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INTRODUZIONE

INTRODUCTION

Francesco Paolo Colucci

Facoltà di Psicologia, Università degli Studi di Milano-Bicocca

Il problema che si vuol affrontare

Questo  numero  speciale  di  Ricerche  di  Psicologia trae  origine  dal 
Seminario – La ricerca intervento come pratica professionale – che si è 
svolto presso Il Dipartimento di Psicologia della Università degli Studi di 
Milano-Bicocca il 14 gennaio 20101.

Il problema che si è inteso affrontare, prima con il Seminario e quindi 
con questa  pubblicazione,  è relativo ad alcune ‘criticità’  che la ricerca  
intervento  come  la  ricerca-azione  presentano  nella  loro  attuale  fase  di 
ampia diffusione e di sviluppo esponenziale; testimoniata, tra l’altro, dal-
l’accrescersi e diversificarsi, in questi ultimi anni, del numero di pubbli-
cazioni dedicate (Riva, Colombo, Montali, 2008) e, per quanto riguarda il 
nostro  Paese,  ad  esempio,  dall’uscita  quasi  in  contemporanea  di  due 
volumi (Colucci, Colombo, Montali, 2008; Kaneklin, Scaratti, Piccardo, 
2010) e del numero monografico (il secondo del 2008) della Rivista Psi-
cologia di Comunità dedicato alla ricerca intervento2.

Tale  sviluppo  è  un  episodio  tra  i  più  significativi  e  positivi  della  
recente  storia della psicologia,  ha portato a esperienze innovative e ad 
aperture metodologiche incrociando le tendenze e gli indirizzi più innova-
tivi emersi  nelle scienze umane negli ultimi decenni  del secolo scorso,  
quali, tra gli altri, il costruttivismo e il costruzionismo, il così detto  lin-
guistic turn ... . Si è ritenuto tuttavia più utile, se non necessario, riflettere 
sui possibili  rischi,  ovvero sulle ‘criticità’ che consistono, come si può 
osservare inizialmente, nel carattere affatto incerto e indefinito che spesso 
presentano la ricerca intervento e la stesa ricerca-azione; carattere subito 

1 Si ringraziano il Rettore Professor Marcello Fontanesi per aver concesso un contributo 
finanziario che ha reso possibile questa pubblicazione e il Direttore del Dipartimento  
Professor Mauro Antonelli per avere sostenuto questa iniziativa a partire dalla sua fase 
progettuale.

2 I curatori e gli autori di questi volumi sono ampiamente rappresentati tra chi ha parte-
cipato al Seminario e contributo a questa pubblicazione.
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segnalato  dall’alternarsi,  non sempre  giustificato,  spesso  casuale,  della 
denominazione  stessa,  appunto  tra  ricerca  intervento  e  ricerca-azione 
(Colucci  2008a,  7).  Si  può convenire che il  termine ‘ricerca-azione’ si  
riferisca  all’indirizzo o agli  indirizzi  più propriamente  psicosociali  che 
originano  dal  contributo  di  Lewin,  mentre  ‘ricerca  intervento’  possa 
essere più comprensivo e meno connotato, come chiarisce Elena Marta 
nella prima nota del suo contributo;  così  il  Seminario si  intitolava alla  
‘ricerca intervento’ per offrire la più ampia apertura a diverse prospettive 
ed esperienze, mentre nel titolo della pubblicazione si è scelta la denomi-
nazione di ‘ricerca-azione’ in quanto nei contributi prevale una prospet-
tiva psicosociale,  ma anche per  una convenienza linguistica  che facili-
tasse le traduzioni, dal momento che nella letteratura in lingua inglese è 
prevalente il termine action research (si veda su questo la prima nota del 
contributo di Amerio che spiega perché sceglie di usare senz’altro il ter-
mine  inglese).  Tuttavia,  l’alternarsi  incerto  della  denominazione,  come 
anche la lettura dei contributi qui presentati potrà confermare, permane:  
un sintomo che segnala la persistenza del problema – il carattere incerto e 
indefinito – che si intende far presente. Attualmente infatti la ricerca-a-
zione ampliandosi e diffondendosi rischia di perdere qualsiasi specificità,  
tanto che può risultare difficile distinguerla dalla ricerca applicata; capita  
inoltre  di  leggere  report,  paper  manoscritti,  pubblicazioni  che  si  auto 
dichiarano ricerche-azione e che non presentano le caratteristiche minime 
della ricerca, essendo difficilmente individuabile l’intervento, al contrario 
diverse esperienze presentano le caratteristiche della ricerca-azione, come 
l’aveva concepita Lewin, pur non dichiarandosi tali. A monte di questo, 
attualmente, la ricerca-azione, nei suoi molteplici indirizzi, dal punto di  
vista teorico è prevalentemente connotata da un eclettismo molto ampio 
delimitato solo dal suo contrapporsi  a un non ulteriormente specificato 
“positivismo”  o al  “metodo sperimentale”  o alla  “ricerca accademica”,  
accomunati  da  una condanna  non preceduta  da prove (Colucci,  2008a; 
2008b).

La necessità di sperimentare metodologie nuove, la giusta esigenza di 
privilegiare la rilevanza esterna rispetto a un rigore metodologico fine a 
se stesso hanno talora portato – invece che a cercare nuove forme di vali-
dità (come qui fanno i contributi di Arcidiacono, De Piccoli, Marta) – a 
giustificare, se non a ritenere qualificante, l’incertezza e la mancanza di 
rigore del metodo se non di un qualsiasi metodo.

Tali ‘criticità’, le debolezze teoriche, epistemiche e di metodo, com-
portano conseguenze pratiche – come è inevitabile specie per un indirizzo 
che si impernia sulla relazione tra teoria e pratica – che riguardano in pri -
mo luogo quella “pratica professionale” a cui si riferisce il titolo del Se-
minario, ovvero le competenze professionali richieste dalla ricerca-azione 
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e anche dalla ricerca intervento. In breve, le debolezze e incertezze teori -
che e di metodo si riflettono sulle professionalità impegnate che, a loro 
volta, spesso appaiono incerte e deboli. La necessaria attribuzione a tutti i 
soggetti coinvolti nella ricerca-azione e intervento di un ruolo attivo ri -
schia di portare a una confusione dei ruoli e dei compiti tra gli esperti e i  
non esperti, tra “ricercatori e ricercati”. In altri termini, si rischia di con-
fondere tra pari dignità, valore e importanza di conoscenze diverse (quelle 
scientifiche e tecniche degli esperti e quelle esperenziali dei non esperti) e 
uguaglianza o parità prive di discernimento. In particolare capita di con-
statare in diverse esperienze che si  dichiarano come ricerca-azione una 
paradossale assenza delle competenze professionali  che afferiscono alla 
psicologia sociale; paradossale in quanto la ricerca-azione, che nasce e si  
sviluppa nel contesto di questa disciplina, ha bisogno, per raggiungere i  
suoi obiettivi, di utilizzare competenze psicosociali specifiche e avanzate 
dal punto di vista teorico e metodologico; in grado di affrontare proble-
matiche quali – per fare gli esempi più immediati – il ruolo essenziale dei  
gruppi nei processi di cambiamento che la ricerca-azione, se è tale, deve 
avviare, e, ancor prima, il rapporto tra “fattori non psicologici”, economi-
ci e sociali in primo luogo, e “fattori psicologici”, che deve essere il punto 
di partenza di ogni ricerca psicologica in particolare se volta al cambia-
mento (Lewin, 1943; 1944).

Sicuramente la ricerca-azione per la sua natura complessiva necessita 
di quella “sinfonia” o “integrazione tra le diverse scienze sociali”, a par-
tire dall’economia, auspicata da Lewin (1946, 1947) e le sole competenze 
psicosociali non sarebbero affatto sufficienti; ma sovente capita di consta-
tare che “l’integrazione tra le diverse scienze sociali”, e quindi tra le rela-
tive competenze professionali,  è manchevole, o solo dichiarata, e che a  
questo si accompagna una emarginazione o assenza delle competenze psi-
cosociali. Il problema non è solo che si riducono le possibilità di lavoro 
per  i  laureati  che  noi  formiamo;  è  ancora  più  importante  che  così  si 
rischia  di  infirmare  l’efficacia  delle  ricerche-azione  e  intervento  o, 
meglio, di esperienze che si dichiarano tali e che rischiano di essere solo 
delle dichiarazioni di intenti e delle espressioni di buona volontà, utili dal 
punto di vista politico-propangandistico.

Tuttavia, i  rischi  e le criticità attuali  della ricerca-azione non hanno 
solo cause endogene. La ricerca-azione si trova ad affrontare oggi pro-
blemi diversi in uno scenario sociale e politico profondamente cambiato 
rispetto a quello degli anni ’40 del secolo scorso quando era nata e aveva  
posto le sue fondamenta teoriche. 

Ancora più importante è far presente il rapporto, o il non rapporto, tra  
la pratica  professionale  della  ricerca-azione e la psicologia sociale che 
prevale in ambito accademico; quando questa assume, come suoi criteri,  
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format e  modelli  richiesti  da  certi  standard  internazionali  –  ovvero da 
molte riviste internazionali in lingua inglese – caratterizzati da raffinate 
formalizzazioni,  di  rigorosa  validità  interna,  ma  assolutamente  indiffe-
renti alla rilevanza esterna. In altri termini, si può ipotizzare che le criti -
cità qui discusse possano dipendere anche da una reciproca chiusura tra  
una psicologia  sociale  accademica  così  connotata  e la  ricerca-azione e 
intervento.

Per meglio comprendere questo stato di cose è utile ripercorrere, anche 
se indicandone solo le linee essenziali, l’evoluzione della ricerca-azione 
in  questi  ultimi  decenni  considerandola  nel  contesto  della  psicologia; 
infatti, la ricerca-azione si radica nell’intera storia di questa disciplina e 
ne costituisce parte integrante come qui dimostra Amerio nel suo corposo 
contributo.

Uno sguardo all’evolversi della ricerca-azione negli ultimi decenni

Per  delineare  tale  evoluzione  è  opportuno  iniziare  ricordando  che, 
dopo la morte di Lewin, i suoi collaboratori che ora dirigevano il Center  
for Group Dynamics – nel frattempo trasferitosi dal Mit al Minnesota – 
stesero (Cartwright e Zander, 1953) una sorta di atto ufficiale di morte 
della  ricerca-azione  ritenendola  pericolosa  per  la  ‘scientificità’  della 
ricerca psicologica di base;  creando così una scissione tra la ricerca di 
base, autenticamente scientifica, e la ricerca applicata, del tutto contraria  
ai principi del loro maestro (Colucci, 2008b).

Si può ritenere che le esperienze di ricerca-azione avviate da Lewin 
terminarono  non  solo,  e  non  tanto,  per  l’evento  accidentale  della  sua 
morte quanto per il mutare della situazione sociale e culturale negli Stati  
Unititi d’America. Da una parte la fine della guerra, con il normalizzarsi  
della situazione, faceva cessare o passare in secondo piano, a livello acca-
demico, la richiesta impellente di intervento rivolta alle scienze sociali.  
Dall’altra il Comportamentismo di Francis B. Skinner, divenuto egemone, 
imponeva alla psicologia accademica statunitense canoni di rigore meto-
dologico fondati essenzialmente sulla sola sperimentazione di laboratorio, 
che, peraltro, erano già presenti nel suo codice genetico3, e con i quali lo 
stesso Lewin si era dovuto confrontare. 

Continuò l’esperienza del Tavistock con ricerche che si protrassero per 
decenni  ma che restarono sostanzialmente  isolate  dal  mainstream della 
psicologia in particolare sociale.

A parte questo, ed altre continuità che riguardavano prevalentemente 
la psicologia come professione non accademica, si può sostenere che la 

3 Dovuto, come fa presente Boring (1950), all’influenza seminale di Titchener sulla psi-
cologia accademica statunitense.
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ricerca-azione entrò in una sorta di periodo di latenza dal quale riemerse 
alla fine degli anni ’60. I movimenti politici e culturali  di quel periodo 
investendo in primo luogo e in pieno l’università  coinvolsero anche la 
psicologia accusata di essere una “scienza borghese” e “al  servizio del  
capitale”. Certamente queste stigmatizzazioni potevano essere il riflesso 
acritico di concezioni ideologiche semplicistiche e tuttavia quelle conte-
stazioni  spinsero la psicologia a riflettere su se stessa e a porsi il  pro-
blema  della  rilevanza esterna;  anzi  la  spinsero  letteralmente  verso l’e -
sterno, “il territorio” che divenne un mito, ma, come tutti i miti, non privo 
di conseguenze fattuali. Si può comunque convenire che in psicologia vi 
furono allora dei cambiamenti4; fu allora che molti  psicologi divennero 
sociali e si impegnarono in ricerche che, anche se non lo erano dichiarata-
mente e consapevolmente, presentavano alcune caratteristiche essenziali 
delle ricerche-azione; a partire dalla partecipazione consapevole e attiva 
di tutti i soggetti alla ricerca e dalle finalità trasformative, “emancipato-
rie” e comunque di cambiamento che si proponevano.

Insieme,  e  spesso  indipendentemente.  da  questo  diffondersi  di  una 
ricerca-azione che si potrebbe definire ‘implicito’, a partire da quegli anni  
riemergeva dalla latenza la ricerca-azione che si dichiarava tale, o ‘espli -
cita’,  come  dimostra  l’accrescersi  del  numero  di  pubblicazioni  (Riva, 
Colombo, Montali, 2008); e sono sempre quelli gli anni in cui si affer-
mava e si diffondeva anche in Italia la psicologia di comunità (Amerio,  
2000) che rispondeva alle esigenze e sensibilità che originavano dai cam-
biamenti politici e dai nuovi movimenti culturali.

Se queste diverse linee della ricerca psicologica erano tra loro scarsa-
mente collegate, da un punto di vista più generale i movimenti culturali e 
le stesse tendenze teoriche che si diffusero in psicologia tra la fine degli  
anni ’60 e gli anni ’70 del ‘900 erano ben lontani dal costituire non solo 
un nuovo sistema teorico, ma un insieme in qualche modo organico. Si  
accenna ai casi o esempi che qui più direttamente interessano.

La  psicologia  critica  tedesca  proposta  da  Holzkamp  (1974;  ed. 
orig.1972) che voleva fondare una psicologia concreta e socialmente rile-
vante generalmente non considerava – ritenendoli probabilmente rappre-
sentativi della vecchia “psicologia borghese” – quei ‘classici’ che pure 
una psicologia concreta e socialmente rilevante avevano non solo predi-
cato ma costruito.  Si  pensi,  per esempio,  a Sherif  che, in quegli  stessi  
anni, nella Introduzione al suo Social interaction (1967), ricostruendo la 
sua biografia di uomo e scienziato, aveva spiegato la necessità e i prere-
quisiti  di  una psicologia sociale  che doveva, per essere tale, affrontare  

4 Manca ancora tuttavia, a mia conoscenza, una analisi fondata su dati che, superando le 
opposte esaltazioni e criminalizzazione, indichi in che misura e secondo quali modalità 
la psicologia sia cambiata in seguito al movimento del ‘68.
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problemi  concreti  e  rilevanti  come  quello  dei  conflitti  tra  gruppi.  Lo 
stesso Lewin che aveva fondato e realizzato una ricerca psicologica che  
“non doveva servire a produrre solo libri” – la ricerca-azione appunto con 
tutte le sue implicazioni sociali e politiche – spesso non era riconosciuto, 
o  semplicemente  conosciuto,  da  molti  che  prponevano  uan  psicologia 
politicamente impegnata e pratica.

L’indirizzo,  diffuso  in  Europa e  negli  Stai  Uniti,  che sviluppava la 
Teoria dell’Attività, basandosi sulla Scuola Storico Culturale e specie sul-
l’opera  di  Leont’ev,  tendenzialmente  ignorava  la  teoria  dell’azione  di 
Lewin  e  ancor  più  quella  di  Dewey5 nonostante  le  palesi  consonanze 
(Colucci, in stampa).

Si può ritenere che anche a causa di questa mancanza di organicità, di  
collegamenti,  dei  vicendevoli  non riconoscimenti  attribuibili  a  barriere 
ideologiche, il cambiamento che investì la psicologia in quegli anni finì 
con l’insterilirsi  estinguendosi  nel  tempo;  e le stesse  potenzialità  della  
ricerca-azione che usciva dal suo periodo di latenza ne furono limitate.

Si ipotizza inoltre che l’attuale fase di sviluppo della ricerca-azione e  
intervento costituisca in qualche modo una riemersione e una continua-
zione, con modalità nuove, dei movimenti e indirizzi psicologici sorti alla 
fine degli anni ’60, presentando rispetto a questi aspetti di continuità e di  
discontinuità  in  un  contesto  sociale  e  politico  profondamente  mutato; 
anche in seguito agli eventi iniziati alla fine degli anni ’80, con l’emble-
matica caduta del muro di Berlino che trascinò con se i movimenti cultu-
rali della sinistra marxista.

I motivi dell’attuale diffusione sono diversi. Si pensi, partendo dal più 
generale, ai rapidi cambiamenti in corso – che coinvolgono l’intera vita 
sociale e, nel suo ambito, le istituzioni, le organizzazioni, le comunità – 
difficili da comprendere, dall’esito incerto e che quindi creano inquietu-
dine. Si può allora pensare che la ricerca-azione emerga come una moda-
lità per tentare di guidare o, almeno, di controllare, per quanto possibile,  
tali cambiamenti. 

Inoltre, vi è un aumento delle situazioni di emergenza e conflittualità, 
con i loro esiti  distruttivi sul tessuto sociale, che chiedono alle scienze 
sociali non solo conoscenza, ma interventi, un aiuto; come era successo 
durante la seconda guerra mondiale e subito dopo, quando la ricerca-a-
zione nacque e iniziò ad affermarsi.

Un ulteriore motivo da non trascurare rinvia alle nuove modalità  di 
coinvolgimento (involvment) e di partecipazione politica dei cittadini che 
assume le diverse forme del volontariato e dell’associazionismo, realiz-

5 La rilevanza di  Dewey per la ricerca-azione viene ampiamente ricostruita  e ricono-
sciuta qui nel contributo di Amerio.

12



zandosi  nell’ambito del  così  detto quarto settore  e delle organizzazioni 
non governative che operano appunto  nelle  diverse  situazioni  di  emer-
genza e conflitto. Associazioni e organizzazioni vocate, per le loro stesse  
finalità istituzionali, a svolgere attività che di fatto (pur se non dichiarata -
mente) afferiscono agli ambiti della ricerca intervento, se non della ricer-
ca-azione propriamente intesa e della psicologia di comunità.

Per  quanto  riguarda  in  particolare  l’Italia  ha  avuto  una  qualche 
influenza  l’elezione  diretta  dei  governatori  delle  regioni  e  dei  sindaci 
soprattutto che, dovendo rispondere direttamente ai cittadini, avvertono la 
convenienza di coinvolgerli nelle scelte che riguardano la loro vita quoti-
diana e i loro bisogni, relative, ad esempio, ai servizi per la prima infan-
zia, alle mense scolastiche, alla ristrutturazione di un quartiere o solo di 
un giardino pubblico.

In queste mutate condizioni la discesa sul ‘territorio’ della psicologia 
sociale – ora esplicitamente con le modalità della ricerca-azione e inter-
vento e della psicologia di comunità – non può che essere profondamente  
diversa da quella della fine degli anni ’60 e degli anni ’70 del secolo scor-
so.Vi è ora un maggiore concretezza, gli obiettivi sono più limitati  ma 
sensatamente raggiungibili: non si pretende di cambiare (o, come pure a 
volte succedeva, di “distruggere” per costruire un indefinito ‘nuovo’) la 
scuola, la famiglia, il sistema produttivo, quello sanitario…, in breve, non 
si pretende di cambiare la società, ma ci si propone di cambiare e miglio-
rare singole concrete situazioni sociali: ad esempio, ridurre la dispersione 
scolastica nelle zone a rischio, migliorare il funzionamento di un azienda 
sanitaria o di qualsiasi altra specifica organizzazione, i servizi offerti dal  
Comune  per  incrementarne  l’efficacia,  ovvero  affinché  corrispondano 
maggiormente ai bisogni degli utenti o dei cittadini che, a tal fine, ven-
gono coinvolti.

In modo sintetico, ma non del tutto approssimativo, usando una termi-
nologia politica che non è impropria da momento che la action research si 
colloca  “tra  psicologia  sociale  e  politica”  (come  dichiara  il  titolo  del  
primo  dei  contributi  qui  presentati),  si  può  sostenere  che,  rispetto  a 
quanto avvenne più di quaranta anno or sono, si sia passati da un movi-
mento che voleva essere rivoluzionario ad una capillare azione riformista; 
che  tuttavia,  in  alcuni  casi,  può  anch’essa  essere  eversiva  rispetto  al 
sistema esistente, per il difficile rapporto con chi detiene il potere poli -
tico, insito nella ricerca-azione sin dal suo inizio, come esplicitò Lewin e 
come è testimoniato anche da alcuni dei contributi qui presentati.

Fatte  presenti  queste  differenze  storiche,  si  può nello  stesso  tempo 
riconoscere che vi sono delle continuità, che qualcosa dello spirito degli  
anni ’60 e ’70 permane nel bene e nel male. Restano la tensione verso il  
principio di eguaglianza e verso una società democratica realizzata nella 
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forma di una democrazia partecipativa, non più assembleare ma fondata 
sull’operare, sul ‘fare’ insieme; una vocazione all’aiuto rivolto a chi si 
trova  in  situazioni  di  difficoltà,  presente  nella  cultura  di  certa  sinistra  
marxista e prima ancora in quella cristiana.

Ma è più utile  riflettere  sulle continuità  che spiegano certe  criticità  
della  ricerca-azione  attuale.  Si  può così  rilevare  la  persistenza di  certi 
schematismi ideologici con l’opposizione pregiudiziale – che, come si è 
già osservato, costituisce un tratto distintivo dell’ attuale ricerca-azione – 
a un positivismo/sperimentalismo/accademismo accomunati e non meglio 
specificati, e che coinvolge lo stesso Lewin; sbrigativamente bollato come 
positivista e sperimentalista e, in realtà, confuso con i lewiniani, ovvero 
con i suoi proseguitori ed epigoni che rientrarono nei ranghi dello speri-
mentalismo tradizionale della psicologia statunitense (Colucci, 2008b). In 
altri termini,  vi è il rischio che permangano le barriere ideologiche che 
caratterizzarono la cultura, anche psicologica, degli anni ’60 e ’70, con 
quanto può conseguirne: reciproco non riconoscimento e delegittimazione 
tra  indirizzi,  che  pur  nella  loro  diversità,  sono  consonanti  e  possono 
essere  sinergici;  un  misconoscimento  delle  radici  della  ricerca-azione 
nella storia della psicologia e nei ‘classici’. Dove l’eclettismo può essere 
un contraltare e una conseguenza di tali barriere ieologiche, configuran-
dosi  come un’ampia zona grigia e indifferenziata  delimitata  da confini  
arbitari.

Perché questo volume

I problemi che sono stati sollevati possono essere realmente affrontati  
nella difficile pratica della ricerca-azione più che in un seminario e in una 
pubblicazione. Tuttavia, per spiegare il senso di questo volume rispetto a 
tali problemi e il contributo che può dare si inizia dall’illustrarne l’indice, 
che è suddiviso in tre parti relative alla “importanza della teoria”, ai “pro-
blemi aperti” relativi al metodo, alle procedure e al difficile rapporto tra 
ricerca e intervento con particolare riferimento alla psicologia di comu-
nità e, infine, ad alcuni specifici “ambiti ed esperienze”. 

Il contributo di Amerio, col quale inizia la prima parte, inserisce il pro-
blema  della  ricerca-azione  in  un’ampia  prospettiva  storica  e  teorica,  
necessaria per la sua comprensione.  Viene così finalmente riconosciuto 
che la ricerca-azione si radica nel complessivo sviluppo della psicologia 
di Lewin a partire dal saggio del 1931 sul conflitto tra concezione aristo-
telica e concezione galileiana6. Inoltre, viene spiegata la sterilità ed anzi 
la pericolosità  della contrapposizione tra soggettivismo e oggettivismo: 

6 Sulla rigorosa continuità del percorso di ricerca di Lewin che porta alla ricerca-azione  
come suo conseguente e ultimo esito si veda Colucci, 2005; 2008b.
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uno degli aspetti, come si è visto, di maggiore criticità della attuale ricer-
ca-azione caratterizzata dalla opposizione a un positivismo o oggettivismo 
indefiniti in nome di un altrettanto indefinito soggettivismo. 

A monte delle criticità della ricerca-azione vi è la mancanza di una  
metateoria in qualche modo esplicitata e definita (Cassell, Johnson, 2006) 
che si ponga a fondamento dei costrutti utilizzati e li spieghi. Per rime-
diare a tale mancanza bisogna che, rifiutando qualsiasi generico ecletti -
smo, si facciano delle scelte e si indichi la metateoria di riferimento. La 
metateoria esplicitata nel contributo di Friedman – che sviluppa un impor-
tante indirizzo della ricerca-azione: la action science – rinvia all’opera di  
Lewin,  che  l’autore  collega  a  quella  di  Bourdieu,  dimostrando  che 
entrambe si fondono sulla epistemologia di Cassirer. Viene così indicata  
una prospettiva importante e, nello stesso tempo, originale in quanto scar-
samente  praticata  per  quella  tendenziale  mancanza  di  memoria  storica 
che, come si è prima osservato, trascura l’attualità dei classici. Friedman 
sottolinea tra l’altro  il  superamento in Lewin,  come in Bourdieu,  della  
concezione “sostanzialista” sostituita da quella “relazionale” e spiega l’e-
pistemologia in particolare del primo. Appare così chiaro che l’epistemo-
logia di Lewin, avanzata e raffinata, non è in alcun modo assimilabile a 
quel generico positivismo prima maniera usualmente attribuito a questo 
classico dai diversi indirizzi attuali, “postlewiniani”, della ricerca-azione.

Gli autori del terzo articolo riprendono il percorso di ricerca che ha  
prodotto  il  recente  volume curato  da Kaneklin,  Scaratti  e  Piccardo;  e, 
riflettendo criticamente sul lavoro compiuto, discutono i principali punti 
problematici  della ricerca-azione dal punto di vista teorico e metodolo-
gico,  tra  i  quali  lo  “specifico  psicologico della  ricerca-azione”,  il  pro-
blema  principale  proposto  dal  Seminario  e  ripreso  in  questa  pubblica-
zione. Da sottolineare,  tra l’altro,  in questo contributo l’interpretazione 
equilibrata  della  prospettiva  costruzionista  che  si  differenzia  da  certe 
ricorrenti contrapposizioni semplicistiche e manichee.

La ricerca-azione richiede  la  partecipazione attiva di  tutti  i  soggetti 
coinvolti che entrano in relazione per un tempo più o meno prolungato, 
affrontando  difficoltà  e  reciproche  incomprensioni  dal  momento  che 
hanno esperienze e motivazioni diverse che devono convergere verso un 
obiettivo  comune.  La  ricerca-azione  suscita  quindi,  per  la  sua  stessa  
natura, le emozioni delle persone come emerge di continuo nei contributi 
che  seguono;  specie  se  hanno  per  oggetto  esperienze  di  intervento  in 
situazioni quali la Cambogia devastata da decenni di dittatura e di guerra,  
la dispersione scolastica a Napoli e in Israele ma anche quando si occu-
pano di  situazioni  più tranquille  e normali,  quali  l’avvio di  una nuova 
modalità di lavoro in un’azienda sanitaria in Piemonte, il miglioramento 
dei servizi offerti da un comune della Brianza, le esperienze di intervento 
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nelle organizzazioni di un importante studio professionale milanese: Bru-
nod, ad esempio, nel suo contributo si riferisce all’esperienza di una “den-
sità emotiva insolita” e a “intense emozioni”. Pur essendo costante la pre-
senza e il rilievo degli aspetti emozionali nella ricerca-azione è carente la 
riflessione teorica su questo tema; da qui l’importanza e l’originalità del 
contributo  di  Benozzo  e  Colombo  che  evidenzia,  a  conclusione  della 
prima parte, l’importanza della riflessione teorica nella ricerca-azione.

I contributi  di Arcidiacono, De Piccoli e Marta, nella seconda parte,  
sono focalizzati sui problemi aperti, le criticità, discussi nel Seminario e 
ripresi  prima nelle  pagine di  questa  introduzione;  considerati  in  riferi -
mento alla psicologia di comunità in quanto campo privilegiato di appli-
cazione della ricerca-azione. 

Le autrici  si  basano sulla  loro esperienza di  docenti  universitarie  e 
insieme  di  professioniste/ricercatrici,  da  tempo  impegnate  nell’ambito 
della psicologia di comunità; questo duplice ruolo le mette nelle condi-
zioni di avere e di offrire una visione più completa e di formulare delle 
proposte per affrontare i problemi discussi; una dimostrazione che la con-
trapposizione  schematica  e  generalizzata  tra  psicologia  ‘accademica’  e 
‘non accademica’, anche nell’ambito della ricerca intervento, è priva di 
senso e sterile.

Arcidiacono, tra l’altro, sottolinea gli aspetti positivi dell’ampia diffu-
sione della ricerca intervento: “sotto l’ombrello della  ricerca intervento 
possiamo apprezzare quali profonde ibridazioni sono nate dalla ricerca-a-
zione e come tale concetto ha avuto fertili ripercussioni in diversi campi” 
(corsivi miei). Tale fertilità diffusa richiede una solida base teorica che, 
come viene ampiamente argomentato, rinvia all’opera di Lewin; con la 
necessità  di  distinguere tra un “vetero positivismo” e un “neo positivi-
smo”, ovvero tra le diverse forme di positivismo. 

Il superamento delle difficoltà teoriche e metodologiche è necessario 
per  il  riconoscimento  istituzionale,  la  “legittimazione”,  della  ricerca-a-
zione e della stessa psicologia di comunità, anche a livello di insegna-
mento  universitario.  L’autrice  formula  delle  proposte  sulle  modalità  di 
tale legittimazione e sui contenuti dell’insegnamento della psicologia di 
comunità che vanno ripensati.

De Piccoli nel suo contributo affronta direttamente e con chiarezza i  
problemi principali qui posti: “le caratteristiche distintive della ricerca-a-
zione”  e,  relativamente  a  questa,  la  “possibile  espropriazione  dalla  (o 
della?) psicologia” e argomenta  a tale riguardo una proposta di forma-
zione psicologica alla ricerca-azione.

Marta si occupa dei diversi tipi di validità adatti alla ricerca intervento  
nell’ambito della psicologia di comunità – ma in realtà non limitati solo a 
questo settore – e necessari a questo approccio affinché possa raggiungere 
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il suo obiettivo ultimo: la “validità ecologica” o rilevanza esterna. In altri 
termini,  si  pone “la necessità  di  incrementare sempre più l’impatto del 
nostro lavoro nelle comunità, ma evitando per questo di trasformare lo 
psicologo di comunità in militante”.

Le esperienze specifiche di ricerca-azione e intervento riportate nel-
l’ultima parte sono necessarie per completate il volume e per la sua uti -
lità; essendo rappresentative degli ambiti più tipici della ricerca-azione e 
intervento sia in situazioni di normalità che in quelle più difficili, di emer-
genza e conflittuali.

Il  contributo  di  Alastra,  dedicato  a  un  ambito  tra  i  più  importanti,  
quello dei servizi per la salute, riprende già nel titolo quella “triangola-
zione”  tra  ricerca-formazione  (“training”)-intervento  alla  quale  faceva 
riferimento Lewin quando per la prima volta esplicitò il suo concetto di  
ricerca-azione nel famoso articolo del 1946, riferendosi all’esperimento di  
formazione condotto con gruppi di operatori sociali del Connecticut che 
dovevano intervenire in quello Stato per ridurre la discriminazione contro 
il “gruppo minoritario” dei neri americani.

Alastra pone in evidenza un carattere essenziale della ricerca-azione:  
“Siamo chiamati  a proporci  senza procedure precodificate,  a formulare 
continuamente ipotesi  di azione da sottoporre  a revisione sulla base di  
feedback di  volta  in  volta  emergenti.  Dobbiamo confrontarci  con  forti  
dosi  di  incertezza…”.  Va  tuttavia  fatto  osservare  che  l’incertezza non 
deve  diventare  metodo  o  giustificare  l’incertezza  del  metodo,  e  che, 
invece, il metodo e la teoria devono governare l’incertezza. Allo stesso 
modo la inevitabilità o necessità di una “progettazione debole” non deve 
essere confusa con la inevitabilità o necessità di una teoria o di una meto-
dologia deboli.

Fa infine fatto osservare che le “comunità di pratiche” delle quali si  
occupa Alastra rinviano alla action science della quale tratta Friedman nel 
suo contributo, dal momento che fanno essenzialmente riferimento a una 
condivisa sperimentazione di  ipotesi  di  cambiamento /  miglioramento / 
innovazione  e  all’apprendimento  come  riorganizzazione  di  pratiche 
comuni. 

Brunod riflette criticamente sulle esperienze di uno studio professio-
nale di Milano che, assumendo come quadro di riferimento teorico la Psi-
cosociologia (Barus-Michel, Enriquez, Lévy, 2002) ha come sua attività 
principale la ricerca intervento in diverse tipologie di organizzazione.

La  ricerca  intervento,  richiedendo  coinvolgimento  e  partecipazione, 
quando si svolge nell’ambito delle amministrazioni o degli enti locali, ha 
come suoi ambiti privilegiati i quartieri e, ancor più per la loro maggiore 
autonomia.  i  comuni  piccoli  o medi.  L’articolo dedicato al  Comune di 
Melzo  è  rappresentativo  di  questo  tipo  di  esperienza,  analiticamente 
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descritta, emblematica dei rapporti articolati che si creano in queste situa-
zioni tra i tecnici o esperti esterni e i politici locali; rapporti testimoniati  
anche dal fatto che questi ultimi compaiono come coautori dell’articolo,  
avendo in precedenza partecipato al Seminario come relatori.

Gli ultimi tre articoli sono dedicati alla ricerca-azione in situazioni di 
emergenza e conflitto, comunque di particolare difficoltà.

