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LA RICERCA-AZIONE NEL RAPPORTO TRA 
TEORIA E PRATICA: PRATICARE LA TEORIA 

O TEORIZZARE LA PRATICA? 
di Antonella Nuzzaci 

 
 
 

Il contributo cerca di far luce su come la ricerca-azione illu-
mini scientificamente le pratiche didattiche, che devono essere 
considerate entro una struttura concettuale messa in atto 
dall’insegnante per riuscire a realizzare un sistema d’azione capace 
di rivelare e supportare una precisa domanda di formazione. In 
quest’ottica, la teoria diviene un mezzo non solo per guidare e 
confrontare le domande che emergono in sede didattica e che ne-
cessitano una adeguata soluzione, proprio come fa il ricercatore 
quando tenta di risolvere i problemi che riguardano i suoi studi, 
ma necessita di un rapporto dialettico con la pratica per essere ri-
vista e ripensata attraverso la intermediazione della riflessione cri-
tica. Quest’ultima, a tal fine, usando un preciso modello interpre-
tativo, richiama un insieme di principi per spiegare fatti o feno-
meni, specialmente quelli che sono stati validati e che vedono 
un’ampia accettazione da parte della comunità, per prevedere, 
chiarire, creare o modificare un certo dominio educativo e, allo 
stesso tempo, innovare. 
 
 

The contribution seeks to shed light on how action research 
scientifically illuminates educational practices, which must be 
considered within a conceptual framework put in place by the 
teacher to succeed in realizing an action system capable of reveal-
ing and supporting a precise demand of training. From this point 
of view, theory becomes a means not only for guiding and com-
paring the questions that emerge in teaching and which need an 
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adequate solution, just as the researcher does when trying to solve 
the problems that concern his studies, but needs a dialectical rela-
tionship with the practice to be reviewed and rethought through 
the intermediation of critical reflection. To this end, the latter, us-
ing a precise model of interpretation, recalls a set of principles to 
explain facts or phenomena, especially those that have been vali-
dated and which see wide acceptance by the community, to fore-
see, clarify, create or to modify a certain educational domain and, 
at the same time, to innovate. 
 
 
1. Introduzione 

 
Questo contributo tenta di mostrare come l’idea di insegnante 

ricercatore (Bartholomew, 1972) apra al concetto di pratica didat-
tica a differente livello, contribuendo a ri-configurare il rapporto 
teoria-azione all’interno di una circolarità (Elliott & Ebbutt, 1984; 
Gurney, 1989; Nixon, 1981; Rudduck, 1985; 1987) dinamica che 
vede attivare un processo progettuale-riflessivo che procede per 
esplorazione e discussione rimettendo continuamente in discus-
sione conoscenza, sapere e competenze di coloro che ne sono coinvolti. 

Centrale nel sostenere tale visione è la ricerca-azione, ricerca 
di scopo, che viene utilizzata principalmente per accrescere lo svi-
luppo personale e professionale degli insegnanti, per migliorare la 
pratica e l’apprendimento degli studenti (Johnson, 1995), oltre 
che per sviluppare il curricolo, pianificare le azioni, comprendere 
come procede l’apprendimento degli studenti e così via. 
Nell’ambito dell’istruzione, l’obiettivo principale della ricerca-
azione è proprio quello di determinare i modi per potenziare il 
percorso di acquisizione degli allievi e, allo stesso tempo, accre-
scere la qualità dei processi di insegnamento-apprendimento 
all’interno di precisi contesti scolastici, in cui l’insegnante ricerca-
tore diviene progressivamente consapevole della propria pratica 
attraverso l’analisi e la riflessione al fine di perfezionarla; in tale 
genere di ricerca la riflessione critica sulla pratica, coniugandosi 
con la scienza, evita che si produca una scissione tra speculazione 
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teorica, da un lato, e accumulazione pratica, dall’altro, per alimen-
tare un’interazione motivata e dialettica tra la prima e la seconda. 

Fin dai suoi primi esordi, si è riconosciuta alla ricerca-azione 
una funzione integrativa che riguarda il raccordo e 
l’armonizzazione tra le decisioni e le azioni che hanno luogo nel 
sistema didattico, all’interno del quale la ricerca, la riflessione e 
l’azione si articolano continuamente in spirali cicliche, dando spa-
zio e tempo al gruppo di indagine di avanzare gradualmente nella 
conoscenza, di consentire alla pratica di divenire più incisiva sul 
piano della ricaduta degli interventi, di accrescere le abilità inter-
personali di coloro che prendono parte al processo di esplorazio-
ne consentendogli anche di aprirsi a nuove esperienze, sia sul pia-
no emotivo che cognitivo. Tale approccio nasce dall’idea che la 
ricerca sia in grado di “illuminare” scientificamente le pratiche di-
dattiche, considerate entro una struttura concettuale messa in atto 
dall’insegnante per riuscire a realizzare un sistema d’azione capace 
di rivelare e supportare una precisa domanda di formazione.  

Utilizzata per modi e fini diversi, che hanno dato origine a un 
ampio mosaico di approcci teorico-metodologici, tale genere di 
ricerca induce a riflettere sulla essenza epistemologica della didat-
tica e su questa come prassi investigativa. Da un lato, tale punto 
di vista è retto dal presupposto che gli approcci quantitativi e po-
sitivistici all’indagine sono il modo più efficace per sostenere il 
bisogno e l’esito della pratica (Fischer, 1981), considerando la ri-
cerca un’attività professionale concettualizzata, condotta e utiliz-
zata da professionisti (Whyte, 1995); dall’altro lato, in aggiunta, e 
talvolta contraria, a tale prospettiva, vi è la concezione secondo 
cui gli insegnanti devono predisporre un’indagine qualitativa e na-
turalistica per cogliere l’unicità, la diversità e la complessità delle 
problematiche e delle caratteristiche dei destinatari. In risposta al-
le differenti e importanti questioni metodologiche che vengono 
poste nel lavoro didattico, in questo contributo si presenta un ap-
proccio alla conoscenza didattica fondato sulla teoria critica ar-
monizzata con principi e pratiche della ricerca-azione, che sugge-
risce come fornire il supporto empirico essenziale agli interventi e 
all’analisi degli esiti dell’azione didattica, ma anche come sostene-
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re, in maniera coerente ed etica, il lavoro e l’impegno per la quali-
tà dell’istruzione. La ricerca-azione, coniugandosi con 
l’intenzionalità educativa, aggiunge un’altra dimensione importan-
te al dibattito sull’“epistemologia dell’insegnamento” sollevando 
numerose domande su come e chi dovrebbe generare, avere ac-
cesso e determinare l’uso della conoscenza in campo didattico. 
Così, sulla base del presupposto che è necessario usare gli stru-
menti della ricerca per soddisfare le esigenze dell’insegnamento, si 
afferma con forza una nuova visione dell’insegnante, ormai diffu-
sa anche a livello istituzionale, quale quella di un abile ricercatore 
in grado di condurre forme di ricerca-azione dirette a rafforzare il 
sistema didattico, che, per il loro carattere partecipativo e demo-
cratico e per la loro capacità di riunire in sé azione e riflessione, 
teoria e pratica, implicano, nel perseguimento di soluzioni concre-
te, un accrescimento della professionalità degli attori interessati e 
delle loro comunità di riferimento (Reason & Bradbury, 2008). In 
questa chiave interpretativa, il processo di ricerca-azione appare 
come un modo per supportare gli insegnanti nella valutazione dei 
bisogni, nella documentazione degli step di indagine, nell’analisi 
dei dati e nell’assunzione di decisioni informate che possono 
condurre ai risultati desiderati, e consentire loro uno sviluppo 
professionale adeguato, oltre che qualificare l’insegnamento (Nof-
fke & Stevenson, 1995) sotto il profilo dell’empowerment per 
l’azione (distribuzione delle responsabilità in modo che tutti si 
sentano motivati), delle attività individuali, delle relazioni umane, 
dell’analisi del lavoro (determinazione delle caratteristiche del la-
voro e sua ridefinizione), dei cambiamenti istituzionali, della pia-
nificazione, dell’attuazione delle azioni, dell’innovazione, della ri-
soluzione dei problemi, del contributo teorico alla convalida delle 
pratiche. È un genere di ricerca questa dunque che alimenta e 
viene alimentata dall’azione e che può essere definita come lo 
studio di una situazione didattica e sociale volta a migliorare la 
qualità dell’azione dal suo interno con lo scopo di alimentare 
“giudizi pratici” in situazioni concrete (Elliott, 1991a) e di con-
trollare la significatività delle “teorie” o delle ipotesi, generalmen-
te necessarie per essere “scientificamente” validate. La “teoria” 
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nella ricerca-azione non viene infatti convalidata in modo indi-
pendente e poi applicata alla pratica ma validata attraverso la pra-
tica stessa. Per Elliott (1991a), tale genere di ricerca articola teoria 
e pratica in una posizione dialogica mediata dalla ricerca e integra, 
in una concezione unificata della pratica, più elementi, quali pen-
siero, sviluppo professionale, valutazione del curricolo, riflessione 
e ricerca, coniugandoli ai suoi fondamenti epistemologici e ai suoi 
obiettivi formativi e trasformativi. In questo senso, essa sta dive-
nendo sempre più una delle forme di sostegno maggiormente ri-
chiamate dalle riforme della scuola (Moretti, 2003) per il suo na-
turale e concreto impegno a favore della trasformazione positiva 
dell’istruzione (pensiamo in Italia all’uso intensivo che di essa è 
stato fatto nell’esperienza del Master di I livello in “Organizza-
zione e gestione delle Istituzioni scolastiche in contesti multicul-
turali”) e per il coinvolgimento richiesto agli insegnanti nei pro-
blemi delle proprie classi. Avendo come scopo primario la forma-
zione iniziale e in servizio dell’insegnante piuttosto che 
l’acquisizione di conoscenze generali nel campo dell’istruzione 
(Borg, 1965) prevede però una precondizione per la sua afferma-
zione, cioè che i docenti riescano a sentire il bisogno di avviare un 
cambiamento nella loro pratica (Elliott, 1991a; 1991b), in quanto 
la maggiore difficoltà da superare per loro è quella di riuscire ad 
ammettere che ci possa essere qualche difficoltà nel proprio mo-
do di agire che va a minare la percezione di sé e il proprio modo 
di insegnare (Elliott, 1991b).  

