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1. Flessibilità e dinamismo della ricerca-azione 
 

I termini flessibilità e dinamismo, impiegati all’interno dei contesti della ricerca 
educativa, sono oggetto di un crescente interesse da parte degli attuali orientamenti 
pedagogici: non ci si può esimere dal constatare, in effetti, la necessità di strumenti 
teoretici e operativi in grado di mantenere un legame concreto con le tante po-
tenzialità celate dal complesso gioco delle disamine educative, dalle più generali 
alle più particolari, dalle più astratte e allargate alle più circostanziate e specifiche 

Le qualità modellari e metodologiche dalla ricerca-azione contraddistinguono 
questo metodo di ricerca per una particolare spiccata flessibilità che offre a tutti i 
protagonisti del processo di insegnamento-apprendimento la possibilità di affron-
tare la complessità dei processi del comprendere, sia dalla prospettiva del mondo 
discente sia da quella del mondo educante.  

Grazie a questo metodo flessibile è forse possibile progettare e creare un anello 
curriculare tra teoria, azione e contesto (ovvero un processo ricorsivo tra educa-
zione attiva/cognitiva, metodo adeguato di ricerca e costruzione del sapere e cul-
tura, atto a generare metacognizione), facendo leva sul basilare principio ecologico 
della mente (Bateson, 1976) incentrato sulla interconnessione delle più pregnanti 
idee dell’ambiente socioculturale di appartenenza – che abilitano e danno senso 
alle azioni – con i fondamenti teorici di una scienza della comunicazione didattica 
insita nel rapporto tra educatore ed educando, tra insegnante e alunno, che con-
senta di produrre co-scienza e co-noscenza (ed emancipazione rispetto alle origi-
narie credenze culturali) nel complesso procedurale – reciproco e ricorsivo – di 
un’attiva e creativa relazione didattica. 

Il modello della ricerca-azione offre, inoltre, una considerevole libertà nelle 
scelte da compiersi circa l’approccio metodologico ritenuto più idoneo per un 
dato ambiente fisico e relazionale o una specifica situazione problematica, il che 
pone questa forma di ricerca educativa in una posizione pressoché antitetica al 
modello sperimentale classico al quale, tuttavia, non si esclude che possa essa stessa 
far riferimento, se la situazione lo dovesse richiedere. La distanza tra i due approcci 
di ricerca è data dal fatto che la sperimentazione a sfondo neopositivista presenta 
una metodologia precostituita, definita con precisione in ogni dettaglio prima an-
cora di conoscere il problema che si dovrà affrontare, tanto che si può parlare di 
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una sua esteriorità e anteriorità rispetto all’oggetto d’indagine (Trombetta, 1988, 
p. 10), mentre il suo scopo è rappresentato dalla formulazione di leggi universal-
mente valide e dunque applicabili a situazioni lontane, realizzabili attraverso quadri 
sperimentali che permettono di controllare tutte le variabili, per poi elaborare, at-
traverso il calcolo statistico, i dati raccolti dal ricercatore il quale, a sua volta, ri-
mane totalmente distante dal procedimento, per evitare d’interferire sulle variabili 
isolate. 

Il profilo metodologico delineato dalla ricerca-azione mostra, al contrario del 
metodo sperimentale, una prospettiva opposta, perché la riflessione che è condotta 
al suo interno è presente contemporaneamente all’azione e questo crea un rapporto 
processuale con l’oggetto che la porta ad assumere un carattere pluri-metodologico 
consentendole di operare nel contesto divenuto oggetto del comprendere. Per 
farlo, il ricercatore si lascia coinvolgere personalmente, affinché, attraverso validi 
strumenti osservativi, possa conoscere in maniera più esauriente le dinamiche pre-
senti allo scopo di trarne principi teorico-empirici (Mastromarino, 1991, p. 63): 
come sostiene Elliott, Giordan e Scurati (1993, p. 97), «nella ricerca-azione le 
“teorie” non sono convalidate indipendentemente e poi applicate alla pratica. Esse 
sono convalidate attraverso la pratica».     

In genere, si può sostenere che non sia tanto recondito il rischio di portare 
avanti progetti di ricerca dalle modalità statiche (ciò che appare come un paradosso 
in termini) o di una ricerca svolta con un metodo poco funzionale e poco moti-
vante, in quanto tesa a un’implicita operazione riduzionista: nel caso della “ricerca 
statica” osserviamo la tendenza a una passiva ripetizione di stili metodologici dati 
a priori; potremmo affermare che la ricerca in questo caso rimane a un punto zero, 
non mobilitando/motivando nulla, in quanto chi cerca opera in vece di qualcun 
altro o qualcos’altro, non rapportandosi concretamente ai problemi oggettivi. 
L’operatore non è attento alla realtà contestuale, né tanto meno attivo (in senso 
pragmatico-deweyano). D’altro canto, nel caso della ricerca “poco funzionale” os-
serviamo tentativi non adeguatamente orientati, in quanto non inerenti né inter-
connessi alle molteplici sfaccettature della realtà educativa, di cui cercare/risolvere 
le effettive situazioni problemiche a partire da un’ottica metadisciplinare e insieme 
modulare.  