Moreno presenta una analisi, quasi un bilancio, del Progetto “Chance”; 
ovvero l’ultima chance, opportunità, che questo progetto offre (offriva?) 
alle/agli adolescenti dei quartieri più difficili di Napoli, espulsi o esclusi  
dalla scuola tradizionale a loro estranea. L’auspicio è che questo articolo 
possa essere un momento di riflessione e non un resoconto finale, viste le 
difficoltà  che il  progetto sta incontrando per i  rapporti  con la Regione 
Campania e con il Comune di Napoli. In questa esperienza è di particolare 
interesse  il  rapporto  tra  i  maestri  di  strada.  i  genitori,  le/gli  alunne/i  
stesse/i e gli esperti dell’Università di Napoli e del Tavistock Institute di  
Londra che dimostra così una continuità nella sua tradizione essendo uno 
dei  due luoghi dove la ricerca-azione nacque negli anni  ’40 dello scorso 
secolo. Emergono inoltre in questo articolo, tra le righe ma con chiarezza, 
le problematiche che rinviano al conflitto sociale; comprensive del rap-
porto, che può essere conflittuale, con i politici.

La dispersione scolastica in Israele, pur nella diversità del contesto, 
presenta problemi simili  a quelli  napoletani:  il conflitto in primo luogo 
che in questo articolo resta sullo sfondo ma che in quella situazione ha 
una presenza costante. Se non si tiene conto di questo la ricerca-azione o  
intervento rischia di divenire una sorta di deontologia, un elenco pedago-
gico delle cose che bisognerebbe fare e una manifestazione di “buona vo-
lontà”; rischi anche questi dai quali già Lewin metteva in guardia (1946). 
L’articolo che Mical Razer ha scritto in collaborazione con Friedman e 
Veronese (un ricercatore italiano impegnato sin dai primi anni ‘90 in in-
terventi sul trauma di bambine/i e adolescenti in Israele e nei Territori pa-
lestinesi) si basa comunque su esperienze di intervento sulla dispersione e 
sul disagio scolastico più che decennali: interventi sostenuti da uno Stato 
che destina molta attenzione e molte risorse ai problemi della scuola e 
dell’educazione in generale.

L’articolo di Gregori e Nee è dedicato a una esperienza che si svolge 
in una situazione di conflitto conclamato, dove i conflitti  presenti  e gli  
esiti di quelli del recente passato sono costantemente presenti. Per questo 
emergono in modo vivido tutte le difficoltà connesse al praticare la ricer -
ca-azione, in quanto processo democratico per la sua stessa essenza, in un 
Paese appena uscito da una dittatura come quella di Pol Pot. Se da una 
parte vengono evidenziati tutti i limiti, e a volte la dannosità, degli inter-
venti calati dall’alto come sono spesso quelli di diverse O.N.G., dall’altro  

18



emergono le difficoltà di praticare la democrazia all’interno degli stessi  
gruppi coinvolti nell’intervento: si conferma che è necessario non confon-
dere tra uguaglianza come pari dignità e uguaglianza come indifferenzia-
zione e, in questo, l’importanza che esperti e ricercatori svolgano il loro 
ruolo. In breve, emerge qui quella “difficoltà di apprendere la democra-
zia” alla quale si riferiva Lewin. 

Se il numero speciale di una rivista non può realmente affrontare, e 
tanto  meno  risolvere,  i  problemi  attuali  della  ricerca-azione,  si  spera  
possa nondimeno essere di una qualche utilità.

In primo luogo può essere stato utile alle autrici  e agli  autori  stessi  
portandoli a riflettere sulle loro pratiche, specie se sono quotidianamente 
impegnati in queste, assorbiti dal fare, con “le mani e le scarpe sporche”,  
per riprendere l’espressione di Robert Park spesso citata dai ‘ricercazioni-
sti’ (Colucci, 2008a, 9). 

Si  è  inoltre  ritenuto  importante  dedicare  alla  ricerca-azione e  inter-
vento un numero speciale di  Ricerche di Psicologia, proprio per il suo 
carattere di rivista accademica finalizzata alla ricerca di base e teorica,  
nell’auspicio che questo possa servire a superare le barriere e le recipro-
che delegittimazioni tra ricerca accademica e ricerca-azione che, come si  
è già ripetutamente osservato, costituiscono attualmente uno dei principali 
motivi di criticità. Si tratta di realizzare finalmente che, come dimostrano 
anche le esperienze riportate, la ricerca accademica e di base non sono di  
per sé negative, così come la ricerca-azione non è di per sé positiva: La 
sua positività infatti, la sua reale rilevanza esterna o sociale, dipendono in 
primo luogo dalla validità interna, dalla tendenza costante verso la corret -
tezza metodologica che caratterizza la ricerca di base.

Dedico la cura di questo volume al Professor Dario Romano che dette  
un  contributo  essenziale  all’organizzazione  del  Seminario  ponendo  in  
rapporto persone diverse unite dalla sua amicizia.
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L’ACTION-RESEARCH TRA PSICOLOGIA SOCIALE E POLITICA

ACTION RESEARCH BETWEEN
SOCIAL PSYCHOLOGY AND POLITICS

Piero Amerio

Professore Emerito, Facoltà di Psicologia, Università degli Studi di Torino

Una «diversa» prospettiva psicosociale

La stretta connessione tra l’agire ed il conoscere, che diversifica l’ac-
tion research dalla ricerca tradizionale e dall’azione sociale più o meno 
partecipata, contribuisce anche a mettere in rilievo un’ottica psicosociale 
sulle relazioni tra mondo individuale e mondo sociale «diversa» da quella 
oggi più comunemente diffusa nella psicologia sociale, almeno nelle sue 
aree accademicamente dominanti. Un’ottica più ampia e più realistica, a 
mio avviso, perché vi introduce degli esseri umani considerati  non solo 
come «portatori» di processi psicologici più o meno settorialmente consi-
derati,  ma come  persone in situazione le cui competenze si  attivano in 
concrete pratiche di vita individuale e collettiva. L’idea di cambiamento, 
intrinseca al concetto di azione, comporta inoltre una diversa concezione 
del  «sociale»,  inteso  non  come  un «luogo» a  sé  stante  (una  specie  di 
«entità» posta di fronte all’individuo quale altra «entità»), bensì come un 
contesto prodotto dall’attività umana suscettibile, quindi, di essere ulte-
riormente da questa costruito/ricostruito e modificato anche in prospettiva 
futura.

A  delineare,  sia  pure  sommariamente,  tale  ottica  dedicherò  alcune 
riflessioni. In queste sarà quasi inevitabile qualche riferimento alla «poli-
tica» perché, come insieme delle idee e delle pratiche che mobilizzano la 
vita  pubblica  della  comunità  sia  a  livello  istituzionale  che nell’ambito 
della cosidetta società civile, è variamente implicata nelle pratiche sociali.  
Non è per caso, del resto, che la nascita e lo sviluppo dell ’action research 
coincidano, attorno al 1945-55, sia negli Stati Uniti che in Gran Bretagna, 
con un «ritorno» della politica ai problemi sociali che, passato il perva-
sivo periodo della guerra, stavano riemergendo con notevole gravità nelle 
due nazioni. L’impronta «democratica» e «partecipativa» che caratterizza 
l’action research ha una chiara derivazione politica, tanto più evidente se 
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teniamo  conto  che  nel  grande  conflitto  allora  appena  trascorso  (ed  in 
quello «freddo» che si profilava con il mondo stalinista sovietico) proprio 
la  difesa  della  democrazia  e  la  sua affermazione  occupavano un ruolo 
centrale. Ed è una particolare «lettura» dei problemi attuali della demo-
crazia che l’ottica psicosociale in cui opera l’action research può contri-
buire a sviluppare.

L’action research, dunque, tra psicologia sociale e politica: una rifles-
sione a cui ho pensato potrebbero ben introdurci le  funzioni relazionali 
esercitate dalla preposizione «tra», quali indicate dall’ampia analisi di cui 
ne fa oggetto il Grande Dizionario della Lingua Italiana di Salvatore Bat-
taglia. Questa preposizione, ci dice il Dizionario, collocando l’«oggetto» 
nello spazio semantico definito dagli altri due, contribuisce a farlo indivi-
duare  in  termini  di  inclusione come  partecipe  del  campo  di  entrambi, 
come uno che «deve» qualcosa ad entrambi. Ma si tratta di una partecipa-
zione attiva, perché questo stesso oggetto viene a mettere in rilievo, a sua 
volta, particolari aspetti (o elementi) degli altri due, suscettibili di darne  
una visione complessiva diversa da quella che è comunemente loro pro-
pria.

Ad una similare «diversa» prospettiva ci rimanda l’action research. Si 
riconosce «figlia» dell’ottica psicosociale ma, nel contempo, la sua natura 
di  strumento  conoscitivo  e  pratico  insieme ci  propone  una  particolare 
concezione  dell’articolazione  tra  mondo  individuale  e  mondo  sociale. 
Riconosce quanto deve alla politica, ed in specie all’idea di democrazia,  
ma il suo «sguardo»  psicosociale  comporta di quest’ultima una visione 
che, richiamando l’attenzione sull’individuo e sul  mondo personale,  va 
alquanto  al  di  là  del  formalismo che  sovente  tende  a  cristallizzarne il 
senso. 

Teoria e pratica metodologicamente legate

In varie trattazioni d’insieme sull’action research, accanto ad esigenze 
di ordine procedurale dirette a puntualizzare specifiche modalità opera-
tive in relazione a specifici settori, è dato di cogliere anche preoccupa -
zioni di ordine più vasto relative al suo assetto teorico, ritenuto piuttosto  
disomogeneo e popolato di ecclettismi confusi. Condivido tali esigenze di 
chiarezza, ovviamente, ma soprattutto mi sembra importante non smarrire, 
pur nella varietà degli usi, il senso complessivo di un procedimento la cui  
specificità di base è data dall’intima connessione sul piano metodologico 
dell’agire con il conoscere, come specificava Lewin stesso1.

1 Utilizzo il termine action research non per esterofilia, ma per conservare il senso del-
l’intima connessione tra le due, che nessuna traduzione è in grado di rendere perfetta-
mente sul piano teorico-metodologico. Non citerò testi specifici sul procedimento che 
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Per  questo  ho sottolineato  l’attributo  «intima»:  a  significare  la  non 
separabilità dei due momenti del conoscere e dell’agire, i quali, proprio 
in forza di tale loro reciproca interpenetrazione,  vengono ad acquistare 
caratteristiche particolari anche sul piano concettuale, differenti da quelle 
che possono avere nell’ambito epistemologico tradizionale. L’azione, sin 
dall’inizio  evocata  a  finalizzare  la  conoscenza  (e  presente  anche  sotto 
forma  di  esperienza  pratica dei  partecipanti),  diviene  essa  stessa  uno 
strumento conoscitivo; e quest’ultimo (cioè la ricerca) viene ad acquisire 
quel carattere di attività che è proprio dell’agire. I due momenti, in defini-
tiva, non ne costituiscono che uno solo, dando forma al campo dinamico 
nel cui ambito l’attività mentale e pratica dei soggetti si proietta sui dati  
«non soggettivi» della situazione sino a produrvi delle modificazioni (o, 
almeno, a progettarle), mentre concorre a modificare anche il mondo psi-
cologico dei partecipanti, almeno in taluni suoi aspetti. Si evidenzia così,  
in termini forse più evidenti di quando si resti al discorso concettuale, il 
ruolo  metodologico «forte»  che  il  cambiamento assume  nell’intero 
impianto analitico lewiniano.

Un ruolo che, già ampiamente delineato nel saggio del 1931 sul «modo 
di ragionare galileiano», sarà poi utilizzato da Lewin nel definire la sua 
teoria complessiva come un metodo: più precisamente come «un metodo 
di analisi dei rapporti causali e di elaborazione di costrutti scientifici» a  
livello «logico-analitico e empirico» in «condizioni di cambiamento». In 
quest’ottica  Lewin elabora  la piattaforma concettuale  sulla cui  base ha 
analizzato la relazione attiva tra il mondo personale (percezioni, valuta-
zioni, scelte, progetti, sentimenti, emozioni, speranze e timori) ed il conte-
sto ambientale (fisico e sociale, materiale e simbolico), dando sostanza ad 
una  psicologia  che  è  intrinsecamente  sociale e  della  quale  l’action 
research rappresenta il momento della massima concretizzazione, essendo 
in essa «la teoria e la pratica  metodologicamente legate». È quindi, con 
specifico  riferimento  all’epistemologia  sottesa  da  tale  piattaforma,  che 
debbono essere condotte le riflessioni teoretiche sull’action research: se 
svolte sulla base di paradigmi più o meno generali che le restano sostan-
zialmente estranei, il suo nucleo portante rischia di perdere chiarezza in 
alcuni aspetti piuttosto centrali. 

Uno di questi, su cui vorrei rapidamente restare, è costituito dal rap-
porto tra la realtà fattuale delle situazioni affrontate ed il senso che que-
sta assume attraverso l’analisi dei soggetti partecipanti al procedimento. È 
un problema importante, come parte della questione più generale relativa 
sia al modo stesso di guardare a fenomeni ed eventi che coinvolgono l’at-

si potranno rinvenire sia in Amerio, De Piccoli e Miglietta (2000), sia nelle due recenti  
trattazioni curate da Colucci, Colombo e Montaldi (2008) e da Kaneklin, Piccardo e 
Scarlatti (2010), ricche non solo di idee ma anche di riferimenti.
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tività dell’essere umano, sia alle scelte di metodo da compiersi nella loro 
indagine. Aperto dalla famosa distinzione di Dilthey tra scienze naturali e 
«scienze dello spirito» (cioè sociali, storiche, psicologiche), centralizzato 
dal dibattito sul  Methodenstreit che ha coinvolto le grandi  correnti  del 
pensiero del Novecento, non è affrontabile (come talora capita di vedere) 
sulla  base della  mera  contrapposizione  tra  un vetero-realismo naturali -
stico ed un soggettivismo integrale, perché sul primo versante andrebbe 
perso il senso stesso dell’attività umana e, sul secondo versante, verrebbe 
oscurato il ruolo delle limitazioni imposte e delle risorse offerte dal con-
testo ambientale. Questo ruolo del contesto era già ben chiaro a Lewin sin 
dai suoi lavori berlinesi, e nell’action research viene nettamente artico-
lato con l’operare dei partecipanti. 

Il procedimento, infatti, mette ovviamente in primo piano le capacità  
attive dei partecipanti,  ma il loro «banco di prova» è costituito proprio  
dalla «faccia dura» delle situazioni affrontate, siano esse fisiche o sociali,  
materiali o simboliche. È chiaro che una situazione diviene un problema 
solo nella misura in cui, e nelle modalità in cui, viene sottoposto ad ana-
lisi, come diceva Dewey: cioè quando passa attraverso un processo di ela-
borazione mentale. Ma proprio Dewey ha insistito sul fatto che la base di  
partenza è una situazione concreta ed oggettiva: i suoi esempi in  Logic,  
the Theory of Inquiry sono eloquenti in merito. E Lewin, pur procedendo 
da  un  punto  di  vista  epistemologico  diverso  (fenomenico-gestaltista) 
rispetto a quello pragmatista-strumentalistico di Dewey, era sulla stessa 
linea, come appare dalla sua «ecologia psicologica».

L’argomento meriterebbe ben più ampia trattazione. Ancora oggi suc-
cede di avere della «teoria» una immagine astratta, per così dire: come di 
una riflessione generale complessiva nel cui quadro far rientrare,  poi,  i 
procedimenti  di  ricerca,  oppure  con  cui  giustificarli  a  posteriori.  Ma 
Lewin, che in questo ha anticipato il ragionamento epistemologico con-
temporaneo,  era  lontano  dall’ottica  che  scollega  la  riflessione  teorica 
dalla pratica del metodo. Per lui (e per noi) la teoria nasce dal guardare 
alle situazioni in termini problematici, nell’intento non solo di descriverli 
ma di spiegarli, quindi ponendo delle ipotesi che si cerca poi di verificare 
utilizzando i metodi più idonei (talvolta sperimentali e talvolta clinici, tal -
volta quantitativi e talvolta qualitativi). E guardare in termini problema-
tici ai fatti (fenomeni e situazioni) facendo ipotesi significa aprire la pos-
sibilità  di  scoprire  fatti  nuovi futuri.  In  questo  senso  la  teoria  non  è 
un’«aggiunta» alla  ricerca  e/o alla  pratica,  ma  piuttosto  un’intelaiatura  
che le sorregge, proprio spingendole al di là della superficie delle cose e 
delle situazioni, per intravedere un’altra realtà rispetto a quella esistente. 
Perciò Lewin poteva affermare «non c’è nulla di più pratico di una buona 
teoria»:  perché  proprio  la  riflessione  teorica  ci  consente  di  puntare  al 
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nuovo, e quindi al  cambiamento dell’esistente, sia nella ricerca sia nel-
l’intervento.

Lewin aveva una forte propensione al ragionamento teoretico, ma la 
sua concezione della  psicologia  era  anche decisamente  pratica,  perché 
sapeva che i fenomeni cui le scienze psicologiche e sociali si indirizzano 
sono popolate di esseri umani, e l’intento che lo guidava era di mettere a 
punto  un sapere  psicosociale  atto  non solo  a  meglio  conoscere  questa 
realtà umana, ma anche, come egli stesso diceva, a costruire strumenti per 
possibilmente migliorarla, come, appunto, l’action research.

Abbiamo sovente detto che l’action research è una sfida perché rove-
scia  il  consolidato canone che ha guardato alla  relazione uomo-mondo 
separando la  teoria  dalla  pratica.  Questo è  vero,  ma l’aspetto  più pre-
gnante della sfida consiste nell’aver tradotto il nuovo punto di vista in un 
metodo operativo: ed è nella pratica del metodo che si misura la sua teo-
ria. In tale pratica è centrale la connessione ricerca-azione, ma anche le 
modalità della partecipazione rivestono un ruolo essenziale, sia perché 
questa fa appello alle persone in quanto tali al di là di ruoli e di experti-
ses, sia perché la sua realizzazione nell’ambito di un gruppo coinvolge le 
operazioni dialogiche dedicate al «lavoro» conoscitivo e pratico nell’am-
bito delle dinamiche psicologiche ben note che investono il mondo cogni-
tivo-affettivo personale.

Tali dinamiche possono estendersi con maggiore o minore intensità e 
divenire parti più o meno importanti di quell’empowerment che nasce in 
primo luogo dall’aver voce,  dall’essere ascoltati  e dal  poter intervenire 
sulla «parola» degli altri. Un effetto concretizzato dalla partecipazione ad 
un collettivo che, «lavorando» sul piano conoscitivo e pratico, contribui-
sce in modo particolare ad attivare risorse e capacità personali. In altri ter-
mini, l’action research diviene strumento non solo di conoscenza parteci-
pata e socializzata e di possibile azione sociale, ma anche di una forma-
zione personale che può aprire consistenti vie di partecipazione collettiva 
perché  ricupera nel sociale il mondo soggettivo, superando tradizionali 
separazioni che ne hanno contraddistinto l’analisi. 

Un universo di separazioni

Per un lungo tempo lo studio dell’uomo e della società, nonché del-
l’uomo in società, si è appoggiato (ed in parte tuttora si appoggia) su un 
universo  concettuale  di  separazioni,  in  notevole  misura  connesse  con 
quella  tra  l’agire  ed  il  conoscere,  ma  aventi  talora  un  significato  più 
ampio e complesso.

Sia i processi di conoscenza che i processi di azione sono espressione 
del modo attivo con cui l’essere umano si rivolge all’ambiente fisico e 
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sociale costruendolo/ricostruendolo nel suo mondo mentale e pratico. Ma, 
mentre la conoscenza (di cui la  ricerca è strumento per eccellenza) rea-
lizza una  «costruzione» che si  risolve al  suo interno stesso  e  che non 
necessariamente  modifica  l’oggetto  a  cui  si  rivolge,  l’azione  (anche 
quando  avviene  attraverso  la  parola:  caso  assai  frequente  nell’ambito 
sociale)  ha  come  suo fine  proprio  quello  di  produrre  cambiamenti  nel 
mondo esterno.  Scontata  questa  differenza,  in  realtà,  se  riguardati  nel-
l’ambito  unitario  dell’esperienza,  il  conoscere  e  l’agire  non sono così 
separati: il primo rapporto dell’essere umano con l’ambiente, considerata 
la variabilità  dei  modi  con cui  ha  fatto  fronte  ai  bisogni  basilari  della 
sopravvivenza,  è  stato  verosimilmente  conoscitivo  e  pratico  insieme. 
Anche dal punto di vista di quel senso comune che ha aiutato l’umanità a 
sopravvivere e di quella «psicologia ingenua» che ci aiuta a vivere quoti-
dianamente,  l’idea  di  una connessione  tra il  rapporto conoscitivo ed il  
rapporto pratico con le cose non è particolarmente scandalosa: il fatto che 
si impari facendo (un sapere non solo performativo ma anche dichiarativo
) è risaputo da sempre. Dal fare le cose è nata anche la cognizione delle  
cose,  nonché  quella  meta-conoscenza,  che  ci  permette  di  conoscere  i 
nostri stati psicologici e di controllarli in relazione alla nostra situazione  
nell’ambiente.

Eppure, sul piano storico, costituendo uno dei tanti nodi contradditori 
che il pensiero occidentale si è portato appresso, la distinzione tra le due  
forme di attività, mentale e pratica, risale lontano, con la diversificazione 
tra l’«uomo d’azione» (il guerriero e il politico prima, il mercante e l’in -
dustriale poi) e l’«uomo di pensiero» (il filosofo, il poeta, lo scienziato).  
Una  distinzione  che  ha  avuto  il  suo  ruolo  sia  sul  piano  esistenziale, 
avendo permesso al «pensatore» di sopravvivere in un mondo dominato 
dal  potere  connesso  con l’attività  pratica,  sia  su  quello  socio-culturale 
perché, garantendo alle idee un certo riparo rispetto al «fare», ha loro per-
messo di svilupparsi con maggior libertà. Seppure un poco relativa, come 
sappiamo, perché anche la conoscenza e le idee possiedono una «forza» e 
vanno quindi controllate, soprattutto quando minacciano di addentare le 
gambe del potere: Galileo processato, le opere di Rousseau condannate al 
rogo, Garcia Lorca fucilato, ed i lager e gulag ... ma anche la «democra -
zia» ha le sue forme di dissuasione, come già aveva visto Tocqueville più 
di un secolo e mezzo or sono. Cose note, che mostrano l’aspetto anche 
«politico» del nostro nodo.

Il nodo diviene, comunque, più complesso – almeno sul piano psicoso-
ciale che qui ci interessa  – quando la divisione tradizionale tra il  cono-
scere ed il  fare viene ad associarsi (ed in parte a sovrapporsi) con quel-
l’altra, tra mondo interno dell’uomo e mondo esterno, che ha inciso larga-
mente sulle scienze psicologiche e sociali  contemporanee. Il primo è il 
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mondo immateriale del pensiero, dei processi conoscitivi, della coscienza 
ed,  in  definitiva,  del  «soggetto»  della  filosofia  e  della  psicologia,  il 
secondo è il mondo della res extensa, dei fenomeni fisico-chimici, nonché 
del corpo umano: anche in forza di questa separazione, quest’ultimo, con 
la complicità di ambigui «parallelismi», sarà, sino a pochi anni or sono, 
considerato un semplice supporto del «soggetto» e non una sua parte inte-
grale. Con la conseguenza di perdere sia la  dimensione materiale dello 
stesso nostro stare dentro al mondo dovuta alle funzioni neuropsicologi-
che svolte dal corpo (Damasio 1994),  sia i  vissuti esistenziali  di cui il 
corpo si carica (Merleau-Ponty 1945). 

Ed ancora un’altra dimensione si è persa, perché «esterno» è divenuto 
anche il mondo delle pratiche sociali in generale, quali si esercitano nella 
vita quotidiana privata e pubblica, nel lavoro e nella politica: con questo 
fornendo definitivo sostegno alla separazione concettuale tra individuo e 
società.

In termini generali questa separazione è oggetto ormai di tanta atten-
zione che sarebbe ridondante  restarvi ulteriormente,  se non per un suo 
aspetto che in particolare qui interessa: cioè per la frattura determinatasi  
all’interno  stesso dell’essere  umano  tra  homo  psichologicus e  homo 
socialis, ben descritta da Emile Durkheim.

In ognuno di noi, si può dire, esistono due esseri, i quali, pur essendo inse-
parabili eccetto che per via di astrazione, non possono evitare tuttavia d’es-
sere distinti. L’uno è fatto di tutti gli stati mentali che non si riferiscono che 
a noi stessi e agli avvenimenti della nostra vita personale; è quello che si 
potrebbe chiamare l’essere individuale. L’altro è un sistema di idee, di senti-
menti e di abitudini, che esprimono in noi non la nostra personalità, ma il 
gruppo o i gruppi diversi dei quali facciamo parte (Durkheim, Antologia di  
scritti sociologici, 1978).

Lo stesso Durkheim, proprio nel medesimo saggio, indicava gli aspetti  
paradossali e lo scarso realismo di tale separazione: tuttavia, come è noto,  
a lui si deve la più rigorosa concezione della società come organismo che 
trascende totalmente il mondo individuale; ugualmente dal mondo indivi-
duale e dai suoi processi psicologici prenderà nette distanze Max Weber,  
nonostante  la  centralità  che nel  suo pensiero occupa l’«agire  dotato di 
senso». La sociologia procederà su tale strada, e la psicologia su quella 
dell’analisi di una sfera psichica racchiusa nell’individuo. Quando la psi-
cologia cercherà di dotare il suo soggetto di una dimensione sociale avrà 
esiti  diversi,  ma  sempre  alquanto  riduttivi  perché  (qualche  eccezione 
fatta, con James, Mead e Lewin) trascurerà l’azione quale specifica com-
petenza che rende l’essere umano capace di un rapporto attivo con l’am-
biente anche sul piano pratico. Verrà perso, così, sia l’elemento principe 
di connessione tra homo psichologicus e homo socialis, sia il senso reali-
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stico del  contesto  sociale  come luogo concreto,  materiale  e  simbolico, 
dell’esistenza umana.

In verità, Watson aveva dichiarato di voler porre al centro della sua 
analisi «ciò che l’uomo fa», ma il  fare del behaviorismo ha poco a che 
fare  con l’azione:  è aspecifico,  non ha all’origine una sorgente umana 
attiva e resta sostanzialmente un fatto esterno analizzabile in base a cause 
esterne; pur quando si definisce come purposive non è rivolto a produrre 
alcuna  modificazione  nell’ambiente.  Nell’ottica  di  Watson  l’homo psi-
chologicus è poco più di una macchina acefala. Ma, anche quando ricupe-
rerà un individuo psicologicamente più reale sul piano mentale, la psico-
logia sociale continuerà ad utilizzare un concetto di comportamento del 
tutto antinomico rispetto alla cognition: l’individuo permane privo di ogni 
attività  specificamente  diretta  ad  agire  sull’ambiente,  e  quest’ultimo, 
inteso come mero ambito di stimolazioni, viene a mancare di concretezza 
e di storicità. Sull’altro versante, ove è stato esaltato il ruolo di costru-
zione svolto dal sociale sui processi mentali, la mancata presa in carico 
delle competenze di azione ripiega l’individuo sull’ambiente, privandolo 
delle sue capacità di auto-gestione autonoma e di intervento reale nelle  
situazioni: un «artefatto sociale» come è stato definito. Anche in questo 
caso il «sociale», riguardato essenzialmente come un contesto discorsivo 
e dialogico, perde la dimensione pratica che ne fa il luogo del vivere quo-
tidiano, dell’esistenza materiale e della comunità organizzata.

Ho proceduto schematizzando una più ampia analisi (Amerio, 2007a) 
per meglio rilevare come la mancata considerazione dell’azione sia figlia, 
sull’uno e sull’altro dei due versanti, di uno stesso ragionamento sostan-
tivo che  ha  portato  a  considerare  l’individuo  e  la  società  come  due 
«entità» diverse ed autonome, che possono intrattenere dei rapporti, ma 
sempre permanendo ben distinte, quasi ontologicamente poste l’una sepa-
rata dall’altra, anziché costituire, come dice Elias (1987) «due aspetti del -
l’essere  umano  strettamente  interrelati»:  cioè  due  dimensioni  di  quella 
modalità  di  vita che la nostra  specie  ha sviluppato nel  corso delle sue 
vicende evolutive come condizione della sua stessa sopravvivenza. Una 
condizione che ci  fa vivere,  nel  contempo,  sia come  esseri  individuali 
(portatore ciascuno di una propria esperienza personale) sia come esseri  
sociali, inseriti sin dalla nascita in una società al di fuori della quale non  
potremmo sopravvivere e neppure sviluppare la nostra individualità.

Ragionando per «sostanze», dice Elias, si finisce, per un verso, coll’i-
solare i processi psicologici dentro all’individuo, oppure, per l’altro, col 
vederli unicamente come un prodotto sociale, svalorizzando «il percorso 
interiore» e l’esperienza personale. Se è vero che la società «considerata 
come esistente al di là dei singoli appare come qualcosa di inspiegabile», 
altrettanto vero è che l’essere umano sin dal suo primo esistere si è rela-
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zionato con gli altri. Nell’ambito di queste relazioni si sono costituite le 
forme storiche della società, nonché il nostro modo di vedere il mondo, di 
pensare, di sentire, di agire. Il rapporto funzionale tra mondo individuale 
e mondo sociale è un dato di fondo dell’esistenza umana, ed è essenzial-
mente l’agire pratico che a questo rapporto dà concretezza.

Una psicologia sociale nel dominio pratico

Il concetto di dominio pratico...
Nell’esperienza comune il termine pratico richiama l’idea di un qual-

cosa che è «concreto» di contro a qualcosa di «astratto», ed anche di qual-
cosa che esiste per noi come una «realtà di fatto» rispetto a quanto è pura-
mente  «pensato» o immaginato.  Quindi  possiamo anche  definire  come 
pratico il contesto nel quale si svolge la nostra esistenza individuale e col -
lettiva in quanto esseri  umani  che non solo pensano e soffrono e gioi-
scono, ma che anche «fanno». Il verbo fare è uno dei maggiormente uti-
lizzati nel linguaggio comune perché esprime la nostra gestione attiva del-
l’ambiente e di noi stessi. «Facciamo» quando avvitiamo una lampadina e 
quando  scriviamo  un  testo,  quando  diamo  un  ordine  o  chiediamo  un 
favore (Come fare cose con le parole, recita il titolo del celebre volume di 
Austin); facciamo i nonni e i professori, facciamo l’amore e facciamo la 
guerra.  Con  il  nostro  fare intessiamo  relazioni,  affrontiamo  problemi, 
cambiamo situazioni, costruiamo o danneggiamo materialmente e/o psico-
logicamente: una immensa varietà di usi e di significati.

Tuttavia, proprio tale varietà rende il «fare» una nozione aspecifica e 
scarsamente utilizzabile sul piano analitico, ove lo compendiamo invece 
nella più precisa  nozione di azione. Questa, fondata sullo stretto legame 
dell’attività portata all’«esterno» con l’attività della mente che ne è all’o-
rigine e che la monitorizza (fosse pure spesso in modo scarsamente consa-
pevole, più o meno automatico e routinario), sottolinea l’impronta specie-
specifica del  fare umano, sia immettendolo direttamente nell’ambito dei 
significati collettivi, intersoggettivi, che sono intrinseca parte del mondo 
in cui viviamo, sia connettendolo ai significati  soggettivi personali  che 
ciascuno elabora nel corso della propria esperienza.

Così intesa, l’azione vale anche a qualificare il  concetto di  dominio 
pratico. Un concetto che, come discusso più ampiamente in altra occa-
sione (Amerio, 2007 b), mi sembra ben definire quel quadro teorico-meto-
dologico in cui può operare un’ottica psicosociale rivolta ad esseri umani 
non solo «pensanti» ma «agenti» in un concreto ambiente sociale. Persone 
e contesti «concreti», ma che per essere assunti in sede analitica debbono 
essere  collocati  in  un  campo concettuale definito:  una definizione che 
cercheremo di sinteticamente  delineare  attraverso il  percorso storico in 
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cui il concetto si è strutturato nel confronto tra  fatti e  idee, richiamando 
concezioni diverse dell’uomo e della società. Mi scuso se in tale percorso 
mi spingerò un poco più indietro nel tempo di quanto non sia solita fare la  
«memoria corta» della psicologia sociale odierna.

Sul piano storico-sociale un quadro del dominio pratico emerge, con 
straordinaria modenità, dal pensiero di Aristotele, restando poi ignorato 
per quasi  due millenni.  Il vocabolo  praxis utilizzato dal  filosofo greco 
vale a designare sia l’«azione» sia il mondo sociale-umano in cui questa si 
attualizza, ove per azione si intende non il fare specificamente diretto a 
produrre cose (per cui esiste il termine poiesis) ma l’espressione dell’atti-
vità umana nel suo insieme: una intrinseca competenza, potremmo oggi 
dire, realizzata da un essere attivo e libero, di quella libertà che, nei suoi  
limiti e possibilità, è garantita dalla vita sociale della polis. 

Aristotele ha posto molta cura nel chiarire il senso di gestione auto-
noma, auto-diretta, distingue l’agire umano («l’uomo è padre e principio 
delle sue azioni come dei suoi figli» egli dice) da ogni altro dinamismo 
che  avviene  mosso  dalla  necessità,  individuando  come  caratteristiche 
della praxis la scelta e la decisione. C’è sempre, egli dice, «una decisione 
in chi agisce» perché «pratico e scelto sono la stessa cosa». Nell’ambito  
dei fenomeni naturali  ciò che avviene avviene perché  deve avvenire, per 
necessità, e non può che avvenire in un certo determinato modo. Una pie-
tra  che si  stacca  dalla  roccia,  e  cade,  non può che cadere,  necessaria-
mente,  così  come  necessariamente  l’acqua  scava  la  roccia;  il  cibo  è 
necessario all’uomo per mantenersi in vita, ma il modo per procurarselo è 
scelto: l’azione può dunque essere condotta in modi diversi, secondo le 
scelte dell’individuo.