 
 

2. La ricerca-azione nella formazione degli insegnanti 
 
L’importanza che l’uso della ricerca educativa ha oggi assunto 

nella formazione degli insegnanti è dunque dato ormai acquisito e 
lo dimostra la crescita considerevole degli studi di settore degli 
ultimi anni. Per illustrare meglio come essa sia direttamente colle-
gata alla crescita e allo sviluppo professionale (Hensen, 1996; O-
sterman & Kottkamp, 1993; Tomlinson, 1995) occorre princi-
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palmente comprendere come, secondo la letteratura, contribuisca 
a sostenere le pratiche, aiutando i docenti a: 

 

- sviluppare conoscenze e abilità nuove direttamente correlate 
ai contesti classe; 

- promuovere un pensiero riflessivo nell’insegnamento; 

- espandere il repertorio pedagogico; 

- rafforzare il legame tra pratiche di insegnamento e risultati 
degli studenti; 

- favorire l’apertura verso l’acquisizione di nuove idee; 

- fornire una struttura per la realizzazione di pratiche efficaci 
(Hensen, 1996). 

 
È proprio per tali ragioni che essa viene richiamata da più par-

ti come strumento per sostituire il tradizionale e inefficace adde-
stramento degli insegnanti (Barone, Berliner, Blanchard, Casano-
va & McGown, 1996) a vantaggio di un organico, flessibile e con-
sapevole sviluppo professionale (Johnson, 2012), svolgendo un 
ruolo centrale nella preparazione iniziale e nella formazione in 
servizio (Holter & Frabutt, 2012; Perrett, 2003): ad esempio, im-
piegando componenti teoriche e pratiche della ricerca-azione per 
aiutare i docenti a capire e ad osservare ciò che accade nelle pro-
prie aule scolastiche, tenendo conto della migliore pratica per cer-
care di migliorare l’azione e usando i dati raccolti per capire o in-
formare teorie e ricerche relative alle pratiche stesse (Johnson, 
2012). Analogamente, in riferimento al potenziamento della di-
sposizione professionale favorevole all’insegnamento, la ricerca-
azione può essere adottata per incoraggiare i docenti a trasfor-
marsi, nelle loro aule e nelle loro scuole, in “discenti” attivi” in 
fatto di didattica (McNiff, 1993; Mills, 2011) attivando processi 
critici, sorretti da analisi e riflessione, che li rendano progressiva-
mente consapevoli del modo in cui pensano, agiscono e operano. 
In questa prospettiva riflessiva, la ricerca-azione integra e attiva 
nella progettazione didattica e nella valutazione il pensiero critico 
degli attori che operano entro uno spazio socio-relazionale che 
serve a trasformarli, a confermare il loro operato e a sostenerli 
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nella comunità offrendo loro un sistema di valori condiviso; inte-
gra nell’insegnamento un modo consapevole e critico di agire che 
implica lo sviluppo di una attività sinergica tra azione, ricerca e 
formazione capace di innestare nella valutazione la dimensione 
critica introducendo una componente di auto-controllo e una 
forma di regolazione esterna. 

Sono infatti proprio le pratiche riflessive che vengono conce-
pite, nella formazione iniziale degli insegnanti, come una soluzio-
ne per colmare il divario tra la teoria appresa nelle università e la 
pratica svolta nelle scuole (McIntyre, 1993; Schön, 1983) e per 
coniugare, mentre si apprende ad insegnare, la teorizzazione della 
conoscenza dichiarativa, l’adeguamento dell’azione allo specifico 
contesto didattico e l’uso della riflessione critica; in altre parole, 
con l’avvio della “riflessione in azione” (Schön, 1983, p. 49) ci si 
aspetta che i futuri insegnanti sviluppino quella consapevolezza 
circa le proprie competenze professionali necessaria per imparare 
ad apprendere la professionalità, ad insegnare costruendo, con-
nettendo e ridefinendo i vari elementi didattici all’interno di un 
processo dialogico teoria-pratica, dove il persistere dell’equilibrio 
di questi due termini consente all’istruzione di essere concepita 
come un’attività di “ricerca-azione”, strettamente legata 
all’apprendimento e al progresso degli studenti. Questo soprattut-
to perché, allo stato attuale, gli insegnanti sono chiamati a svilup-
pare abitudini mentali che li aiutino a innovare e adattarsi a situa-
zioni, contesti, differenze culturali al fine di apportare migliora-
menti nell’insegnamento, interpretabili come componenti di un 
compito strategico per il cambiamento, imparando ad esprimere 
giudizi di valore in merito alle scelte, alle situazioni specifiche e 
agli studenti reali (Biesta, 2012), ma anche a definire e soddisfare 
standard appropriati senza sacrificare la rilevanza. Pertanto, il po-
sizionamento professionale e la postura riflessiva richiesti agli in-
segnanti coinvolti nelle sequenze di ricerca-azione incoraggiano 
questi ultimi a esaminare le dinamiche presenti nelle loro classi, a 
meditare sulle azioni e sulle interazioni degli studenti, a convalida-
re e a mettere in discussione le pratiche esistenti, ma soprattutto 
ad assumersi dei rischi nel processo educativo (Mills, 2011). Tali 
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azioni sono, come è ovvio, simili a quelle regolarmente esercitate 
dagli insegnanti nello svolgimento della loro funzione, ma 
l’utilizzo di un piano di ricerca sistematico e strategico per 
l’azione dovrebbe fornire al sistema didattico e alle attività quoti-
diane una più solida struttura di riferimento, che consenta piena 
focalizzazione dei problemi emergenti e maggiore rigore metodo-
logico per risolverli. Si tratta di ciò che serve per assumere un 
preciso atteggiamento scientifico nei criteri e nelle scelte, dove la 
decisione implica un comportamento volontario e intenzionale 
che segue un ragionamento, mentre la presa di decisione si mobi-
lita per poter risolvere un problema. Nella ricerca-azione 
l’intenzionalità dell’atto decisionale, vincolato all’obiettivo da rag-
giungere, si associa al ragionamento riguardante la scelta 
dell’alternativa più adeguata all’interno di una serie di possibilità. 
In questa direzione, la progettazione costituisce il modo di dare 
intenzionalità e razionalità alla pratica formativa, dove “la ricerca-
azione mira a dare «forma» di ricerca alla progettazione educativa, 
situandola entro lo schema problema-ipotesi di soluzione-messa 
alla prova-conferma/correzione” (Baldacci, 2014, p. 389), collo-
candosi entro i confini di un “sapere pedagogico” che sfida (Frab-
boni & Gerwald, 2009) ed esercita “l’avventura dello sconfinamen-
to” azionato da una “molteplicità complessa” (Loiodice, 2013). 

La metodologia della ricerca (Lucisano & Salerni, 2004) guida 
e fornisce agli insegnanti e ai ricercatori un modello per operare e 
indagare a partire da teorie, metodi e criteri, e apre ad una visione 
del mondo educativo attraverso l’uso di lenti appropriate e di 
strumenti di lettura che precedono l’elaborazione teorica e che 
prevedono l’impiego di concetti come mezzi e strategie di avvici-
namento alla realtà empirica. 