Molte delle prioritarie componenti cognitive della motivazione all’apprendere 
sembrano propriamente adattarsi a certe tipiche “aperture” e “possibilità” implicite 
nel modello della ricerca-azione, un modello di ricerca ampiamente discusso e 
sperimentato soprattutto in questi ultimi decenni, anche se è stato oggetto di non 
poche critiche proprio per la troppa apertura e, se vogliamo, per la proposta di 
«divergenza metodologica» rispetto al classico e «più accademico» (cfr. Canevaro, 
1990) modello di ricerca quantitativo-sperimentale, a causa del possibile scadi-
mento nell’empiria e nella scarsa probabilità di validare le ipotesi formulate con 
un percorso procedurale davvero efficace sul fronte delle attese scientifiche.  

È anche vero però che la letteratura al riguardo appare sempre più propensa a 
ritenere quanto mai utile e, perché no, efficace (con i dovuti e contingenti aggiu-
stamenti e controlli teorici e operativi) questo modello di ricerca: pur non essendo 

Panel 2 | Il potere trasformativo della ricerca. La pluralità metodologica come valore
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questa la sede per addentrarci in una questione metodologica tanto dibattuta, ci 
limitiamo comunque a rilevare alcune possibili convergenze tra il teorema educa-
tivo-cognitivo e alcune linee guida della ricerca-azione, durante la quale sappiamo 
bene che il ruolo dell’insegnante (come quello degli altri protagonisti delle scene 
educative) assume una centralità e allo stesso tempo un dinamismo qualitativo 
che rendono questo ruolo un cardine fondamentale della ricerca didattica.  

Se il docente collabora con il ricercatore o nientemeno vi si identifica sosti-
tuendosi ad esso (ipotesi già sostenuta con convinzione da Stenhouse negli anni 
Settanta del secolo scorso), facendo proprie alcune delle precipue caratteristiche 
della ricerca-azione come sono individuate da Pourtois (come l’analisi delle pro-
blematiche oggettive, il circolo dinamico e processuale tra analisi e azione, l’eman-
cipazione degli “attori”), egli si trova a possedere gli strumenti abilitanti a costruirsi 
una conoscenza della realtà-classe e a produrre conseguenti informazioni-cono-
scenze grazie a un costante lavoro (metacognitvio, oltre che socioeducativo) di di-
scussione, ricerca e azione in collaborazione con gli alunni e, più in generale, con 
gli epifenomeni oggettuali che si creano di volta in volta nel contesto relazionale 
e simbolico-culturale di interazione. L’insegnante non “insegna” più nel senso tra-
dizionale e desueto del termine, ma divenendo attore di un suo programma di ri-
cerca e sviluppo si orienta e orienta, (si) conosce e permette di conoscere (e 
conoscersi), trasformando l’idea statica e fissa di curriculum in un elemento ipo-
tetico (e fluido) di cui verificare, con flessibilità e apertura cognitiva – e in itinere 
–, l’efficacia educativo-didattica.  

In particolare, la ricerca educativa può calarsi in modo quanto mai funzionale 
nella complessità educativa e ottimizzare la qualità dei processi di insegnamento 
e apprendimento, qualora si tenti un raccordo funzionale tra modularismo e ricerca-
azione, implementando le possibilità di una ricerca/costruzione automotivata e 
autoriflettente della conoscenza da parte di tutti gli attori delle scene educative.  

Il piano teorico si fa duttile grazie a un’interazione delle singole competenze 
settoriali: si tratta di un’interazione di natura metadisciplinare volta a costruire 
una unità cognitiva delle discipline. Il piano teorico può a sua volta fondersi in 
modo efficace con il piano concreto delle operazioni di ricerca, se il ricercatore 
procede sul campo avvalendosi di un impianto metodologico – come quello per 
l’appunto contemplato dalla ricerca-azione – che sia esso stesso al contempo mol-
teplice e flessibile dinanzi alle concrete esigenze educative, e sinergico rispetto ai 
diversi protagonisti della dimensione educativa.  