Tale libertà di scegliere e decidere è possibile perché quello pratico è  
il mondo costituito e plasmato dall’attività stessa dell’uomo, e quindi da 
questa suscettibile di essere modificato. Un’attività intesa a livello emi-
nentemente sociale, come appare molto chiaramente da quelle che Aristo-
tele definisce come scienze pratiche, che sono la politica (di cui è parte 
l’etica), l’economia, la retorica e la scienza militare: scienze del governo 
e  dell’organizzazione,  della  persuasione  e  della  guerra.  In  definitiva, 
scienze della vita relazionale e della società, non di un «sociale» generico 
ma di quello strutturato nella vita organizzata della polis come comunità 
civile e politica, considerata come luogo d’elezione (anzi, l’unico possi-
bile) in cui la condizione umana può realizzarsi pienamente. «Chi non sta 
in una comunità» dice il filosofo «è una bestia o un dio»: e per questo la 
comunità è pensata come preesistente all’individuo, e condizione essen-
ziale della sua libertà di scelta e decisione.

In conclusione,  senza far  dire  ad Aristotele  più  di  quanto  egli  non 
abbia  detto,  non  possiamo  non  cogliere  l’originalità  profonda  di  una 
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concezione in cui le due dimensioni dell’essere umano (quella individuale 
e quella sociale) si compongono nella loro unità, così come unitariamente  
è  considerata  l’attività  umana  nelle  sue  componenti  mentale  e  pratica 
indivisibili. 

Tale concezione sparirà per secoli  nel pensiero occidentale. Resterà, 
ovviamente,  del  tutto  in  ombra  nell’universo  teologico  e  feudale  del 
Medioevo, la cui organizzazione sociale,  pensata come espressione ter-
rena  di  quella  celeste,  è  intoccabile  e  cristallizzata  nell’immobilità, 
inchiodando gli individui alle loro appartenenze sancite per nascita negli 
ordini in cui è divisa la società. La libertà è quella definita da Agostino 
come «libertà del volere» che, attraverso il libero arbitrio, vale soprattutto  
a compiere  scelte dirette  a comportamenti  virtuosi  onde guadagnarsi  il  
paradiso nell’aldilà.  Con la frantumazione di questo universo, avvenuta 
essenzialmente  nell’ambito  del  mondo materiale  e sociale  attraverso le 
lotte per il potere nel corso della formazione degli Stati territoriali, l’Età  
Moderna riscopre il senso dell’individualità di un essere umano capace di 
scelte e decisioni autonome, in funzione della libera gestione di sé e degli 
ordinamenti  sociali  della  propria  comunità.  Ma quello che viene costi -
tuendosi è ormai un essere umano diviso, come si è detto, dentro ai due 
mondi separati delle pratiche sociali e della vita individuale.

Nel dominio delle pratiche sociali,  ricuperato il  senso di una libertà  
che non è solo quella intima del volere ma «la libertà di fare» (come dice  
Hobbes), l’essere umano potrà attualizzare le sue competenze attive sia  
sul  piano individuale  che su quello  collettivo in tutti  i  campi  dell’esi -
stenza, dalla politica al lavoro, dalla scienza alle arti: non solo a fini di 
miglioramento del benessere materiale, ma anche in funzione di un per-
corso collettivo verso condizioni sociali più ugualitarie, che, nello Stato 
di diritto prima ed in quello sociale poi, vedranno crescere il senso del -
l’individuo come principio e come valore al centro della società. Parados-
salmente è proprio in questo percorso pratico che potrà affermarsi nel suo 
pieno senso la soggettività quale aspetto della condizione umana che non 
solo favorisce ma quasi impone l’attenzione per il mondo psicologico. E, 
tuttavia, nell’ambito delle separazioni ormai avvenute, l’homo psichologi-
cus,  privato  della  sua  competenza  di  azione  pratica,  resterà  confinato,  
come essere prototipicamente considerato e destoricizzato, in un contesto 
sociale statico, sul quale non ha alcuna presa.

In tale situazione, una concezione diversa dell’essere umano e della  
società  prende  corpo  nel  pensiero  di  Hegel  e  Marx,  che,  immettendo 
l’uomo  in  un  mondo  costantemente  dinamicizzato  dall’attività  umana 
nell’ambito dei conflitti di cui è portatrice, ricompongono (con esiti tra 
loro assai diversi, com’è noto) l’essere umano ed il suo contesto pratico di 
vita. Per Hegel, è un mondo in cui il  soggetto, per essere realmente tale 
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nella pienezza di sé e della sua coscienza, deve oggettivarsi, cioè uscire 
dalla propria sfera interiore ed entrare nell’ambiente materiale e sociale,  
anzi  alienarsi in  questo,  accettando  il  rischio  di  perdere  se  stesso 
(restando prigioniero delle cose prodotte o acquistate, dei proprio beni, 
dei propri ruoli sociali, ecc.), per potersi poi infine «ricuperare» arricchito 
dal  dominio  acquisito  sulle  cose.  Questa  oggettivazione  è  importante 
anche per Marx, ma mentre la scena hegeliana è popolata di personaggi 
connessi  alla  dimensione  ideativa  e  spirituale  (l’Idea,  l’Autocoscienza, 
ecc.), ben corposo è l’essere umano che sta al centro dell’antropologia 
marxiana.

Come egli  stesso ha scritto in pagine famose «per Hegel il  creatore 
della realtà  è il  processo del  pensiero ...  per me,  viceversa,  l’elemento 
ideale non è altro che l’elemento materiale trasferito e tradotto nel cer-
vello degli uomini». Tuttavia, il materialismo di Marx, non è il materiali-
smo psicofisico che,  considerando l’essere  umano come una  macchina 
organica rispondente all’ambiente, ha dato una visione totalmente mecca-
nicistica e deterministica dell’attività psicologica e delle condotte, quale 
in parte ritroviamo ancora nel  Beyond freedom and dignity di B.F. Skin-
ner  (1971).  Questo  «vecchio  materialismo»,  egli  nota,  ha  trasformato 
l’uomo  in  un  «oggetto  passivo».  I  materialisti  psicofisici  dicono  che 
l’uomo è «un prodotto dell’ambiente»,  ma dimenticano che proprio gli 
uomini con la loro attività pratica fanno e modificano l’ambiente: «la vita 
sociale  è  essenzialmente  pratica».  L’uomo  «partecipa  dell’essere  della 
natura» ed è quindi condizionato dagli elementi naturali che sono neces-
sari ai suoi bisogni vitali: in questo senso è «passivo». Ma è anche attivo, 
perché indirizzando su tali elementi la sua azione, trasforma la natura, la 
umanizza e la storicizza. L’attività pratica costruisce il mondo umano nel 
quale viviamo e costruisce l’essere umano stesso, permettendogli di tra-
durre sul piano  oggettivo quanto sta potenzialmente «nella sua testa». E 
costruisce anche la società, in quanto attraverso l’attività pratica l’uomo 
entra in contatto con gli altri, sviluppa rapporti di cooperazione e di scam-
bio, intesse relazioni e si dà un’organizzazione sociale.

Il concetto di attività pratica verrà ad assumere il suo significato speci -
fico  nel  materialismo marxiano  attraverso  l’identificazione  dell’attività 
umana con il  lavoro produttivo: è questo che, nelle forme storicamente 
assunte dai primordi sino all’attuale modo di produzione capitalistico, ha 
costituito la struttura della società,  plasmando i valori sociali,  le istitu-
zioni ed il pensiero. La rottura con la vecchia tradizione che ha privile-
giato  il  mondo  interiore è  totale:  partendo  non  da  quanto  gli  uomini 
dicono di sé ma dal «loro operare reale» nel mondo produttivo ed econo-
mico, considerando l’intreccio costante che le idee e la coscienza hanno 
con l’attività materiale, si constata, dice Marx, che le rappresentazioni e  
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le produzioni spirituali quali si manifestano nel linguaggio della politica, 
delle leggi, della morale, della filosofia e così via sono «una emanazione  
diretta del comportamento materiale» degli uomini. «Non è la coscienza 
che determina la vita, ma la vita che determina la coscienza».

Fermiamoci qui: ove l’antropologia marxiana inserisce la concezione 
del cambiamento in quella teoria dell’azione politico-sociale che impron-
terà di sé le vicissitudini di un secolo. Al di là di queste, molti aspetti del-
l’antropologia marxiana, letta criticamente anche attraverso altre grandi 
correnti di pensiero del Novecento, sono ormai entrati così ampiamente  
nella  cultura  contemporanea  da  rendere  superfluo  il  restarvi  qui  più  a 
lungo.  Il  dominio pratico  non si  risolve  in  questa visione  «materialis-
tica», ma permane il richiamo al ruolo «forte» esercitato dalle condizioni 
materiali di esistenza sulla produzione delle idee e sulla sfera psicologica,  
che serve a guardare in modo più concreto alle pratiche della vita indivi -
duale e sociale ed alle dissimmetrie di potere che governano le risorse 
(materiali ma anche sociali, culturali, formative) disponibili per l’azione:  
non solo per quella agìta ma anche per quella pensata, e per il dispiega-
mento della stessa attività mentale in sé, le cui competenze, come si sa,  
rischiano di restare in larga misura solo potenziali  senza il sostegno di  
risorse «esterne».

L’azione trova infine la sua dimensione anche mentale odierna, nella 
stretta connessione con il «senso soggettivo che l’agire assume per colui o 
coloro che agiscono», grazie al pensiero di Max Weber. Sottolineandone 
il  significato,  Weber  ha  piazzato  l’agire  all’interno  delle  dinamiche 
sociali dei  soggetti individuali e collettivi nel senso proprio del termine. 
Cioè degli esseri umani che, da soli o collettivamente,  danno un senso 
alla loro attività, scegliendo e decidendo: una  attribuzione di senso che 
implica  di guardare alle condotte  umane non solo dall’esterno,  ma  dal 
punto di vista del soggetto che agisce. D’altro canto, ponendo l’agire al 
centro  della  società,  Weber  ha  proposto  uno  specifico  legame  tra  gli  
eventi sociali e gli uomini, in un quadro dinamico di poteri e di interessi,  
di  scontri  e  di  conflitti,  espressione  ben  realistica  del  mondo  in  cui  
viviamo.

... e la sua dimensione psicosociale
Nonostante il  suo richiamo al «senso soggettivo» dell’agire,  Weber, 

come già si è detto, ha respinto esplicitamente ogni riferimento di ordine 
psicologico. Forse anche perché la psicologia dell’epoca era ancora quella  
di Wundt, ancorata all’analisi puntiforme dei processi mentali, che, pur 
essendosi data come oggetto l’analisi dell’«esperienza nella sua relazione 
con il soggetto», con l’utilizzazione del metodo naturalistico ed oggettivo 
delle scienze fisiche (con molti compromessi in verità), finiva coll’esclu-
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dere proprio il «senso soggettivo» che entra nel rapporto dell’uomo con il 
mondo.

Eppure,  già  un quarto  di  secolo  prima degli  scritti  di  Weber,  nelle 
1400 pagine dei suoi Principles, William James aveva elaborato una psi-
cologia centralizzata non solo sul soggetto conoscente ma anche, ed in 
particolare, sul soggetto dell’azione («percezione e pensiero sono fatti per 
l’azione» egli scriveva), nonché sul significato che la relazione con l’am-
biente assume nell’esperienza personale. È un’ottica che, contrapponen-
dosi a quella atomistica e meccanicistica del tempo, vede l’esperienza in  
modo decisamente cognitivo, capace di offrirci da subito «un mondo uni-
tario di cose e di relazioni», e che, analizzando l’attività mentale non «in 
termini generali» ma quale posta in individui concreti, dotati di un corpo 
ed inseriti  «nel bel  mezzo delle loro relazioni  concrete»,  ha aperto vie  
assai innovative in senso psicosociale. Troppo innovative, forse, rispetto 
al punto di vista naturalistico in cui si è sviluppato il meccanicismo delle  
behavioral sciences prima, ed il cognitivismo della psicologia sociale poi: 
e per questo messe in ombra per tanti decenni, sino al ricupero recente 
avvenuto nella filosofia post-analitica, nelle neuroscienze e nella psicolo-
gia sociale2.

Considerando il corpo non come un mero supporto della psiche (come 
era nella visione del «parallelismo psicofisico») ma come elemento la cui  
attività  partecipa  al  rapporto  con  l’ambiente  interagendo  con  quella  
mentale,  James  ha  messo  in  luce  con straordinaria  modernità  il  ruolo 
cognitivo svolto dai  feelings:  termine  con cui  designa emozioni,  senti-
menti e tutto quanto, provenendo dalla sensibilità autonomica e periferica, 
viene sentito e, quindi anche soggettivamente conosciuto prima ancora di 
averne una conoscenza concettuale vera e propria. Anzi, quest’ultima può 
anche non prodursi, perché quella dei feelings è una conoscenza scarsa-
mente  formalizzabile  e  spesso  non traducibile  in  parole  (la  psicologia 
riscoprirà solo dopo più di sessant’anni questo  tacit knowledge e la sua 

2 «James è uno dei quattro grandi» (gli altri essendo Darwin, Helmoltz e Freud) «che 
hanno cambiato il nostro modo di vedere le cose», ha scritto Edwin C. Boring nella 
sua fondamentale Storia della psicologia: tuttavia gli psicologi (con qualche limitata 
eccezione) non sembrano essersene particolarmente accorti, almeno nell’ambito delle 
correnti dominanti in psicologia sociale. Il ruolo attivo da lui attribuito al corpo ed ai  
feeling è stato ripreso da Antonio Damasio (1994 e 1999) con esplicite citazioni, ed 
altrettanto esplicitamente il neuroscienziato americano ha ricuperato il valore dell’ana-
lisi jamesiana della «vita soggettiva», indispensabile per mettere in luce «la configura-
zione mentale unificata che unisce l’oggetto al sé». Ho analizzato i contributi di James  
in  chiave psicosociale in  un  saggio  del  2006 sulla rivista  Psicologia  sociale,  e più 
ampiamente nel mio volume del 2007 (capp. II, V e VIII), ed esposto il suo pensiero in  
senso più generale, alla voce James William del Dizionario storico Psiche edito da 
Einaudi nel 2006.
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importanza grazie al chimico e filosofo Polanyi). E, tuttavia, la funzione 
di questa  conoscenza personale è fondamentale per la nostra esistenza: 
perché, emergendo nel vivo delle pratiche della vita individuale e sociale 
ed essendo, quindi, sempre intrisa di valutazioni, essa non si limita a dirci 
come una cosa è ma come è in rapporto a noi: sicura o pericolosa, risorsa 
o limitazione, ostile o favorevole, talvolta sentita come psicologicamente 
lontana («fredda» dice James), talvolta più vicina («calda»), talvolta tanto 
«calda» da entrare a far parte di noi. È questa conoscenza, dunque, quella 
su cui ci appoggiamo per orientarci nell’ambiente e per indirizzare scelte  
e decisioni soprattutto quando devono essere rapide. Inoltre, grazie ai toni  
caldi e freddi dati dai  feelings, essa contribuisce anche a rendere  nostra 
ed unitaria l’esperienza, perché allontanando o avvicinando esperienze di 
cose,  persone,  situazioni  di  diverso genere e diversamente  disposte  nel 
tempo,  crea  dei  raggruppamenti  unitari  che  permangono  nello  stream 
della nostra «vita soggettiva».

Soprattutto vi permangono quei raggruppamenti così caldamente sen-
titi che vengono a costituire il self: parola utilizzata da James, come aveva 
fatto Locke duecento anni prima, per concretizzare sul piano psicologico 
quell’Io  che,  quale  espressione  del  mondo  interno  individuale,  andava 
occupando un posto centrale nella cultura della Modernità. In realtà, l’at -
tenzione  per  il  self nasceva  anche  dalla  rigorosa  posizione  teoretica 
assunta da James nell’indirizzare la sua analisi  all’attività psichica non 
«in generale» ma quale funziona in persone concrete. Così, sin dall’inizio,  
egli aveva affermato: «ciò di cui dobbiamo prendere atto non è che  fee-
lings e pensieri esistono ... svolazzanti in libertà ... bensì che io sento e io  
penso ... il pensiero è sempre di qualcuno ... nessuna psicologia può met-
tere in questione l’esistenza dei self personali». Il self è ovviamente con-
nesso con la vita soggettiva e con la coscienza, ma, nell’ottica profonda-
mente innovativa di James, esso non nasce da un atto di auto-riflessione 
interna,  bensì  dall’esperienza.  E poiché questa  è  sempre  esperienza di  
qualcosa, esso viene a comporsi di tutti  quei dati esperiti  che tramite i  
feelings «più caldi» ogni individuo sente e conosce come suoi propri:

Il Self di un uomo è la somma totale di tutto quello che egli può chiamare 
suo, non solo il suo corpo o le sue facoltà psichiche, ma i suoi abiti e la sua  
casa, la sua sposa e i suoi figli, i suoi antenati e i suoi amici, la sua reputa-
zione e il suo lavoro, le sue terre e i suoi cavalli, la sua barca e il suo conto 
in banca (James 1890, vol. I).

Così, ancora una volta in modo molto attuale, James introduce nella 
relazione individuo-società,  il  senso di un essere umano la cui  identità  
personale può sfaccettarsi in differenti dimensioni nell’ambito della vita 
relazionale: «diversi self» che possono tra loro confliggere provocandoci  
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crisi e problemi, ma il cui senso globale personale resta garantito perché  
alla base dei feelings che hanno contribuito a costituirli c’è pur sempre il 
corpo.  «Parte più intimamente  sentita  del  self», il  «corpo costituisce  il 
nucleo reale dell’identità personale».

Il rapporto funzionale tra l’individuo e l’ambiente, che è centrale nel 
pensiero di James, non è mai stato da lui inteso come un ripiegamento  
dell’essere umano sul contesto. Anzi, cresciuto tra i migliori fermenti del-
l’individualismo democratico americano, egli ha affidato alle competenze 
attive dell’uomo la capacità di rompere i condizionamenti  e le barriere  
spesso elevati dal presente per spingersi verso un mondo autenticamente 
«pluralistico» nel quale ogni persona possa realizzare se stessa, fuori da 
ogni visione «assolutistica» del mondo e da ogni pretesa di imporre le 
proprie  regole  alla  conoscenza  ed  alla  vita  altrui.  Una  pretesa  «che  è 
causa del massimo numero di ingiustizie e di crudeltà umane».

Il pensiero di Lewin è assai meno ottimistico: il mondo è cambiato, 
ingiustizie  e  crudeltà  hanno  imperversato.  Anche  l’individualismo  ha 
mostrato  i  suoi  limiti,  nel  senso  ormai  evidente  che solo una socialità  
organizzata, appare poter tutelare la persona nelle sue libertà fondamen-
tali. «Nessuno vive solo» scrive Lewin. Il suo soggetto è immerso in un 
sociale costituito da gruppi variamente posizionati, da elementi normativi, 
da situazioni conflittuali, e così via. La sua formazione gestaltista lo pone 
al di là di ogni elementismo e meccanicismo: il suo soggetto è intrinseca-
mente attivo,  il mondo soggettivo quale vissuto sulla scena fenomenolo-
gica è di primaria importanza, ma (grazie anche alla sua eredità marxista 
di socialdemocratico tedesco) ugualmente importante è l’ambiente ogget-
tivo fisico e sociale nel quale l’individuo vive trovandovi quei riferimenti 
che contribuiscono sia a costituire il suo mondo psicologico sia ad indiriz-
zare la sua attività.

Proprio perché indirizzato all’analisi  di persone e di eventi  che non 
sono mai concepiti in modo statico ma costantemente inseriti nell ’inter-
faccia dinamica tra la sfera soggettiva e la situazione oggettiva , il lavoro 
di Lewin costituisce una base importante per la psicologia sociale con-
dotta nell’ambito concettuale del dominio pratico. Il ragionamento che lo 
ha guidato si pone come radicale alternativa all’ottica fondata sul princi-
pio di causalità lineare esterna che, de-contestualizzando il «fenomeno» 
(una risposta, un atteggiamento, una conoscenza, una condotta), assume 
che questo sia «causato» da una o più variabili situate al suo esterno, pre-
cedenti sul piano concettuale ma sovente anche temporale o spaziale (pro-
cedimento tipico nell’ambito della teoria S-R ed, in larga misura, anche in 
quella socio-cognitiva).

Non è una questione puramente procedurale. In realtà, figlia del vec-
chio ragionamento naturalistico in cui il senso dell’attività umana è igno-
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rato, quest’ottica ha ereditato la tradizionale concezione che, come notava 
Dewey nel suo famoso saggio Creative Intelligence, confina l’esperienza 
nell’ambito  dell’interiorità,  come  «registrazione  di  quanto  è  già 
avvenuto», restando dentro di noi a guidarci  dal passato senza aprirsi a 
possibili cambiamenti futuri. Al contrario, faceva rilevare il filosofo ame-
ricano:

Quello che l’esperienza suggerisce di se stessa è un mondo genuinamente 
oggettivo che entra nelle azioni e nelle passioni degli uomini e che subisce 
modificazioni attraverso le loro risposte ... Nella sua forma vitale è speri-
mentale,  sforzo di  cambiare il  dato;  è  caratterizzata ...  da un protendersi 
verso il futuro. L’esperienza ci sottopone all’ambiente, ma esprime anche lo 
sforzo per piegarlo in nuove direzioni e modificarlo.

È qui ben espresso il senso attivo che le competenze di azione conferi -
scono all’esperienza umana, tipico del pensiero pragmatista e di James in 
particolare: quest’ultimo, tuttavia, aveva lasciato piuttosto scollegati i due 
poli del soggettivo e dell’oggettivo. È Lewin che invece li articola in una 
specifica piattaforma analitica contrapponendo radicalmente alla vecchia 
metodica  il  suo  metodo  sintonico  con quello  sopravvenuto  nell’analisi 
scientifica  grazie alla  «teoria  dei  campi».  Su tale  piattaforma il  «feno-
meno» non viene considerato come un dato in sé assunto in modo statico, 
bensì come un evento (un fatto, lo definisce giustamente Lewin in senso 
dinamico) collocato dentro alla situazione che partecipa a costituirlo: una 
situazione colta al presente dall’osservatore e vissuta al presente dal sog-
getto, nella quale il fenomeno viene analizzato non sulla base di singole 
variabili ma di relazioni tra «fatti» che sono tutti  interni alla situazione 
stessa.  Fatti oggettivi «che si danno nell’ambiente fisico e sociale» dice 
Lewin, e fatti soggettivi che sono espressione del «modo con cui la per-
sona vede la situazione» e/o la sperimenta attraverso l’azione.

L’idea di fatti soggettivi ed oggettivi ha spesso condotto ad affermare 
che la condotta, o comunque quanto avviene nella situazione, è funzione 
congiunta  del  mondo  personale  e  dell’ambiente.  Così  detta,  la  cosa  è 
generica e anche banale. In realtà i  fatti non sono elementi predefiniti in 
sé (un tratto di personalità, ad esempio, o un divieto sociale) ma elementi  
di un campo dinamico di interdipendenze i quali agiscono nella misura in 
cui, e nel modo in cui, vengono attivati dalla loro relazione con tutti gli  
altri.  Ogni  fatto trova la sua  funzione nel concorrere alla dinamica del 
sistema,  e trova la sua  spiegazione in base a quanto vi avviene.  In tal 
senso  Lewin  parla  di  rapporti  causali,  ma  è  una  causalità  particolare, 
determinata dalle forze (altro misterious termine lewiniano) che agiscono 
nella  situazione,  cioè  in  pratica  dalla  sua  dinamica  complessiva.  Per 
essere più precisi, è l’intera situazione che cambia, sia a livello del conte-
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sto fisico e sociale a cui l’agire è diretto, sia a livello del mondo psicolo-
gico personale grazie ai processi di ritorno dell’azione e della percezione.  
In tale ottica, variamente applicata sul piano empirico da Lewin e da noi 
stessi (cfr. Amerio, 2007a per una sintesi) parliamo di un percorso circo-
lare, nel quale il prima e il dopo, così come i fatti ambientali e quelli psi-
cologici, vengono articolati  in una situazione unitaria,  pur conservando 
ciascuno la sua specificità. 

In sintesi
Integrato sul piano psicologico3, il punto di vista che il quadro concet-

tuale del dominio pratico consente di portare sull’individuo e nella società 
si concretizza in una psicologia sociale in senso pieno, perché, opponen-
dosi alle tradizionali ottiche che separano il mondo psicologico e quello 
sociale,  pone al  centro della sua analisi  le  «cerniere» che li  articolano  
ricostituendo il senso degli eventi sociali e delle attività umane sull’inter-
faccia tra i due mondi. Sul piano pratico, si caratterizza così un campo  
operativo in cui i problemi umani tradizionalmente considerati come indi-
viduali, e quelli sociali riferiti a situazioni dinamico-strutturali, vengono 
assunti,  pur  senza  smarrirne  le  ovvie  differenze  di  ordine  qualitativo-
quantitativo, in una visione concettualmente unitaria: problemi umani e 
problemi sociali,  entrambi mobilizzati sia dagli accadimenti che avven-
gono  nel  sistema  sociale  sia  dagli  esseri  umani  che  vi  stanno  dentro,  
affrontandoli  nell’ambito  delle  possibilità  e delle  limitazioni  date  dalle 
risorse umane e ambientali disponibili. 

In tale quadro analitico, il «sociale» della psicologia sociale esce dalla 
visione  generica  e/o  puramente  interazionale  nella  quale  è  in  generale 
relegato, e diviene un concreto  contesto materiale e simbolico di situa-
zioni, di eventi, di necessità e di bisogni, di istituzioni, di pratiche di vita, 
di dissimmetrie di potere: in definitiva, quel mondo dentro cui viviamo, 
non soltanto come «attori» né soltanto come «pensatori», ma come per-
sone che affrontano problemi, fanno progetti,  sperano e temono produ-
cendo con la loro attività mentale e pratica quei cambiamenti, piccoli e 
grandi, che intessono il corso della vita individuale e collettiva. 

3 Fermi restando i suggerimenti  di  James e la piattaforma analitica lewiniana,  l’ottica 
psicosociale condotta attraverso il concetto di dominio pratico è, ovviamente, suscetti-
bile di varie integrazioni, soprattutto provenienti dai lavori relativi all’azione, nonché 
al  «soggetto» ed al  «sociale» dell’azione,  sia sul  piano filosofico e concettuale più  
largo, sia su specifici aspetti teorici ed empirici. Tra i miei maggiori riferimenti (utili 
anche quando non ne ho condiviso del tutto il pensiero) mi limito a ricordare: Arendt  
(1958); Mischel (1969); Harré e Secord (1972); Hacker, Volpert, von Cranach (1982);  
Ngujen-Xan, Richard, Hoc (1990); Bange (1992). Altre indicazioni in Amerio (1996b; 
2007b, 2007b, specie cap. VI). Per i contributi connessi con la «teoria dell’attività» 
cfr. Colucci 1994).
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Collocato in un mondo umano-sociale costruito dall’attività umana, il  
cambiamento esce dai contorni fumosi in cui è spesso avvolto («umano 
nel mercato», «dio nelle strutture») e diviene un fatto umano, che esseri 
umani possono provocare, o almeno gestire e controllare. Ovviamente è 
un dato che esige una lettura non ingenua, essendo soprattutto i soggetti 
collettivi quelli che muovono le forze suscettibili di provocare modifica-
zioni e trasformazioni sociali di un certo rilievo: ma tali «soggetti collet -
tivi» sono pur sempre composti da esseri umani che, da soli o in gruppo,  
pensano  e  fanno.  In definitiva,  il  vivere  civile  e  sociale  ha  iniziato  a 
mutare quando l’«autorità» ed il «potere» hanno assunto un volto umano 
ed un  corpo umano che li  incarnava tra gli  altri  volti  ed altri  corpi,  e 
quando la presa di coscienza della possibilità umana di produrre cambia-
menti  ha  trasformato  le  antiche  paure dell’Occidente  in  rischi umana-
mente  affrontabili.  Sicuramente,  nell’ordine  di  tale  possibilità  resta  il  
poter  produrre  ugualmente  azioni  rovinose per l’ambiente,  forse più di  
quanto non siano quelle dovute ai fenomeni naturali,  nonché di portare 
violenze e prevaricazioni contro le persone, i gruppi e le comunità, tal-
volta immobilizzando situazioni penose per i molti onde mantenere poteri 
e privilegi per i pochi. Gli uomini non sono angeli: meno che mai quando 
visti sotto il profilo del loro agire pratico.

Anche per questo motivo, la psicologia sociale portata nell’ambito del 
dominio  pratico  appare  avere  una dimensione  concettuale  più ampia  e 
realistica di  altre,  anche  sotto  quel  profilo  etico-politico cui  in  lucide 
pagine Solomon Asch (1952) richiamava gli psicologi, ed al quale non 
possono non guardare gli psicologi sociali in specie (Amerio, 1996a). Più 
realistica  anche  sul  piano stretto  dell’analisi  empirica per  quanto  con-
cerne il controllo delle risorse umane ed ambientali, materiali e sociali di 
cui l’azione abbisogna per realizzarsi, perché essendo il controllo delle  
risorse strettamente connesso al potere, soltanto in un quadro concettuale 
connesso con le pratiche sociali  l’ottica psicosociale può analizzarne le 
dinamiche. Un piccolo potere quando l’azione consiste nel fare un’insa-
lata o nell’accendere un camino. Un potere più grande quando riguarda le 
risorse necessarie per poter studiare, per poter far sentire la propria opi-
nione, per non vedere calpestate le proprie idee: più grande, ma anch’esso  
umano, in quanto comunque riguardato (Popitz, 1992), rimanda sempre 
alla possibilità che alcuni esseri umani detengono di agire in vario modo 
su altri  esseri  umani.  E questa  constatazione ci  porta quasi  necessaria-
mente alla dimensione politica.

Malesseri della democrazia e risorse individuali 

Ho  accennato  all’impronta  democratica  dell’action  research come 
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caratteristica che sostiene la sua sfida non solo espistemologica ma etico-
politica, dovuta quest’ultima al mettere in atto su problemi concreti una 
partecipazione fondata sull’uguaglianza di persone in quanto tali interpel-
late, al di là delle differenze di ruoli, di competenze e di expertises. Vol-
gendoci  ora  alla  situazione  della  democrazia  quale  vissuta  nel  nostro 
Paese, e cogliendo il malessere di cui soffre, anche (ma non solo) per tra-
scinamento di una pervasiva disaffection verso la «politica», non ci si può 
sottrarre ad un quesito. Dobbiamo ritenere puramente velleitaria la possi-
bilità di allargare l’ottica dell’action research (ed il quadro psicosociale 
in cui opera) a questa situazione socio-politica, oppure proprio quella sua 
impronta può aiutarci in una «lettura» più articolata dello stato delle cose, 
e su tale base, pur senza alcuna pretesa di  best-way,  suggerire qualche 
prospettiva suscettibile di contribuire a possibili miglioramenti? La que-
stione vale una rapida riflessione.

Non  sprechiamo  spazio  per  scendere  nei  dettagli  della  disaffection 
politica,  di cui le cronache quotidiane recano sufficienti  testimonianze, 
portando alla ribalta le vicende di un ceto politico chiuso in circoli autore-
ferenziali, poco sollecito a proporre partecipazioni reali se non per ragioni 
di consenso, talvolta coinvolto in faccende degradanti e illegali che pos-
sono legarsi anche alla criminalità organizzata. È vero che non si può fare 
d’ogni erba un fascio. Esistono, fortunatamente, nonostante tutto, ancora 
differenze tra le idee, i programmi ed anche tra le persone: ma, nelle per-
cezioni e valutazioni collettive, sollecitate dal clima di una symbolic poli-
tics che, pur avendo visto i suoi «simboli» scadere di qualità, ne conserva 
il linguaggio semplificato e generico, sono le immagini globali e globaliz-
zanti a passare. Inoltre, com’è noto, le comunicazioni che hanno maggior 
effetto sulle persone demotivate verso la cosa pubblica sono quelle che,  
puntando su elementi «esterni», salienti e grossolani, favoriscono in chi 
riceve il messaggio l’utilizzo di  vie periferiche e rapide di elaborazione 
(Amerio, 1998). Utilizzate per ottenere consenso, tali comunicazioni val-
gono anche a produrre disaffection.

Questo  detto,  il  malessere  delle  democrazie  contemporanee,  specie 
quando visto nelle  sue componenti  intregrate  psicologico-sociali,  trova 
radici in una situazione che, senza negare lo scadimento della politica, va 
al di là di questo, nell’ambito di un percorso che ha coinvolto non solo 
deficienze di  governance ma anche modalità di  vita sociale.  Il periodo 
affluent (nel senso del celebre saggio di Galbraight) degli anni 1960-80 ha 
lasciato, accanto ad un oggettivo aumento del benessere, anche «illusioni 
di  benessere»,  nonché  una  ormai  consolidata  power  elite,  nella  quale 
Wright Mills già rinveniva un degrado della democrazia (nel nostro paese 
tanto maggiore grazie ad infiltrazioni criminogene). 
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Coinvolte poi nel «nuovo capitalismo» finanziario globalizzato (Sen-
nett, 2006) le istituzioni non solo politiche ma più largamente sociali (ivi 
comprese  quelle  relative  alla  formazione,  alla  ricerca,  alla  socializza-
zione, alla tutela del lavoro ed al welfare) hanno registrato una specie di  
corrosione di  fronte  ai  problemi  imposti  dal  cambiamento,  il  cui  ritmo 
«frenetico» ha concesso (e concede) tempi molto stretti  per adeguarsi e 
rinnovarsi. Come ha mostrato Sennett, la maggior dinamicità e libertà del 
ciclo produzione-mercato non ha affatto «aumentata la libertà delle per-
sone». Non solo: ma la crisi sopravvenuta negli ultimi due anni, passata  
dal  mondo  finanziario  a  quello  produttivo,  e  da  quest’ultimo  ribaltata 
sulle persone ha ulteriormente ristretto gli spazi di manovra delle comu-
nità e gli spazi di vita del singolo. 