Esistono molti approcci alla ricerca-azione disponibili per gli 
insegnanti che desiderano impegnarsi in questo genere di ricerca 
(Lewin, 1952), riconducibili solitamente a processi ciclici a “spira-
le” (Kemmis & McTaggart, 1988), a “cicli o sequenze” (Calhoun, 
1994; Wells, 1994) o configurabili in strutture ad “elica” (Stringer, 
2004), frequentemente utilizzati per introdurre nell’azione alcuni 
processi chiave e comunemente riassumibili in un piano che va 
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dalla identificazione e dalla esplorazione di un problema 
all’attuazione e sviluppo dell’azione fino a giungere alla valutazio-
ne e alla revisione, in un modello generale di base denominato 
“guarda, agisci, pensa”, dove: nella fase “guarda”, le informazioni 
sono raccolte attraverso un’attenta osservazione guardando, a-
scoltando e registrando; durante la fase “pensa”, le informazioni 
raccolte vengono analizzate e le caratteristiche e gli elementi signi-
ficativi del fenomeno in fase di studio identificati; nella fase “agi-
sci” le informazioni appena formulate vengono utilizzate per e-
scogitare soluzioni proprie al problema oggetto di indagine. 

Nella formazione iniziale l’alfabetizzazione pedagogica degli 
insegnanti, in termini di competenze e pratiche didattiche, è cen-
trale nel riuscire a sostenere la capacità dei docenti di imparare ad 
insegnare sempre meglio e a migliorare progressivamente il pro-
prio lavoro, poiché da essa dipenderà il modo in cui insegneran-
no, costruiranno la propria identità professionale, elaboreranno la 
propria didattica e promuoveranno la qualità dell’istruzione 
(Kidd, 2012). Sebbene nella maggior parte dei paesi europei le li-
nee guida riguardanti i programmi di formazione degli insegnanti 
raccomandino lo sviluppo di conoscenze e abilità relative alla ri-
cerca educativa, in termini di comprensione, metodologie e prati-
che di lavoro (Eurydice, 2011a), e il coinvolgimento dei docenti in 
studi incentrati sulle pratiche, nella realtà solo una minoranza (cir-
ca 12 paesi) riferisce, nei percorsi di formazione degli insegnanti, 
di stabilire forme di partenariato attivo con soggetti esterni (ad 
esempio le scuole) per la realizzazione di studi specifici (Eurydice, 
2011b). Pertanto, sembra osservarsi ancora oggi, in molti Stati eu-
ropei, una formazione specifica degli insegnanti alla ricerca rara-
mente obbligatoria e una scarsa partecipazione dei docenti allo 
svolgimento di ricerche sul campo, al contrario di quanto indicato 
dalla letteratura per accrescere i repertori di competenze metodo-
logiche degli insegnanti e muovere verso una qualificazione pro-
fessionale «spinta dai venti della ricerca scientifica» (Nuzzaci, 
2016; 2018) che impedisca all’insegnamento di divenire una sterile 
prescrizione di pratiche per trasformarsi invece in un processo 
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dinamico generativo, coerente e rigoroso sotto il profilo metodo-
logico-didattico. 

È chiaro dunque che l’alfabetizzazione pedagogica degli inse-
gnanti dovrebbe indirizzarsi non solo verso l’assunzione di uno 
specifico set di skill didattici, quanto anche verso un continuo 
studio della letteratura scientifica accreditata e una sistematica in-
corporazione di un corpus di metodologie e pratiche culturalmen-
te condivise, nonché l’acquisizione di specifiche competenze me-
todologiche (Nuzzaci, 2011a; 2012; 2016). Molti studiosi osserva-
no come esista un dominio ancora assai limitato di conoscenze 
scientifiche sull’efficienza e sull’applicabilità di approcci alle prati-
che, volti a qualificare maggiormente l’azione didattica, e come 
occorra approfondire ulteriormente la ricerca in questo ambito 
(Cassidy et al., 2008). Si discute, inoltre, frequentemente su come 
e perché la ricerca di settore disponibile non sempre riesca a di-
venire un punto di riferimento per gli insegnanti in formazione 
iniziale per aiutarli a comprendere come apprendere la professio-
nalità; e continuare a farlo in specifici contesti. Ciò è chiaramente 
dovuto anche alla composita natura dei fattori che intervengono 
nei processi di insegnamento-apprendimento e alla connessione 
tra preparazione degli insegnanti ed esiti degli alunni (Menter, El-
liot, Hulme & Lewin, 2010), oltre che alla complessità (Loiodice, 
2013), in termini di varietà e variabilità, dei processi di apprendi-
mento (Opfer & Pedder, 2011) e di insegnamento, che richiedono 
accurate e approfondite analisi per essere compresi per meglio 
implementare le pratiche didattiche.  

A questo proposito, Stenhouse (1975), per il quale gli inse-
gnanti dovrebbero incentrare le proprie riflessioni prevalentemen-
te sulla loro pratica per potersi migliorare, suggerisce che ai do-
centi dovrebbe essere garantita una formazione che punti 
all’acquisizione di capacità di sviluppo autonomo imperniate sullo 
studio sistematico di sé e su competenze relazionali che consen-
tano loro di lavorare con altri colleghi condividendo quanto stu-
diato e appreso. Centrale nella visione di Stenhouse è la convin-
zione che l’insegnamento e l’apprendimento a scuola possano es-
sere accresciuti a partire dal potenziamento delle abilità critiche e 
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creative. Per Gurney, tale opinione sarebbe stata espressa da 
Stenhouse in risposta al fatto che, per molti anni, gli insegnanti si 
sarebbero “nutriti” di percorsi di formazione in servizio non effi-
caci e poco rilevanti per la loro pratica quotidiana (Grundy, 1994; 
Gurney, 1989) e con l’intento di sollecitare gli studiosi ad indivi-
duare nuove e più utili strade per la formazione degli insegnanti. 
Per Gurney (1989), infatti, la ricerca-azione, invertendo tale ten-
denza, avrebbe assegnato all’insegnante il ruolo di attore che in-
nova e implementa le pratiche; ruolo questo che, al contrario, non 
è presente tra le sue funzioni tradizionali: l’insegnante ricercatore 
mutua dalla ricerca le forme e le modalità del controllo 
dell’azione, nonché gli strumenti adeguati per mettere a fuoco i 
problemi e affrontarli in maniera pertinente. Ciò genera uno spe-
cifico corpo di conoscenza (Elliott & Ebbutt, 1984), che aiuta a 
rimuovere i vincoli presenti in una teoria dell’istruzione tradizio-
nale attraverso la ricerca-azione, che diviene una forma di ap-
prendimento personale, pervasa da un desiderio di profondo ri-
gore e da una riflessione sistematica, ipotizzando effetti 
sull’individuo di gran lunga maggiori di quelli ottenibili con ap-
procci di ricerca convenzionali, che si appellano ad una teoria le-
gata ad una previsione razionale che costruisce la conoscenza at-
traverso la revisione sistematica e l’estensione della teoria stessa 
basata sul confronto tra predizione e osservazione. 

Interessante appare quanto affermato da Eileen Ferrance 
(2000) a questo proposito su ciò che si possa definire o meno ri-
cerca-azione, la quale specifica come quest’ultima non possa con-
sistere in “un progetto” in cui si apprende di più su un certo ar-
gomento, non possa intendersi come un modo per cercare di 
scoprire cosa sia o meno errato in una certa situazione o come 
svolgere ricerche su cose o persone per reperire informazioni di-
sponibili su un certo argomento né tanto meno mettere a punto 
una procedura per individuare le risposte più corrette, quanto 
piuttosto una forma di conoscenza diretta ad accrescere le abilità, 
le tecniche e le strategie in uso dai professionisti dell’educazione. 
Non riguarda, in sostanza, l’apprendimento del perché determina-
te cose si verifichino nell’istruzione, ma di come esse si possano 
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fare meglio per accrescerne l’efficacia. Così accade che la ricerca-
azione debba essere diretta ad ottimizzare il processo di insegna-
mento-apprendimento rafforzando, modificando o correggendo 
le percezioni, gli atteggiamenti e i comportamenti degli insegnanti 
sulla base di dati e osservazioni sistematiche, i quali sono spesso più 
interessati alla creazione di una positiva immagine di sé e 
all’acquisizione di routine (Akbari, 2007), piuttosto che alla valuta-
zione critica del proprio insegnamento o contesto di insegnamento. 