 
 

2. Le competenze cognitive e non-cognitive: nuovi orizzonti pedagogici 
 

Non troppo tempo fa sono state prese in seria considerazione dal legislatore ita-
liano le competenze “non cognitive” (non-cognitive skills), così denominate dal 
progetto di legge approvato dalla Camera dei deputati l’11 gennaio 2022 e fina-
lizzato ad abilitarle “nelle attività educative e didattiche delle istituzioni scolastiche 
statali e paritarie di ogni ordine e grado”.  
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Nel domandarci criticamente, in ordine a una certa visione pedagogica, se 
l’espressione “non cognitive” attribuita al concetto di “competenze” sia pertinente, 
ci dovremmo innanzitutto interrogare in cosa possano consistere simili abilità, 
anche se forse sarebbe lecito chiedersi, prima ancora, che cosa siano in senso lato 
le competenze a scuola, consci che l’introduzione del concetto di “competenza” 
nella pedagogia scolastica, essendo piuttosto recente, ci induce a prendere atto che 
ad oggi non esiste una sua specifica e condivisa definizione (Baldacci, 2010). È 
però ormai trasversalmente accettata un’idea curricolare di competenza scolastica 
secondo cui gli aspetti “cognitivi” si coniugano ineludibilmente con quelli “affet-
tivi”, trattandosi di un processo formativo coinvolgente elementi esistenziali com-
plessi dell’intera personalità, come atteggiamenti, emozioni e motivazioni. 

Se l’acquisizione delle competenze comporta un complesso processo formativo 
coinvolgente componenti cognitive e affettive insieme, il piano teorico e quello 
pratico, le istanze razionali e quelle intuitive, va da sé che le competenze siano al 
contempo cognitive e non cognitive: si possono distinguere queste ultime dalle 
prime solo attraverso una forzata operazione razionalista ascrivibile a una certa 
cultura storico-filosofica e scolastica tradizionalmente divisiva, abituata da secoli 
a separare il mentale dal corporeo, il teorico dal pratico, la ragione – di cartesiana 
memoria – dal mondo sensibile, il razionale dall’immaginativo. 

È pertanto non accettabile, pedagogicamente, che le competenze, cosiddette 
cognitive, siano distinte in modo così netto da quelle considerate non cognitive, 
quando queste ultime – consistenti in creatività, motivazione, autorealizzazione, 
emozioni, caratteristiche di personalità, benessere psicofisico – non solo sono in-
tegrative alle prime, ma addirittura si possono considerare, per molti aspetti, so-
vrapponibili, interscambiabili e per lo più (se non sempre) intrecciate alle stesse 
abilità cognitive, finendo per divenire la medesima realtà. 

Anche le competenze umane e più nello specifico quelle scolastiche fanno parte 
della complessità del sistema-uomo e come tali non possono subire teoreticamente 
e operativamente un’arbitraria scotomizzazione pedagogica e scolastico-curricolare. 
È accettabile che, «al fine di promuovere la cultura della competenza» a scuola, si 
integrino i saperi disciplinari e le relative abilità fondamentali con saperi e abilità 
trasversali (che qui non potremo più chiamare “non cognitivi”) per «migliorare il 
successo formativo prevenendo analfabetismi funzionali, povertà educativa e di-
spersione scolastica» (come recita l’articolo 1 del citato disegno di legge).  

È quanto mai auspicabile, quindi, che il curricolo sia integrato, aperto ai diversi 
saperi e in grado di spaziare nell’ampio arco delle formae mentis possibili, quali ta-
lenti innati dei singoli da coltivare: la scuola, dunque, non dovrebbe concentrare 
i suoi processi didattici quasi solo su materie del campo strettamente intellettuale, 
quale l’ambito linguistico e matematico, ma, come afferma Aldo Visalberghi 
(1988, p. 76), non si dovrebbero neppure trascurare altre discipline parimenti for-
mative «come il disegno, il canto o il lavoro manuale» e altre ancora linguistiche 
e non-linguistiche. 

È necessario rendere sempre più auspicabile la costruzione di un efficace cur-
ricolo integrato (Martini e Michelini, 2020) tra discipline e, al contempo, tra isti-

Panel 2 | Il potere trasformativo della ricerca. La pluralità metodologica come valore

292



tuzioni educative distribuite nel territorio, un curricolo in grado di mettere insieme 
e “complessificare” le molteplici e possibili attività formative, e superare l’ormai 
anacronistica divisione teorica e prassica fra competenze cognitive e non cogni-
tive. 