La  globalizzazione,  evidenziando come  i  grandi  sistemi  di  gestione 
della scienza e delle tecnologie, della produzione e del mercato operino in 
spazi-tempi abissalmente lontani dalla comune esperienza quotidiana, ha 
contribuito a creare a livello psicosociale stati di insicurezza e sentimenti 
di  impotenza  personale  nel  controllo  delle  situazioni  collettive,  rinfor-
zando ulteriormente chiusure nel  privato il cui ambito sembra l’unico in 
grado di permettere un certo monitoraggio dell’agire e di offrire una qual-
che  rassicurazione  identitaria.  Di  queste  rassicurazioni,  rispondenti  al  
bisogno esistenziale di auto-gestione, si è tenuto scarsamente conto nelle 
numerose  analisi  che  da  più  di  due  decenni  sono  state  condotte  sulla 
«caduta dell’uomo pubblico». Ignorandone le radici psicologiche, il rifu-
gio nel privato è stato visto quasi esclusivamente come trionfo del narcisi-
smo, della cura eccessiva di sé,  sino a considerare  «l’esaltazione della  
sfera psicologica» come una smobilitazione di quella sociale, delineando 
un quadro di «democrazie al crepuscolo» in cui si aggirano come zombi i 
loro cittadini «psy» (Lipovetsky, 1993). Anche Ulrich Beck, che ha scritto 
pagine più meditate sul processo di individualizzazione, ha considerato la 
«società  dell’ego» come  l’opposto  di  una  società  fondata  sulla  libertà 
politica, sottolineando gli aspetti negativi di una «ricerca di sé» che con-
duce l’individuo ad «arrancare  nella  nebbia  del  proprio  io».  Continua, 
dunque,  la  separazione  tra  homo  psichologicus e  homo  socialis,  nella 
quale soltanto quest’ultimo appare poter partecipare alla vita della comu-
nità politica, a patto, sembra, di rinunziare al proprio «io», almeno sotto il  
profilo dei suoi vissuti soggettivi. È un’idea paradossale, in quanto le due 
sfere  dell’espressione  soggettiva  di  sé  e  delle  condotte  pubbliche  non 
sono sicuramente così separate se vengono viste non solo sul piano epife-
nomenico dall’esterno ma all’interno del mondo personale, ove sono con-
giunte nel campo unitario attraverso il quale il sentire ed il pensare si tra-
ducono nell’esperienza e nell’attività.
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Detto marginalmente, ma forse non tanto, è una disgrazia che non ci 
sia più un antico psicologo socialista  tedesco (fattosi  americano)  come 
Lewin, ad illuminare su questa dinamica quell’ampia parte dell’establish-
ment di sinistra che, per vecchia diffidenza e nuova carenza di analisi, si è 
arroccata  su  tale  posizione  divisoria,  perdendo  non  solo  consensi  ma 
anche,  spesso,  rapporti  umani  più  pieni  con  quanti  avrebbero  potuto 
essere (e forse potrebbero esserlo ancora) suoi simpatizzanti e collabora-
tori impegnati.

Ad avere un poco più chiara la dinamica che ci troviamo a vivere in 
quelle che, per le loro contraddizioni, ho definito le nostre «comunità di 
massa» (Amerio, 2004), può soccorrerci uno sguardo all’interfaccia tra il  
mondo psicologico e gli eventi sociali nella quale è maturato il percorso 
che, soprattutto nell’arco degli ultimi cento anni (e, per il nostro Paese, 
essenzialmente dopo la seconda guerra mondiale) ha trasportato il  senso 
personale di individualità dalle ristrette élites privilegiate del secolo pre-
cedente alle grandi masse della «società del lavoro»: un senso di cui l’e-
spressione  della  soggettività  rappresenta  una  componente  esistenziale 
fondamentale. Alludo al significato «umano» (psicologico, se si vuole con 
maggior precisione «scientifica» definirlo) che per i tanti hanno acquisito 
la possibilità non solo di prendersi finalmente «cura di sé», ma di disporre  
di un proprio mondo in cui garantire sentimenti ed effetti, speranze per i  
figli, ed in definitiva di vivere una vita non unicamente sommersa dalle 
necessità di sopravvivenza. 

Dopodiché, i processi psicologici non funzionando nel vuoto, in man-
canza di altre aperture di maggior respiro civile e sociale che, in generale, 
le istituzioni non hanno offerto, persistendo ancora vistose differenze so-
cio-culturali a separare gli strati sociali anche tra le giovani generazioni,  
la soggettività si è espressa nei canali che ha trovato disponibili nella so-
cietà dei consumi, offerti  e manipolati non soltanto dal mercato ma dai 
movimenti politici a questo appoggiati. Insomma, come ha scritto Susan 
Sontag, il programma è stato «Comprate, consumate, divertitevi»: ed i ca-
nali sono rimasti quelli anche quando il «divertimento» ha iniziato a farsi 
problematico.

È programma che la «nuova destra» ha fatto largamente suo, in modo 
assai più ampio di quanto non facessero quanti l’hanno preceduta nel pe-
riodo fordista.  Più ampio e diverso perché direttamente  fondato sull’e-
spressione  di  una  soggettività  meno  «composta»,  di  una  privacy quasi 
«meno personale» in quanto messa direttamente in pubblico dalla politica  
spettacolo. Portata in campo a suo tempo dal grande Protagonista che ha 
elevato se stesso (successo economico, fortune sociali, ottimismo rampan-
te e contorni erotici) a progetto politico, l’impresa è riuscita perché, nei 
residui  del  periodo  affluent e  nei  sogni  dei  tanti  che hanno ricevuto il 
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messaggio, quell’immagine è un riflesso dell’immagine che essi hanno di 
sé: o, per meglio dire, di quell’immagine che sta nei loro desideri e nelle 
loro speranze. Una specie di complicità psicologica che contribuisce alle 
malaises democratiche, perché l’insieme della politica spettacolo (con i  
suoi contorni ben noti) ha invischiato, più o meno consapevolmente, an-
che i suoi avversari, trascinando così programmi e idee più consistenti su 
una scena a loro non appropriata né favorevole, che finisce col falsare, o 
con lo svuotare il senso della partecipazione reale.

Infatti, alla fin fine, questa folla non è poi così «solitaria» come si pen-
sava, o almeno non si sente solitaria, non solo perché si è in molti a parte-
cipare ai riti sulla scena, ma anche perché, con opera psicologicamente  
assai pregnante, i talk show ed i reality show, mettendo pervasivamente in 
scena vicende domestiche ed affari personali (incontri, desideri, sogni del 
cuore e voglie di carriera),  finiscono col  dare alla sfera privata un’ im-
pronta pubblica, e col far apparire come problemi della collettività quelli  
che vi emergono. Un contesto nel quale, essendo in molti coinvolti in si-
milari pene, gioie, dolori e problemi, ci si sente, in qualche modo,  tutti  
partecipanti: una partecipazione che è collettiva, ma dalla quale è assente 
il senso della comunità organizzata.

Ovviamente la situazione non è interamente racchiusa in questo qua-
dro: visioni più consistenti della democrazia circolano nell’opinione pub-
blica, altre forme di partecipazione civile e politica, pur dissonanti spesso 
da quelle tradizionali, interessano un cospicuo numero di persone. Resta 
tuttavia l’impressione che anche in queste si continui quella divisione tra 
homo socialis e  homo psichologicus, ove quest’ultimo è ancora relegato 
in una  soggettività chiusa che consente scarsamente di essere ricuperata 
come risorsa umana: su quel piano, cioè, in cui l’esperienza attivata viene 
da impegni pratici anche personalmente costruttivi. Un’eccezione è costi-
tuita dai gruppi di volontariato, nei quali, tuttavia, serpeggiano spesso lar-
ghi motivi di  disaffection politica. D’altro canto, nell’ambito delle prati-
che di vita, altri aspetti dell’individualità stanno oggi emergendo, che pur 
presentando componenti assai problematiche, sembrano prestarsi più con-
cretamente ad essere analizzati, ed in parte anche affrontati,  nel quadro 
operativo umano-sociale dell’action research.

Alludo a quegli aspetti che, in seguito soprattutto alle analisi di Beck 
(1986, 2008), raccogliamo nel concetto di  processo di individualizzazio-
ne: un processo che, già espressione del cammino anti-autoritario nel qua-
le l’individuo era emerso come un principio ed un valore, appare oggi es-
sere  divenuto  piuttosto  una  specie  di  costrizione  che  un  elemento  di  
emancipazione. Questo perché, venute meno le possibilità di aggregazio-
ne e di solidarizzazione offerte dalla passata «età del lavoro», l’individuo 
è costretto ad affrontare da solo problemi di inserimento sociale, di occu-
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pazione  e  di  gestione  della  propria  vita,  infilandosi  in  percorsi  ormai  
strettamente personali che esaltano personali responsabilità e prese di ri-
schio tanto più pesanti perché attuate in un contesto di precarietà e di insi-
curezza sociale. Le tesi del sociologo tedesco sono forse un poco troppo 
unilaterali, ma sicuramente questa specie di maratona dell’individuo non 
verso il successo ma verso un inserimento (sovente modesto) lavorativo e 
sociale, pur se per certi versi contribuisce a sfilacciare il tessuto sociale, 
permette anche la formazione di un atteggiamento più critico sulla situa-
zione presente, capace di far emergere non solo le risorse personali ma 
anche  risorse umane di altri  presenti  nel contesto atte a sopperire,  per 
così dire, alla mancanza di risorse più direttamente materiali.

Precarietà lavorative, non solo di chi deve entrare nel lavoro ma anche 
di chi lo ha perso oppure è in procinto di perderlo, speranze progettuali  
che urtano contro difficoltà non superabili individualmente, riduzione dei 
sistemi di tutela del lavoro e del welfare, riduzione anche di budget fami-
gliari, possono divenire occasioni, com’è ben noto, per chiusure corpora-
tive,  per  richieste  di  iper-sicurezza,  per  facilitare  emarginazioni  e  per  
spinte xenofobe. Ma in contesti cui siano date possibilità di ascolto non 
solo generico e/o formale, bensì occasioni partecipative legate a proble-
mi concreti, possono anche contribuire a produrre nuovi contesti relazio-
nali che, pur diversi da quelli tradizionali della «società del lavoro», com-
portano esiti non dissimili: estendendosi in parte, come hanno mostrato i 
nostri Giovani al lavoro (Amerio, 2009), nell’ambito della vita cognitivo-
affettiva e in quello relativo alla percezione-valutazione della comunità.

È su questo versante pratico della situazione che, operando specifica-
mente  sull’articolazione  tra  problemi  personali «duri»,  che  impegnano 
tante persone ben al di là del piano «ludico», e possibilità di relazioni so-
ciali costruttive, l’action research, nei limiti che le sono propri, ma anche 
con l’efficacia che le proviene dall’attivare la persona nell’insieme unita-
rio dell’esperienza, può contribuire a ricostruire legami tra vissuti della 
soggettività e forme più realistiche e concrete di partecipazione sociale.

Non starò qui ad illustrare campi e modalità di intervento specifici sui 
quali nel nostro Paese sono condotte numerose esperienze che acquistano 
questa dimensione o che le sono vicine, soprattutto nell’ambito della psi-
cologia di comunità che va privilegiando l’action research, ma ugualmen-
te in vari settori della psicologia sociale ed aree affini: la letteratura è am-
pia (si vedano ad esempio gli Atti dei convegni e congressi degli ultimi 
anni), e citando alcuni rischierei di omettere molti altri.

Scrivo questa  conclusione  senza ottimismi  fuori  luogo,  ovviamente; 
ma mi sorregge la consapevolezza che il lavoro in tal senso possa essere 
sovente più efficace di appelli che stentano a penetrare nel mondo perso-
nale. La democrazia, scriveva Dewey in Creative Democracy, non è «una 
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sorta di meccanismo politico» che funziona sulla base dell’ottemperanza 
agli obblighi istituzionali, bensì «un modo personale di vita» che guarda 
alle istituzioni come a delle estensioni dei nostri habitus personali. Forse 
era un discorso troppo «alto» ma, visti desaffection e malesseri, viste ser-
peggianti spinte xenofobe in crescita e latenti istanze autoritarie, le parole 
di Dewey possono almeno servire da monito a non trascurare quel mondo 
soggettivo nel quale gli habitus si formano: non necessariamente in senso 
democratico, com’è noto.

Riassunto

La profonda connessione tra teoria e pratica che caratterizza l’action research 
contribuisce a delineare un’ottica più ampia e realistica sulle relazioni tra mondo 
individuale e mondo sociale grazie alle competenze di azione pratica che attribui-
sce all’essere umano. È questa attività che ha permesso alla nostra specie di tra-
sformare l’ambiente e di produrre il mondo storico-sociale in cui viviamo, ed è 
l’azione che consente alle persone di intervenire concretamente nelle situazioni, di 
affrontare problemi individuali e collettivi e di produrre cambiamenti. Seguendo 
le vicende storico-sociali in cui si è costituito, viene delineato un dominio pratico 
nel quale il «sociale» esce da visioni generiche e astoriche e diviene un contesto 
realistico di eventi, di risorse e di limitazioni, di conflitti e di solidarietà. A questo 
quadro e alle persone in esso situate vengono date specifiche dimensioni psicolo-
giche sulla base del pensiero di James e della piattaforma operativa teorico-empi-
rica di Lewin.

Abstract

The  deep  connection/link  between  theory  and  practice  that  characterizes 
action-research helps to delineate a more comprehensive and realistic perspective 
on the relationship between the individual and the social world thanks to the com-
petences of practical  action which action research assigns (ascribes)  to human 
beings. This activity has allowed our species to transform the environment and to 
produce the social-historical world in which we live, and it is through action that 
people are able to effectively intervene in situations, to cope with individual and 
collective problems and to make changes in the social environment. Following the 
historical and social events through which it is formed, a practical domain is out-
lined in which the «social» comes out from any general and non-historical vision 
and becomes a situated context of events, resources and constraints, conflicts and 
solidarity. To this frame and to the people located in it are given specific psycho-
logical dimensions on the basis of the thought of James and the theoretical and 
empirical work of Lewin.
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META-THEORY IN ACTION RESEARCH:
FROM FIELD THEORY TO ACTION SCIENCE

UNA META-TEORIA PER LA RICERCA-AZIONE:
DALLA TEORIA DI CAMPO ALLA ACTION SCIENCE

Victor J. Friedman

Max Stern Academic College, Israel

Introduction

The goal  of  this  paper  is  to  explore  the  role  of  “meta-theories”  in  
action research. Meta-theories are “theories about how to build theories.” 
They define the features that constitute a sound theory (Argyris, 1997, p. 
809; Bargal, 2006, p. 374). Meta-theories respond the question of episte-
mology: what is knowledge and how do we come to know our world? The 
action  research  proposed  by Kurt  Lewin  was  based  on  a  meta-theory 
called “field theory” (Lewin, 1936, 1948, 1951). Although his work had a 
powerful impact on modern social science (Gold, 1999, p.3), his field the-
ory,  and meta-theorizing in general,  has largely been abandoned,  espe-
cially by action  researchers  (Argyris,  1997;  Dick,  2004.  2006;  Martin, 
2004).  One exception is  “action science,”  developed by Chris  Argyris, 
Donald  Schön  and  their  colleagues  (Argyris,  Putnam & Smith,  1985; 
Argyris  &Schön,  1996;  Friedman,  2001;  Friedman  &  Rogers,  2008). 
Although there appears to be little superficial similarity between the two 
meta-theories, this paper will take initial steps towards integrating the two 
in order to create a unified meta-theory. The goal of a combined meta-the-
ory is to provide action researchers and practitioners with concepts that 
can enable them see their behavioral world in ways expand the range of 
possible goals,  actions,  and relationships.  This paper will  begin with a  
discussion of meta-theory and then look at field theory and at action sci-
ence arguing how the two can be integrated.

Action research and meta-theory

Action research has  experienced periods  of intermittent  growth and 
decline  since  Kurt  Lewin  and  John  Collier  coined  the  term  “action 
research” in the 1940’s (Bargal, 2006). The last twenty years, however, 
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have seen almost  explosive growth as evidenced by the publication of 
The Handbook of Action Research  (Reason & Bradbury, 2001, 2008) as 
well as the Journal of Action Research, which attempts to bridge between 
the action  research  world  and the academic  mainstream.  Today,  many 
diverse conceptual frameworks and methods all fall within what might be 
called the “family” of action research. Nevertheless, the role of theory in  
action research continues to be problematic. Argyris (1997) noted consid-
erable  disagreement  among  the  action  researchers  about  the  nature  of 
action research and how it should be carried out. He claimed that, for the  
most part, action researchers lacked, or at least failed to be explicit about,  
meta-theories informing their approach to theory-building and research. 
Ten years  later,  Dick (2006)  noted a similar  lack of attention to theo-
ry-building by action researchers. Argyris spoke unequivocally about the 
problematic nature of this gap saying that “scholars are free to generate 
any theory about action research that they choose…(but) they are not free 
not to make explicit what they believe are the features of sound theory 
“(p.  809).  Dick,  Stringer  and Huxham (2009)  have made  an important  
contribution in addressing this problem by editing a special edition of the 
Action Research Journal looking at theory and theory-building in action 
research. Nevertheless, the statement by Agryis (1997) raises the question 
of why meta-theory is so important.

Meta-theories  are  important  for  at  least  two  reasons.  First,  they 
express fundamental assumptions about the world, including ourselves as 
human beings, and what it means to know something. For example, the 
choice of field theory as a meta-theory by both Kurt Lewin (Gold, 1999, 
8-9; Lewin, 1949) and Piere Bourdieu (Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 
228) reflected a “relational” rather than a “substantialist” understanding 
of the social world, as set forth in Cassirer’s (1923) work on concept for-
mation  in  science.  Substantialist  thinking  sees  the  world  made  up  of 
“things”  and is  manifest  in  theories  that  explain  behavior  in  terms  of 
properties, attributes, or essences of an entity, such as personality or cul -
tural  traits.  Relational  thinking  accords  primacy  to  “relations”  among 
entities. Things exist but they can only be known or characterized through 
their relationships to other things. In other words, knowledge of reality is 
best understood not as consisting in people or things but as the relation-
ships  among  people  and  things.  Relations  are  invisible  and  can  be 
inferred but  not directly observed. However, these hidden relationships 
are the key to understanding causality and explaining behavior (Bourdieu, 
1993, p. 29).

The second reason why meta-theory is important is that it influences  
our ability to combine knowledge and communicate. Both Lewin (1951) 
and Bourdieu (1998) were critical of the tendency of social scientists to 
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create different abstract conceptual frameworks to describe different phe-
nomena, issues, or problems. Lewin stressed the importance of the con-
struction of concepts from which a broad range of domain specific theo-
ries could be built:

[...] the system of concepts must be broad enough to be applicable to the 
most primitive bodily behavior  as  well  as  to  the emotions,  thought  pro-
cesses, values, and social relationships. It must be capable of representing 
these processes not as single isolated facts but in their mutual dependence as 
expressions of a concrete situation involving a definite person in a definite 
condition…they must include both person and environment, both law and 
individual case. (1936, p.6)

Meta-theory provides the fundamental constructs from which to build 
domain-specific theories for all social phenomena. It provides a basis for 
unifying the social sciences and overcoming the seemingly insurmount-
able barriers to holistic,inter-disciplinary work.

Field theory

As mentioned above, both Lewin (1936,  1948,  1951)  and Bourdieu 
(1985, 1989, 1993, 1998) turned to field theory in order to create con-
structs  that  would  enable  them to put  relational  thinking into  research 
practice. In doing so, they were resisting the substantialist thinking that 
dominated  psychology  and  sociology  at  their  times  and,  to  a  certain 
extent,  even  today.  One  form of  substantialism,  based  on  Aristotelian 
metaphysics,  explains  the  behavior  of  bodies  as driven from internally 
generated purposes, actualizing its true nature (i.e. essence). Interestingly, 
substantialism also dominated empiricist thinking, which totally rejected 
Aristotelianism.  In  the  social  scientist,  empiricists  applied  Newtonian 
mechanics as a metaphor for understanding social dynamics, explaining 
behavior in terms of movement  (hence “motivation”)  caused by forces 
that  independent  bodies  exert  upon each other  through  observable and 
direct contact (Cassirer, 1961).

This approach was quite useful for explaining the behavior of entities 
under specific sets of conditions but it could not provide an understanding 
of  how knowledge could  be combined to provide an understanding of 
social world as a whole. Through a careful analysis of concept formation 
in philosophy, mathematics, geometry, the natural sciences, and psychol-
ogy, Cassirer (1923) demonstrated that scientific knowledge was not built  
from the understanding of things nor from the accumulation of experi-
mentally verified facts about the behavior of objects. For Cassirer (1923),  
the defining moments  of modern science were Kepler’s and especially 
Galileo’s application of mathematics to explain natural phenomena (1931; 
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republished  in  Gold,  1999,  37-74).  Mathematics,  which  is  purely  the 
invention of human thought, transforms observed phenomena into a set of 
basic constructs ordered by “functions” – that is, “certain forms of rela-
tion” that express the underlying order , or lawfulness, of the natural uni-
verse (Cassirer, 1923, p. 14). Scientific knowledge, therefore, is an under-
standing of these forms of relation.

Lewin and Bourdieu  were influenced by this  relational  approach to 
knowledge because it  enabled them to move beyond what they saw as 
false dichotomies. Lewin (1949 , republished,in Gold, 1999, pp. 23-36) 
saw Cassirer’s approach as providing an alternative to the individual-en-
vironment dichotomy by providing Gestalt psychology the basis for a rig-
orous, mathematical, experimental study of social phenomena. Bourdieu 
saw it as a way of reconciling the dichotomy between individual as agent 
and social structure as the determining factors of social behavior (Bour-
dieu, 1993, p. 29; Bourdieu & Wacquant, 1992). Furthermore, Cassirer’s 
philosophy pointed a way out of the determinism in the social sciences  
because it  was based on the idea that we only know the natural  world  
through those mental constructs we use to construct it.

Field theory, which emerged in physics in the early twentieth century,  
offered both researchers a scientific metaphor for capturing the holistic 
view of social life. Quoting from Weyl (1924), Cassirer described field 
theory as follows:

For a field theory, an individual particle, such as the electron, is merely a 
small area of the electrical field in which the strength of the field assumes an 
enormously high value and where there is, consequently, an intense concen-
tration of field force. This scheme of the world reduces to a complete con-
tinuum. Even atoms and electrons are not unchanging elements shoved willy 
nilly by bombarding forces of nature, but are themselves subject to continu-
ous, extended, and delicately flowing changes (1961, p. 166).

The key point  in  this  metaphor  is  that  the  particle  both  shapes  the  
fields and is shaped by the field, which contains other entities. Thus, the 
field cannot be understood as the aggregate of pieces but rather as a kind 
of reflexive relation between entities and a larger configuration of rela -
tions. The field, as a configuration of entities, is in an on-going process of 
development and change.

What Lewin and Bourdieu both recognized was that the social field is 
created and shaped by human reasoning and action. In other words, peo-
ple construct social fields through the way they conceive of and enact the 
relationships they build with others. Once a field takes shape, it exerts  
influence, or force, upon the people who are part of it. The key point is 
that these social fields are never fully external, but rather in relationship  
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to “mind” Mind is shaped by the field, which is collective, but it  also 
shapes the field through the actions it produces. While these actions are 
always carried out by individuals, they can never be seen as purely indi -
vidual because they are induced by the individual’s position in the field. 
Thus, individuals can never be truly understood in and of themselves, but 
only in terms of the set of relationships in which they exist at  a given 
moment.  Understanding causality means understanding how these rela-
tionships generate particular behaviors and discovering patterns in these 
relationships

Although Lewin and Bourdieu both employed field theory as a meta-
theory,  they derived different  sets  of  constructs  from it.  Lewin (1936,  
1948, 1951) portrayed the field as the “life space”, which he defined as 
all the dimensions of existence of which an individual or group is aware: 
selfm  /  environment,  individual  /  group,  physical  /  psychological, 
fantasy /  reality,  and past-present-future time.  It is a phenomenological 
concept that represents the way in which people perceive themselves and 
the physical, social, and conceptual aspects of their environment. Lewin 
represented the life space using topological terms such a region which are 
differentiated by boundaries.

Life  space  also  represents  causality  because  “behavior  has  to  be 
derived from a totality of coexisting facts”, and “these coexisting facts  
have the character of a 'dynamic field' in so far as the state of any part of 
this field depends on every other part of the field” (1951, 24-25). When 
Lewin referred to the “facts” of a situation (1936, 1951), he was not refer-
ring to “objective” facts but to all the relevant components in a person’s 
life space. Drawing on Cassirer  (1923),  Lewin (1936, p. 12) portrayed 
behavior as the forms of relation among these facts; that is, as a “func -
tion” of individual and environment [B = ƒ (I,E)] 

Bourdieu (1985, 1989, 1993, 1998) developed a very different set of 
concepts in constructing theories using the field theory metaphor. He saw 
as fields of force consisting of individuals who occupy “points” in social  
space and become linked in particular configurations. Bourdieu (1998, p. 
32) described each field (e.g. a professional field, artistic field, academic  
field, religious field) as having its own "structure of difference", by which 
he meant a unique logic and hierarchy that shaped the behavior of differ -
ent position holders. At the same time, any given field is also a “field of 
struggle” over this logic and hierarchy (i.e. the structure of the field itself)  
through which patterns of domination and submission are formed, main-
tained, and sometimes changed (Bourdieu, 1993. p. 30).

The central concept in Bourdieu’s field theory is “habitus” – a durable, 
cognitive  structure  that  represents  the  internalization  of  the  external,  
objective set of relations determined by location in the field of power. 
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The habitus is “a kind of practical sense for what is to be done in a given 
situation – what in sport is called a 'feel' for the game” (Bourdieu, 1998, 
p. 25). Habitus functions at a pre-conscious level. Social agents employ 
relatively fixed and predictable "strategies" of which they are unaware.  
Habitus gives expression to the reflexivity of the social world, which was 
at the heart of Bourdieu’s sociology (Bourdieu & Wacquant, 1992). The 
mutual shaping of social structures and individual consciousness accounts  
for the relative stability of social fields. It also explains why people and 
groups  in  dominated  positions  act  in  ways  reflect  tacit  acceptance  the 
rules of the games, even if it reinforces their own domination by others.

For both Lewin and Bourdieu, the force that holds the field together, 
gives it shape, and shapes behavior are the  meanings that people in the 
field share with one another (Cassirer, 1961). Both life space and habitus  
are cognitive structures with a particular logic that guides behavior and 
makes  the  social  world  intelligible.  When  meaning  breaks  down,  the 
forces  that  hold  the  field  together  are  weakened,  setting  the  stage for  
change or even dissolution of the field.  Lewin’s  (1944;  republished in 
1997, p. 68) studies of conflict in marriage and industry showed that the 
life space can be changed by surfacing and alterning the meanings that  
governed the behavior of and relationships among actors (i.e. “fact find-
ing”).

From the perspective action research, the key aspect of the field is that  
it defines the range of possible behaviors for an individual at that given 
moment:

[…] the most important characteristic of a situation is what is possible and 
what is not possible for the person in this situation.. Each change of the psy-
chological  situation of a person means just this – certain events are now 
"possible" (or "impossible") which were previously "impossible" (or "possi-
ble") (Lewin, 1936, p. 14). 

In describing the artistic field, Bourdieu (1993) wrote that: 

Every position-taking is defined relation to the space of possibilities which 
is objectively realized as a problematic in the form of the actual or potential 
position-takings corresponding to the different positions…a position-taking 
changes,  even  when the  position  remains  identical,  whenever  there  is  a 
change in the universe of options that are simultaneously offered for produc-
ers and consumers to choose from. The meaning of a work…changes auto-
matically with each change in the field within which it is situated for the 
spectator or reader. (p. 31)

The idea of the field as a “space of possibilities” gives expression to 
the fundamental  plasticity of the social  world.  Thus,  as a meta-theory,  
field  theory  offers  a  view  of  the  social  world  that  can  be  constantly 
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changed and shaped. It was precisely his belief in the malleability of the 
social world that led Lewin to call for “action research” and for Bourideu 
(1989) to conceive of “a sociology of the perception of the social world…
of the construction of visions of the world which themselves contribute to 
the construction of this world” (p. 18).

I believe that one reason Lewin’s field theory has been largely aban-
doned  by  action  researcher  is  an  internal  contradiction  between  his  
implicit belief in the plasticity of the life space and his insistence that the  
goal of science was to discover the precise, mathematical laws that gov-
ern it  (1936, p. 42). Even in his essay on action research,  which came 
towards the end of his career, Lewin (1948; republished 1997, pp. 212-
213)  reiterated  his  firm belief  in  the  existence  of  psychological  laws. 
Lewin held the belief that the task of social scientists was to make these 
laws known so that practitioners could adapt their practice accordingly.  
However,  given  Lewin’s  understanding  of  lawfulness  in  naturalistic 
terms, it is difficult to understand how anyone could step outside of such 
laws and influence the social world.

Lewin’s thinking about  the central  role of mathematics was heavily 
influenced by Cassirer’s (1923) early work on the concept formation in 
the natural sciences. Ironically,  Cassirer’s later work explicitly rejected 
the applicability of a mathematical logic to the human sciences:

When it raises itself to the knowledge of universal laws for which there is no 
difference between the near and the distant, natural science becomes master 
of the distant…This form of universality is closed to the science of culture…
Its goal is not the universality of laws; but neither is it the individuality of 
facts and phenomena. In contrast to both, it sets up an ideal of knowledge of 
its own. What is seeks to realize is the totality of the forms in which human 
life is realized…For in the end it is “one and the same” human nature which 
meets us again and again in a thousand manifestations and a thousand masks 
in the development of a culture (1961 p. 145).

We do not become aware of this identity through watching, weighting and 
measuring…I t can only be demonstrated within the act [of its realization]. 

For Cassirer (1961), lawfulness in the social world exists only in the 
order that people, through culture, impose upon themselves. According to 
this view, social lawfulness is man-made and the social science is to study 
the forms this lawfulness takes – not for the purpose of reification but for 
change.

Bourdieu’s field theory (1985, 1989, 1993, 1998) was much closer to 
the  notion  of  the  man-made  lawfulness  that  Cassirer  was  describing. 
Bourdieu treated social fields as the creations of human logics though not 
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in an intentional self-conscious way1. Indeed, he continually stressed that 
the reasons which people gave for their actions could never be taken as  
the true causes of behavior. Nevertheless, Bourdieu conceived of the soci-
ologist’s role as helping to liberate people by exposing and challenging 
the self-reinforcing nature  of fields  that  give the status  quo and air  of  
inevitability (Bourdieu, 2001; Bourdieu & Wacquant, 1992, p. 52). Even 
though he called for a “scholarship of commitment” in which sociologists 
join  with  social  activists  in  order  to  fight  the  oppressive  onslaught  of 
globalism (2001), Bourdieu’s work offers very little, if any, guidance to 
people who wish to resist domination and put into practice processes of 
democratization and change. In fact, he attacked what he called “action  
sociology,” which purports to take the standpoint of people (e.g. partici-
pation)  for  “endorsing  the  mystified  and  mystifying  vision  of  social 
work” and making rigorous sociology appear deterministic.

I believe that Bourdieu’s theoretical approach was limited in its useful-
ness as a guide for action by an internal contradiction regarding human 
agency.  Although  he  used  field  theory  to  counter  the  agent-structure 
dichotomy, his fundamental sociological outlook led him to favor struc-
ture. This position is clearly stated in the opening to his book The Field of  
Cultural Production:

Constructing an object such as the literary field requires and enables us to 
make a radical break with the substantialist mode of thought (as Ernst Cassi-
rer calls it) which tends to foreground the individual, or the visible interac-
tions between individuals, at the expense of the structural relations – invisi-
ble, or visible only through their effects – between social positions that are 
both occupied and manipulated by social agents (Bourdieu, 1993, p. 29).

Indeed, Bourdieu devoted most of his work to uncovering these “invis-
ible structural relations,” which he described in exhaustive and painstak-
ing detail. Furthermore, his social analysis focuses almost exclusively on 
how groups gain and maintain control over particular fields so as to main-
tain a status quo that favors their interests. Thus, habitus is usually por-
trayed as such a powerful mechanism that both the dominators and the 
dominated  appear  to  be  hopelessly  trapped.  Bourdieu  so  successfully 
places  structure  into  the  foreground  and  the  individual  into  the  back-
ground, that he is frequently misinterpreted in a deterministic light (e.g. 
DeCerteau, 1984).

1 Although there is no a priori determination of the values and the rules of the game that 
make up a particular field, Bourdieu saw all fields as involving power struggles and 
the accumulation of different  forms of capital.  The universal validity of these con-
structs appear to be taken for granted by Bourdieu – a kind of meta-meta-theory.
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It is truly ironic that Bourdieu (1993) attributes his emphasis on struc-
ture to Cassirer (1923), because Cassirer himself saw individual action as 
the key potential for change:

Human action is known only in its realization; only when it is realized are 
we area of its living possibilities. Prior to its realization it is not restricted to  
a fixed and clearly delimited sphere of possibilities; indeed, its work is pre-
cisely that of seeking and creating ever new possibilities. This seeking and 
creating is the achievement of the truly great, the truly productive individu-
als […]. All that can be said on this score is that culture will advance just to 
the extent that the truly creative powers, which in the final analysis are only 
brought into play by our own efforts, are not forsaken or crippled […]. To 
be sure (this prediction) does not give us unqualified certainty in advance 
that we will achieve specific goals; what it does show is the necessity of our 
own subjective response in the face of these goals. And, with this, our very 
not-knowing achieves, not only a negative, but a positive and decisive sig-
nificance. (1961 p. 37)

In this  passage,  Cassirer  clearly brings the  individual  back into the 
foreground. Although he had no illusions of the power of culture to delin-
eate  the  “sphere  of  possibilities”  for  individual  and  collective  social  
behavior, he never lost sight of the fact that the individual and the field 
are in constant interaction, shaping each other. His analysis of the history 
of science and culture convinced him that it is possible to create new pos-
sibilities and that individual action is the driving force for change.

This quote also points to the important and generative role of uncer-
tainty in Cassirer’s thinking. Individuals cannot know in advance whether 
they will achieve their goals. To the contrary, all creative work is a jour-
ney into  the  unknown and requires  an awareness  of  our  not  knowing, 
implying  an  openness  and  constant  process  of  inquiry.  Nevertheless, 
while Cassirer brings the individual as agent of change back into the fore-
ground, he seemingly attributes this ability to the unique personality and 
skills of exceptionally creative individuals. In doing so, he provides little  
guidance as to how this change process actually works in practice and 
whether the actions of normal human beings can have a meaningful effect 
as well.

