché su come vadano le cose. 

Qui si apre un ambito tutto da esplorare. La conoscenza è “imprecisa" “irregolare", fuzzy, con elementi che permettono comunque forme di connessioni ed analogie, tra tipi di esperienze, attraverso dominanze, tonalità, gradazioni, più o meno marcate. La nostra mente produce scenari, prototipi situazionali, che ci guidano nella "lettura" della realtà
. Suggestioni di questo tipo dovrebbero incontrarsi con alcune metafore di taglio wittgensteiniano. Possiamo immaginare la conoscenza da acquisire come una vecchia città e colui che apprende come un visitatore che vi cammina. Riattraversando gli spazi per varie angolature si comincia a percepirne le interconnessioni interne; squarci ed immagini tendono progressivamente ad integrarsi, emergono configurazioni ricorrenti. Che rapporti esistono tra i nostri frammenti di città? Sono vari tipi di somiglianze e di familiarità che favoriscono più possibili integrazioni. Nel processo di costruzione delle conoscenze, che si accompagna all’aumento esperenziale non si attua tanto un processo top- down (di verifica- correzione di un set di ipotesi), bensì un processo orizzontale; i casi si immergono l’un l’altro, si riarticolano attraverso un processo continuo di contaminazione, di parziale reintreccio e sovrapposizione.

Una autentica, primaria attività della nostra mente si esplica nella costruzione attiva, di "famiglie" concettuali, cui si connettono situazioni comportamentali prototipiche, atte alla loro identificazione; una famiglia, che non si identifica con una classe (o categoria ecc..) in senso stretto, in quanto i suoi confini sono più morbidi e le rassomiglianze interne la rendono permeabile ad associazioni plurime ha bisogno di un set di situazioni esemplificative, scenari, situazioni prototipali, in cui essa si può ritrovare, che metaforicamente possiamo chiamare le "storie di famiglia". Possiamo allora avanzare l'ipotesi che attività di costruzione di "famiglie" e di "storie di famiglia", come complessi interconnessi, rappresentino due momenti organicamente congiunti, propri di un'attività fondamentale della conoscenza umana, sia nelle sue forme più ingenue, sia in quelle più esplicite e consapevoli della ricerca
.

Il terzo  problema che ci appare cruciale riguarda la possibilità di ipotizzare ragionevoli "punti di saturazione". Appare evidente che l'expertise si accresce attraverso la familiarità con più casi.

 Ma quanti casi sono necessari per arrivare ad un adeguato livello di conoscenza?  Teorici come Guba e Lincoln parlano di un "punto di saturazione", che è raggiunto quando, continuando a raccogliere dati, non emerge più alcun dato scientifico significativamente nuovo dalle osservazioni.

Per quali domini di conoscenza delle scienze sociali, ed in particolare di quelle educative, è immaginabile l'esistenza di un "punto di saturazione" ed in funzione di quali fattori si può immaginare che questo valore cambi? Se ipotizziamo che il punto di saturazione tenda all'infinito si riconosce di fatto l'inconoscibilità del dominio, e si accetta nella forma estrema l'ipotesi ideografica della conoscenza.

All'opposto esistono casi cruciali in cui un unico caso (esperimento, ben condotto) è sufficiente a far capire la sostanza dei problemi in gioco. Ciò può accadere solo in quelle discipline, come la logica o la fisica, a "struttura forte". Però anche nel campo  delle scienze sociali, psicologiche ed educative non tutto è arbitrario, casuale e sconnesso. Secondo Lincoln e Guba  12 - 20 casi rappresenterebbero di solito un numero adeguato per raccogliere una casistica ragionevolmente adeguata in un determinato setting sociale. Bisogna tuttavia badare a non "reificare" eccessivamente queste indicazioni. Il conseguimento del punto di saturazione non è qualcosa di meccanico e di vincolato. Un punto di saturazione è un costrutto del tutto teorico, è una convenzione all'interno di un sistema di convenzioni tacitamente assunte, di un determinato modo di rappresentarsi il dominio. E' importante tuttavia cominciare a parlare in questi termini. Sarà opportuno che il ricercatore educativo che opterà per lo studio di casi ipotizzi, in relazione alle conoscenze già possedute sulla materia, alla tipologia e complessità del problema, un numero di casi, che possa apparire adeguato a circoscrivere l'area in questione.

Conclusioni

Chi si occupa di ricerca educativa ed in particolare di innovazione e valutazione didattica deve mettere a punto modelli e strategie d'intervento adeguate ai problemi di affrontare. Il modello tradizionale, ben noto, è quello che va sotto il nome di "sperimentazione".

L'insoddisfazione crescente verso questo modello, accentuata anche, in particolare in Italia, da una deleteria ventennale prassi burocratica, porta oggi innovatori e ricercatori educativi a caldeggiare le strade del "qualitativo", spesso in modo acritico e selvaggio.