Nonostante vi siano molti tipi di ricerca che possono essere 
intraprese a questo scopo, la ricerca-azione, esplicata in un de-
terminato contesto ambientale dove l’insegnante, trattando le 
questioni educative quotidiane, concretamente lavora con i suoi 
studenti nella sua scuola, si riferisce specificamente ad una inda-
gine disciplinata e svolta con l’intento di riuscire a informare e a 
cambiare le pratiche future, apprendendo cosa sia in grado di in-
fluenzare l’azione didattica e come si possano apportare modifi-
che per produrre i risultati desiderati. Concepita, dunque, come 
parte integrante dell’insegnamento e presupposto necessario alla 
sua trasformazione, essa nel lavoro di Carr & Kemmis (1986), en-
trando a far parte di un progetto più ampio atto a trasformare la 
società nell’ottica della democrazia partecipativa, è considerata 
una forma organizzativa della didattica più razionale, di cui 
l’insegnante si avvale per diventare membro di una certa comuni-
tà impegnata a migliorare la società; può quindi aiutare a stabilire 
le condizioni in base alle quali si possa farlo, a identificare ed e-
sporre quegli aspetti che inducono frustrazione nel desiderio di 
cambiamento e a fornire un fondamento all’azione che serva a 
superare nel “fare” l’irrazionalità, l’ingiustizia e la privazione. E lo 
fa appunto creando le condizioni per consentire alle comunità 
scolastiche di imparare ad essere auto-critiche e ai ricercatori di 
impegnarsi a comunicare razionalmente, facendo leva su processi 
decisionali democratici che inducono ad una vita soddisfacente 
per tutti (Carr & Kemmis, 1986). In questo senso, essa può dirsi, 
dunque, nello spirito e nella forza, “egalitaria”. 
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3. Questioni metodologiche 

 
Nonostante l’idea, costantemente richiamata da più parti, di 

impiegare la ricerca-azione per innovare l’istruzione, il dibattito 
rimane ancora molto acceso, soprattutto in merito agli aspetti me-
todologici, alla questione del rigore e al ruolo assunto dai diversi 
attori coinvolti (specie il cosiddetto “insegnante ricercatore”), che 
appaiono tutte questioni ben lontano dall’essere risolte (D'Arcy, 
1994; Hammersley, 1993; Lomax, 1994). A titolo esemplificativo, 
per esempio, ricordiamo come Hammersley (1993) sostenga che 
mentre la ricerca condotta dagli insegnanti possa essere utile per 
migliorare la qualità della didattica non possa dirsi sostitutiva della 
ricerca educativa di tipo convenzionale; mentre Elliot (1994), lon-
tano da queste considerazioni, dichiari come le esperienze scola-
stiche degli insegnanti possano essere interpretate in modi molto 
diversi, poiché la validità di un certo percorso didattico risiede 
nella costruzione di significato dell’individuo che lo effettua e che, 
attraverso la ricerca-azione, lo conduce a divenire «ricercatore ef-
ficace» nella pratica fino a giungere ad elaborare una vera e pro-
pria «teoria educativa vivente» (Whitehead, 1993, p. 80). D’altro 
canto Lomax (1994) aggiunge, a quanto fin qui esposto, che la ri-
cerca convenzionale può dirsi talvolta irrilevante per gli insegnanti 
perché non si occupa quasi mai di analizzare le preoccupazioni 
che hanno nel loro lavoro, non getta quasi mai luce sui loro di-
lemmi professionali, non li aiuta ad auto-svilupparsi, mancando 
così di vera e propria “autenticità” e indirizzandosi il più delle 
volte al trattamento di problemi formulati sul loro lavoro da parte 
si persone esterne; e, in questo tentativo, finisce per interpretare 
erroneamente ciò che fanno realmente gli insegnanti in aula. Inol-
tre, ella sottolinea ancora come i pericoli della ricerca-azione ri-
siedano soprattutto nel fatto che le questioni non sempre venga-
no delineate con nettezza, come l’attenzione appaia frequente-
mente unilaterale e altamente soggettiva e come l’insegnante ri-
cercatore non sempre sia consapevole della proiezione che mette 
in atto al momento in cui agisce; e laddove vi sia un coinvolgi-
mento esterno insufficiente per compensare le informazioni privi-
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legiate, ad esempio, dove i professionisti abbiano un interesse a 
ottenere un risultato specifico (Lomax, 1995a), la ricerca finisca 
per risultare inficiata nelle fondamenta. In questa logica, la ricer-
ca-azione appare governata da sei principi basilari, ossia: 

 

- il miglioramento mediante l’intervento; 

- il coinvolgimento del ricercatore come principale obiettivo 
della ricerca; 

- la partecipazione e il coinvolgimento di altri individui che as-
sumono il ruolo di co-ricercatori piuttosto che di informatori; 

- il rigore dell’indagine che conduce alla generazione di una teo-
ria dalla pratica; 

- la convalida continua da parte di testimoni “istruiti” dal con-
testo in cui si opera; 

- l’assunzione di una forma di indagine pubblica (Lomax, 
1994b). 

 
La sua credibilità e la sua significatività sono “validate 

nell’azione” rispetto alla risoluzione di un problema specifico e 
alla produzione di conoscenza che influenza il cambiamento in 
termini di: 

 

- validità di risultato: verificare se le “azioni intraprese” nel pro-
cesso di ricerca-azione si traducano effettivamente in una so-
luzione pratica o nel raggiungimento di un risultato orientato 
all’azione in riferimento ad uno specifico problema in un cer-
to contesto; 

- sensibilità, retorica o validità del processo: verificare i modi in cui la 
solidità e l’appropriatezza della metodologia di ricerca è sensi-
bile alla misura in cui i problemi sono inquadrati e risolti in 
maniera tale che i risultati tangibili possano contribuire real-
mente alla formazione delle parti interessate e al sistema di 
pratica professionale; 

- credibilità o conferma: verificare se la conoscenza prodotta dalle 
“azioni intraprese” è in grado di convincere i partecipanti (e le 
parti interessate non partecipanti alla pratica in uso) della sua 
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“bontà” e della sua efficacia o di verificare se le procedure de-
scritte abbiano effettivamente avuto luogo; 

- impiegabilità: verificare in che modo il risultato dell’indagine 
possa essere integrato o adattato per ulteriori scopi (utilità); 

- trans-contestualità o credibilità della trasferibilità (dalla credibilità in-
terna a quella esterna o, meglio, semplicemente il contributo 
apportato all’impostazione locale e contestuale e il suo trasfe-
rimento a livello di produzione di conoscenza globale – pro-
cesso di estensione –); 

- modellabilità e trasferibilità: verificare i possibili modi per model-
lare il contributo/risultato fornito alle soluzioni situazionali appor-
tato dalla ricerca-azione rispetto all’impostazione locale (situazio-
ne) che può essere trasferito alla produzione di una conoscenza 
generale; o la possibilità che il risultato dello studio possa essere 
applicato ad altri contesti; 

- validità dialogica: verificare la presenza del processo di valida-
zione delle nuove o emergenti conoscenze, durante e dopo 
l’intervento dell’azione, attraverso un dialogo critico e riflessi-
vo aperto al controllo degli stakeholder; 

- validità catalitica: verificare il grado in cui il processo di appren-
dimento delle azioni informa pensieri e azioni e consente ai 
partecipanti e agli stakeholder di plasmare o trasformare la ba-
se di conoscenze, modificare atteggiamenti o comportamenti 
o contribuire al rafforzamento delle capacità o al migliora-
mento delle abilità; è questa una categoria di validità utilizzata 
dai ricercatori per valutare se la ricerca qualitativa volta a sti-
molare il cambiamento sociale riesca a realizzare i suoi obiet-
tivi. 

- validità democratica: verificare i modi in cui gli sforzi collaborati-
vi siano in grado di sottolineare l’azione partecipativa delle 
parti interessate coinvolte nel processo di ricerca e nella misu-
ra in cui i risultati o l’esito dell’intervento siano pertinenti al 
contesto locale della ricerca intrapresa; 

- credibilità: verificare la plausibilità e l’integrità dello studio; 

- affidabilità: verificare le procedure di ricerca chiaramente defi-
nite e aperte al controllo degli stakeholder; 
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- validità di contenuto: verificare se l’azione intrapresa raggiunge 
effettivamente ciò che intendeva realizzare; 

- validità educativa: verificare se la praticità dell’azione è effetti-
vamente mirata a incoraggiare coloro i cui interessi sono in gioco, 
a riflettere in modo collaborativo e a fare scelte rilevanti su come 
dovrebbero agire in modo trasparente tra loro nella ricerca produ-
cendo un concreto cambiamento positivo (Greenwood & Levin, 
2007; Herr & Anderson, 2014; McNiff, 2014). 

 
Qui si va delineando un modo di fare ricerca che non è solo 

diretto a produrre conoscenza, ma anche ad apportare reali cam-
biamenti positivi nella vita di coloro che vi partecipano, consen-
tendogli di modificare ciò che desiderano (Moje, 2000). Proprio 
in ciò, secondo Lather (1986), risiede la validità della ricerca-
azione, che si riferisce al grado in cui il processo riorganizza, foca-
lizza e stimola i partecipanti all’azione, avvicinandosi a quel pro-
cesso di “coscientizzazione” descritto da Freire (1973), che so-
stiene la conoscenza accurata della realtà per meglio trasformarla. 
Di tale ricerca non solo è opportuno riconoscerne l’impatto, che 
altera il processo di ricerca tradizionale, ma anche la necessità di 
incanalarlo consapevolmente in modo che i partecipanti acquisi-
scano autocontrollo e, idealmente, autodeterminazione attraverso 
la partecipazione. 