Action science

This paper argues that one main barrier to the application of field the-
ory, especially in action research, has been the lack of constructs for con-
ceptualizing the individual-structure relationship in ways that can actually 
guide action. Field theory, as meta-theory, offers a way of conceptualiz-
ing the social  world as an-going, reflexive process of construction that 
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emerges from relations between individual agents and social structures,  
but this relationship remains mysterious, being stated is stated only at lev-
els of high generality (Martin, 2003). Our argument is that action science 
(Argyris & Schön, 1974, 199; Argyris, Putnam & Smith, 1985; Friedman, 
2001; Friedman & Rogers, 2008) , itself a meta-theory that provides such 
a set of constructs.

Chris  Agryris  and  Donald  Schön  (1974)  first  introduced  the  basic 
ideas  behind  action  science  in  a  book  entitled  Theory  in  Practice:  
Increasing  Professional  Effectiveness.  They were  looking  for  ways  of 
helping professionals (e.g. managers, educators, social workers) improve 
their everyday practice. They proposed that professional knowledge could 
be conceived of as "theories of action"2

which exist in people’s minds and are used to explain or predict the behav-
ior of others as well as for guiding one’s own behavior (Argyris and Schön 
1974).

Theories of action are causal propositions of the following form: (1) 
given a particular set of conditions (the perceived situation), (2) carry out 
the following behaviors (action strategy), (3) in order to achieve a particu-
lar  outcome  (goal).  Argyris  and  Schön  (1974)  used  this  construct  to 
enable professionals reflect upon their ways of handling important prob-
lems, improve their performance, and enable others learn from their expe-
rience. Theories of action can be made explicit  by asking people three  
simple questions: How do you perceive the situation in which you have to 
act? What are the goals you want to achieve? What are the action strate -
gies you use to achieve these goals?

Argyris  and  Schön  (1974)  also  asked  professionals  to  tape-record 
interactions or write personal cases in which they actually put their theo-
ries  into  practice.  In  doing  so,  they  discovered  a  considerable  gap 
between  what  the  professionals’ “espoused  theories”  (what  they  said 
about their behavior) and their “theories-in-use” that were inferred from 
actual behavior. These professionals were generally unaware of their the-
ories-in-use and the contradictions with their espoused theories. As a con-
sequence, Argyris and Schön (1974) hypothesized that theories-in-use are 
enacted almost automatically, which characterizes all “skilled” behavior. 
However,  under  certain circumstances,  this  highly skilled behavior not  
only fails to solve problems but often makes them worse.

Argyris & Schön (1974) also discovered a striking similarity among 
the strategies produced by different people’s theories-in-use under condi-
tions of uncertainty, conflict, and/or psychological threat. Therefore, they 

2 Argyris and Schön (1974) went to great lengths to how theories of action meet the fun-
damental criteria for theory as understood in science.
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posited  the  existence  of  a  deeper,  universal  theory-in-use,  which  they 
called “Model I,” driven by values of unilateral control, protection of self 
and others,  and  rationality.  They also  found that  people  become quite 
defensive when made aware of gaps in and negative consequences of their 
theories-in-use. They demonstrated how Model 1 theories-in-use account 
for much individual ineffectiveness and lack of learning. In order to facil-
itate learning, they proposed an alternative theory of action based on the 
“Model II" values: valid information, free and informed choice, and inter-
nal commitment to choice and monitoring its implementation. 

In their seminal book on organizational learning, Argyris and Schön 
(1978, 1996) extended the theory of action construct to the behavior of  
larger systems. They attributed to organizations both "instrumental theo-
ries of action" for carrying out tasks aimed at achieving organizational  
goals as well as and theories of action that govern problem solving and 
learning. In doing so, they posited a crucial link between theories-in-use 
at the individual and the systemic levels:

We  construct  the  reality  of  our  behavioural worlds…Theory-building  is 
reality-building, not only because our theories-in-use help determine what 
we perceive of the behavioural world but because our theories-in-use deter-
mine our actions, which in turn help to determine the characteristics of the 
behavioural world,  which  in  turn  feed  into  our  theories-in-use.  Conse-
quently, every theory-in-use is a way of doing something to others…, which 
in turn does something to oneself. (Argyris & Schön, 1974, p. 18).

Thus, Argyris and Schön (1978, 1996) explained the near universality 
of individual Model 1 reasoning to an organizational theory-in-use, which 
they called “Model-O1”. This organizational  theory shapes individuals’ 
theories-in-use and at the same time is shaped reinforced by individuals ’ 
theories-in-use as enacted in behavior. 

Subsequently, Argyris, Putnam and Smith (1985) formulated this “the-
ory of action” approach into an “action science”3 that articulates "the fea-
tures  of  a  science  that  can  generate  knowledge  that  is  useful,  valid, 
descriptive  of  the  world,  and  informative  of  how we might  change  it 
(Preface, p. x)." Action science is not an application of field theory, but 
rather an original  meta-theory that  integrates  central  ideas from Lewin 
and John Dewey as well as a wide-range of other concepts (see Argyris,  
1997;  Argyris  et al,  1985, 6-9; Argyris  & Schön,  1974, 198-207). The 
heart of action science is conducting inquiry into individual and collective 
action so as to uncover theories-in-use, the reasoning behind them, and 
their consequences. As action research, this inquiry is carried out in the 
service of and in collaboration with the actors themselves, so as to enable 

3 The term “action science” was first coined by William Torbert (1976).
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them to generate new and more effective theories-in-use in the service of  
change. Action science attempts to integrate inquiry and experimentation 
into everyday life such that action is a test of our theories (see Argyris et  
al, p. 195, Friedman, 2001; Friedman & Rogers, 2008).

Field theory and action science: a combined action research 
metatheory

Action science and field theory complement each other a number of 
ways. Theories of action can be seen as incorporating two main features 
of  Lewin’s  life  space:  the  situation  as  perceived by the actor  and the 
actor’s goal. However, it goes beyond the life space by including the spe-
cific  action  strategies  that  actors  use  to  achieve  their  goals.  Theo-
ries-in-use not only describe and explain behavior, but also provide peo-
ple with “actionable” knowledge that can guide specific actions aimed at  
achieving  desire  outcomes.  By  making  people’s  theories  of  action 
explicit, action science enables them to exercise greater choice over the  
behaviors and the world they wish to enact. 

Action science also provides constructs and procedures for generating 
actionable  knowledge about  the  workings of habitus.  Both habitus  and 
theories-in-use  guide  perception  as  well  as  action,  function  out  of 
conscious awareness,  link the individual  with the collective levels,  and 
can be inferred only from observation of behavior rather than self-report  
(Argyris  and  Schön,  1978,  1996;  Bourdieu,  1998).  Action  science 
constructs,  however,  enable  people  to  unpack  habitus  by  tracing  the 
concrete links between individual reasoning and behavior, the behavior of 
others,  and  the  behavior  world.  At  the  interpersonal  level,  it  enables  
people to see how people shape each other’s individual theories of action. 
At the group and the organizational level, action science enables people  
to see the how the causal theories implicit in their reasoning and action 
reinforce the behavioral world they usually experience as imposed upon 
them from outside. Making people aware of their causal responsibility for 
reinforcing their behavior world, action science often provides leverage 
for changing it.

Field theory also fills what I believe to be an important gap in action  
science.  Action  science  is  primarily  a  meta-theory  for  learning.  Even 
though Argyris  and  Schön  (1978,  1996)  applied  action  science  to  the 
organizational learning, most current action science has been applied at  
the individual level, as a technique of improving learning from experience 
or interpersonal effectiveness through “productive reasoning” (McArthur, 
Putnam & Smith,  2006;  Raelin 1997;  Rudolph,  Foldy & Taylor,  2001; 
Rudolph, Simon, Defresne & Raemer, 2008). Through these interventions 
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have  organizational  implications,  the  constructs  of  action  science  are 
rarely applied to the analysis and change of organizations and larger sys -
tems (for exceptions see Argyris 1993; Friedman, Razer & Sykes, 2004; 
Friedman & Rogers, 2009; Razer & Friedman, this volume). I believe that 
one reason for this  limitation is  the action science is  a meta-theory of  
learning that lacks a broader theory of social organization in which this 
learning takes place. In the opening chapter of Argyris and Schön (1978), 
the  authors  address  the  question  “what  is  an  organization  that  it  may 
learn?”  In  doing  so,  they  establish  a  basis  for  attributing  learning,  a  
human action, to organizations, a non-human entity, but do not provide 
the conceptual tools for seeing, analyzing and intervening into organiza-
tions or others system as a whole.

As practitioner of action science for over twenty years, I have felt this  
lack  of  a  wider,  holistic  perspective.  Even before  being  introduced  to 
action science, I experienced a deep, intuitive sense of organizations as 
spacial entities.  It was this  curiosity about  social  space that  led me to 
inquire into the field theory and how it might be applied to understanding 
the behavioral world and expanding the range of possibility. Although I 
am only at the beginning of this exploration,  if  field theory provides a 
framework for applying the constructs of action science beyond the indi-
vidual and the organization to more complex social  and political  prob-
lems, such as social exclusion and inter-group conflict,  combining field 
theory with action science can provide our range of vision, enabling prac-
titioners and interventionists with to  see both individual action and the 
context at the same time (e.g. Razer & Friedman, this volume). Further-
more, merging field theory and action science might open opportunities to 
create greater dialogue and interchange across disciplines.

Riassunto

Questo articolo intende argomentare l’importanza per la ricerca-azione delle 
‘meta-teorie’, ovvero delle “teorie sulle modalità di costruzione delle teorie”. Le 
meta-teorie esplicitano gli assunti fondamentali relativi a tutto quanto si pone alla 
base di una teoria influenzando la nostra capacità di integrare la conoscenza e di 
trasmetterla. La ricerca-azione alla sua origine si basava sulla “teoria di campo”, 
una meta-teoria sviluppata da Kurt Lewin, ma che fu poi generalmente abbando-
nata dai suoi successori. In seguito, la action science è stata una delle poche meta-
teorie  emerse  nell’ambito  della  ricerca-azione,  elaborata  da  Chris  Argyris  and 
Donald Schön. Sebbene vi sia apparentemente una scarsa affinità tra queste due 
meta-teorie  (la  teoria  di  campo e  la  action science)  l’articolo  spiega  che esse 
attualmente possono completarsi l’una con l’altra. L’integrazione della teoria di 
campo e della action science in unica meta-teoria può fornire ai ricercatori e ai  
professionisti impegnati nella ricerca-azione quei concetti che li pongano in grado 
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di avere una visione del  loro “mondo comportamentale” che allarghi il  raggio 
degli scopi, delle azione e delle relazioni possibili

Abstract

The goal of this paper is to argue for the importance of ‘meta-theories’, or 
“theories about how to build theories,” in action research. Meta-theories express 
the fundamental assumptions about the world that underlie a theory and influence 
our ability to combine knowledge and communicate. Action research was origi-
nally based on “field theory,” a meta-theory developed by Kurt Lewin but largely 
abandoned by his followers. One of the few meta-theories to have emerged from 
action research is “action science,” which developed by Chris Argyris and Donald 
Schön. Although there appears to be little similarity between the two meta-theo-
ries (i.e. field theory and action science), this paper argues that they actually com-
plement each other. It suggests that integrating field theory and action science into 
a unified meta-theory can provide action researchers and practitioners with con-
cepts that can enable them see their “behavioral world” in ways expand the range 
of possible goals, actions, and relationships. 
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NUOVE PROSPETTIVE DELLA RICERCA-AZIONE

NEW PERSPECTIVES IN ACTION RESEARCH

Giuseppe Scaratti, Cesare Kaneklin, Silvio Ripamonti, Mara Gorli

Facoltà di Psicologia, Università Cattolica del Sacro Cuore

Introduzione: domande di ricerca per una rilettura e per il rilancio 
della ricerca-azione

Il presente lavoro riprende le coordinate teoriche e i principali esiti di 
un’esperienza di studio e di approfondimento (Kaneklin, Piccardo, Scarat-
ti, 2010), durata circa due anni e realizzata di un gruppo di psicologi del  
lavoro e delle organizzazioni. L’itinerario ha coinvolto una trentina tra ri-
cercatori e docenti universitari appartenenti a 12 università italiane (Ao-
sta, Torino, Milano Bicocca, Milano Cattolica, Milano Statale, Verona, 
Padova, Trieste, Bologna, Firenze, Chieti, Cagliari).

Caratteristica comune ai diversi attori in gioco, oltre all’appartenenza 
universitaria, era la loro condizione di practitioner della ricerca interven-
to/ricerca-azione (vedi par. 2), che hanno esperienza e pratica della com-
plessità  e delle implicazioni  inerenti  al  produrre  conoscenza e cambia-
mento oggi nelle organizzazioni. Di qui l’avvio dell’esercizio di un’azio-
ne riflessiva portata sui modi di concepire e praticare la ricerca-azione, a 
fronte dell’inevitabile pluralità dei modelli interpretativi e dei significati  
simbolici differentemente attribuiti ai costrutti di conoscenza, di azione, 
di intervento, di ricerca psicologica applicata. 

Tre sono state le modalità di lavoro che hanno consentito una ragiona-
ta disposizione di tempi, spazi, strumentazioni e accordi operativi per la 
realizzazione di soste di interrogazione, ascolto e pensiero su temi e pro-
blemi inerenti concezioni e pratiche in uso di tale approccio. 

La prima è consistita in un’analisi critica delle esperienze realizzate da 
alcuni partecipanti, utilizzate come case study e sottoposte ad una rilettu-
ra in termini di decostruzione e ricostruzione sulla base di princìpi e crite-
ri legittimati e validati consensualmente. 

La seconda ha fatto ricorso ad analisi di articoli selezionati da riviste 
accreditate nella comunità scientifica di riferimento, cercando di indivi-
duare gli  impliciti  sottesi  in termini  di  concezioni  veicolate  di  ricerca- 
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azione, di validità e attendibilità riconosciuta, di approcci  metodologici 
impiegati. 

La terza modalità ha riguardato il sostegno alla community, attraverso 
l’alimentazione  di  azioni  discorsive  e  interazioni  conversazionali,  nel-
l’ambito di incontri di gruppo e via e-mail, premettendo operativamente la 
costante ripresa di elementi e aspetti emersi nella situazione in presenza. 

Si è in tal modo attivato un vero e proprio lavoro di discussione ed ela-
borazione congiunta, con momenti di gruppo decentrati e sessioni plena-
rie, in un intenso fluire di scambi di riflessione e pensiero, opportuna-
mente documentati e messi in circolazione da una organizzazione tempo-
ranea di staff che ha prodotto ricostruzioni, resoconti, mappe di sintesi, 
trascrizioni varie delle azioni conversazionali e discorsive, comunicazioni 
di restituzione e di regolazione del processo.

Un tale processo di partecipazione, di reciprocità e di scrittura collet -
tiva ha generato un insieme di conoscenze e di saperi elaborati e artico-
lati, dai quali muoveremo per intrattenere un dialogo con le sollecitazioni 
evocate dal titolo del seminario di studio, da cui ha preso origine questo 
numero della rivista: la ricerca intervento come pratica professionale. 

Il termine pratica, particolarmente intenso e carico di molteplici signi-
ficati  (Gherardi,  2000;  2008;  2009;  Scaratti,  Ripamonti,  2009),  evoca 
infatti un sistema di azione che progressivamente si stabilisce e mette in 
connessione persone,  strumenti,  regole,  dimensioni  materiali  e immate-
riali  (simboliche,  approcci,  saperi,  discipline).  Una tale  configurazione 
rimanda, da un lato, al suo declinarsi in pratiche riconoscibili e riproduci-
bili,  dall’altro  al  concreto  praticare dei  vari  soggetti  coinvolti  nella 
ricerca intervento / ricerca-azione e al costante lavoro di interpretazione 
di situazioni e di eventi, di traduzione in atto di riferimenti e categorie, di  
adattamento a contesti e scenari instabili, mutevoli e incerti.

Proveremo dunque a interrogarci su questa pratica professionale, espo-
sta a rischi di opacità, eclettismo, improvvisazione e banalizzazione, così 
come di inibizione e contrazione delle sue potenzialità,  a fronte di una 
ancora prevalente scarsa considerazione e accreditamento che le riservano 
i circuiti di comunicazione e di valutazione della ricerca accademica.

Cercheremo in prima istanza di posizionare il costrutto di ricerca inter-
vento / ricerca-azione nell’ambito dell’evoluzione dei paradigmi e delle 
prospettive  teoriche  che  stanno  connotando  l’attuale  weltanschauung 
nelle scienze umane e sociali.

Richiameremo quindi  quelli  che,  secondo la nostra  analisi,  possono 
essere  rappresentati  come  i  tratti  essenziali  della  sua  riconoscibilità,  
cercando di evidenziare le condizioni della sua articolazione e riproduci -
bilità.
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Ci soffermeremo, infine, sullo specifico psicologico che caratterizza la 
pratica di ricerca-azione e sulle principali implicazioni dal punto di vista 
epistemologico, metodologico e operativo.

Adotteremo come vertice di  analisi  la  posizione di  alcune questioni  
trasversali, che hanno rappresentato il denominatore comune del gruppo 
di lavoro sopra richiamato e il collante che ha permesso di connettere la 
pluralità delle esperienze e la molteplicità degli interessi dei vari soggetti  
coinvolti. 

La prima questione riguarda il significato attribuito all’essere e fare  
oggi lo psicologo del lavoro e delle organizzazioni, sia nella declinazione 
della professione accademica,  sia in quella  del  practitioner  confrontato 
con concreti ambienti e situazioni operative, con particolare riferimento a  
rappresentazioni di ruolo acquisite e ai processi di produzione e trasmis-
sione dei saperi e delle conoscenze connesse a tale figura.

La seconda rimanda alla necessità di rileggere e riconfigurare, in quan-
to non più così scontato, il perimetro tra fare ricerca, fare formazione uni-
versitaria e esercitare la professione psicologica sul campo. La tradiziona-
le filiera che identifica l’università e la ricerca come fonti accreditate e 
prevalenti (se non uniche) di un sapere che viene prima delle situazioni, 
dei contesti, degli ambiti sociali e organizzativi in cui deve essere trasferi-
to e applicato successivamente, dopo essere stato verificato e validato, ap-
pare infatti, per quanto consolidata, per molti aspetti parziale e inadegua-
ta. Essa assume di fatto una implicita separazione tra luoghi di pensiero e 
luoghi di produzione, tra teoria e prassi, tra ricerca e azione, a fronte di 
scenari e realtà ricorrenti in cui i saperi posseduti non sono più sufficienti  
e occorre costruire conoscenze nuove, affrontando problemi inediti, in si-
tuazioni di incertezza e di instabilità delle condizioni lavorative. 

La terza questione attiene più propriamente al senso e alle modalità 
della produzione di conoscenza nell’ambito del lavoro e delle organizza-
zioni:  quali  spazi ed espressioni  possa assumere un fare ricerca con le 
persone, non sulle persone, producendo conoscenza significativa (rilevan-
te, valida, efficace) a partire da problemi reali che i soggetti affrontano in  
situazione organizzativa.

L’approccio  sotteso  a  tali  domande  e  che  intendiamo  esplicitare  è 
quello psicosociologico (Barus-Michel, Enriquez, Lévy, 2005), che indi-
vidua i differenti livelli e le implicazioni soggettive, micro-sociali e istitu-
zionali che connotano l’azione organizzativa. In tale prospettiva le orga-
nizzazioni sono concepite come artefatti socialmente costruiti e processi  
di  costruzione culturale,  in cui  il  sistema di  lavoro è l’esito  di  attività  
emergenti e negoziate, scandite attraverso discorsi, interazioni e dimen-
sioni materiali e immateriali. Esse sono inoltre attraversate da ambiguità e 
problematicità  la  cui  ripresa,  narrazione  ed  elaborazione  costituisce  la 
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condizione per l’avvio di processi di cambiamento personale e organizza-
tivo (Kaneklin,  Scaratti,  1998),  di  apprendimento  trasformativo  (Mezi-
row, 1991) e di sé (Quaglino, 2005).

In tale ottica la condotta del soggetto in situazione lavorativa e orga-
nizzativa viene a configurarsi  come agire organizzato, rispetto  al  quale  
egli attiva contesti che gli consentono interpretazioni situate di quanto ac-
cade, all’interno di una intelaiatura istituzionale di significati e strutture  
di senso (Weick, 1995) che costituiscono una sorta di “organizzazione si-
lenziosa” (Romano, 2006) disponibile.

Ricercare e produrre conoscenza con i soggetti a partire dai problemi 
con cui si confrontano significa allora avvicinarsi alle loro modalità di co-
noscere, apprendere, organizzare all’interno di contesti situati, così come 
alle implicazioni istituzionali, professionali e operative e ai costi di tran-
sazione che caratterizzano i processi di cambiamento e trasformazione or-
ganizzativa.

Spunti per un posizionamento teorico

Nel collocare la ricerca intervento/ricerca-azione all’interno del qua-
dro teorico di riferimento, la nostra prospettiva muove da due sollecita-
zioni distinte ma convergenti. 

La prima è legata all’esigenza di testimoniare una sostenibilità del fare 
ricerca-azione in termini di rigore e legittimazione scientifica, rispetto a 
una  congiuntura  in  cui  il  dibattito  scientifico  sembra  rieditare  antiche 
quanto obsolete opposizioni tra ricerca di base e applicata, quasi decre-
tando una seconda morte per la ricerca-azione, dopo la prima negli anni 
’50 del secolo scorso, connessa alla non ripresa della lezione lewiniana,  
accusata di inquinare la ricerca. Di qui la nostra scelta di optare per il ter -
mine ricerca-azione (Colucci, 2008), tradizionalmente legato alla origina-
ria formulazione lewiniana, recuperando gli impliciti di rinnovata atten-
zione scientifica allo studio del cambiamento. Un’attenzione orientata al 
comprendere come le persone vedono il loro campo d’azione, all’analisi  
della situazione e delle interdipendenze tra i vari elementi secondo confi -
gurazioni  originali  ed  emergenti,  all’intento  trasformativo  che  la  pro-
muove. Questi e altri elementi costitutivi dell’approccio lewiniano rilan-
ciano le caratteristiche psicosociali  e di complessità  strutturanti  i  feno-
meni che esso intende studiare, fino a configurare una evoluzione della 
stessa ipotesi  di Lewin, consapevole che la sperimentazione sul campo 
(rispetto a quella di laboratorio) introduce elementi e variabili di produ-
zione e costruzione di conoscenza diversi da una lineare attuazione di un 
progetto  di  ingegneria  sociale.  Useremo quindi  la  locuzione  ricerca-a-
zione al  fine  di  rimarcare  terminologicamente  l’importanza  di  esibire 
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ancoraggi, fondamenti e riferimenti inerenti la pratica professionale della 
ricerca intervento, evidenziando come un attraversamento critico dei para-
digmi più avanzati (quali il socio-costruttivismo) restituisca a essa condi-
zioni  di  più esplicita  sostenibilità  epistemologica e metodologica,  oltre 
che  di  esercizio  più  mirato  e  consapevole,  superando  l’ingiustificato 
ritardo (Gobo, 2008) con cui è stata regolarmente esclusa dai finanzia-
menti alla ricerca e dai corsi di metodologia.

La seconda sollecitazione riguarda una sorta di viraggio che ha subito 
il nostro itinerario nel tempo: eravamo partiti con una tensione a rilan-
ciare un manifesto della ricerca-azione, a marcare con maggiore chiarezza 
‘paletti’ e perimetri in modo da stabilire più nettamente dove inizia e fini-
sce la ricerca-azione, che cosa la distingue da altri tipi di ricerca, quali 
sono i suoi tratti denotativi e connotativi. Siamo pervenuti alla consape-
volezza critica di mantenere e mantenerci in una sorta di zona di confine  
più articolata  e dalle  molteplici  intersezioni,  a  fronte  della  pluralità  di 
approcci e orientamenti esistenti. Si tratta di riconoscere i differenti modi 
di concepire, teorizzare e praticare la ricerca-azione (Piccardo, Benozzo, 
2010), dalla ricerca-azione classica sperimentale di Lewin (1956), all’ac-
tion science di Argirsys e Schön (1989), al nutrito gruppo di pratiche di  
ricerca-azione partecipativa (Heron e Reason, 2008; Whyte, 1991; Senge 
e Schrarmer, 2001;), alla tradizione psicosociologica di matrice psicodi-
namica,  fino  alla  ricerca-azione  postmoderna  decostruttivista  (Barry, 
1997; Treleaven, 2001). Ci sembra che esplicitare di volta in volta i criteri  
in base ai quali compiamo le nostre scelte di posizionamento aiuti a con-
tenere la ricorrente tentazione a contrapporre ricerca buona (la nostra) e 
non buona (quella degli altri), individuando le possibilità per una ricerca-
azione “sufficientemente buona” e mostrando alcune condizioni per farla, 
accogliendo l’indicazione di evitare riduzionismi e semplificazioni.

Alla luce di queste premesse possiamo dunque richiamare le principali  
posizioni teoriche che hanno caratterizzato l’evoluzione della ricerca-a-
zione e che costituiscono la cornice paradigmatica e concettuale dello svi-
luppo delle sue attuali  articolazioni.  Vedremo successivamente come il 
richiamo a tali ancoraggi comporti una serie di implicazioni metodologi-
che e operative che legittimano l’apertura della originaria ricerca-azione 
lewiniana alle attuali espressioni e articolazioni della ricerca intervento.

Turning points paradigmatici
Uno storico e cruciale riferimento paradigmatico risiede in quella che 

possiamo individuare come  svolta simbolico-linguistico-narrativa:  dalla 
lezione del secondo Wittengstein sui ‘giochi linguistici’, a quella di Bru-
ner (1986; 1990) sul pensiero narrativo e la psicologia culturale, fino alla 
evidenza dei mediatori sociali e simbolici che, secondo Vygotskij, conno-
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tano il nostro apprendere soggettivo e professionale, siamo riportati alla 
strutturale condizione di ‘animale poetico’ (Morelli, 2006) tipica dell’es-
sere umano. La possibilità di usare il linguaggio, di attivare momenti di  
pensiero  (distanza,  pausa,  sosta  rispetto  al  fluire  dell’esperienza quoti-
diana), di realizzare produzioni di senso (attraverso l’immaginazione, la 
creatività, l’accoglienza di opportunità/relazioni/accadimenti offerti dalla 
situazione), sembra costitutiva della disposizione semiosica (capacità di 
produrre segni per gli altri) e semiotica (capacità di interpretare i segni  
degli altri) che caratterizza il nostro essere soggetti in situazione.

All’interno  dei  quotidiani  scenari  lavorativi,  sociali  e  relazionali, 
siamo presi nel flusso di un costante gioco di negoziazione e interpreta-
zione della realtà, in virtù della strutturale connotazione transazionale del 
linguaggio e della comunicazione (Bruner, 1986), così come della irridu-
cibile dialogicità del pensiero. Esso infatti si confronta con la molteplicità 
dei punti di vista possibili,  generati  dal fatto che la referenza è sempre  
esposta alla polisemia e richiede una costante riduzione delle ambiguità, 
sul  terreno  impegnativo  del  significato  e  della  sua  costruzione.  Per 
ognuno la posta in gioco diventa l’acquisizione di una sorta di sensibilità 
ermeneutica, negoziale e conversazionale nelle costanti  transazioni1 con 
gli altri e con il mondo, imparando a rapportarsi agli eventi che si incon-
trano e a collocarsi opportunamente nelle dinamiche relazionali, profes-
sionali e lavorative vissute ed attraversate. 

Di  qui  una  preliminare  ricaduta  sulle  opzioni  di  una  ricerca-azione 
chiamata a intercettare e rilevare i processi di meaning making attraverso 
i quali i soggetti mettono in rapporto il loro sistema di azione (ciò che 
fanno) con un retroterra di significati comuni (ciò che dicono di ciò che 
fanno),  mediante  costanti  produzioni  narrative, discorsive,  conversazio-
nali e transattive che rendono riproducibile (nuovamente disponibile per 
altre  occorrenze)  e  dicibile  (riportabile  ad altri,  accountable)  lo  spazio 
operativo e organizzativo di cui sono attori. 

Il riferimento a tale paradigma comporta, per la produzione di cono-
scenza nei  contesti  organizzativi  propria  della ricerca-azione,  una forte  
spinta ad avvicinare le pratiche operative e i problemi in esse presenti.  
L’esercizio di attenzione si porta su usi linguistici, discorsi, ricostruzioni, 
rendiconti e racconti, su scambi comunicativi intesi come sistemi di azio-
ne (Fele, 2007). Lo sguardo si rivolge all’intreccio di interazioni e rela-
zioni  sociali  attraverso cui  si  dipana il  gioco dell’attribuzione di  senso 
agli eventi, mentre acquistano rilevanza elementi e dimensioni implicite e 

1 Per transazioni Bruner intende “quei rapporti che costituiscono la premessa del pro-
cesso che approda alla condivisione di assunti e di credenze riguardanti la realtà del  
mondo, il funzionamento della mente, gli orientamenti degli uomini e i modi in cui  
dovrebbe esprimersi la comunicazione tra loro.” (Bruner J., 1986, p.71).
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date per scontate: aspetti della conoscenza emergenti in situazione e con-
nessi a corporeità, sensorialità ed estetiche diffuse (percepire e fiutare le 
cose; cogliere al volo; intuire; tendere l’orecchio; avere occhio e naso; ve-
dere alcune cose, celarne altre).  Diventano rilevanti  i  significati  che le 
persone attribuiscono alle componenti  materiali,  fisiche,  tecnologiche e 
simboliche che connotano le postazioni lavorative.

L’attenzione ai processi del conoscere, apprendere, organizzare all’in-
terno di contesti situati, così come alle implicazioni istituzionali, organiz-
zative e operative e ai costi di transazione che caratterizzano processi di  
cambiamento  e  crescita  organizzativa,  introduce  il  secondo ancoraggio 
paradigmatico della cornice concettuale che vogliamo richiamare. Esso si 
posiziona a sua volta all’interno di prospettive emergenti di analisi e stu-
dio dei contesti organizzativi e del funzionamento dei processi socio-lavo-
rativi in essi attivati, iscrivibili in un approccio pluralistico (Hatch, 1997) 
e post-burocratico ai modelli organizzativi (Hendry, 2006).

Il riferimento è alla cosiddetta svolta pratica (Schatzki, Knorr-Cetina, 
von Savigny, 2001), in cui l’enfasi viene posta sul costrutto di ‘pratica’ 
come insieme coerente di attività culturalmente situate e mediate da arte-
fatti, tecnologie, e linguaggi da esse generati (Scaratti, Ripamonti, 2009). 
L’accento sulla dimensione pratica, evidenziata dal diffondersi dei work-
place studies, sottolinea la rilevanza dell’azione situata e ripetuta nel tem-
po, mediata da discorsi e artefatti materiali, che fanno emergere progressi-
vamente contesti in cui prende forma e consistenza un fare in situazione.  
Esso può reificarsi in tecniche e dispositivi generalizzati e consolidarsi in  
corpus di conoscenze istituzionalizzate e riconoscibili, configurando il di-
venire del soggetto come effetto di tali connessioni in azione.

Rilevante è in quest’ottica il contributo di Wenger (1998) sui processi 
di azione e trasformazione che nelle organizzazioni coinvolgono simulta-
neamente attori, relazioni sociali in cui essi sono coinvolti, artefatti cultu-
rali  e materiali  prodotti,  utilizzati  e dotati  di un significato sufficiente-
mente stabile e condiviso, determinando l’emergere di comunità di prati-
ca. L’assunzione di una tale concezione evidenzia (Scaratti, 2006) come 
l’appartenenza a contesti organizzativi comporti per le persone l’esperien-
za di partecipazione a situazioni in cui prende consistenza il progressivo 
configurarsi di pratiche e sistemi di azione che assumono, da forme prov-
visorie e incerte, configurazioni progressivamente più stabili  e definite,  
anche se in continuo movimento. L’emergere e l’intrecciarsi dell’appren-
dere, organizzare, conoscere in azione all’interno dei contesti  di lavoro 
costituisce il tessuto organizzativo sul quale si innestano traiettorie di ap-
prendimento e trasformazione per i soggetti, che accedono in tal modo a 
possibili (non scontati, né automatici) nuovi significati della loro identità.

La svolta pratica enfatizza come una fra le prevalenti modalità attra-
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verso cui la conoscenza si esprime, cresce e si sviluppa sia quella connes-
sa all’azione nell’ambito di pratiche e contesti situati, per cui l’esperienza 
lavorativa e organizzativa dei soggetti viene rappresentata come fonte e 
campo di apprendimento e punto di possibile convergenza/equilibrio tra 
saperi teorici, saperi tecnici e saperi pratici. 

Per la ricerca-azione diventa rilevante,  in questa  logica,  considerare 
l’ordine della vita che si costruisce progressivamente, composto di attività 
e pratiche interconnesse che cambiano costantemente forma e che colle-
gano dimensioni individuali, collettive, organizzative, istituzionali, attra-
verso intermediari che possono essere oggetti materiali, artefatti, persone,  
discorsi, testi. Tale ordine della vita rappresenta il modo in cui i soggetti  
quotidianamente organizzano, riconoscono, usano e perseguono tutto ciò 
che essi rappresentano come compatibile, intelligibile e ordinario rispetto 
alla loro pratica lavorativa. Il conoscere  in pratica  si  rappresenta  come 
esperienza del significato, intesa come capacità di combinare partecipa-
zione (fatta di interazioni e transazioni attraverso cui definiamo le condi-
zioni di reciprocità e di impegno) e reificazione (mediante la quale tradu-
ciamo il senso dell’esperienza in forme riconoscibili attraverso immagini,  
concetti,  parole,  oggetti,...)  all’interno  di  un  processo  di  negoziazione.  
Vengono in tal modo ad articolarsi le dimensioni della pratica (corpus di 
conoscenze istituzionalizzate e riconoscibili), delle pratiche (espressione 
di conoscenze reificate in tecniche e dispositivi standard, de-contestualiz-
zati e resi generalizzabili) e del praticare (le pratiche ricondotte al fare in 
situazione e alle regolazioni quotidiane che ne garantiscono la riproduci-
bilità) (Gherardi, 2008).