In questo contesto l'innovazione educativa rischia facilmente di cadere preda di mode, ideologie del momento (si pensi all'"abbacinamento tecnologico", cui sempre più spesso sono oggi soggetti gli insegnanti..): attualmente il "racconto" personale, generalmente entusiasta, dell'insegnante innovatore rimane di fatto l'unico criterio di valutazione dell'innovazione didattica.

La ricerca qualitativa e gli approcci che globalmente possono essere definiti di taglio costruttivistico-ermeneutico hanno anche sviluppato metodologie e tecniche di validazione, più o meno complesse e praticabili.

Al di là di particolari forzature e contrapposizioni polemiche, presenti nel dibattito teorico, occorre far leva sulla ricca gamma di strumentazioni che possono portare nel concreto a definire e percorrere nuove piste progettuali ed innovative, che accettando la provocazione che viene dai nuovi orientamenti di taglio qualitativo e costruttivistico, non  eludono i problemi della validazione, consapevolmente perseguibile all'interno di forme più o meno ampie e definite di "intersoggettività".

----------------------
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� Non è intenzione approfondire qui le diverse connotazioni del costruttivismo,  le complesse ragioni storiche che  hanno portato al suo avvento, né in particolare i modelli didattici che ad esso si ispirano (per un priomo inquadramento cfr.Varisco, 1995 e Calvani 1995 pp 129-137). Il costruttivismo, sul piano epistemologico nega il dualismo soggetto-oggetto, su quello  metodologico sostituisce l'approccio sperimentale con un processo ermeneutico-dialettico, su quello educativo vede nella conoscenza un processo attivo, situato, negoziato, significativo, polisemico, non predeterminabile. All'interno del costruttivismo si possono individuare molteplici varianti e matrici, ad es. interazionista, sociale o culturale (Varisco 1995) o tra costruttivismo radicale, sociale, informatico, socioculturale e costruzionismo sociale (Steffe, Gale, 1995).





� Su questo secondo aspetto si confronti in particolare la rivista Educational Technology che, a partire dal 1991, fa del rapporto tra costruttivismo ed Instructional Design, un tema quasi costante.


� Ci collochiamo qui sulla linea seguita da Campelli, che persegue la strada della “incerta distinguibilità” tra quantitativo e qualitativo (Campelli 1996 p.30). Sul piano tecnico-applicativo non si può che condividere l'esigenza di individuare nuovi approcci che integrino componemti sperimentali e fenomenologiche (Zanniello 1993).





� Non è un caso che il dibattito si è intensificato in particolare dopo l'apparizione del noto lavoro di Freeman circa l'interpretazione di Margaret Mead sulla vita degli adolescenti nelle isole Samoa; Margaret Mead avrebbe solo trovato ciò che voleva trovare: ecco un esempio clamoroso di come un'antropologa, condizionata  dalla propria ideologia avrebbe offerto una rappresentazione della vita samoana niente affatto corrispondente alla realtà.


� Qui si parla ancora di indagine "naturalistica", termine che qualche anno dopo verà sostituito con "costruttivistica".


� La validità interna  riguarda la misura in cui variazioni in una variabile dipendente possono essere attribuiti a variazioni controllate nella variabile indipendente; la validità esterna riguarda la possibile generalizzazione attraverso misure alternative. L'affidabilità (reliability)  indica se le osservazioni sono stabili e relativamente predittive. L'oggettività: è opposta a soggettività, talora identificabile con intersoggetività.


� Più analiticamente, la credibilità si valida attraverso a) alcune attività sul campo come il coinvolgimento prolungato, l'osservazione persistente, la triangolazione; b) il peer debriefing, l'analisi del caso negativo, l' adeguatezza referenziale, il check members. La trasferibilità si valida attraverso la thick description. La dependability (consistenza) e la confermabilità si validano attraverso l' audit trial. Il coinvolgimento prolungato si riferisce alla necessità di impiegare molto tempo nel contesto (c'è però anche il pericolo opposto, quello del "diventare un nativo").L'osservazione persistente:aggiunge alla dimensione del tempo quella della rilevanza. La triangolazione:ha origine nella metafora della triangolazione radio per cui calcolando l'angolo di recezione del segnale può essere creato un triangolo per individuare la sorgente (ci sono quattro tipi di triangolazioni: moltiplicando le fonti, i metodi, gli investigatori e le teorie. Il peer debriefing comporta il sottoporsi ad una analisi condotta da un pari disinteressato che gioca la parte dell'avvocato del diavolo ed aiuta a far emergere aspetti dell'indagine che potrebbero rimanere nascosti. Con l' analisi del caso negativo si eliminano tutte le eccezioni rivedendo continuamente le ipotesi. L'adeguatezza referenziale significa avvalersi di dati grezzi (ad esempio videoregistrati ) da riesaminare in forma circostanziata.Il member checking si ha quando le interpretazione vengono ripresentate ai membri dei gruppi da cui i dati sono raccolti.Thick description: è un termine che viene dall' antropologia, il cui significato non è interamente definito, che si riferisce al fatto di riuscire ad offrire, una accurata descrizione del contesto in cui le ipotesi di lavoro sono risultate pertinenti, mettendo così in condizione di apprezzare la loro eventuale trasferibilità. L' inquiry audit è un controllo analitico di tutto il procedimento da parte di un'esperto che porta ad un'autenticazione di affidabilità (analogo ai controlli finanziari delle società) (cfr Lincoln & Guba, 1985, pp.289-331).