 
 

3. La ricerca-azione per formare i docenti: verso una professionalizzazione inte-
grata 
 

Lo strumento metodologico e conoscitivo-formativo della ricerca-azione, una 
forma indagatoria che, come abbiamo visto, è particolarmente flessibile e note-
volmente pragmatica, potrebbe ben adattarsi a una progettazione curricolare in-
tenta a sviluppare processi formativi in classe nell’ottica della vasta gamma delle 
potenzialità cognitive presenti (qui da intendersi in senso lato: cognitive e non co-
gnitive) e della loro integrazione didattico-curricolare. Sviluppare un progetto di 
ricerca-azione mirata alla messa a punto e alla sperimentazione di strumenti teorici, 
metodologici e operativo-didattici che consentano di individuare e potenziare le 
competenze tanto cognitive quanto non-cognitive (in modo integrato) consente 
di sviluppare un percorso di formazione rivolto sia ai docenti sia agli studenti (ed 
eventualmente anche ai loro familiari). Si potrebbe ipotizzare che percorsi di for-
mazione-aggiornamento realizzati con la ricerca-azione, prevedendo una fase ini-
ziale di formazione con esperti e processi di auto-formazione finalizzati a 
un’adeguata conoscenza metodologica e operativa dello “strumento conoscitivo”, 
consentano di acquisire non solo maggiori conoscenze rispetto ai contenuti spe-
cifici relativi alle soluzioni adottate durante l’esperienza indagatoria, ma anche, e 
forse soprattutto, di acquisire in maniera permanente un «atteggiamento investi-
gativo» (Baldacci, 2001, p. 27) e di modificare, in questo modo, un approccio 
troppo poco rigoroso, per quanto ancora piuttosto diffuso. 

Anima portante di questo modello di ricerca è il processo più che il prodotto, 
l’azione più che un fine atteso o comunque preformato nelle ipotesi programma-
tiche di partenza. Nel rispetto dell’integrità dell’oggetto dell’investigazione, è im-
pegno del ricercatore non frammentare la realtà; anzi, il suo inserirsi in modo 
partecipato nel mutevole flusso degli eventi processuali in atto li potenzia proprio 
nella loro espressione fattuale, piuttosto che inibirli con un fare troppo critico, di-
staccato e prevenuto, magari “tradendoli” con forzature speculative oltremodo 
concettuali e astratte.  

Il docente-ricercatore immerso nel processo della ricerca-azione è in genere in-
vitato a “regredire” (creativamente) alle fasi primarie dell’esperienza ludico-imma-
ginativa: non solo i bambini quando giocano si trovano in una naturale condizione 
esplorativa e auto-formativa, ma in certi casi è auspicabile che anche l’adulto che 
insegna e intenda fare ricerca vi si trovi per tornare a uno stato mentale e affettivo 
di originaria purezza e sana curiosità. Se un simile metodo investigativo riesce 
nello scopo, si produce una sorta di “sintesi magica”, un “processo terziario” – 
come ama descriverlo Silvano Arieti (1979) –, una sintesi creativa e funzionale tra 
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le operazioni logico-formali e quelle ludico-immaginative, tra pensiero convergente 
e divergente (Guilford, 1971), fra tensioni cognitive e non cognitive. L’interazione 
con il mondo della classe – delle giovani menti degli allievi, in particolare – do-
vrebbe sollecitare, se non facilitare nelle menti adulte (in particolare del docente-
ricercatore) l’attivazione degli stati immaginativi e la conseguente operazione 
emancipativa dal carattere ludiforme di sintesi ordinatrice tra ragione e sentimenti.  

La ricerca-azione è inoltre in grado di potenziare le relazioni orizzontali sia in-
terpersonali sia cognitive: da una parte, la relazione tra gli attori della ricerca, es-
sendo una relazione democratica per cui ognuno si mette in gioco con chiari 
intenti intersoggettivi, consente di attingere materiale comunicativo dalle rispettive 
risorse cognitive, emotivo-affettive ed esistenziali; dall’altra, gli attori entrano in 
dialettica transattiva con gli oggetti conoscitivi in un circolo di reciproco coinvol-
gimento pragmaticamente ricorsivo: l’oggetto cognitivo osservato e adeguatamente 
manipolato diviene parte integrante dell’esperienza conoscitiva e formativa, con-
sentendo all’Io osservante di fondersi con l’oggetto stesso, in modo che la barriera 
tra soggetto e oggetto, tra mente indagatoria e informazione oggettuale cada. Il 
conflitto duale tra soggetto e oggetto traslittera in una unitaria realtà sintetica di 
integrata rappresentazione della realtà indagata.  

In questo modo si favorisce un incremento del sentimento di cooperazione e, in-
sieme, del generale livello cognitivo-metacognitivo come pure di quello metaemotivo-
fantacognitivo, per cui il primo tende a nutrire l’altro e viceversa, e gli oggetti 
cognitivi nelle loro plurali dimensioni si incontrano con le menti osservanti cor-
roborandosi ricorsivamente, quanto potrebbe costituire la proposta formativa per 
un’aumentata professionalizzazione dell’universo didattico.  
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