Si tratta di conoscenze tacite e sedimentate, che esprimono le modalità 
di “messa in ordine” presenti nei sistemi di azione e che acquistano tem-
poranea stabilità attraverso forme di negoziazione provvisorie, facendo at-
tenzione ai processi mediante i quali la conoscenza pratica si istituziona-
lizza (diventa attiva come conoscenza diffusa e circolante). 

La loro ricognizione non è scontata e implica l’esigenza di toccare e 
attraversare equilibri  consolidati  e interni alle organizzazioni di lavoro, 
così come la possibilità di avvicinare concreti contesti di azione, in cui le 
conoscenze si  producono processualmente, prendendo progressivamente 
consistenza  attraverso  forme  mutevoli  e  intermediari  di  varia  natura 
(oggetti e artefatti, discorsi, testi...).

La posta in gioco è l’attraversamento di uno spazio sociale (di nego-
ziazione, di costruzione congiunta, di messa a fuoco progressiva) che con-
tiene/definisce i problemi su cui si pone la proposta di un lavoro possi-
bile, nonché il riconoscimento delle dimensioni di soggettività e di azione 
nel processo di costruzione di conoscenza prefigurato.

Di qui la necessità per la ricerca-azione di verificare le condizioni di  
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sostenibilità  e  praticabilità  di  una prossimità  al  campo e  al  sistema di 
azione in cui le persone operano, a fronte non solo di opportune regola-
zioni metodologiche, come vedremo, ma anche in riferimento alle com-
plesse  transazioni  a  livello  politico-istituzionale  e  relazionale  (con  i 
diversi stakeholders a vario titolo coinvolti), per approdare a un accordo 
condiviso sulla realizzabilità della stessa. Occorre fare i conti con dispo-
nibilità organizzative e manageriali, con l’incrocio di tempi e di agende, 
con culture implicite inerenti i criteri per cui si può dire che la produzione 
di conoscenza cui ci si accinge è utile e serve.

Non sempre si ritrovano condizioni e disponibilità sufficienti  a con-
sentire una vicinanza alle proprie pratiche, alle cose che si fanno quotidia-
namente, all’ordine della vita condiviso e legittimato da chi abita l’orga-
nizzazione: non si può fare ricerca-azione sempre e comunque. L’accento 
sulle pratiche, sulla loro ricognizione ed elaborazione richiede una vera e 
propria  promozione  e  costruzione  di  una  domanda  di  lavoro  di  cono-
scenza che conduce, da un lato, ad accordi condivisi funzionali alla sua 
effettiva attivazione, dall’altro passa attraverso l’impegno delle persone a 
coinvolgersi in un processo di intercettazione e ricostruzione della propria 
azione, nonché di elaborazione riflessiva sulla stessa, oltre la mobilita-
zione di decisioni istituzionali.

Gli accenni alla elaborazione e riflessione portata sul sistema di azione 
dei soggetti rinviano al terzo ancoraggio paradigmatico, riconducibile alla 
svolta riflessiva introdotta da Schön (1983; 1991). Essa può essere util-
mente illustrata a partire da una distinzione che ha caratterizzato la sua ar -
ticolazione concettuale:  quella tra  reflection, intesa come capacità e di-
sposizione socio-cognitiva di uso del pensiero in riferimento alla propria 
attività lavorativa e reflexivity (Cunlifee, 2002; Cunliffe, Easterby-Smith, 
2004), quale processo che interroga i  modi attraverso i quali  i  soggetti  
conferiscono socialmente significato alla realtà e lo rendono accessibile 
ad altri,  contribuendo alla costruzione delle realtà organizzative e delle  
pratiche professionali di cui sono attori (Scaratti, Ripamonti, 2009).

Giddens (1986) richiama il carattere paradossale della riflessività che 
esalta da un lato il  ruolo della ragione – attivazione del  pensiero sulle 
cose  – dall’altro  chiede un esercizio di  messa in discussione critica  di  
ogni sapere. Di qui una nozione di doppia riflessività che vede il soggetto 
impegnato sia in una analisi critica degli assetti e dei sistemi socialmente 
costruiti, sia nella riconfigurazione innovativa e creativa di pratiche e di 
ambienti organizzativi. 

La sollecitazione alla riflessività emerge dall’esigenza di confrontarsi  
con nuove condizioni di varietà, variabilità, indeterminazione e di fron-
teggiare le inedite esigenze di creatività e auto-regolazione, imposte dal-
l’esponenziale aumento di complessità degli attuali scenari lavorativi. 
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Da un lato, infatti, gli eventi emergono e dilagano oltre confini e spazi 
abituali,  sfuggendo alle  previsioni  di  specialisti,  al  controllo  razionale 
prefigurato/preteso dalla organizzazione burocratica, alle ingegnerie tec-
nologiche pensate per la soluzione dei problemi. Dall’altro le situazioni 
operative, lavorative e organizzative assumono forme fluide e sfuggenti,  
che non riescono a essere  messe sotto  controllo  preventivo e pongono 
problemi la cui risposta è affidata a soluzioni plurali,  non lineari e che 
richiedono l’investimento di intelligenza e dedizione. 

Di  qui  l’enfasi  sulla  riflessività  come  continua  riformulazione  dei 
significati del lavoro in rapporto al contesto e l’esigenza di una propaga-
zione riflessiva della conoscenza (Rullani, 2007), legata alla disposizione 
a mettersi in viaggio con un pensiero capace di recarsi in visita (Arendt, 
1978), per immaginare e costruire possibilità altre a fronte di ostacoli, per 
trovare percorsi differenti da quelli originari, per esplorare varietà nuove 
senza arrestarsi. Si tratta dunque di una riflessione scarsamente riconduci-
bile a procedure da applicare secondo sequenze lineari  di problem sol-
ving, mentre appare più connessa alla capacità di produrre conoscenze in 
situazione, provando a re-inventare il proprio percorso lavorativo, senza 
perdersi. 

Una condizione riflessiva che chiama soggetti e attori organizzativi al 
compito di reinterpretare modalità di innovazione, di risposta agli eventi, 
di disseminazione di nuove conoscenze, assumendo rischi, utilizzando il  
potere derivante dalla loro discrezionalità e autonomia, non delegando ad 
altri l’esercizio della propria intelligenza in situazione.

Il dialogo con la svolta riflessiva introduce negli approcci della ricer-
ca-azione un orientamento ad attivare con i soggetti in situazione l’eserci-
zio di un pensiero portato sulle loro azioni, sul senso che essi vi attribui-
scono, sulle loro premesse e conseguenze. La riflessività diventa una pra-
tica che investe aspetti relazionali e istituzionali (Reynolds, Vince, 2004),  
aprendo spazi di confronto sulle routine (intercettarle, riconoscerle, modi-
ficarle), impiegando account e narrative per far emergere elementi conte-
stuali  e in uso. L’immagine coniata da Schön (1983) del professionista  
riflessivo, capace di entrare in dialogo con la propria esperienza anche in 
situazioni  divergenti,  caratterizzate  da  incertezza,  instabilità,  unicità  e 
conflitti, ben si connette agli aspetti taciti e impliciti delle varie forme di  
azione, cui si riferisce il conoscere tacito di Polany (1966).

Di qui l’esigenza di prefigurare nella ricerca-azione processi collettivi 
e  organizzativi  di  ricognizione  delle  pratiche  quotidiane,  attivando 
momenti e dispositivi adeguati per la loro elaborazione; per far emergere 
le conoscenze implicite  in esse presenti;  per farle circolare,  scambiare,  
condividere; per sostenere l’immaginazione di nuove pratiche e rivitaliz-
zare repertori inerti.
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Esiti: i tratti distintivi della ricerca-azione

I riferimenti teorici richiamati hanno scandito il percorso di indagine e 
rilettura  critica  delle  esperienze  e  delle  pratiche  di  ricerca-azione,  
descritto nell’introduzione, consentendo  l’analisi  di una serie di dimen-
sioni: dalle questioni inerenti la sua specificità,  validazione e legittima-
zione, agli aspetti di progettazione e realizzazione, al coinvolgimento dei 
partecipanti, alla regolazione dei ruoli e delle dissimmetrie presenti, fino 
alla precisazione dei dispositivi di ricognizione e condivisione delle cono-
scenze, alla tracciabilità e documentabilità dei processi e dei cambiamenti  
generati,  alle  modalità  di  reporting in  funzione  di  diversi  destinatari 
(partecipanti e protagonisti, committenti,  comunità professionale, comu-
nità scientifica di riferimento).

In sintesi gli elementi emersi configurano alcuni tratti distintivi che ca-
ratterizzano la ricerca-azione come peculiare modalità di produzione di  
conoscenza e saperi: situatività, processualità relazionale, trasformatività 
ed elaborazione congiunta delle conoscenze acquisite nel contesto. 

La dimensione della situatività enfatizza come il fare ricerca-azione si-
gnifichi avvicinarsi ai contesti operativi, alle situazioni reali in qui si gio-
ca l’azione dei soggetti: ci si confronta con problemi reali e complessi, la 
cui individuazione e definizione sono fortemente dipendenti dalle rappre-
sentazioni degli attori coinvolti e la cui soluzione non è da subito eviden-
te, né scontata, ma richiede confronto, condivisione e costruzione di sen-
so. La posta in gioco è la possibilità di avvicinare “l’ordine di vita” (Poll-
ner, Emerson, 1988) che gli attori attribuiscono alla loro realtà, il modo 
cioè in cui organizzano, riconoscono e realizzano ciò che essi ritengono 
intelligibile e ordinario nel loro agire organizzativo e professionale. Essi  
infatti condividono conoscenze situate, incorporate e inserite nelle intera-
zioni e nelle attività attraverso le quali si produce l’ordine sociale dei fatti  
(Lynch et al., 1983) per i vari attori sociali rilevanti, con le inevitabili im-
plicazioni istituzionali, organizzative, operative. È come se si trattasse di 
andare in casa, di guardare in profondità quello che davvero le persone 
sentono e fanno, la rilevanza degli aspetti ‘indessicali’ attraverso cui essi 
riescono a capirsi;  il modo di ordinare il loro conoscere in pratica e di  
rendere comprensibile a se stessi e agli altri ciò che fanno; le ragioni, i  
motivi, le spiegazioni grazie alle quali la loro attività diventa osservabile, 
rendicontabile, riproducibile. Dunque il tratto di situatività proprio della 
ricerca-azione mobilita una attenzione a vedere come in una determinata 
realtà si esprime e si riproduce l’intreccio tra organizzare, conoscere e ap-
prendere a partire dall’esercizio di pratiche comuni e condivise; a rilevare 
gli usi locali e linguistici esistenti e le forme di accountability diffuse e  
implicitamente  assunte;  a  cogliere  il  rapporto  dei  soggetti  con  la  loro 
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esperienza organizzativa e le forme di espressione sensoriale ed estetica 
attraverso cui  sentono,  fiutano,  tastano,  ascoltano,  vedono,  gustano ciò 
che fanno e gli eventi organizzativi in cui sono coinvolti, attribuendo loro 
significato. 

La processualità relazionale della ricerca-azione mette in risalto l’im-
portanza e la congruenza di un modo ciclico e ricorsivo di conoscere nella 
relazione e attraverso la relazione. La ricerca-azione infatti coinvolge più 
interlocutori, portatori di punti di vista diversi, i quali  contribuiscono a 
una conoscenza sul campo di problemi complessi (conoscenza esperien-
ziale) rispetto ai quali non si dispone di saperi e soluzioni precostituite. Si 
produce conoscenza entrando in relazione con situazioni e persone, nego-
ziando, contrattando, costruendo: si tratta di stabilire contatti e legami con 
soggetti plurimi, sviluppando nel tempo le condizioni di reciprocità e fi-
ducia che consentono scambi e trasferimenti di significati  connessi alla 
comune ricerca. È davvero un processo di costruzione dove nulla è scon-
tato, dove anche la prefigurazione di ipotesi, in un senso lewiniano speri-
mentale, va giocata dentro una transazione da negoziare con le persone 
nel contesto. Basti il richiamo al complesso intreccio di elementi materiali  
e simbolici, di interessi individuali e collettivi, di dinamiche interpersona-
li e di potere, da attraversare e regolare, per cogliere la crucialità della  
prospettiva  relazionale  sottolineata.  Essa introduce  la necessità  di  con-
frontarsi con una triplice e sfidante questione:
• quella relativa al promuovere un approccio di ricerca-azione anche in 

situazioni di assenza di domanda esplicita, che può emergere proprio 
dalle interazioni sviluppate tra committenti potenziali e ricercatore, il 
quale fa quasi immaginare il valore che un tale investimento potrebbe 
generare. Peraltro, proprio in quanto richiede alleanza e ingaggio reci-
proco di ricercatori  e partecipanti  per un processo comune di cono-
scenza e intervento, la ricerca-azione evoca una relazione in cui si di-
venta co-costruttori e coautori di significato;

• quella inerente i costi di transazione richiesti, riconducibili sia alla im-
prescindibile fatica connessa all’assunzione di spazi di analisi, rifles-
sione e pensiero comune, sia all’attraversamento di evoluzioni da for-
me di cooperazione opportunistica ad altre di fiducia reciproca, sia ad 
aspetti di sostenibilità temporale, economica, di carico di lavoro;

• quella riguardante il riscontro di culture organizzative compatibili e di-
sponibili a un approccio di ricerca-azione, negoziando le condizioni di 
avvio nelle diverse situazioni.

La  dimensione della  trasfomatività sollecita  a cogliere lo strutturale 
rapporto della ricerca-azione con la prospettiva di trovare, insieme agli at-
tori, modi condivisi di rappresentare, avviare e gestire un cambiamento,  
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muovendo dal riscontro di un disagio/desiderio che innesca un processo 
di mutamento evolutivo delle situazioni esistenti. Il confronto con proble-
mi riconosciuti come reciprocamente condivisi può generare un processo 
di produzione di conoscenza connesso alla possibilità di fare crescere si-
tuazioni e persone. 

Assumere una logica di trasformazione significa da un lato posizionare 
il problema che la ricerca-azione affronta ad un livello di problematicità  
che  ne  giustifichi  l’attivazione:  quando  sono  in  gioco  situazioni  di 
complessità, dove gli scenari sono attraversati da turbolenze, instabilità e 
incertezze, dove emergono letture contrapposte e frammentate e diventa 
difficile ritrovare mappe per orientare l’azione, il ricorso alla ricerca-a-
zione manifesta la sua peculiarità e distintività rispetto ad altre forme di  
ricerca.  Essa  libera  infatti  le  potenzialità  di  approccio  funzionale  a  un 
accompagnamento  di  processi  di  cambiamento  e  crescita  dei  contesti, 
intercettando le conoscenze presenti e depositate nelle pratiche in uso e 
offrendo spazi e opportunità per una loro elaborazione in termini di rifles-
sione organizzativa. Dall’altro si tratta di individuare con le persone coin-
volte i livelli sostenibili di elaborazione e riconfigurazione di variabili che 
toccano culture  e  progetti  professionali,  modalità  di  appartenenza  e  di 
relazione  sociale,  dimensioni  legate  al  potere  e  all’esercizio  della 
funzione di autorità, nel tentativo di riconfigurare la propria collocazione 
organizzativa, di ritrovare un senso alla personale esperienza lavorativa, 
di ricostruire un tessuto di conoscenze e riferimenti istituzionali di cui si è 
depositari e artefici. Tutti aspetti che riguardano equilibri delicati e non 
facilmente accessibili, il cui attraversamento richiede una esplicita dispo-
nibilità degli attori organizzativi a misurarsi con essi e la connessa capa-
cità di dare una misura, una visibilità e un ancoraggio empirico ai cambia-
menti e alle trasformazioni in tal modo prodotte.

La prospettiva di professionisti trasformati e di contesti organizzativi 
che cambiano secondo traiettorie di crescita innovativa non si configura 
senza un consistente lavoro, che interpella la soggettività degli attori or-
ganizzativi  e il  loro aprirsi  a modalità  di  elaborazione congiunta delle 
loro pratiche e delle loro conoscenze. 

L’ultima dimensione distintiva della ricerca-azione valorizza lo spazio 
assegnato alla conoscenza legata ai contesti, alle variegate esperienze dei 
soggetti, alla pluralità delle interpretazioni e delle differenti reti di signifi -
cati simbolici che sottendono i processi di comunicazione e significazione 
tra diversi soggetti. La molteplicità e la differenza dei punti di vista e dei 
riferimenti  simbolici  dei  vari  attori,  generano costanti  processi  di  reci-
proca validazione tra i  soggetti,  che discutono,  negoziano,  configgono, 
dialogano, argomentano in riferimento a eventi da collocare, decisioni da 

79



prendere,  usi  e conoscenze implicite  da legittimare,  significati  da attri -
buire a artefatti, tecnologie, pratiche, progetti. 

Di qui l’attenzione da porre alle forme socialmente costruite attraverso 
cui si attivano mediazioni, scambi, riconoscimenti reciproci di aspettative 
e impegni, di diritti  e di doveri, di regole pattuite e eccezioni tollerate.  
Analoga importanza acquisiscono le  operazioni  di  passaggio e circola-
zione delle conoscenze, le traduzioni, i trasferimenti, le modalità di spo-
stamento che si configurano all’interno dei contesti. 

Cruciale diventa, a fronte di tali istanze, la possibilità che la ricerca-a-
zione apra spazi  e momenti  di  esperienza sociale,  coniugando il  riferi-
mento all’alterità (che enfatizza gli aspetti di rappresentazione realistica 
del  mondo  e  della  conoscenza)  e  alla  relazionalità  (centrata  sul  ruolo 
costitutivo del  linguaggio e sulla interazione in costante evoluzione tra 
autori, testi, oggetti, interpretazioni) (Cunliffe, 2002). 

L’enfasi  sulla elaborazione congiunta porta a lavorare su interpreta-
zioni differenti  e convergenti, facilitando punti di aggregazione in cui i 
vari  frammenti  di  senso  configurino  possibili  significati  in  cui  ricono-
scersi, esplorando i modi esistenti di produzione di senso e promuovendo 
la costruzione di conoscenza tra attori sociali plurali.

Ciò richiede peraltro al ricercatore una delicata e costante regolazione 
del suo ruolo e della sua “non neutralità” istituzionale nella relazione con 
i partecipanti, attivando le condizioni di reciprocità e simmetria di volta 
in volta funzionali a garantire autentici spazi di intersoggettività.

I tratti distintivi della ricerca-azione appena richiamati, consentono di 
attribuire elementi di riconoscibilità e specificità a tale particolare moda-
lità di produzione di conoscenza orientata al cambiamento. Essa origina 
dal confronto con problemi situati, reali e complessi, generati dalla nego-
ziazione con gli attori coinvolti; genera conoscenza locale e situata, con-
nessa alle modalità in cui viene costruita, distribuita, utilizzata e social-
mente  custodita;  coinvolge e mette  in relazione più interlocutori  in un 
processo di validazione congiunta delle conoscenze prodotte e dei signifi-
cati ad esse attribuiti; attraverso la riflessione e l’elaborazione delle prati -
che, è fortemente orientata all’azione e alla trasformazione evolutiva delle 
situazioni esistenti.

Discussione:articolazione e riproducibilità della ricerca-azione

Occorre  peraltro  considerare,  esplicitare  e discutere  alcune  implica-
zioni del nostro discorso che aprono a un impiego più articolato di queste 
coordinate  essenziali,  portatrici  di  una  concezione  della  ricerca-azione 
irriducibile a una sorta di modello prêt-à-porter, meccanicamente ripeti-
bile  secondo  procedure  di  applicazione  contenute  in  un  pacchetto  di 
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ricerca acquistabile sul mercato. Esse restituiscono piuttosto una riprodu-
cibilità che chiede una valutazione della sostenibilità della ricerca azione 
e della sua attivabilità nelle specifiche situazioni da negoziare e concor-
dare con gli interlocutori coinvolti. 

È  infatti  possibile  dare  risalto  a  diversi  gradienti  e  modulazioni  di 
intensità inerenti una serie di variabili (vicinanza al contesto, attivazione 
della partecipazione, modalità di coinvolgimento del ricercatore, processo 
di generazione della conoscenza), che consentono di posizionarsi su un 
continuum di possibili declinazioni della ricerca-azione prefigurata, sulla 
base di un esercizio di teoria della tecnica in grado di esplicitare di volta 
in volta le esigenze di produzione di  conoscenza collegate ai  problemi  
sollecitati, gli oggetti a esse collegati e i paradigmi teorici di riferimento 
utilizzati.

Una prima implicazione è di natura epistemologica, legata al ricono-
scimento  delle  dimensioni  di  conoscenza  situata  e  pratica  e  al  conse-
guente orientamento, veicolato dal confronto con i paradigmi teorici sopra 
richiamati, verso una epistemologia costruzionista.

Essa  muove  dall’assunto  di  fondo  circa  la  non  neutralità  del  dato 
empirico e l’imprescindibile riferirsi  a punti di vista teorici, a pre-com-
prensioni e prospettive che guidano i processi di interpretazione e di attri-
buzione  di  senso/costruzione  dei  dati,  che  appunto  sono  insieme  dati 
(offerti, aperti a una prospettiva di senso) e costruiti. Senza aderire agli  
estremi di derive scettiche di stampo postmodernista e de-costruttivista, 
ciò implica  l’adozione di  una prospettiva di  realismo critico (Cardano, 
2001), che supera il dualismo ontologico tra soggetto e oggetto nel dibat -
tito su rappresentazione e realtà. Le nostre modalità di significazione e di 
riferimento alle cose e alla realtà avverrebbero secondo un processo di 
costruzione  e  negoziazione  sociale,  mediato  da  artefatti  e  condizioni 
materiali e immateriali: i fatti e le situazioni sono riconosciute e prodotte 
dentro giochi di interpretazione, anche se questo non significa che tutte le 
interpretazioni siano adeguate e paritetiche. Lo studio e la ricerca portati  
su oggetti particolari (il lavoro, le competenze, il commitment, le culture 
organizzative,  il  benessere,  lo  stress  lavoro  correlato,…)  non  vengono 
concepiti come indipendenti dal contesto e dalle situazioni, ma struttural-
mente connessi all’esperienza vissuta che i soggetti ne fanno. Si tratta di 
cogliere i significati impliciti che sostengono la reciproca comprensione 
dei  soggetti  all’interno  dei  loro  contesti  d’azione:  anziché  rimanere 
distaccati,  in  nome  di  una  malintesa  neutralità  e  asetticità  del  metodo 
scientifico, occorre accompagnare i soggetti in azione, per intercettare e  
comprendere il loro praticare, attraverso cui emergono e prendono forma i 
modi  dell’organizzare e del  conoscere.  L’abituale  rappresentazione che 
vedeva una sorta di sequenza lineare tra paradigmi di base, problemi e 
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oggetti di ricerca a essi riconducibili e individuazione di domande e obiet -
tivi conoscitivi da sviluppare rispetto ad essi, secondo una logica per cui 
la realtà diventa un campo di applicazione (o di verifica) delle teorie pre-
valenti, viene attraversata e sollecitata da un tale orientamento della ricer -
ca-azione. È il sistema di attività, con i suoi fisiologici mutamenti e le sue 
imprevedibili articolazioni, a generare una richiesta di nuova conoscenza 
(exploration, March,  1991), oltre la replicazione di saperi  consolidati  e 
standardizzati (exploitation,  ibidem) che si mostrano sempre più inerti e 
in  difficoltà  a  fronteggiare  l’incredibile  aumento  di  complessità  delle 
situazioni  organizzative e lavorative, nel  macro come nel  micro livello 
sociale,  culturale,  politico ed economico.  Accanto a tradizionali  aspetti  
che configurano un processo di ricerca (le domande di ricerca; le forme di 
tracciabilità  e  documentazione;  il  riferimento  a  modelli  teorico-concet-
tuali  di ancoraggio e analisi;  la validità,  attendibilità ed evidenza degli  
esiti raggiunti; la possibilità di circolazione e discussione nella comunità 
scientifica dei risultati raggiunti), si aggiungono le transazioni connesse a 
esigenze, aspettative, dinamiche di trasformazione e di cambiamento delle 
pratiche e dei contesti organizzativi. All’idea di ricerca che presuppone 
una  teoria  precedente  alla  pratica  e  dalla  quale  derivare  indicazioni  e 
orientamenti da applicare, secondo procedure consolidate, standardizzate 
e ripetibili, si affianca la prospettiva di sperimentare una relazione che a 
partire dalla pratica entra in dialogo con riferimenti  e ancoraggi teorici  
disponibili, in una logica di grounded theory in grado di confrontarsi con 
istanze e interessi diversi ed emergenti, da riconoscere e regolare.

Una seconda implicazione,  strettamente correlata alle considerazioni 
appena svolte, è di natura metodologica e prende le mosse da due ele-
menti  introdotti  dai  riferimenti  paradigmatici  richiamati:  le  conoscenze 
organizzative sono per lo più correlate alle pratiche sociali che le rendono 
significative e vengono apprese attraverso processi sociali locali e situati;  
la disponibilità di significati comuni è sperimentata (appresa e negoziata) 
all’interno di transazioni situate, in scenari storico-culturali e socio-orga-
nizzativi dati, in cui i soggetti sperimentano il problema dell’accesso al  
significato  e  della  non automatica,  né  scontata,  possibile  donazione  di 
senso al mondo, agli altri, a se stessi, alle cose che fanno, segnata a volte  
da sofferenza, disagio, opacità, incapacità di attribuire e ricevere senso. 

Ne deriva l’esigenza, sul versante metodologico, di adottare approcci 
capaci di cogliere dimensioni di tacitness, regolando il rapporto tra para-
digmi di riferimento, oggetti di indagine e contesto organizzativo conside-
rato, in relazione alle esigenze di produzione di conoscenza in gioco e di 
scelta dei metodi e delle tecniche di ricerca impiegabili.  Ciò equivale ad 
assumere, nel dibattito tra monismo e pluralismo metodologico, la pro-
spettiva (Cardano, 2001) di un monismo dei principi (quelli della plausi-
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bilità degli assunti, della intersoggettività e della trasferibilità delle cono-
scenze) e di una pluralità delle applicazioni in grado di interpretare i vari  
contesti nella loro specificità (Madison, 1988). Questo permette diverse 
possibili procedure di produzione della documentazione empirica a sup-
porto delle conoscenze acquisite,  configurando una costane regolazione 
tra problemi da affrontare, esigenze e obiettivi di ricerca, modalità di pro-
duzione di conoscenza da adottare. 

Si tratta di muoversi tra approcci ‘etici’,  attenti  alla comparazione e  
alla  trasferibilità  delle  conoscenze,  ed ‘emici’,  legati  alla  possibilità  di 
accedere a universi discorsivi, conversazionali  e narrativi, ad artefatti  e  
resoconti di pratiche lavorative, come espressione delle voci degli attori  
organizzativi che negoziano, reinterpretano, modificano e riconfigurano il 
loro sapere pratico (Berry, 1969; Pike,1967). 

All’interno  di  tale  modulazione,  l’esigenza di  indagare  rappresenta-
zioni e conoscenze che si costruiscono attorno ad oggetti e pratiche sem-
bra richiedere un approccio olistico e qualitativo, per coglierne le condi-
zioni di significatività in un dato contesto; necessita di un tempo consi-
stente di intercettazione e monitoraggio, al fine di rilevare i modi della 
sua  riproducibilità  non  meccanica  ma  sociale  e  relazionale;  esibisce 
istanze di riconoscibilità che coinvolgono aspetti operativi, tecnici, etici  
ed estetici, attraverso i quali i soggetti in un dato contesto danno al loro 
mondo un ordine, provvisorio e minacciato dalla fragilità, ma progressi-
vamente stabile, di complessa accessibilità.

Silverman (2007) suggerisce una serie di indicazioni che connettono la 
ricognizione delle conoscenze situate a un approccio elettivo di ricerca 
qualitativa, in grado di porre domande sulle routine di ogni giorno e di 
perseguire una ragionevole regolazione dei dispositivi di indagine per evi-
denziare gli aspetti sociali di ‘ciò che accade tra le nostre orecchie’. La 
metafora rinvia all’osservazione dell’ordine sociale presente nelle minu-
scole attività di costruzione sociale della vita quotidiana, descrivendo le  
categorie in uso nella vita sociale e centrando l’attenzione su ciò che le 
persone fanno e sulle modalità con cui fanno quello che fanno. L’obiet-
tivo conoscitivo è di descrivere come un fenomeno sia localmente costi-
tuito, portando l’attenzione sulle situazioni e i contesti, così come sulle  
modalità attraverso cui eventi, oggetti e azioni arrivano ad acquisire senso 
nelle situazioni quotidiane. Di qui un glossario metodologico, ormai con-
solidato nella comunità scientifica,2 che valorizza dimensioni di ‘indessi-
calità’, ‘accountability’ e ‘riflexivity’ dei soggetti, ricorre all’impiego di 
diversi  account e  thick descriptions,  configura una varietà di  oggetti  e 

2 Citiamo a solo titolo di esempio alcuni classici manuali ormai diffusi in letteratura:  
Denzin,  Lincoln,  2006;  Silverman,  2005;  Cassell,  Simon,  2004;  a  conferma di  un 
sapere formale e pubblico consolidato e disponibile.

83



unità  di  analisi  (artefatti,  pratiche,  narrazioni,  conversazioni,  processi  
intersoggettivi, generazione di cambiamento) in rapporto ad una pluralità  
di strumenti impiegabili (dall’osservazione, all’analisi semiotica, discor-
siva e conversazionale fino alle diverse tipologie di intervista): un patri -
monio di  metodi,  tecniche e strumenti  che contribuisce ad arricchire  e  
orientare innovativi repertori per una ricerca con i soggetti nelle organiz-
zazioni.

La terza implicazione riguarda lo specifico psicologico che l’orienta-
mento alla ricerca-azione da noi  proposto sembra contenere:  i  richiami  
all’ordine della vita contenuto nelle pratiche quotidiane, così come agli  
aspetti di conoscenza tacita e data per scontata, unitamente al rilievo asse-
gnato all’esperienza vissuta dei soggetti rispetto al loro lavoro e a oggetti  
e variabili inerenti, sollecitano l’attenzione su una dimensione che è pecu-
liarmente psicologica. Si tratta del processo di meaning-making associato 
alle modalità di attribuzione di senso e di costruzione congiunta dei signi-
ficati agli eventi che i soggetti si trovano ad affrontare in situazione orga-
nizzativa. Qui sta, secondo la nostra prospettiva, la peculiarità e la spendi-
bilità del contributo che la psicologia offre alla ricerca-azione, pur senza 
considerarla oggetto di esclusivo presidio disciplinare. Proprio perché l’e-
sperienza lavorativa e organizzativa si  configura attraverso i  significati  
che acquisisce per i soggetti che la vivono, diventa cruciale rilevare e ana-
lizzare i processi di significazione adottati e in uso, le loro forme impli-
cite ed esplicite, le loro espressioni individuali e collettive, le loro mani-
festazioni  sociali  e distribuite,  per sostenerne l’elaborazione e promuo-
verne eventuali  riconfigurazioni,  in grado di  attivare e costruire  nuove 
pratiche organizzative.  Essi  rimandano alle forme sociali  e  culturali  di 
mediazione proprie dell’approccio culturale alle organizzazioni, con parti-
colare riferimento agli aspetti di condivisione pratica dei significati e alle  
interpretazioni  situate  che  costituiscono  la  struttura  di  significazione 
intersoggettivamente disponibile.

Ritroviamo  qui  l’eredità  dei  contributi  di  Vygotskij  e  Bruner  sui 
processi  di interazione sociale attraverso i  quali  si  sviluppano negozia-
zioni e costruzioni congiunte di significati  culturalmente condivisi,  alla 
base della nostra identità e del processo di sintonizzazione tra soggetto e  
contesto.

Fare ricerca-azione con una tale sensibilità porta a considerare il fra-
mework sociocognitivo che, come un’impalcatura, sorregge l’esperienza 
organizzativa dei soggetti e costituisce una intelaiatura istituzionale silen-
ziosa (Romano, 2006) che orienta il loro agire organizzato. L’accesso a 
tali province di significato (Schutz, 1962-66), che coagulano modi diffusi 
di rappresentare l’esperienza, restituisce importanza agli elementi taciti, 
impliciti, alle forme del percepire e del sentire radicate nei contesti, met-
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tendo in evidenza cornici latenti  e in uso (reticoli  di memorie, strutture  
minime di  senso,  vocabolari  disponibili)  che assegnano valore  e senso 
(positivo e negativo) a oggetti, compiti, eventi, campi di azione.

Posizionarsi  sul  terreno  dei  processi  di  costruzione  del  significato 
risulta peraltro impegnativo e sfidante:  sia perché chiede ai  soggetti  di  
assumere la fatica di ripensare la propria esperienza, portando pensiero e 
riflessione  sulle  cose,  mobilitando  energia  e  identificazione  positive, 
accettando l’esposizione a dinamiche di interlocuzione e scambio (colla-
borative e conflittuali); sia in quanto presuppone condizioni organizzative 
che sostengono l’attivazione di un dialogo riflessivo con le situazioni da 
affrontare e sono aperte a processi di trasformazione e cambiamento da 
attivare. 

Aspetti per nulla scontati né automatici, ma da promuovere e svilup-
pare,  assumendosi  la  responsabilità  di  fornire  possibili  prospettive  di 
senso (direzione e significato) per ricostruire in modo diverso la propria 
realtà organizzativa.

La discussione sviluppata restituisce una concezione della pratica pro-
fessionale  della  ricerca-azione  come  processo  orientato  da  consistenti 
coordinate epistemologiche e metodologiche, che ne consentono una arti-
colata declinazione e riproducibilità, unitamente alla messa in campo di 
una pluralità di dispositivi, da precisare a seconda delle domande conosci-
tive in gioco. L’enfasi portata sui significati che le persone attribuiscono 
all’esperienza organizzativa, al fine di individuare percorsi di nuova con-
figurazione e costruzione, evidenzia ulteriormente come la ricerca-azione 
rappresenti un approccio complesso e impegnativo: essa, pur non rappre-
sentando una proposta elitaria né esclusiva, chiede condizioni di alleanza 
e di ingaggio reciproco che vanno promosse, negoziate e sostenute, dando 
visibilità al valore aggiunto che può generare in termini di crescita e tra-
sformazione soggettiva e organizzativa.