� In questa direzione si collocano anche esperienze europee nell'alveo della ricerca azione. Ad es. Pourtois ed altri (J.P.Pourtois, H.Desmet, W.Lahaye 1993) forniscono interessanti suggestioni sviluppando un'ottica che si rifà alla Teoria dell’agire comunicativo di Habermas. La verità di una proposizione non è altro che la promessa di approdare ad un consenso razionale su ciò che è stato detto” (Ibidem p. 91-92). L’agire comunicativo è il luogo dove si effettua questa operazione di interpretazione degli atti, dove il dato di esperienza si definisce come dato scientifico. La costruzione del caso può essere vista come un percorso razionale che si opera attraverso atti linguistici, in cui si avanzano pretese di validità: queste permettono di rivedere la nozione di oggettività in favore dell’intersoggettività.


� "Non è appropriato giudicare valutazioni costruttivistiche con criteri o standard positivistici o viceversa; a ciascuno il suo" (Guba & Lincoln 1989, p.251).


� Anche per ciascuno di questi aspetti vengono definite tecniche di accertamento, basate generalmente su forme di audit trial, follow up, o testimonianze di partecipanti selezionati


� Esistono diverse varianti degli approcci alla ricerca/valutazione collaborativa. Il modello qui descritto può rientrare nella famiglia più specifica dello stakeholder approach, accanto al quale secondo King sono anche collocabili la ricerca azione tradizionale, la Partecipatory Evaluation e la Practitionar Centered Action-Research (cfr King 1995).


� Diversi studi internazionali ed agenzie di ricerca educativa su larga scala fanno ormai sempre più uso di case studies (per questo aspetto cfr.Patton 1990, p.100).





� Le classificazioni in questo ambito possono essere varie. Secondo Ragin (1992) la tipologia dei casi può esere riportata a quattro differenti approcci, organizzabili intorno a due dicotomie: se i casi sono considerati unità empiriche o costrutti teorici, se sono compresi come esempi di fenomeni generali o come fenomeni specifici. ciascun approccio comporta guidelines procedurali ed analitiche che influenzano il corso e le conclusioni della ricerca. Il lavoro di ogni ricercatore è caratterizzato da un ibrido di questi quattro approcci.


� Lo storico che studia la giornata in un villaggio medievale costruisce un affresco pieno di allusioni: "quella era la vita del tempo" dice indirettamente al suo lettore; il racconto storico è denso di rimandi a concetti, tipologie di comportamenti, il caso è tale se esce da se stesso, parla a scenari e repertori più generali. Se così non fosse la conoscenza non avrebbe luogo ed il "caso" si ridurrebbe ad un cumulo inerte di dati, privo di senso alcuno.


� I sostenitori di questa posizione (ingenua) incorrono in una serie di inconvenienti: per usare una metafora in uso tra gli antropologi, rischiano di fare un'indagine su una comunità senza sapere se si sono imbattuti nello scemo del villaggio.


� Vi sono almeno quindici strategie per la selezione finalizzata di casi ricchi di informazione (purposeful sampling) (Patton 1990 p.169-181): 1) casi estremi o devianti; 2) campionamento per intensità (stessa logica, anche se non caso estremo); 3) massima variazione; 4) campionamento per omogeneità (opposto al precedente); 5-6) per caso tipico (combinato con eventuale stratificazione...); 7) caso critico (se funziona lì allora, a maggior ragione...); 8) a palla di neve o catena; 9) per criterio (tutti casi che soddisfano un certo criterio..); 10 basati su teoria o costrutti operazionali; 11) di conferma o disconferma; 12) opportunistici (apertura di nuove strategia a ricerca avviata...) 13) purposeful random (con scelte casuali interne); 14-15) convenienza, importanza politica.


� Per un approfondimento in questa direzione suggestioni interessanti si possono trovare nei noti studi della Rosch sul carattere prototipale dei concetti ed in quelli sulla costruzione mentale di "copioni" (script), di Schank e Abelson.


� Una riflessione da approfondire in questa direzione potrebbe portare a sostenere che il casing, la costruzione di casi, non sia solo un'attività che appartiene al dominio della ricerca, bensì anche una forma più profonda della nostra mente, trasversale alle dicotomie a cui le contrapposizioni oggi ricorrenti troppo ci hanno abituato.