È però altrettanto vero che quando si fa una ricerca sia fon-
damentale avere una formazione adeguata in tal senso, come an-
che puntare sui tipi di supporto, su input, sulla supervisione o su 
un rapporto stretto con i ricercatori professionisti, i quali possono 
introdurre all’interno del contesto esplorativo una prospettiva di-
versa, un punto di vista differente che fa leva su un’esperienza 
metodologica forte, indispensabile per la riuscita del lavoro che 
aiuti, in qualche caso, anche a legittimarlo e a perfezionarlo con 
uno sguardo esterno rispetto a procedure, tendenze o modelli. Un 
ricercatore professionista esterno può offrire una visione obietti-
va di qualsiasi osservazione, mentre un insegnante ricercatore po-
trebbe essere tentato di proporre una visione privilegiata della 
classe e degli studenti (Fujii, 2005). A tal proposito, Hatch (2002) 
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insiste molto sulla difficoltà di bilanciare i ruoli, a volte in conflit-
to, tra ricercatore e insegnante quando è richiesta la contempora-
nea messa in atto di entrambi i ruoli in contesto, poiché ritiene 
che sia troppo difficile per l’insegnante ritirarsi dalle sue prospet-
tive interne e vedere le cose con gli occhi di un ricercatore. La pa-
rola d’ordine è uscire dall’“isolamento didattico”, quell’isolamento 
che è spesso uno dei lati negativi dell’insegnamento, che impedi-
sce un confronto autentico degli insegnanti sull’azione didattica e 
sulle strategie di insegnamento anche con soggetti esterni oltre 
che interni e che ostacola di fatto il processo di implementazione 
delle pratiche; l’isolamento cela nell’insegnamento una “autono-
mia dimezzata”, tanto dichiarata quanto poco realizzata.  

La ricerca-azione sembrerebbe dunque, in quest’ottica, sostene-
re proprio la tanto agognata autonomia del docente intridendola di 
innovazione (Nigris, 1995) e collaborazione e consentendogli di ri-
conoscere e descrivere i propri stili e le proprie strategie di inse-
gnamento, di riuscire a condividere i propri pensieri con quelli degli 
altri, di esaminare insieme ai colleghi nuovi approcci e di elaborare 
attività di apprendimento e materiali curricolari congiunti da impie-
gare nelle classi; essa aiuterebbe in tal senso a rafforzare relazioni e 
pratiche che potrebbero diventare parte della cultura scolastica 
condivisa. La partecipazione, attraverso il motore della ricerca 
(quale contributo alla produzione di conoscenza locale e globale, di 
action learning e di cambiamento sociale per i portatori di interesse) e 
la forza dell’azione (quale componente della pratica collaborativa o 
partecipativa, di pianificazione, dell’apprendimento concreto e del-
la risoluzione dei problemi), diviene così un modo di apprendere 
una «cultura della pratica» (Lave & Wenger, 1991, p. 95), di co-
struirla e di accordarle un forte potere emancipatorio (Carr & 
Kemmis, 1986; Grundy, 1987; Kemmis, 1988) in termini di pro-
cessi decisionali e controllo delle condizioni e dell’ambiente pro-
fessionale in cui i docenti operano. Affinché questi ultimi possano 
svilupparsi e operare come insegnanti realmente autonomi ed ef-
ficaci, è dunque prioritario per loro impegnarsi nella formazione e 
nello sviluppo professionale, nel raggiungere la capacità di espri-
mere giudizi professionali appropriati in aula (Lamb, 2008; 



La ricerca-azione nel rapporto tra teoria e pratica  154  

 
McGrath, 2000). Erdoğan (2008), nel cercare di estendere ulte-
riormente le diverse dimensioni dell’autonomia (aspetto questo 
scarsamente esplorato dalla letteratura), nel tentare di auto-
dirigere il proprio apprendimento e di identificare quando e da 
quali fonti potrebbero e dovrebbero imparare, in sostanza 
nell’imparare ad agire in modo competente. 

 
 
4. La ricerca-azione come “scienza della prassi” 
 

Carr e Kemmis (1986) concepiscono la ricerca-azione come 
“scienza della prassi”, intesa come azione informata, guardando 
alla teoria critica della Scuola di Francoforte (Habermas, 1987). 
Nella stessa direzione, Barbier (1996; 2003) aggiunge che essa 
viene esercitata da professionisti e si colloca nel cuore della loro 
attività considerando come suo oggetto la creazione della dialetti-
ca dell’azione in un personale processo unico di ricostruzione ra-
zionale dall’attore sociale. Progettata accentuando l’orientamento 
democratico, essa mira ad essere liberatoria nella misura in cui il 
gruppo di professionisti ha il potere di auto-organizzarsi per la 
propria emancipazione dalle abitudini irrazionali e burocratiche di 
coercizione. Il lavoro collegiale degli insegnanti all’interno della 
classe o della scuola diviene così retto da uno scopo condiviso 
che può agire da collante rendendo più flessibile e aperto il modo 
di pensare (Pine, 1981) e più libero quello di agire, come suggeri-
scono gli studi di Little (1981), che descrivono cambiamenti posi-
tivi sul piano dell’uso dei modelli di collegialità, di comunicazione 
e di lavoro di rete.  

Connotatasi nel tempo, dunque, come indagine deliberata e 
orientata alla soluzione di problemi e condotta da un gruppo di 
soggetti piuttosto che da singoli, la ricerca-azione è caratterizzata 
da cicli a spirale di identificazione del problema, raccolta sistema-
tica dei dati, riflessione, analisi, azioni guidate dai dati e, infine, 
ridefinizione del problema; la stessa connessione tra i due termini 
interrelati, ovvero “ricerca” e “azione”, evidenzia immediatamen-
te le sue caratteristiche essenziali: mettere alla prova idee nella 
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pratica come un mezzo per accrescere la conoscenza o migliorare 
il curricolo e i processi di insegnamento-apprendimento (Kemmis 
& McTaggart, 1988).  

Nel suo matrimonio con la ricerca, l’insegnamento trasforma 
gli insegnanti in osservatori partecipanti e sviluppatori di currico-
lo, attribuendo significato ai contesti per la “localizzazione” e 
“gestione” della pratica educativa, accordando potere a coloro 
che operano in essi. 

La ricerca-azione diviene strumento che: 
 

- permette ai ricercatori di dare corso ad una ricerca sistematica 
e approfondita su approcci alle pratiche (Frabutt, Holter & 
Nuzzi, 2008), indirizzandosi verso la produzione di effetti e di 
cambiamenti positivi (Holter & Frabutt, 2012) sia 
nell’individuo che all’interno di una comunità più ampia 
(Mills, 2011); 

- può dirsi sicuramente una via interessante per migliorare le 
pratiche di tutti gli stakeholder interni ed esterni alla scuola 
(insegnanti, personale amministrativo, ricercatori, genitori, 
ecc.) e di altre parti interessate all’insegnamento e 
all’apprendimento (Mills, 2011); 

- implica un percorso di studio su una precisa situazione scola-
stica che aiuta a comprendere e a migliorare la qualità dei pro-
cessi educativi (Hensen, 1996; Johnson, 2012; McTaggart, 
1997) e a fornire agli insegnanti quelle conoscenze e compe-
tenze per capire “come” risolvere problemi significativi 
nell’aula e nella scuola (Mills, 2011; Stringer, 2004); 

- utilizza un processo sistematico (Dinkelman, 1997; McNiff, 
Lomax & Whitehead, 1996) e partecipativo (Holter & Fra-
butt, 2012), offrendo molteplici opportunità ai docenti (Jo-
hnson, 2012; McTaggart, 1997; Schmuck, 1997) che adottano 
approcci all’azione facilitanti lo sviluppo professionale (Baro-
ne et al., 1996), aumentando l’empowerment (Book, 1996; 
Fueyo & Koorland, 1997; Hensen, 1996) e colmando il diva-
rio tra ricerca e pratica (Johnson, 2012; Mills, 2011); 
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- facilita il processo di contestualizzazione, decontestualizza-
zione e ri-contestualizzazione delle routine (Nuzzaci, 2009; 
2012), che deriva dalle più consistenti e convincenti argomen-
tazioni sulla rivalutazione della rilevanza delle routine nella 
conoscenza esperta (Bromme, 1985), che indicano una qualità 
specifica dell’organizzazione della conoscenza, una condensa-
zione di compiti e conoscenze correlate che abbracciano a-
spetti riguardanti la percezione del problema, le informazioni 
sulle condizioni e sulle fasi della sua soluzione; si intende qui 
un’azione fluente routinizzata che attinge implicitamente alla 
conoscenza e che costituisce la base per l’azione competente 
degli insegnanti nell’esperienza semplice(consueta), o resa 
semplice, in situazione; 

- dà ampio spazio all’esperienza degli attori nell’analisi delle 
pratiche concrete (prasseologia);  

- coinvolge attivamente gli attori nel processo di oggettivazione 
e formalizzazione della conoscenza didattica (coinvolgimento 
nella ricerca); 

- produce conoscenza utile in azione (ricerca applicata) e per 
l’azione. 