Conclusioni

La prospettiva di ricerca-azione qui proposta riprende e rilancia l’ipo-
tesi lewiniana per cui gli ambiti della ricerca e dell’azione vanno conside-
rati distinti ma non separati, provando a configurare possibili declinazioni 
e sintesi di tale connessione. Di qui l’orientamento ad avvicinare contesti 
in  trasformazione,  promuovere  occasioni  e  opportunità  per  accompa-
gnarne il  cambiamento,  produrre  conoscenza per  far  evolvere  le  situa-
zioni,  ponendo  attenzione  sulla  tessitura  di  relazioni  organizzative  in 
grado di mobilitare disponibilità al confronto e al coinvolgimento.

Abbiamo evidenziato come questo approccio richieda una consapevole 
declinazione  epistemologica,  metodologica  e  professionale  che  diventa 
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sfida a evitare, da un lato, esiti di localismo esclusivo e chiuso, senza pos-
sibilità  di  tipizzare e allargare l’orizzonte  delle  conoscenze connesse  a 
routine, artefatti, abilità e capacità; dall’altro, il reiterarsi di una ricerca 
astratta e lontana, ripiegata sui suoi dispositivi e convenzioni di raziona-
lità oggettiva, che considera soggetti e contesti al più come fonti di rico-
gnizione di dati e informazioni, anziché interlocutori coinvolti in una pro-
duzione congiunta di conoscenza.

Cogliere  il  sistema emergente  dell’organizzare,  conoscere  e  appren-
dere dei soggetti nei loro sistemi di azione richiede una improvvisazione 
che non è maniera stupida e superficiale di ricerca, ma una sofisticata ed 
esigente modalità di addattamento a situazioni e contesti, al fine di acqui-
sire una produzione di conoscenza più adeguata e coerente con i propri  
ancoraggi. D’altro canto l’ancoraggio teorico che costituisce le premesse 
del  nostro  sguardo non è  una  rigidità  ottusa  e  ingessata  che  ripete  se 
stessa, ma l’esercizio impegnativo di una lettura e comprensione di feno-
meni ed eventi  che sfuggono a volte ad analisi  e ricognizioni  lineari  e 
confermanti  ed  esigono  l’attraversamento  di  spazi  di  provvisorietà  e 
incertezza, per giungere a conoscenze pertinenti e compatibili.

In chiave di sintesi del nostro lavoro richiamiamo alcune indicazioni 
che sembrano supportare  la possibilità  di  una pratica  ‘sufficientemente 
buona’ di ricerca-azione, orientando lo sviluppo e il  consolidamento di 
repertori  in  grado di  arricchirne  la  sostenibilità,  la  riconoscibilità  e  la 
riproducibilità in vari contesti organizzativi.

Una prima indicazione riguarda il  ruolo e il  profilo  del  ricercatore,  
richiesto  di  presidiare  sia  una  organizzazione  dei  processi  (molteplici 
transazioni che connettono aspetti materiali e immateriali, risorse e vin-
coli, interessi e dinamiche relazionali,  organizzative e politico-istituzio-
nali), sia l’architettura del dispositivo di ricognizione di dati e informa-
zioni coerenti e significative (oltre che rigorose e attendibili), generando 
un campo metodologico in grado di garantire una praticabile e sostenibile 
produzione di conoscenza in situazione.

Proponiamo  di  considerare  il  ricercatore come  ricerca-attore in 
quanto entra sulla scena organizzativa come co-protagonista di dinamiche 
organizzative  già  fortemente  connotate  dal  punto  di  vista  relazionale:  
nella rappresentazione cui partecipa egli aggiunge ulteriori complessità,  
mobilitando dimensioni di fiducia e disponibilità al lavoro, alimentando 
attese e generando timori, connessi alla sua differenza in termini di potere 
e sapere. 

Il suo ruolo è quello di un complesso e sofisticato lavoro di posiziona-
mento e spostamento tra funzioni di accompagnamento, di provocazione 
di pensieri, di guida e timone di rotte condivise, di astensione e proposta 
di suggestioni e rilanci: la sua interpretazione si definisce vivendola nei 
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luoghi in cui si è coinvolti e con i partner che si alleano nel cammino,  
attraverso costanti processi di transazione e negoziazione che impegnano 
costantemente i diversi stakeholder nella progressiva costruzione di con-
vergenze e accordi sul campo.

La stessa ricerca-azione diventa un processo emergente, che consente 
di posizionare, nel tempo e nello spazio di relazioni situate, le variabili di  
disponibilità e/o di resistenza, di accoglienza e/o di rifiuto, di coinvolgi-
mento attivo e/o di adempimento inerziale, che di volta in volta si presen-
tano  sulla  scena,  offrendo  opportunità  a  percorsi  di  interpretazione  e 
negoziazione continuamente da attivare e rinnovare.

La seconda indicazione si riferisce alle condizioni organizzative da ne-
goziare in funzione dell’attivazione di spazi e momenti dedicati alla ela-
borazione congiunta e alla riflessione. Ciò consente una effettiva esplora-
zione e interrogazione dei diversi modi in cui i  soggetti contribuiscono 
alla costruzione della loro realtà sociale e organizzativa, del come si rela-
zionano e costruiscono le proprie strutture di significato. Una sensibilità 
alla consulenza di processo (Schein, 1999) può garantire la promozione 
delle necessarie disponibilità di tempo (orari, agende, appuntamenti), di 
spazi, di risorse materiali  e immateriali (budget, disposizione positiva e 
imprenditiva, investimento istituzionale) affinché l’esercizio di uno sguar-
do soggettivo e collettivo portato sulla propria esperienza e sulle possibili  
trasformazioni divenga effettivamente praticabile e attuato.

Un’ultima  indicazione  attiene  alla  qualità  dell’esperienza  soggettiva 
associata all’attivazione di pratiche di attribuzione di senso e di trasfor-
mazione della propria esperienza organizzativa. L’esito positivo e l’effet-
tivo  cambiamento  acquisito  attraverso  un  processo  di  ricerca-azione 
dipendono, in altri termini, anche dalla cura di cui si fa esperienza rispetto 
all’istituzione e ai gruppi di lavoro intrapresi; dal sostegno alla partecipa-
zione  alle  attività;  dagli  stimoli  all’attenzione  e  all’investimento;  dalle 
pratiche di trasformazione e riconfigurazione attivate; dalla percezione di  
scambi  sociali  e  relazionali  autentici  e  pertinenti,  anche  se  faticosi  e 
impegnativi; dal ritmo e dalla continuità temporale impressi all’azione. 

In sintesi, la consistenza, tenuta e congruenza dell’esperienza relazio-
nale che viene sviluppata nei processi di ricerca-azione, in quanto positi-
vamente  vissuta,  contribuisce  ad  attivare  e  alimentare  soggettività  e 
processi  mentali  orientati  all’attribuzione  di  significato,  cruciali  per  la 
configurazione e il cambiamento di culture.  Qui risiede,  crediamo, uno 
spazio  realistico,  per  quanto  parziale  e  non  esclusivo,  per  alimentare 
‘l’agentività’  dei  soggetti  e  recuperare  la  consapevolezza  del  rapporto 
reciproco che intrattengono con il contesto, rigenerando il loro desiderio 
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di essere autori nel costruire il loro ambiente organizzativo e le pratiche a  
esso connesse.

In uno  scenario  di  disagio,  di  disorientamento,  di  estrema  fatica  a 
immaginare vie d’uscita da situazioni di criticità, l’offerta di un tale spa-
zio rappresenta l’assunzione di una responsabilità, inerente al fare ricerca 
con le persone nei  contesti  organizzativi,  che rilancia la dimensione di 
costruzione civile e quindi  di politica  che rieccheggiava nell’originaria  
formulazione lewiniana.

Possiamo in conclusione riprendere il senso delle domande che hanno 
scandito la nostra ricerca sulle pratiche di ricerca-azione e la prospettiva  
che ci sembra di individuare rispetto ad esse.

La  considerazione  dei  contesti  di  lavoro  come  peculiare  ambito  di 
ricerca e l’attenzione alle molteplici variabili e implicazioni dei processi 
di lavoro organizzati e situati, riconfigurano il rapporto tra ricercatore e 
oggetto di ricerca, introducendo l’esigenza di una riconsiderazione delle  
connessioni  tra approcci  teorici  e discipline e la possibilità di generare 
conoscenza a partire dalla condivisione di problemi contestuali e locali.  
La ricerca-azione sollecita una diversa configurazione del perimetro che 
definisce  il  rapporto  tra  ricerca,  formazione  universitaria  ed  esercizio  
della  professione,  passando attraverso il  riconoscimento  e la  legittima-
zione della conoscenza strutturalmente connessa ai sistemi e contesti  di 
attività  (Engeström,  1987),  all’interno  dei  quali  emerge  come  esito  di 
quotidiane  connessioni  tra  soggetti,  relazioni,  variabili  organizzative  e 
istituzionali, artefatti, mediatori materiali e immateriali.

Di qui la prospettiva, che la ricerca-azione emblematicamente rappre-
senta, di studiare realtà organizzative, intervenire in esse, generare cono-
scenze e cambiamenti avvicinandosi a contesti di azione caratterizzati da 
unicità,  ambiguità,  imprevedibilità,  provvisorietà,  misurandosi  con l’ac-
cesso  a  saperi  pratici  attraverso  la  costruzione  di  obiettivi  conoscitivi  
spendibili e consensualmente riconosciuti, offrendo ai soggetti l’opportu-
nità di riscoprirsi autori di organizzazione.

Riassunto

Il contributo riprende le principali traiettorie ed esiti di un percorso di studio 
che ha coinvolto ricercatori di diverse Università italiane, accomunati da una con-
vergente  riflessione  sulla  complessità  e  sulle  implicazioni  relative  al  produrre 
conoscenza e cambiamento oggi nelle organizzazioni. A partire da domande rela-
tive al cosa significa essere e fare lo psicologo del lavoro e delle organizzazioni e 
al come concepire il perimetro tra ricerca, formazione e professione sul campo, il  
contributo approfondisce le coordinate di un approccio orientato alla produzione 
di  conoscenza  significativa  (rilevante,  valida,  efficace),  a  partire  dai  problemi 
reali delle persone in situazione organizzativa. Vengono in tal modo riletti i modi 
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di concepire e praticare la ricerca-azione, evidenziandone i tratti  costitutivi ed 
esplorando le implicazioni epistemologiche, metodologiche e operative di una rin-
novata visione della ricerca applicata alle organizzazioni.

Abstract

The paper presents the main streams and outcomes of a long research path that 
involved academic researchers  of  many and diverse Italian universities  on the 
theme  and  actuality  of  Action  Research.  The  idea  of  the  broad  group  of 
researchers  was  to  reflect  on  complexities  and  implications  of  generating 
knowledge and change in the actual organizational scenario. An initial questions 
for  the  research  was  about  the  meaning  of  being  work  and  organizational 
psychologists in this field of research and intervention. The paper analyzes the 
dynamics and characteristic of the action-research perspective as a way to work 
with real problems and situated contexts. The different ways of practicing action-
research are discussed by then highlighting the epistemological, methodological 
and practical implications of a new vision of applied organizational research.
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Introduzione

Quando durante la nostra storia professionale siamo stati  chiamati a 
partecipare a progetti di ricerca-azione abbiamo provato emozioni assai  
diverse, entusiasmo per un nuovo progetto che si profilava all’orizzonte; 
ansia per la paura di non sentirci all’altezza del compito; interesse verso 
le  persone  che  stavamo  per  incontrare;  eccitazione  per  nuovi  corsi  
d’azione messi in atto insieme ad attori in carne e ossa. E la gamma di  
emozioni ha continuato ad alimentarsi man mano che il progetto prendeva 
forma  e  passavamo  dalla  ricerca  all’azione  e  dall’azione  alla  ricerca,  
come previsto dal processo ciclico che caratterizza questa peculiare forma 
di indagine. Non eravamo soli in questa trama emozionale: insieme a noi 
lavoravano i  partecipanti  alla ricerca,  soggetti  che imparavamo a cono-
scere come altrettanto emozionati e sensibili. 

Questa intensità emozionale non ha avuto un parallelo supporto dai  
contributi teorici che hanno alimentato la nostra formazione professiona-
le: sebbene i riferimenti espliciti ed impliciti alle emozioni del ricercatore 
e dei partecipanti siano frequenti negli articoli dedicati alla ricerca-azio-
ne, le dimensioni emotive ed affettive rivestono un ruolo di secondo piano 
nell’elaborazione teorica e metodologica presente in letteratura. A questo  
proposito  riteniamo significativo che nella  classificazione  delle  diverse 
prospettive di ricerca-azione proposta da Cassell  e Johnson (2006), pur 
nell’analisi approfondita di numerosi approcci, le emozioni non sono state 
prese in esame. La lettura di contributi sulla ricerca-azione talvolta è sem-
brata poco congruente  con la nostra  esperienza.  Viceversa ancora oggi 
l’interesse per il lato emotivo della ricerca-azione, ma più in generale del-
la vita organizzativa, occupa una posizione marginale. Ne consegue che la 
ricerca-azione è emozionalmente anoressica, depurata da tutto ciò che ha 

93Ricerche di Psicologia, 3-4/2009



a che fare con i sentimenti, le emozioni e gli affetti che partecipante e ri-
cercatore provano.

In queste  pagine offriremo alcuni  spunti  per avviare una riflessione 
sulle emozioni nella ricerca-azione e proveremo a rintracciare le possibili 
coordinate teoriche entro le quali è plausibile, a nostro parere, collocare  
l’elaborazione di emozioni e sentimenti nel contesto di un intervento teso 
a sostenere processi  di  apprendimento e cambiamento.  Il lavoro si  svi-
luppa a partire da una riflessione sulle ragioni del ruolo marginale delle 
emozioni nella ricerca-azione cui  segue una ricognizione di come l’ap-
proccio psicodinamico e quello costruttivista hanno guardato alle emo-
zioni.  Queste  chiavi  interpretative  aiuteranno poi  a  mettere  a  fuoco le 
emozioni dei ricercatori e dei partecipanti alla ricerca-azione. Infine, nelle 
conclusioni proporremo alcuni spunti sui nuovi territori che una presa in 
esame delle aree ad alta intensità emotiva, comportano per il lavoro dei 
ricercatori nei contesti organizzativi e sociali.

Prospettive sulle emozioni e ricerca-azione

Nell’ambito dell’ormai consistente letteratura dedicata alla ricerca-a-
zione, sono tuttora poco numerosi gli studi che hanno posto l’attenzione 
sulle implicazioni emotive che attraversano e contribuiscono a dare forma 
all’esperienza del  ricercatore e dei partecipanti  in tutte le fasi  del  pro-
cesso (cfr. Bradbury, 2003; Heen, 2005; Newton et al., 2009; Pålshaugen, 
2001; Shotter et al., 1999). 

Come sottolinea Heen (2005), in uno dei pochi articoli esplicitamente 
dedicati ad approfondire il tema delle emozioni nella ricerca-azione, è a 
partire dagli anni Ottanta che nell’ambito degli studi organizzativi le dina-
miche  affettive  ed  emotive  che  caratterizzano  il  funzionamento  delle 
organizzazioni  si  avviano a  diventare  oggetto di  interesse  da parte  dei  
ricercatori.  Tuttavia, nella letteratura sulla ricerca-azione questo tema è  
ancora  poco  approfondito:  “Much  collaborative  action  research,  like 
democratic dialogue conferences, is developed without explicitly addres-
sing feelings and emotions (Pålshaugen, 2001; Shotter et al.1999). We do 
find some exceptions  to  this  avoidance  of feelings,  especially when it  
comes  to  first-  and  second-person  action  research.  White  (2004),  for  
instance, uses a first person case story to analyse the process of conflict  
transformation  in  post-apartheid  South  Africa,  and  her  own emotional 
reactions are an integrated part of the story. Heron addresses emotions in 
his work on transpersonal co-operative inquiry (Heron, 2001), and he and 
Reason explicitly include emotions in a discussion about how to develop 
critical subjectivity to increase validity (Heron & Reason, 2001)” (Heen,  
2005, p. 266).

La scarsa attenzione per questo tema segnala, a nostro avviso, il perdu-
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rare di una concezione della conoscenza, del cambiamento e dell’appren-
dimento che non intende valorizzare pienamente il ruolo esercitato dagli 
affetti e dalle emozioni in tali processi. Nella letteratura sulla ricerca-a -
zione è ormai ampiamente riconosciuto il ruolo che i processi riflessivi  
assumono nel  favorire  l’apprendimento e il  cambiamento individuale  e 
organizzativo (per  una discussione  vedi  Gilardi  et  al.,  2010).  Tuttavia, 
come sottolineano Leitch e Day (2000) in un interessante contributo che 
analizza le connessioni tra ricerca-azione e pratiche riflessive, nella mag-
gior parte degli articoli  dedicati  ad approfondire questo tema i processi 
riflessivi sono de-emozionalizzati in quanto definiti essenzialmente in ter-
mini di  problem finding e  problem-solving.  Secondo gli autori,  anche i 
concetti di  reflection-on-action e  reflection-in-action elaborati da Schön 
(1983) implicano l’idea che la riflessione sia “an essentially rational, pro-
blem solving means of learning rooted as it is in cognitive psychology”  
(p. 181). 

A nostro parere siamo di fronte a presupposti per lo meno contraddit-
tori con la definizione stessa di ricerca-azione intesa come un processo  
relazionale e intersoggettivo e che sembrano non tenere conto dei contri-
buti  sviluppati  nell’ambito  degli  studi  organizzativi  a  partire  da  due 
diverse prospettive teoriche, quella psicodinamica e quella costruttivista 
sociale. In entrambe, le emozioni costituiscono un oggetto di indagine pri-
vilegiato  e  sono  considerate  una  componente  fondamentale  della  vita 
organizzativa:  ansia,  frustrazione,  fiducia,  invidia,  gioia,  vergogna non 
sono, cioè, semplici derivati del contesto organizzativo, ma rappresentano 
il tessuto stesso della vita organizzativa e quindi – possiamo assumere – 
anche della ricerca-azione, che nelle organizzazioni ha trovato un ambito 
di fertile sviluppo e applicazione.

La prima prospettiva è riconducibile ai contributi della scuola psicodi-
namica/clinica del Tavistock Institute of Human Relations e della psico-
sociologia francese. Come rilevano Benozzo e Piccardo (2009) le ricerche 
pionieristiche avviate da Jaques prima (1951) e da Menzies (1960) poi 
descrivevano dinamiche organizzative centrate intorno alle diverse confi-
gurazioni delle angosce primarie che le persone rivivono all’interno dei 
contesti  lavorativi. L’ansia è l’emozione posta in primo piano in questi  
studi, considerati ormai classici, che hanno proposto una riflessione origi-
nale sulla vita emotiva degli individui nei contesti  di lavoro. Coerente-
mente con la prospettiva psicodinamica, possiamo assumere che queste 
configurazioni emotive emergano nel corso della ricerca-azione e che il 
successo o il fallimento della ricerca-azione stessa dipenda dalla capacità 
del ricercatore di elaborare, contenere, o governare le emozioni e, paralle-
lamente, di sostenere/accompagnare il processo di apprendimento di que-
sta capacità da parte degli attori organizzativi.
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La seconda prospettiva è quella costruttivista che mette in luce il ruolo 
del contesto sociale in cui gli attori organizzativi ‘recitano’ le emozioni. 
Secondo questo approccio gli attori organizzativi non possono esprimere 
in modo autentico tutto ciò che provano. Le norme e le regole sociali, il  
contesto  culturale,  gli  interessi  personali,  nonché  le  loro  riflessioni  in 
merito alle circostanze suggeriscono a ricercatori e attori  quali  siano le 
emozioni che si possono e/o si devono esprimere. Gli autori si rifanno ad 
un modello drammaturgico: le organizzazioni possono essere considerate 
come  arene emotive dove le emozioni sono rappresentate (performed) a 
favore di un pubblico (i capi,  i colleghi, i  clienti,  i  concorrenti)  che si 
intende influenzare (Fineman, 1993, 2000, 2008). L’esibizione delle emo-
zioni  (emotional  display),  per  esempio rabbia,  nostalgia,  amore,  paura, 
noia, ansia, frustrazione, imbarazzo, rimorso, pietà o speranza, lungi dal-
l’essere solo un impulso incontrollabile, può anche essere utilizzata dai  
singoli per sostenere, aumentare o destabilizzare l’ordine organizzativo. 
L’emotional display è parte di un processo di costruzione di significati 
che coinvolge più attori ed è soggetta a norme culturali. Forse uno degli 
aspetti delle emozioni nella vita organizzativa maggiormente studiato nel-
l’approccio  costruttivista  è  relativo  al  modo  in  cui  le  organizzazioni 
danno forma, gestiscono, dirigono e controllano l’espressione delle emo-
zioni. Per affrontare questi temi gli studiosi hanno elaborato alcuni con-
cetti che costituiscono il focus teorico della loro riflessione. Ai fini della  
nostra analisi sembra assi utile l’idea di lavoro emotivo (emotion work) 
inteso come “quello sforzo psicologico che gli individui sostengono per 
gestire la discrepanza tra i sentimenti più sinceri che provano e le emo-
zioni lecite nei contesti organizzativi […] Gli attori organizzativi fanno i 
conti  con una  fatica o un  lavoro emotivo ogniqualvolta,  nello svolgere 
un’attività,  sono tenuti  a controllare  ciò che provano” (Benozzo et  al.,  
2009, p. 390). A nostro avviso, le dinamiche emotive che emergono nel 
corso di una ricerca-azione possono essere analizzate anche a partire da 
questo concetto. Come i contesti organizzativi, anche il setting della ricer-
ca-azione è socialmente costruito secondo le categorie di pubblico e pri-
vato, esposto o protetto, indifeso o sicuro, ed è costituito da un back stage 
e un front stage. 

Coerentemente con questi contributi, il nostro punto di vista è che le  
emozioni non devono essere considerate come un prodotto residuale della 
soggettività di ricercatori e partecipanti, ma come un potente strumento 
analitico. Il riconoscimento del valore conoscitivo che un’analisi delle di-
namiche affettive ed emotive può assumere in sede di ricerca, gradual -
mente emerso a partire dagli anni Novanta nell’ambito della ricerca quali-
tativa tout court (cfr. Blakely, 2007; Campbell, 2001; Ellis, 1991; Gilbert, 
2001; Harris et al., 2001; Whiteman, 2009) costituisce, a nostro avviso, 
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un elemento imprescindibile anche per gli sviluppi teorici e metodologici  
della ricerca-azione. Si tratta di identificare quali siano le emozioni speri-
mentate dagli attori (ricercatore e partecipante), nonché di comprendere 
come esse influenzino e siano influenzate dal processo di indagine e inter -
vento; come rileva Widdowfield (2000) le emozioni contribuiscono a de-
finire “what is studied or not studied, by whom and in what way […] they 
may also influence researchers’ interpretations of a situation” (p. 199).

Le emozioni del ricercatore

Le emozioni che il ricercatore prova durante una ricerca-azione sono 
una zona grigia, un’area spesso trascurata nella letteratura sulla ricerca-a-
zione. La vita emotiva del ricercatore è stata messa in secondo piano nei 
numerosi  approcci  e  prospettive  che  caratterizzano  la  ricerca-azione.  
Viceversa il processo ciclico della ricerca-azione – incontro con gli attori  
organizzativi, disegno del progetto di ricerca, costruzione della documen-
tazione empirica e restituzione degli elementi emersi dall’analisi che con-
tribuiscono a definire un problema su cui intervenire, pianificare l’azione 
e  agire,  valutare  le  conseguenze  dell’azione  e,  infine,  esplicitare  gli  
apprendimenti (Susman, 1983) – è intriso di emozioni. Il processo ciclico 
della ricerca-azione è stato descritto privilegiando uno sguardo razionale 
ma, come i costruttivisti (Fineman, 1997) hanno insegnato, risulta diffi-
cile  separare  emozione  e  cognizione,  perché  ciascuno  di  noi  possiede 
emozioni sui propri pensieri e pensieri sulle proprie emozioni. 

Ricollegandoci alle due tradizioni che abbiamo presentato in apertura 
di questo lavoro proviamo ora a gettare uno sguardo sulle emozioni del 
ricercatore  distinguendo,  da un lato,  le emozioni  che danno forma alla 
relazione tra ricercatori e partecipanti e, dall’altro lato, quelle più ricon-
ducibili all’oggetto della ricerca stessa. Precisiamo che la distinzione ha 
un carattere squisitamente speculativo poiché fenomenologicamente l’og-
getto  della  ricerca  è il  frutto  di  una costruzione sociale  che coinvolge 
attori e ricercatori e quindi è il risultato di una negoziazione di significati  
tra soggetti.

Sulla prima area ad alta intensità emotiva – quella più riconducibile 
alla relazione tra ricercatore e partecipanti – si sono concentrate le ricer-
che del Tavistock Institute of Human Relations. In questa tradizione, ciò  
che viene messo sotto osservazione, seppure con sfumature, sottolineature 
e denominazioni diverse, sono le relazioni transferali e controtransferali  
(Metitieri et al., 2010) che si attivano nell’incontro tra ricercatori e parte-
cipanti. Il modello di intervento messo a punto dal Tavistock si caratte-
rizza “come metodo di ricerca, formazione e consulenza fondato sull’as-
sunzione dell’esistenza di determinanti inconsce del comportamento orga-
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nizzativo. Integrando nella sua attività la matrice psicoanalitica e quella 
sistemica, il consulente agisce in risposta alle richieste di aiuto delle orga-
nizzazioni,  che,  come gli  individui,  possono essere attraversate da pro-
cessi  di  sofferenza;  il  consulente  propone  percorsi  di  conoscenza  e  di 
intervento che si avvalgono della costituzione di un ‘ambiente tempora-
neo di contenimento per le ansie’ (Perini, 2007, p. 6)” (Metitieri et al.,  
2010 p. 61). 

In questa tradizione il ricercatore interviene a partire da una richiesta  
di aiuto espressa da alcuni soggetti e l’ansia degli attori organizzativi è 
l’emozione posta al centro dell’elaborazione. Dell’arena emozionale che 
si crea intorno a un progetto di ricerca-azione sono messi a fuoco soprat -
tutto  i  sentimenti  dei  partecipanti,  oltre  alle  ansie  anche le preoccupa-
zioni, le invidie, le diverse forme di aggressività che trovano nel setting 
della ricerca-azione un luogo dove possono essere elaborate, interpretate,  
accolte e in qualche modo ‘addomesticate’. Anche negli sviluppi succes-
sivi dell’approccio – l’intervento psicosociologico di matrice francese e la 
ricerca-azione clinica maturata nel nostro Paese – si guarda alla relazione 
come al luogo dove si manifestano le simbolizzazioni, le fantasie, le attri-
buzioni fantasmatiche verso il ricercatore, esperite come emozioni dagli 
attori organizzativi. Al ricercatore (chiamato non a caso ‘consulente’ per 
sottolinearne anche le capacità  di  intervento terapeutico)  è attribuito il  
compito di costruire un’alleanza – una relazione di fiducia – con gli attori  
organizzativi volta a sostenere l’analisi e l’interpretazione della situazione 
di disagio e dei problemi.

La seconda area ad alta intensità emotiva – quella riconducibile all’og-
getto  socialmente  costruito  della  ricerca-azione  –  può  essere  esplorata 
riprendendo  quei  contributi  provenienti  dalla  letteratura  sulla  ricerca 
sociale tout court che si rifanno alla tradizione costruttivista cui abbiamo 
accennato  all’inizio  di  questo  lavoro.  In  particolare  nell’ambito  della  
ricerca qualitativa registriamo un crescente interesse per l’emotion work 
che coinvolge il ricercatore. Dalla letteratura sulle professioni di servizio 
risulta  ormai  chiaro che i  lavoratori  praticano spesso un  emotion work 
(Fineman, 2008) studiato per esempio tra gli operatori dei call center, gli  
allenatori, le forze di polizia, le assistenti di volo, i dirigenti di azienda.  
L’ipotesi di alcuni recenti contributi  è che così come i professionisti  di  
alcune organizzazioni, sono coinvolti in un lavoro di facciata, allo stesso 
modo i ricercatori  compiono uno sforzo profondo per gestire la discre-
panza tra ciò che sentono in modo autentico e le emozioni che ritengono 
di potere o dovere esibire nel contesto della ricerca per aderire alle aspet-
tative degli altri interlocutori (partecipanti alla ricerca o colleghi accade-
mici): “As members of the larger discipline, fieldworkers share a culture  
dominated by the ideology of professionalism or, more specifically,  the 
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ideology  of  science.  According  to  that  ideology  emotion  are  suspect. 
They contaminate research by impeding objectivity, hence they should be 
removed […] fieldworkers,  then,  do emotion  work (Hochschild,  1983) 
moulding  their  feelings  to  meet  other’s  expectation”  (Kleinman  et  al., 
1993, p. 2).

Per illustrare queste affermazioni prendiamo in esame due recenti con-
tributi. Dickson-Swift, James, Kippen e Liamputtong (2009) hanno con-
dotto  uno  studio  attraverso  interviste  a  trenta  ricercatrici  e  ricercatori  
australiani impegnati in progetti di ricerca su  sensitive topics in ambito 
sanitario. I trenta ricercatori durante il loro lavoro avevano incontrato vit-
time di violenze, malati  di cancro, persone con problemi di dipendenza 
dalla droga. Dickson-Swift, James, Kippen e Liamputtong hanno messo in 
evidenza come i ricercatori australiani dovevano gestire le loro emozioni 
e quelle degli intervistati (emozional management) per esempio nella fase 
di apertura di un’intervista. Altri ricercatori riferivano che, pur essendo 
profondamente  commossi  durante  il  racconto  dei  malati,  ritenevano di 
non poter piangere di fronte ai  loro interlocutori  e lasciavano l’espres-
sione delle emozioni – commozione, dolore, compassione – quando si sot-
traevano dalla vista del partecipante della ricerca.

Sulla  stessa  linea  di  ricerca  tre  studiosi,  una  ricercatrice  dei  Paesi  
Bassi, un ricercatore canadese e uno americano (Whiteman et al., 2009), 
hanno messo a confronto le emozioni che hanno provato durante il loro 
lavoro sul campo in tre distinti  progetti  di ricerca. Gail Whiteman, per  
esempio, ha raccontato una ricerca partecipativa relativa all’impatto che 
aveva  la  deforestazione  di  alcune  aree  dell’Amazzonia  sulle  comunità 
indigene locali.  Man mano che il  progetto evolveva e  intervistando  le 
donne della comunità, la ricercatrice prese contatto e conobbe la difficile  
situazione delle donne amerinde facili prede di abusi sessuali da parte dei  
minatori illegali presenti nella zona. Costoro, inoltre, trovavano una sorta 
di appoggio implicito da parte della polizia locale ricompensata con una 
certa quantità di oro per non intervenire. La reazione emotiva della Whi-
teman al racconto delle vicende di una donna amerinda è così descritta: “I 
felt  shocked and repulsed.  […] We sat together and said nothing for a 
while. It was depressing because I did not know what I could do about it 
other than take notes” (p. 51). Thaddeus Müller invece racconta della sua 
esperienza  di  ricercatore  tra  la  comunità  degli  ‘hooligans’  dell’Ajax  e 
delle emozioni – paura, gioia, eccitazione – che aveva sperimentato all’in-
terno del gruppo durante una partita in cui l’Ajax si confrontava con la 
Feijnoord. Tali sentimenti rievocati a distanza di anni gli avevano sugge-
rito un’interpretazione del tutto nuova rispetto a quella comunità. Infine 
John M. Johnson, un sociologo impegnato in una ricerca sulla giustizia 
sociale e le forme di punizione presenti nelle società capitaliste, racconta  
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le emozioni che lo avevano attraversato prima e dopo aver assistito all’e-
secuzione di una condanna a morte nello stato dell’Arizona. Dopo l’ese-
cuzione si era intrattenuto, comunque controvoglia, a parlare con alcuni 
testimoni presenti per raccogliere informazioni sul setting e per osservare 
le reazioni di coloro che avevano assistito all’esecuzione. Terminato que-
sto momento di raccolta dei dati si era messo in macchina e sulla via del  
ritorno a casa aveva registrato le sue  field notes. Una volta conclusa la 
registrazione Johnson descrive così i suoi sentimenti: “about half a mile  
from my home, I almost lost control of my car.  I had to pull over to the 
side of the road. I broke down and cried for perhaps 20-25 min” (White-
man et al., 2009 p. 54). Era cioè successo che fino a quando aveva svolto 
il suo lavoro di ricercatore aveva anche controllato le sue emozioni ma 
subito dopo aveva provato una sorta di collasso emotivo. Come Johnson 
racconta, la consapevolezza cui giunse qualche tempo dopo consisteva nel 
fatto che egli  non stesse piangendo per la morte del condannato,  bensì  
perché in qualche modo si sentiva responsabile di quella esecuzione.

La conclusione cui arrivano i tre autori dopo la presentazione di questi  
episodi  di ricerca ad elevata intensità emozionale  è che la riscrittura o  
rilettura di queste storie e delle emozioni – rabbia, compassione, commo-
zione, paura, disgusto – che essi avevano provato di fronte ad atti di vio-
lenza arricchiva la comprensione e l’interpretazione dei diversi contesti  
sociali. La lente delle emozioni per Gail Whiteman era diventata un modo 
per cambiare la teoria con cui interpretava la presenza dei minatori ille-
gali nelle aree dell’Amazzonia che si poneva in relazione con questioni di 
genere.  Allo  stesso  modo  Thaddeus  Müller  nel  guardare  agli  hooligan 
aveva sostituito il concetto di ‘comunità’, freddo e disincarnato, con ‘soli-
darietà  e  intimità  maschile’  più  emozionalmente  caratterizzati.  Sempre 
Müller  dopo  queste  acquisizioni  si  era  interrogato  sulla  possibilità  di 
avviare nuove ricerche sulle emozioni dei membri  del  gruppo a partire  
proprio dalla forte eccitazione che egli stesso aveva provato. Questi lavori 
fanno intravedere la ricchezza delle trame emozionali che abitano i vissuti  
del ricercatore. Rimane quindi ora una questione aperta che possiamo così 
formulare:  come  le  emozioni  possono  essere  utili  nel  processo  ciclico 
della ricerca-azione? Torneremo su questa domanda nelle conclusioni del 
nostro lavoro, dopo aver analizzato anche le emozioni dei partecipanti.