 
La ricerca-azione, come tutta la ricerca pedagogica (Loiodice, 

2013; Margiotta, 2015), nella sua multidimensionalità, ovvero nel 
suo essere anche una ricerca di spiegazione, una ricerca 
dell’azione, sull’azione e per l’azione, una ricerca applicativa e di 
applicazione o ricerca dell’azione, una ricerca di implicazione o 
ricerca per l’azione, serve proprio a rifondare il rapporto teoria-
pratica, che non può essere più considerato solo nei termini di 
una teoria intesa come insieme sistematico di concetti e principi 
tesi a spiegare un particolare fenomeno, come procedure formali 
per una padronanza pratica o come corpo di conoscenza che dà 
regole alla logica del lavoro in azione, poiché, nell’ordine della 
conoscenza, il problema epistemologico della costruzione scienti-
fica della realtà genera anche una dialettica complessa tra teoria e 
pratica, che vede la prima allontanarsi dalla seconda per ri-
costituirsi e per tornare ad affrontarla; e infine mostrarsi come 
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una forma di pratica multiforme, che designa a sua volta 
l’esperienza comune e richiama la sperimentazione, implicando 
l’attività stessa di produzione della conoscenza. 

Nell’insegnante in formazione, la conoscenza e il know-how 
sono forme interiorizzate di teoria e pratica, proprio come la co-
noscenza dichiarativa e le conoscenze procedurali sono rappre-
sentazioni artificiali nei sistemi esperti (anche se l’opposizione tra 
conoscenza “dichiarativa” e conoscenza “procedurale” si riferisce 
all’attuale distinzione tra conoscenza e know-how, tanto che si può 
avere una conoscenza dichiarativa senza poterla implementare in 
una procedura, come quando si sente dire che qualcuno conosce 
“conosce la teoria, ma non la pratica”) (Hoc, 1987), ma 
nell’insegnamento la questione della conoscenza è disegnata da 
molti fattori, tra cui la qualità dell’esperienza e la capacità di pro-
duzione della conoscenza. Qui l’esperienza viene concepita come 
processo attraverso il quale gli insegnanti teorizzano cosciente-
mente le loro conoscenze pratiche attraverso la riflessione e tra-
sformano la loro «conoscenza formale» (Tsui, 2003, p. 261) in 
conoscenza pratica, in un processo costante e reciproco tra teoria 
e pratica che crea significato. Pertanto, nell’insegnamento la prati-
ca non può essere concepita come un sottoprodotto della teoria e 
le si deve riconoscere un ruolo centrale nella logica didattica, per 
evitare, quanto più possibile, di condannare l’azione all’incoerenza 
fino a imporre all’insegnante condotte forzate, governate da uno 
sterile prescrittivismo pedagogico. Postic e De Ketele (1988) evi-
denziano una relazione regolativa tra teoria e pratica, dove la pra-
tica viene soddisfatta da un riferimento teorico e dove la teoria si 
confronta con la pratica. È noto come tale relazione sia tradizio-
nalmente e sinteticamente sostenuta da tre modelli: la pratica inte-
sa come applicazione della teoria, la teoria come momento di me-
diazione nel trasferimento da una pratica all’altra e la teoria come 
fondamento della regolazione della pratica (Ferry, 1983). 

Affermare che l’istruzione debba fondarsi esclusivamente sul-
la teoria e che l’addestramento pratico non porti con sé alcun in-
teresse teorico è un assurdo; e ciò può dirsi ormai anche appura-
to. Qualsiasi insegnante è infatti un consumatore impenitente di 
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teorie, che guarda alla teoria come organizzazione e ordine dei 
concetti, ma anche pratica “intelligente”, “intelligenza delle cose”, 
che, non appena diviene sistematizzata, organizzata e gestita, oltre 
che resa oggetto di riflessione, si colloca all’interno di un obietti-
vo teorico ben definito. Per tale ragione la teorizzazione non è la 
costruzione di una teoria con materiali forniti dalla pratica, ma va 
al di là della teoria implicita della pratica aggiornando la teoria 
stessa e mettendola alla prova in un campo teorico al di fuori di 
essa; ciò prevede anche un lavoro sul sistema di rappresentazioni 
della conoscenza che serve come riferimento (e giustificazione) 
alla pratica per aprirla e arricchirla (Ferry, 1983). 

 
 

5. Il valore della pratica nella ricerca-azione 
 
Imparare a insegnare non è un processo, come afferma To-

chon (1989), che si svolge in due fasi (apprendimento della teoria 
ed esercitazione pratica), concezione implicita, su cui si basa mol-
ta parte della formazione degli insegnanti, che proviene da una 
logica meramente razionale costantemente smentita dalla realtà e 
dalle pratiche professionali, ma processo “razionalizzato” (Nuz-
zaci, 2009) di continua costruzione guidato dalla consapevolezza 
e dalla riflessione. L’inadeguatezza della logica della formazione 
professionale è dovuta consistentemente all’assenza di una rifles-
sione contestualizzata, di un potere lasciato all’università di di-
storcere le pratiche che non riconosce la pratica come conoscenza 
accademica e non la fa divenire oggetto reale di riflessione. 

La ricerca-azione si inserisce all’interno di questo dibattito e si 
distanzia dall’idea che la conoscenza scientifica venga pensata ini-
zialmente solo come mera speculazione negante la pratica: la co-
struzione formale nella scienza deve essere invece interpretata 
come il mezzo di un’azione sul mondo e non come una traccia di 
una realtà latente, contraria alle apparenze del contingente. In tale 
direzione, nella sua opera, pubblicata per la prima volta nel 1960, 
Pensée formelle et sciences de l’homme, Gilles Gaston Granger mette in 
evidenza due pericoli che minacciano le scienze umane: in primo 
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luogo, l’uso di modelli esplicativi chiusi, applicati senza la devia-
zione dell’esperienza e che lottano per spiegare i fenomeni, in se-
condo luogo, il ricorso esclusivo all’“esperienza volgare”, in nome 
della singolarità degli individui, che impedisce l’emergere di un 
vero e proprio pensiero scientifico. 

Il ritorno all’azione nell’insegnamento può essere concepito co-
me specchio del pensiero formale che trasforma il professionista 
dell’insegnamento in un ricercatore quale creatore di conoscenza con 
la capacità di avanzare spiegazioni circa l’influenza di alcuni fattori 
sull’apprendimento. Tale concezione vede il “ricercatore-insegnante” 
e il “ricercatore professionale” volgersi nella stessa direzione, almeno 
sul piano della necessità di migliorare la pratica e generare conoscen-
za con intuizioni tratte da una serie di teorie diverse. È qui che 
diviene utile impiegare la nozione, sopra definita, di “teoria vi-
vente” utilizzata da Whitehead (2009), come spiegazione indivi-
duale delle influenze educative nell’apprendimento, che evita la 
dualità delle relazioni tra teoria e pratica cercando di superare i 
problemi e le sfide che riguardano le domande sull’obiettività, 
sulla validità, sul rigore e sulla generalizzabilità di una teoria 
(Whitehead, 2017); essa si discosta dal concetto di teoria tradi-
zionale (Whitehead, 2009), teoria proposizionale, dove le spie-
gazioni sulle azioni e sull’apprendimento degli individui deriva-
no da astrazioni concettuali di relazioni tra proposizioni. 

Nelle “teorie viventi” gli individui generano le proprie spiegazio-
ni sulle influenze educative nel proprio apprendimento e i principi 
esplicativi sono valori che fluttuano di energia incarnati ed espressi 
nella pratica (Whitehead, 2009). Tale approccio si fonda su un «pro-
cesso evolutivo generativo» (McNiff & Whitehead, 2002, p. 56) che 
concepisce la pratica come agente capace di rettificare e sviluppare la 
teoria acquisita e mettere in atto una valutazione critica continua su 
quanto si esprime in situazione. Allo stesso tempo, la teoria consente 
di sistematizzare, rivedere e anche derivare altro da questa pratica. 

Alla luce di quanto fin qui affermato, la ricerca-azione appare 
innestarsi nella didattica per cercare di risolvere il conflitto teoria-
pratica, avendo come obiettivo fondamentale il miglioramento 
della pratica piuttosto che la produzione della conoscenza (Elliott, 
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1991b) e sottolineando come essa combini insegnamento, ricerca, 
valutazione, implementazione, contestualizzazione e sviluppo in 
un rapporto di interazione proficuo. Emerge una sorta di “teoria 
critica dell’azione” che può coesistere nella pratica didattica 
(Dick, 2004; Kemmis, 2006) e che ha come obiettivo la trasformazio-
ne dell’istruzione in un processo di ricerca democratico, partecipativo 
e collaborativo in cui teoria e pratica risultino dialetticamente interrela-
te nell’analisi critica (Carr & Kemmis, 1986) e nella riflessione. 

La ricerca-azione è stata dunque introdotta nella formazione 
degli insegnanti soprattutto per cercare di far sì che la ricerca edu-
cativa fosse capace di insegnare ai docenti a guardare ai problemi 
reali della scuola e alla pratica professionale di divenire “costru-
zione” di conoscenza piuttosto che trasmissione, che, nella socie-
tà attuale, appare come una delle cause della rottura tra scuola e 
vita e della separazione tra apprendimenti formali e non formali. 
A tale riguardo, la formazione degli insegnanti si svolge su un’asse 
della conoscenza che prende questo know-how come oggetto e 
specula sulla pertinenza e sulla coerenza delle scelte che concer-
nono il fare, sia in termini di fini che di mezzi. Ellis (2011) sostie-
ne che la ricerca-azione produce un tipo speciale di conoscenza, 
cioè quella pratica, che si connette alla struttura concettuale della 
teoria, consentendo ai professionisti di sviluppare una teoria gene-
rale sulla pratica, riconducibile fondamentalmente a tre tipologie: 

 

- “tecnica” (scoperta della conoscenza); 

- pedagogica (controllo delle pratiche); 

- critica (permettendo la “liberazione” dell’insegnante dal peso 
delle competizioni, dell’autorità, della tradizione e delle sue 
stesse rappresentazioni). 

 
Creare attraverso la ricerca-azione un ponte tra pratica e teoria 

e utilizzare la teoria per migliorare la pratica e viceversa contribui-
sce a chiarificare e ad esplicitare le teorie personali dell’insegnante 
sull’insegnamento (concezioni e misconcezioni) e a incoraggiarlo 
ad abbandonare nell’istruzione “un modo di fare” retto dal senso 
comune a vantaggio di uno scientifico, che apporti cambiamento 
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significativo nell’azione. Si tratta di esplicitare l’implicito e attivare 
le conoscenze tacite, per rendere accessibile quella forma di cono-
scenza pratica che altrimenti rimarrebbe occultata, assumendo 
che la conoscenza esperienziale come conoscenza-in-azione non 
possa essere sensibilmente esclusa dal concetto di azione profes-
sionale. La spiegazione infatti che i diversi attori possono fornire 
della loro pratica, al prezzo di un ritorno quasi teoretico sulla loro 
pratica, nasconde, ai loro occhi, la verità della loro padronanza 
pratica come “ignoranza appresa”, cioè come modalità di conoscen-
za che non racchiude quella dei propri principi (Bourdieu, 1973). 

La ricerca-azione può generare una teoria raccogliendo “prove” 
pratiche piuttosto che statistiche, la cui validità non è sempre facile 
da ottenere. Tuttavia, vi è la necessità di accrescere gli studi (soprat-
tutto di area sperimentale) (Becchi, 1992; 1997) per cercare di capire 
come colmare il divario tra conoscenza scientifica e conoscenza pra-
tica. In questo senso, la ricerca-azione, oltre che l’insegnamento, po-
trà sostenere anche la ricerca empirica convenzionale a partire 
dall’analisi delle azioni (pratiche) individuando problemi, avanzando 
ipotesi, accogliendo preoccupazioni, ecc. Da qui si comprende come 
nell’istruzione i problemi divengano maggiormente visibili e affron-
tabili nell’incontro tra professionalità diverse, ma interrelate, come 
quella del ricercatore e dell’insegnante, i cui limiti, sfide e prospettive 
è necessario considerare per offrire un quadro concettuale chiaro 
degli usi che della scienza si possono fare nell’insegnamento.  

Il rapporto scienza-insegnamento viene bene descritto nel la-
voro di Stenhouse (1975; 1981) quando questi tenta di sintetiz-
zarne alcuni aspetti pragmatici, come: 

 

- identificare e denominare le azioni che gli insegnanti svolgono 
quando sono preoccupati di ciò che gli studenti stanno impa-
rando mentre apprendono; 

- mettere in grado gli insegnanti di imparare a servirsi delle fon-
ti teoriche per realizzare la ricerca come pratica ricorrente 
dell’insegnamento; 

- riconoscere il ruolo dell’insegnante come produttore di cono-
scenza, che implica che i ricercatori, attraverso ricerche e teo-
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rie, dialoghino con i docenti, i quali hanno la prerogativa di 
mettere alla prova, in specifici contesti educativi, le loro ipote-
si che sono parte della loro pratica educativa e, quindi, genera-
re teorie basate su di essa. 
 

L’interessante quadro interpretativo di Stenhouse (1975), a 
sostegno dell’insegnante quale produttore di conoscenza di situazio-
ni “sperimentate nella pratica didattica”, è in linea con un certo filo-
ne di studi empirici, volto a raccogliere evidenze circa il fatto che la 
ricerca-azione possa essere un esercizio prezioso per gli insegnanti 
da intraprendere per modificarsi e migliorare, offrendo loro al con-
tempo un contributo importante alla formazione sistematica (Fra-
butt et al., 2008), collaborativa (Kemmis & McTaggart, 1988) e par-
tecipativa (Holter & Frabutt, 2012; Mills, 2011). Il riconoscimento 
dell’importanza di produrre conoscenza nell’istruzione e la revisione 
dei suoi presupposti pratici in modo tale da mettere in grado il do-
cente di rispondere alle domande poste in contesto si connette an-
che ai saperi procedurali e alle routine. Quando infatti si parla di co-
noscenza pedagogica, basata su una pedagogia del cambiamento del-
le prassi, ci si riferisce proprio ad un’azione didattica che racchiude 
atteggiamenti che problematizzano e contestualizzano le circostanze 
della pratica, all’interno di una prospettiva critica di ideologie presen-
ti in essa, che mirano all’emancipazione e alla formazione dei sogget-
ti dalla pratica (Franco, 2003). Questo genere di conoscenza ha delle 
conseguenze nella produzione di altre conoscenze creando compe-
tenze e saperi che forniscono ai soggetti una migliore comprensione 
delle condizioni della pratica, elaborando capacità interpretative di 
quest’ultima e realizzando una forma di conoscenza che, dopo essere 
stata sottoposta a procedura scientifica, diviene atta a promuovere le 
pratiche verso fini collettivamente desiderati e a ristrutturare in ma-
niera pertinente i processi formativi. 

La ricerca-azione, infatti, come processo nel quale i parteci-
panti esaminano sistematicamente le proprie pratiche e attenta-
mente le tecniche della ricerca, si basa fondamentalmente sulle 
seguenti assunzioni: 
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- gli insegnanti lavorano meglio su problemi da loro stessi iden-
tificati; 

- gli insegnanti diventano più efficaci quando vengono incorag-
giati a esaminare e a valutare il proprio lavoro e, quindi, a con-
siderare modi diversi di operare; 

- gli insegnanti si aiutano a vicenda lavorando in modo collabo-
rativo; 

- gli insegnanti lavorando con i colleghi imparano a crescere 
professionalmente (Watts, 1985, p. 118). 

 
Nella loro introduzione ai metodi di ricerca, Altrichter, Posch 

e Somekh (1993) stabiliscono quattro criteri per la valutazione 
della qualità della ricerca azione: 

 

- considerazione di prospettive alternative: risultati e comprensione dei 
fenomeni ottenuti attraverso la ricerca sono stati confrontati 
con le prospettive degli interessati e/o di altri ricercatori? 

- elaborazione di prove attraverso l’azione pratica: risultati e compren-
sione dei fenomeni ottenuti attraverso la ricerca sono stati va-
lidati nell’azione pratica? 

- giustificazione etica: i metodi di ricerca impiegati sono compatibi-
li con obiettivi educativi e valori umani democratici? 

- praticità: i metodi di ricerca e di raccolta dati compatibili con le 
esigenze di insegnamento? (pp. 74-81). 
 
In considerazione del fatto allora che gli insegnanti quando stu-

diano la loro pratica per valutarne l’efficacia e l’adeguatezza in termi-
ni di obiettivi educativi si dicano “ricercatori”, Elliott (1984a) descri-
ve l’implementazione e la valutazione delle strategie d’azione come 

una forma di processo di validazione delle ipotesi. Nello stesso mo-
do in cui i ricercatori elaborano le ipotesi come proposizioni concre-
te basate sulla loro teoria, gli insegnanti-ricercatori progettano le loro 
strategie d’azione sulla base, e come conseguenza, della loro teoria 
pratica. Il potenziamento e lo sviluppo di strategie d’azione nella pra-
tica corrisponde alla verifica di ipotesi nella ricerca tradizionale. 
“Provare le strategie d’azione” può essere considerato una specie di 
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«esperimento sul campo» (Altrichter, Posch & Somekh, 1993, p. 
154), anche se il termine “esperimento”, fuori dal campo della ricer-
ca sperimentale e dal concetto di manipolazione delle variabili, è 
controverso e non può rendere pienamente sovrapponibile il verbo 
“sperimentare” con quello di “provare”. 

Come bene sostiene Corey (1953), il valore della ricerca-azione 
risiede allora prevalentemente nel cambiamento che si verifica nella 
pratica quotidiana piuttosto che nella generalizzazione a un pubbli-
co più ampio e nel pensiero che si cela dietro questa forma di inda-
gine, ovvero la disposizione a studiare le conseguenze che derivano 
dall’insegnamento, come condizione che, più di altre e con più 
probabilità, riesca a modificare e a migliorare le pratiche didattiche 
più di quanto non avvenga leggendo qualcosa di qualcun altro su 
ciò che ha scoperto dell’insegnamento. E questo è anche dovuto al 
fatto, come è noto, che la combinazione tra ricerca e riflessione 
consente agli insegnanti di crescere e di acquisire fiducia nel loro 
lavoro e nella “progettazione dell’azione” con una positiva influen-
za sulle capacità di pensiero, sul senso di efficacia, sulla volontà di 
condividere e comunicare e sugli atteggiamenti verso il processo di 
cambiamento, oltre che sulla capacità di imparare qualcosa su se 
stessi, sugli studenti, sui colleghi e sulla possibilità di determinare i 
modi per migliorare continuamente. 

Sul piano dell’analisi delle pratiche, la ricerca-azione diventa in 
questo senso “d’azione” e “per l’azione”, nell’idea che può essere 
concepita come un’opportunità per gli insegnanti di guardare al 
proprio insegnamento in maniera strutturata, di indagare quale 
effetto esso produca sugli studenti e sui contesti e di aiutare a far fun-
zionare meglio la didattica individuando i modi per trasformarla.  

 
 

6. Conclusioni 
 
“Teoria” e “pratica” riconducono spesso ad antichi contrasti e 

annose opposizioni, come a denotare due idee reciprocamente in 
conflitto e mutualmente incoerenti, ma tale errore di interpreta-
zione ha finito per ritardare lo sviluppo delle scienze della forma-
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zione, in particolare quello dell’abito e del corpo della didattica. 
Tale discrepanza continua talvolta ad avere una certa influenza 
sull’insegnamento, il quale, essendo un’attività orientata alla prati-
ca, richiede una teoria e costruisce la conoscenza attraverso le sue 
revisioni sistematiche; e così facendo trascende la dicotomia tra teo-
ria e pratica, poiché la teoria senza la pratica è vuota e la pratica sen-
za la teoria è cieca (come sostenuto da certa tradizione filosofica).  

Il processo di apprendimento è un processo a lungo termine 
che vede gli insegnanti lottare tutta la vita per diventare intellet-
tualmente e professionalmente indipendenti, per imparare ad ave-
re la capacità di assumere il controllo del proprio insegnamento e 
ad assumere decisioni professionali adeguate, nonché ad adattarsi 
ai nuovi cambiamenti in modo flessibile ed efficace in caso di ne-
cessità (Benson, 2001; Little, 1995). Inoltre, come hanno sostenu-
to molti studiosi che si occupano di formazione degli insegnanti, 
imparare a insegnare per sviluppare l’autonomia degli insegnanti è 
un processo dialogico che integra concettualizzazioni astratte, e-
sperienza e azione con l’aiuto della riflessione (Kolb, 1984; Nuz-
zaci, 2011b; Schön, 1983; Tsui, 2003). Tale integrazione è strate-
gica per l’apprendimento dell’insegnamento, dove un ruolo chiave 
svolgono la pratica riflessiva e il dialogo attraverso i quali si af-
frontano convinzioni ed esperienze precedenti sull’insegnamento 
(Conway et al., 2009). In questa direzione, la ricerca-azione può 
divenire uno strumento per facilitare l’apprendimento 
dell’insegnamento attraverso un rapporto dialogico teoria-pratica 
(Loiodice, 2013; 2018) che integra conoscenza, esperienza e azio-
ne in un ciclo dove la riflessione è considerata il ponte che aiuta a 
restringere il divario tra la cognizione, l’esame dei concetti, i prin-
cipi, le esperienze e la pratica attraverso i quali gli insegnanti vali-
dano le proprie ipotesi, risolvono problemi e si adattano a nuove 
situazioni, ma è, allo stesso tempo, anche un mezzo per esercitare 
la democrazia quando nell’essere condotta con rigore metodolo-
gico rispetta i suoi destinatari (come, per esempio, quando mette 
in grado gli insegnanti di imparare ad ascoltare gli studenti, di 
scoprire cosa pensano, cosa li preoccupa e cosa ha significato per 
loro). Essa diviene veicolo e risorsa per il rinnovamento didattico 
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dall’interno quando, raccogliendo i dati che interessano un parti-
colare aspetto del problema affrontato, i docenti imparano a ren-
dere l’informazione acquisita condivisa tra gli interlocutori princi-
pali (studenti, colleghi, genitori, amministrativi, ecc.) per cercare 
di rendere accessibile la conoscenza agli allievi o per tentare di ri-
solvere i problemi insieme ai propri colleghi. Nel fare questo e 
nell’utilizzare gli strumenti della ricerca-azione, gli insegnanti si 
impegnano in varie attività sociali incorporate nelle comunità di 
pratica, come quelle che si costituiscono nelle aule scolastiche, e 
attraverso l’interazione imparano a decostruire stereotipi, pregiu-
dizi e idee sbagliate e a costruire e a ridefinire conoscenze e con-
cetti con i quali pratiche e attività didattiche, socialmente e peda-
gogicamente mediate, diventano progressivamente elementi capa-
ci di attivare istanze appropriate (non solo a livello locale), anche 
teoriche e praticamente valide, trasformando le interazioni esterne 
e sociali in elementi didattici interni.  

Tuttavia, è altrettanto vero che, come già accennato, 
l’attribuzione del ruolo di ricercatore all’insegnante può sollevare 
alcune domande metodologiche significative che hanno a che ve-
dere con la validità e l’affidabilità della ricerca. 

La collaborazione ricercatore convenzionale e insegnante ri-
cercatore nella ricerca-azione apre allora all’atto dell’ascolto 
dell’altro che non solo crea possibilità di empowerment umano, 
ma riduce l’emarginazione vissuta dall’insegnante e dallo studente 
a scuola, introduce molteplici prospettive e diversità culturali in 
classe, incoraggia gli attori ad assumere rischi e responsabilità e 
contribuisce con le loro critiche sociali al dialogo in aula. Tale 
forma di cooperazione nella ricerca-azione porta a rifiutare l’idea 
che nell’insegnamento esistano verità universali e assolute e con-
clusioni predeterminate e che l’apprendimento sia esclusivamente 
una sorta di indagine sulla “comprensione situata” che va al di là 
di modelli, eventi e interventi dell’istruzione collocati in precisi 
contesti sociali e culturali, dove agiscono numerose variabili. È 
solo a partire dal rifiuto di tali presupposti che la ricerca-azione 
può riuscire a trasformarsi in potente strumento capace di rende-
re i docenti decisori attivi, capaci di effettuare scelte adeguate 
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nell’istruzione, attingendo a competenze, conoscenze e convin-
zioni orientate alla pratica, personali e sensibili al contesto, nel 
tentativo di conoscere se stessi e gli altri. Incoraggiando gli inse-
gnanti a combinare il pensiero critico con l’immaginazione creati-
va nello sforzo di entrare in rapporto con gli allievi, di compren-
derli, e di imparare come scoprire nuove cose sulla realtà scolasti-
ca per risolvere problemi emergenti, li si induce a esaminare gli 
eventi da diverse prospettive, a valutare le idee degli allievi e dei 
colleghi e a sostenere la democrazia a scuola. Inoltre, fondando le 
attività di istruzione su una idonea valutazione e su precise evi-
denze, la ricerca-azione è chiamata ad esplorare le idee sottostanti 
che modellano i punti di vista, consentendo l’assunzione di una 
responsabilità collettiva e individuale per il successo formativo 
degli allievi sia della ricerca che della scuola. Per tale motivo, 
un’incisiva formazione iniziale degli insegnanti dovrebbe esporre 
questi ultimi a una varietà di modelli, approcci e contesti didattici, 
mutuati dalla ricerca, per consentirgli di indagare, analizzare criti-
camente e praticare l’innovazione, nonché effettuare scelte e pro-
durre giudizi professionali informati sia dal punto di vista della 
conoscenza teorica che della conoscenza ed esperienza pratica, 
perché, come sostiene Moore (2000), non può esserci nessun 
modello di buon insegnamento né di buona scuola perseguendo 
modelli universali di sapere e di competenza, che potrebbero pri-
vare gli insegnanti della loro libertà nell’insegnamento, senza lasciare 
spazi di autonomia per dare luogo ad un insegnamento efficace. 
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