Le emozioni dei partecipanti

In letteratura, la ricerca-azione è descritta a partire da alcune sue carat-
teristiche specifiche:  è inserita  in contesti  naturali  ed è orientata  all’a -
zione; è finalizzata a produrre conoscenze locali  utilizzabili  dagli attori  
coinvolti nel processo e, al tempo stesso, trasferibili ad altri attori e conte-
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sti; è partecipativa, ovvero è un’indagine in cui i partecipanti e i ricerca -
tori  generano  conoscenza  attraverso  la  reciproca  collaborazione,  ed  è 
basata  su  una  metodologia  ciclica  di  produzione  della  conoscenza 
(Colucci  et  al.,  2008).  Queste  caratteristiche  rendono  immediatamente 
visibile il ruolo centrale che il coinvolgimento degli attori – con le sue 
implicazioni di ordine emotivo – assume nella ricerca-azione. Essa si con-
nota e si distingue dalle altre forme di ricerca per la forte compenetra -
zione tra teoria e prassi: il processo di indagine non è finalizzato esclusi-
vamente a sviluppare teorie, ma anche e soprattutto alla risoluzione più o 
meno immediata di problemi pratici, mentre le persone alle quali è indi -
rizzata la ricerca diventano a loro volta soggetti attivi nella collaborazione 
con il ricercatore.

In questo quadro, il gruppo è considerato come il principale disposi-
tivo che favorisce il coinvolgimento degli attori in tutte le fasi del pro-
cesso. In sintesi, emerge qui l’idea del gruppo come “ricercatore collet -
tivo” (vedi Gilardi, 2008) che, a sua volta, è riconducibile ad una conce-
zione della produzione della conoscenza intesa come un processo relazio-
nale centrato sulla “costruzione di senso”, ovvero sulla ricomposizione di 
elementi significativi per i soggetti (rappresentazioni, emozioni, desideri)  
in una nuova configurazione:  “La conoscenza non riguarda un oggetto 
separato da un soggetto, ma i rapporti che li collegano, il sapere non è dis-
sociabile dall’esperienza attraverso la quale si conosce [...] questo sapere 
è sempre da riformulare, condizionato dalle circostanze (sociali, psicolo-
giche e relazionali) nelle quali  è prodotto (dai ricercatori,  ma anche da  
colui o da coloro ai quali lo si destina o lo si comunica). Un atto di cono-
scenza di questo genere non può essere opera di un singolo, soprattutto se 
riguarda il legame sociale e i processi secondo i quali esso si trasforma” 
(Dubost et al., 2002; trad. it. 2005, 395-396).

Coerentemente con quanto abbiamo sostenuto a proposito delle emo-
zioni  del  ricercatore,  possiamo  quindi  ritenere  che  anche  le  emozioni 
degli altri partecipanti influenzino il processo di ricerca e ne siano a loro 
volta influenzate. Ai fini della nostra riflessione, è importante ricordare 
che nei contributi elaborati nell’ambito della prospettiva psicodinamica il  
ruolo che le emozioni assumono in rapporto al funzionamento dei gruppi 
tout court è stato ampiamente riconosciuto. In questa sede non è possibile 
approfondire questi  aspetti, che ancorano l’analisi  dei processi gruppali  
alla teoria psicoanalitica (Bion, 1961).

Quello che preme sottolineare è che nella ricerca-azione il fatto che il  
gruppo sia istituito allo scopo di perseguire degli obiettivi conoscitivi, di  
apprendimento e di cambiamento, a sua volta costituisce un elemento ad 
alta emotività. La teoria psicoanalitica e gli approcci psicodinamici hanno 
chiarito che i  processi  di  apprendimento e quelli  di cambiamento sono 
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inevitabilmente  associati  e  attraversati  da  specifiche  dimensioni  di 
ansietà. Come scrive Vince (2001): “At both a conscious and unconscious 
level, the management of learning is the management of anxiety and of 
resistance arising from the anxiety” (p.1332). Ciò implica riconoscere che 
la ricerca-azione è complessivamente percorsa da ansietà che riguardano 
non soltanto la dimensione relazionale, cioè l’intreccio di percezioni, sen-
timenti,  emozioni che scaturiscono dalla collaborazione e dal confronto 
tra gli individui, ma anche dai suoi stessi obiettivi, ovvero dal compito 
primario  per  il  quale  il  gruppo è  istituito,  e  che può riguardare  sia  le 
azioni  sia  le  decisioni  da  intraprendere  per  raggiungere  tali  obiettivi. 
Come si è detto, nel corso di una ricerca-azione il ricercatore/consulente  
dovrà comprendere e trattare le ansie sperimentate dai partecipanti al fine  
di  sostenere  e facilitare  i  processi  di apprendimento e di  cambiamento 
(Vince et al., 1993). L’ipotesi di fondo è che il cambiamento e l’apprendi-
mento si realizzino attraverso l’acquisizione di una maggior consapevo-
lezza sui processi di funzionamento dei gruppi e delle organizzazioni con-
siderati anche nelle loro componenti emotive.

In secondo luogo, nella prospettiva psicodinamica, viene posta l’atten-
zione sul fatto che il ricercatore/consulente – in funzione del suo ruolo – 
diviene l’oggetto di fantasie, proiezioni, aspettative, speranze, timori da 
parte dei partecipanti. Questi aspetti influiscono significativamente sulla 
relazione che si  instaura  tra  il  ricercatore/consulente  e i  partecipanti  e  
sulle  rispettive  modalità  di  assunzione  e  di  esercizio  dei  ruoli.  Scrive 
ancora  Vince  (2001),  “an  understanding  of  organizational  learning 
involves asking how emotions are ignored or avoided in an organization, 
and how what is ignored or avoided impacts on organizing” (p.1338). La 
relazionalità  che contraddistingue la ricerca-azione implica  la mobilita-
zione  di  un  insieme  di  emozioni  (ansia,  invidia,  paura,  speranza)  che 
impattano su tutte  le fasi  del  processo,  dall’analisi  della  domanda alla  
valutazione degli esiti di una ricerca-azione, contribuendo a dare forma 
sia  alla  relazione  tra  ricercatore  e  partecipanti,  sia  alle  dinamiche  di  
gruppo.

Questi processi sono approfonditamente analizzati dallo stesso Vince 
(2001, 2002, 2006) in rapporto ad alcuni interventi realizzati in una delle 
più importanti multinazionali gallesi, la Hyder PLC in seguito alla fusione 
tra la Welsh Water e la South Wales Electricity Company. A titolo esem-
plificativo sintetizziamo qui il primo caso che riguarda un intervento fina-
lizzato ad identificare i fattori critici nei processi di cambiamento orga-
nizzativo, denominato “Create Our New Company” (CONC) e promosso 
dallo  staff  Human Resource  Development (HRD) della  Hyder.  L’inter-
vento prevedeva il coinvolgimento di 500 dipendenti attraverso la parteci-
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pazione a dei seminari residenziali della durata di 2 giornate e mezza con-
dotti da un consulente esterno e finalizzati ad identificare un modello di 
cambiamento  organizzativo  condiviso.  Dei  26  seminari  realizzati  nel-
l’arco di tre mesi, i primi 12 avevano l’obiettivo di fare emergere idee e 
ipotesi di cambiamento, i 10 successivi di analizzare, riflettere e svilup-
pare queste ipotesi, gli ultimi 4 di connettere le diverse ipotesi con i valori 
che avrebbero dovuto orientare le nuove politiche aziendali sia in termini  
di posizionamento sul mercato sia nel rapporto con i clienti e gli azionisti.  
La ricerca condotta da Vince ha coinvolto sette senior managers che sono 
stati intervistati 5 volte in un periodo di 2 mesi. Il focus delle interviste 
riguardava il  loro ruolo e la  loro rappresentazione  dell’organizzazione, 
nonché le loro valutazioni in merito all’iniziativa citata e ai processi di 
cambiamento in atto. Le interviste sono state registrate, trascritte integral-
mente e analizzate dal ricercatore con l’obiettivo di far emergere i temi  
ricorrenti  e le categorie di  contenuto più significative. Il report  è stato 
restituito  ai  partecipanti  i  quali  sono stati  coinvolti  nell’interpretazione 
dei risultati. Attraverso le interviste è stato possibile far emergere le diffi -
coltà di implementazione dell’iniziativa, le ambivalenze, le tensioni e le 
conflittualità  che l’hanno  attraversata.  Come scrive Vince,  l’intervento 
rappresenta  “an  emotional  and  strategic  response  to  attempts  at 
organizational  change  (…)  The  dynamics  created  from  politics  and 
emotions  that  were  visible  in  the  CONC initiative  reflected  the  wider 
establishment  in  Hyder.  Managers  were  working  in  the  context  of  a 
continuous pull between two directions or dual identities. For some Hyder 
was a (Welsh) utilities company, for others it was a global, commercial  
company” (2001, p. 1336). Le ansietà e le paure sperimentate dai parteci-
panti in rapporto alla conflittualità tra le diversi componenti organizzative 
costituiscono un elemento chiave per comprendere i processi di cambia-
mento in atto e le resistenze al cambiamento stesso in quanto influenzano 
profondamente non soltanto le modalità di comunicazione e le relazioni 
tra  gli  attori  organizzativi,  ma  anche  i  processi  decisionali.  In  questa 
prospettiva, il cambiamento e l’apprendimento sono visti come processi 
che provocano “anxiety, defensiveness, fear and retrenchment as much as 
it excites, stimulates, motivates and empowers organizational members. 
The tensions inherent  in organizing reflect the continuous pull between 
the desire to learn and the need to avoid learning, and the ways in which  
desire and avoidance are played out in organizational processes” (2001, p. 
1348). L’analisi di Vince è molto approfondita e permette di cogliere un 
altro  aspetto  cruciale  non  soltanto  nel  funzionamento  delle  organizza-
zioni,  ma  anche nella  ricerca-azione,  ovvero l’intreccio  tra  emozioni  e 
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potere: a questo proposito è possibile parlare di “politica delle emozioni”,  
ovvero della loro gestione strategica.

La presenza e la rilevanza di questa dimensione è ampiamente ricono-
sciuta  anche  nella  prospettiva  costruzionista.  Qui  viene  sottolineato  il 
fatto  che  l’espressione  delle  emozioni  che  connotano  la  relazione  tra 
ricercatore/consulente e attori e quelle che via via emergono all’interno 
del  gruppo contribuendo  a  determinarne  lo  specifico  funzionamento,  è 
generalmente  posta  in  una  sorta  di  backstage organizzativo:  “Feelings 
may  create  anxiety,  and  often  people  are  as  anxious  of  other  people 
disclosing  their  feelings  as  of  unveiling  their  own.  Even when  strong 
feelings  are  present,  they  are  often  overlooked,  to  make  the  social  
interaction go on as smoothly as possible. Or, rather than see feelings as 
completely prohibited, it may be more appropriate to employ the notions 
of feeling rules and expression rules (Hochschild, 1990). Some feelings 
and some expressions of feelings are prohibited in a given situation, while 
others are not, and when such rules are broken, this in turn triggers a new 
set  of  –  often  unwelcome  –  feelings.  Most  research  encounters  are  
restrictive when it comes to showing and describing feelings, and action 
research is no exception, although the rules may vary depending on the 
type of action research” (Heen, p. 272).

Secondo  la  prospettiva  costruttivista,  l’esperienza  emotiva  è  forte-
mente influenzata dal contesto e dagli specifici sistemi normativi che lo 
caratterizzano e contribuiscono ad orientare i comportamenti degli attori  
in  rapporto  all’espressione  delle  proprie  emozioni;  coerentemente  con 
questo presupposto, è possibile mettere in luce come anche nella ricer-
ca-azione  l’esperienza  emotiva  degli  attori  possa  essere  confinata  nel  
backstage, laddove l’insieme delle regole che ne governano l’espressione 
prescriva di mantenere celate le proprie emozioni. Da queste osservazioni 
emerge un’indicazione metodologica molto preziosa per i ricercatori/con-
sulenti che nella pratica hanno il compito di costruire e presidiare il set -
ting della ricerca-azione: quella di mantenere un’attenzione costante sulle 
modalità con cui la propria esperienza emotiva e quella degli attori prende 
forma e si esprime nel corso del processo in funzione del setting.

Questa attenzione è cruciale se accogliamo l’idea che il gruppo nella 
ricerca-azione si configura come un ricercatore collettivo e che le  osser-
vazioni che abbiamo sviluppato nel paragrafo precedente in rapporto alle 
emozioni del ricercatore possano essere estese anche all’esperienza emo-
tiva dei partecipanti. Ad esempio, quello che Whiteman, Muller e John-
son scrivono a proposito del valore conoscitivo che le emozioni del ricer -
catore possono assumere nella ricerca qualitativa, costituisce un elemento 
chiave anche in relazione alle emozioni dei partecipanti nella  ricerca-a-
zione: “We are interested in the story of our emotions” – that is the social  
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construction by which we, as researchers,  experienced strong emotions 
while doing research, and how we can use these emotional responses as 
valid  and  explicit  tools  of  knowledge  creation.  We  argue  that  our 
emotional understanding of the field is an interpretive process that occurs  
progressively over time, one that can deepen our analysis of field work” 
(2009, p. 47).

Conclusioni

La cultura  accademica  ha  in  parte  trascurato  le  dinamiche  emotive 
nella  ricerca-azione.  Ciò dipende,  forse,  da una tendenza di  più ampia  
portata tale per cui la letteratura sulla ricerca sociale tende a rimuovere le 
emozioni, concentrandosi di volta in volta sulla teoria e sul metodo, sui 
dispositivi e gli strumenti  o, ancora, sulla presentazione dei risultati.  Il  
punto di vista dominante sulla ricerca sociale e sulla ricerca-azione gui-
dano la stesura di paper tanto più apprezzati quanto più le emozioni sono 
rimosse. Non solo, il ricercatore stesso opera sul campo guidato da una 
norma tale per cui l’osservatore non deve esprimere, lasciar trasparire e 
ascoltare le sue emozioni. Nel sottotesto del suo lavoro il ricercatore si  
trova ancora a dover fare i  conti  con l’ipotesi  di poter  arrivare ad una 
osservazione distaccata e oggettiva perché depurata  della soggettività e 
pertanto scientifica. 

Quanto abbiamo sostenuto in queste pagine capovolge i presupposti e 
rimane  quindi  ora  una  questione  aperta  che  avevamo  così  formulato: 
come le emozioni possono essere utili nel processo ciclico della ricerca-a-
zione? Perché prestare attenzione al lato emozionale della ricerca-azione?

Le emozioni sperimentate da partecipanti e dal ricercatore/consulente 
nel corso di una ricerca-azione andrebbero riconosciute e valorizzate, in 
quanto strumento conoscitivo, in rapporto sia alla dimensione relazionale 
sia agli obiettivi e ai problemi trattati. Esse contribuiscono significativa-
mente sia a configurare il campo entro il quale i processi conoscitivi e tra-
sformativi avviati  e accompagnati attraverso la ricerca-azione si svilup-
pano, sia a definire i possibili significati che gli attori possono attribuire  
alla ricerca e all’intervento stessi. Le forti emozioni che ciascuno prova 
sono un potente strumento interpretativo tale da suscitare nuove domande 
di ricerca o una diversa e più profonda ridefinizione e comprensione dei 
problemi.  É  importante  sottolineare,  come  fanno  Whiteman,  Muller  e 
Johnson (2009) che si tratta – anche in questo caso – di un processo: l’e-
sperienza emotiva degli attori emerge e può essere colta e compresa sol-
tanto  nel  tempo,  attraverso  avvicinamenti  progressivi  e  interpretazioni 
provvisorie e parziali.
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L’ascolto e il riconoscimento delle proprie emozioni aiuta a compren-
dere quelle degli attori con cui stiamo lavorando, ma richiede coraggio da 
parte  del  ricercatore.  Il  coraggio  di  guardare  a  se  stessi  ma  anche  di 
mostrarsi agli altri. L’indicazione che suggerisce la nostra riflessione è di  
rompere le regole dell’emotional display e mostrare i sentimenti autentici 
che  proviamo  anche  ai  nostri  interlocutori.  Stiamo  qui  indicando  una 
nuova via per il ricercatore, ossia quella di lasciare spazio a ciò che sente 
e prova, da un lato, per sottrarsi alla fatica dell’emotion work e, dall’altro, 
per avvicinarsi  in modo onesto ai partecipanti.  Sul piano metodologico 
questa via è stata percorsa da coloro che hanno praticato la  first-person  
action research (Marshal, 2001) e da quegli accademici che scrivono di  
sé  in  modo  emozionale  ed  emozionante  nella  forma  di  autoetnografie 
(Ellis, Bochner, 2000; Benozzo, in corso di stampa). 

Rimane infine da sottolineare che, se il  ruolo delle emozioni  è così  
importante, occorre ripensare ai modi per preparare il ricercatore a cali -
brare il proprio sé e sviluppare una competenza relazionale (Kaneklin et  
al., 2006; Carli et al., 2007; Metitieri et al., 2010). La cultura accademica 
lascia al singolo la responsabilità di imparare a dialogare e a ricercare sul  
proprio sé col rischio di allontanare la ricerca delle pieghe della vita.

Riassunto

Il lavoro esamina un aspetto spesso trascurato nella letteratura sulla ricerca-a-
zione, ossia il ruolo che rivestono le emozioni nel lavoro sul campo. Da un’analisi 
della letteratura abbiamo infatti riscontrato che sebbene negli articoli dedicati alla 
ricerca-azione il riferimento alle emozioni del ricercatore e dei partecipanti sia 
molto frequente, questo tema non è stato oggetto di una riflessione sistematica. 
Attraverso due chiavi interpretative sulle emozioni, l’approccio psicodinamico e 
quello costruttivista, nell’articolo sono illustrate le emozioni che possono emer-
gere nel corso di una ricerca-azione e che si declinano secondo diverse modalità 
in funzione del ruolo assunto dagli attori (ricercatore o partecipante). Infine, nelle 
conclusioni sono presentate alcune riflessioni relative all’utilità dell’analisi delle 
emozioni nel contesto di una ricerca-azione. 

Abstract

This paper examines a very often underreported subject in action research lit-
erature: the crucial role that emotions play in fieldwork. Although participants’ 
and researchers’ emotions are referred to very often in action research literature, 
this theme still lacks of a systematic analysis and theoretical reflection. In this 
paper we explore the role of emotions in action research through two analytical  
frameworks: the psychodynamic and the constructivist approaches. We also anal-
ysis the emotions that can raise along the research process and that can have dif-
ferent nuances according to the role played by the actors (researchers or partici-
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pants). In the conclusion we present some reflections related to the importance of 
taking into account emotions in action research.
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Introduzione

Amerio definisce la psicologia di comunità come «un’area di ricerca e 
d’intervento sui problemi umani e sociali  che si rivolge eminentemente 
all’interfaccia tra la sfera psicologica e la sfera sociale» (Amerio,  et al.,  
2000, p.34). Nelle sue parole tale disciplina propone «un punto di vista  
che punta alla connessione della sfera soggettivo-individuale con quella 
pratico-sociale e della ricerca con l’intervento e mira al recupero del lega-
me che unisce l’attenzione per il caso particolare alla formulazione di mo-
delli generali» (Amerio, 2003, p.25). L’approccio ai problemi della disci-
plina si basa sulla valorizzazione delle risorse della persona come sogget-
to attivo, quindi della sua capacità e possibilità di partecipazione attiva al  
fine  di  promuovere sviluppo di  comunità,  ossia  produrre  cambiamento 
per, con e nella comunità: prendersi cura e gestire problemi individuali e 
sociali, acquisire competenze, diffondere empowerment, incrementare la 
qualità delle condizioni di vita e generare/rigenerare legami. Se questa è 
la vision della psicologia di comunità, essa fa suoi i principi, gli obiettivi 
e i metodi della ricerca-azione, quale modo alternativo di guardare all’agi-
re e al conoscere (Arcidiacono et. al, 2008). Questa scelta non trova piena 
legittimità nei percorsi  accademici.  L’attenzione della psicologia di co-
munità allo studio delle dinamiche proprie dei contesti indagati induceva, 
fino a non molto tempo addietro, i ricercatori affezionati ai criteri della ri-
cerca di base a considerarla tra le discipline applicate, prive di specifici  
modelli  interpretativi,  incapaci  di  fornire  risultati  generalizzabili.  Il  ri-
chiamo all’intervento nel sociale (Palmonari et. al, Zani, 1996) e la messa 
a punto di metodologie e strumenti di ricerca – analisi organizzativa mul-
tidimensionale, diagnosi e profili di comunità (Francescato et. al, 2005) – 
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non erano stati sufficienti a superare tale collocazione riduttiva, né l’im-
pegno nel coniugare le dimensioni dell’individuo con le caratteristiche dei 
contesti era ritenuto validante per un approccio che vuole essere allo stes-
so tempo scientifico, critico e politico.

In questa cornice s’inscrive un dibattito sui limiti  e sulle peculiarità 
proprie dellaicerca-azione. e in tal senso il ritorno a Lewin è appassionan-
te e chiarificatore (Colucci  et al., 2008; Colucci,  2008; Colucci,  2005). 
L’autore scrivendo di, su, con e per Lewin, ci porta nell’universo del pri-
mo novecento, ne attualizza i conflitti storico-culturali in cui s’inquadra la 
nascita delle scienze esatte e ci consente d’inscrivere una tecnica, la ricer-
ca-azione, nel pensiero psicologico, senza assumere né il vuoto rigore del-
la psicologia sociale dominante negli anni  ‘60, né un pensiero eminente-
mente speculativo che devî il percorso disciplinare verso la sociologia e la 
filosofia. Lewin, nelle parole di Colucci, è un ricercatore positivista, radi-
cato nelle humanities, che esplicita un ponderato confronto con il pensie-
ro psicoanalitico e con il percorso marxista delle scienze sociali, di cui è 
doveroso non perdere le tracce e la presenza. Il richiamo a Lewin mantie -
ne viva la memoria di una psicologia che nasce nell’impegno e nella vo-
lontà del cambiamento sociale, senza tradire né il rigore né tantomeno l’o-
nestà intellettuale del ricercatore. La sua eredità ci consente di definire gli  
elementi caratterizzanti e inalienabili del metodo, permettendo di uscire 
dall’ombrello della ricerca-intervento cui spesso facciamo genericamente 
ricorso. Allo stesso tempo il suo rigore metodologico consente di evitare 
la  definizione  di  “militanti  nostalgici”,  riduttiva  dell’impegno  profuso 
nell’impegno sociale e nelle diverse carriere accademiche, e di non tradire 
il rigore cui facciamo riferimento nella costruzione di una metodologia di  
ricerca fondata sulla riflessione critica. In questo senso il presente numero 
monografico è l’opportunità  per una necessaria  mise à jour che superi 
ambiguità e facili generalizzazioni.

Feconde ibridazioni e core business
Sotto  l’ombrello  della  ricerca-intervento,  possiamo apprezzare  quali 

feconde ibridazioni sono nate dalla ricerca-azione e come tale concetto ha  
avuto fertili  ripercussioni  in numerosi  campi. Richiamiamo ad esempio 
l’effetto  dell’action  learning  nella  costruzione  dei  processi  formativi, 
nella modalità di trasmissione del sapere e dell’organizzazione della for-
mazione;  così come la sua funzione emblematica per la promozione di 
esperienze didattiche costruite all’interno dei contesti di lavoro e di vita.  
Si ricordino i lavori che si nseriscono nell’ambito dell’action science per 
il  contributo  che forniscono alla  conoscenza dei  processi  conoscitivi  e 
delle credenze implicite che li animano. Non trascuriamo infine né il coo-
perative  learning che sottolinea  come il  continuo confronto tra  esperti  
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accresce i processi conoscitivi tra studiosi e operatori, né il developmen-
tal  action inquiry  che fa riferimento all’uso del  continuo feedback  per 
accrescere i processi conoscitivi a livello organizzativo attraverso la con-
sapevolezza interpersonale.

La ricca varietà di contributi  che il  pensiero lewiniano ha stimolato  
nelle scienze della formazione e nella costruzione dei modelli organizza-
tivi da parte di ricercatori  e esperti,  ci  sembra tuttavia essere solo uno 
degli aspetti positivi del suo lavoro. La metafora di Colucci sulla neces-
sità di “uscire dalla palude” ci invita, invece, a definire un preciso posi-
zionamento circa  le peculiarità  della  ricerca-azione.  La domanda a cui  
rispondere  è  generata  dall’esigenza  di  definire  il  core  business,  l’area 
nevralgica dell’action-research. A questo ci chiama Colucci nell’invito a 
contribuire alla rivista. A nostro parere la risposta è nell’essere in grado 
di produrre cambiamento utilizzando conoscenze implicite, condividendo 
saperi. In questa prospettiva il ruolo del ricercatore è precipuamente nel-
l’essere  in  grado di  promuovere  conoscenza  attraverso  la  creazione  di 
occasioni di riflessione e ripensamento, sviluppando processi di riflessi -
vità e di negoziazione tra i diversi attori sociali che definiscono il feno-
meno  di  cui  sono  protagonisti.  Il  nodo  centrale  è  nella  capacità  di  
costruire sapere trasformativo. «La ricerca-azione è insieme e allo stesso 
tempo l’indagine attraverso l’azione, l’arricchimento della ricerca attra-
verso l’azione e la trasformazione della ricerca in azione» (Kagan et. al, 
2008, p.32).

Nell’esplicitarne  i  requisiti  minimi,  possiamo  così  concordare  con 
Kaneklin (2008, 2010) che, nel caso delal ricerca-azione, non si tratta di  
applicare solo una serie di tecniche collaudate, ma di un approccio con 
cui si attivano più interlocutori, portando punti di vista differenti: per pro-
muovere una conoscenza sul campo di problemi complessi, non risolvibili 
con soluzioni precostituite che si risolvono una volta e per tutte. La sua 
peculiarità concerne la presenza del ricercatore nel campo . La conoscenza 
si genera per contagio entro le relazioni: è una conoscenza locale e situata  
entro paradigmi della “relatività e parzialità”. Nel fare ricerca la raziona-
lità è connessa alla sensorialità e relazionalità. In questi termini, il coin-
volgimento non può essere solo intellettuale. Anche gli esiti finali,  non 
essendo noti e prefissati, si costruiscono e si modificano entro delle rela-
zioni mobili e ambivalenti. La reale risorsa della ricerca è così, l’intersog-
gettività (Kaneklin, 2008, 2010).

Contesto materiale e modello ecologico
Colucci rifacendosi a Lewin (1943;1944), sottolinea – come premessa 

i problemi qui affrontati – che l’adesione a procedure corrette e sensate 
richiede in primo luogo che la ricerca-azione parta dall’analisi, il più pos-

115



sibile  completa,  della  “situazione  di  partenza”,  ovvero  dei  fattori,  a 
niziare  da  quelli  non  psicologici,  che  interagiscono  nel  campo  in  un 
momento  dato.  Solo  partendo  dalle  condizioni  materiali  è  possibile  il 
cambiamento attraverso l’agire intenzionale di tutti  i soggetti e l’empo-
werment potrà essere una pratica emancipatoria e non una idea volontari-
stica e mistificante (Colucci, 2008). In questo senso si tratta di una ricerca 
psicologica radicata nelle condizioni materiali e socio-ambientali di vita;  
sono principi che s’instaurano come precursori del modello ecologico che 
in varie forme sempre più articolate e definite attraversa l’intera psicolo-
gia di comunità dai lavori di Kelly (2003), al più noto Bronfenbrenner  
(1979) e ai più recenti modelli di Prilleltensky (2008) e Perkins (Christens 
et al., 2008). Sono infatti questi ultimi che propongono un modello com-
plesso e globale per analizzare come fattori individuali, relazionali e orga-
nizzativi interagiscono nella definizione dei problemi e nella creazione di 
strategie per il loro superamento.

Nella  cornice  della psicologia  di  comunità  si  costituisce,  come asse 
portante, l’esigenza d’un epistemologia basata su una ricerca che sappia 
essere creatrice di cambiamento. E qui è d’obbligo il richiamo ai principi 
della validità catalitica e tangibile proposti da Rappaport (1990) per valu-
tare interventi e ricerche di empowerment (Arcidiacono et. al, 2010f).

De  Piccoli  nel  Seminario  di  Milano,  che  ha  dato  origine  a  questo 
numero monografico,  puntualizzava l’esigenza di  «generare conoscenza 
per  costruire  azioni»  e  ottolineava  l’’importanza  della  «ricerca-azione 
come strumento di conoscenza», ma, al la pena aggiungere, in particolare, 
di una conoscenza dei processi tesa al superamento di aree critiche e al  
cambiamento di comportamenti individuali e collettivi.

La psicologia di comunità ha, infatti, come obiettivo quello di rispon-
dere ai problemi sociali e nel suo orientamento critico guarda alle trasfor -
mazioni con lo scopo di creare un mondo migliore; a tal fine ha il proprio  
focus nella dimensione teorica,  metodologica e applicativa. Un sistema 
complesso in cui la dimensione etica e quella politica, insieme con una 
visione della complessità, costituiscono la base su cui costruire il cambia-
mento,  e  migliori  condizioni  per  tutti.  Si  tratta  di  una  ecologia  conte-
stuale, una costruzione teorica che viene dall’azione, nella quale l’esperto 
ha specifiche competenze non riducibili alla mera presenza, o tantomeno 
alla sola azione nella  comunità  (Montero,  2010).  Da un punto di vista 
metodologico l’action research lewiniana è un metodo d’indagine che si 
può definire esperimento sul campo, che non resta però confinato ad una 
concezione meccanicistica e causalistica, ma che si applica allo «studio  
dei fatti nella loro interdipendenza», come ci ricorda De Piccoli (2008).
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Approccio critico
Il richiamo alle condizioni storiche è oggi perseguito in psicologia di 

comunità dall’approccio critico (Fox  et. al,  2009). Il fattore innovativo 
del modello è il ruolo attribuito alla giustizia nella costruzione del benes-
sere, ai  diversi livelli  esplicitati. Questo paradigma pone il  tradizionale 
modello  ecologico in  una prospettiva  critica  e introduce  il  concetto  di 
validità psicopolitica in quanto tiene conto delle dinamiche di potere nei 
dominî psicologici e politici della salute. Il principale obiettivo della vali-
dità psicopolitica è di infondere, nella psicologia di comunità, la consape-
volezza del ruolo del potere nel benessere, nell’oppressione e nella libera -
zione rispetto ai dominî personali, relazionali e collettivi. Per acquisire la 
validità psicopolitica, le indagini e gli interventi dovranno essere in grado 
di  esplicitare  il  potere  psicologico  e  politico  che  interagisce  nei  fatti  
sociali  indagati.  La validità  psicopolitica  ha anzitutto  un valore episte-
mico.  Il  processo  di  empowerment  si  attua  attraverso  la  decostruzione 
delle  norme  che  portano  alla  acquiescenza,  esaminando  le  dimensioni 
relazionali e individuali che favoriscono il processo. Il processo dall’op-
pressione alla liberazione si  attua  nella consapevolezza delle  forze che  
promuovono ineguaglianza a livello sociale, relazionale. In tal modo, la  
dimensione individuale in termini di autodeterminazione, crescita perso-
nale e capacità  di  rispondere  positivamente  ai vissuti  d’impotenza e al 
disagio viene inscritta in più complesse variabili organizzative e istituzio-
nali. Il modello ecologico nella proposizione di Prilleltensky (Prillelten-
sky  et.  al,  2010) propone un livello di  validità definito  ‘trasformativo’ 
secondo il quale consideriamo la validità potenziale delle nostre azioni. Il 
processo di liberazione avviene nel supporto al cambiamento sociale, nel-
l’opposizione al colonialismo e nel supporto alle istituzioni che sotengono 
lo  sviluppo  umano.  A livello  relazionale  aiuta  a  costruire  fiducia  nei 
gruppi che sostengono la coesione sociale e lottano contro l’esclusione, 
assumendo  fino  in  fondo  il  contesto  lewininano  come  paradigma  fon-
dante. L’interessante per noi è che un siffatto modello di sviluppo psico-
logico tenga conto dell’azione e presenza di forze che agiscono a livello 
globale e comunitario e non limiti l’attenzione allo sviluppo dell’empo-
werment personale.

Vetero e neo-positivismo
Condividiamo infine l’esigenza posta da Colucci di una critica che non 

sia superficiale di un presupposto schieramento vetero-positivista opposto 
alla ricerca-azione e troviamo nteressante il suo focalizzare il tema sullo  
sperimentalismo  ridefinendolo  in  termini  contestual-ambientali.  Per 
quanto  ci  riguarda  tra  una  visione  sperimentalista  laboratoriale  e  una 
dimensione costruttivista soggettivistica, prende corpo e sostanza la pro-
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posta che esamina una realtà data attraverso le diverse letture che ne ven-
gono fornite. In questa cornice la ricerca-azione, segnatamente quella par-
tecipata,  cerca  attraverso  l’azione  di  trovare  forme  di  conciliazione  e  
negoziazione tra le diverse costruzioni  della realtà ad opera dei diversi  
attori sociali.

L’empasse tra modello sperimentale e approccio costruttivista non pre-
clude oggi di riconoscere meriti  e limiti  a entrambi (Arcidiacono  et al, 
2009). Non è qui il caso di entrare nel tema; basta solo notare che il mo-
dello sperimentale positivista si caratterizza per metodi e procedure non 
riconducibili  né alla ricerca neopositivista né a quella costruttivista che 
hanno codici, procedure e obiettivi del tutto differenti. Volendo ricorrere 
a una metafora, il costume da bagno è adatto alla spiaggia, l’abito da sera 
per un ricevimento ufficiale, la muta alle immersioni subacquee. Esistono 
costumi da bagno di foggia diversa, tra loro paragonabili per stile, como-
dità, materiale etc, ma sicuramente i costumi da bagno non possono essere 
paragonati ad abiti da cerimonia e quando parliamo di muta i criteri di af-
fidabilità e attendibilità cambiano ancora: maneggevolezza, galleggiabili-
tà e resistenza al freddo divengono i criteri pertinenti ed anche il concetto 
di eleganza e bellezza si modifica. Il senso della metafora è che esistono 
oggetti tra loro non paragonabili, senza che per questo si possa considera-
re l’uno di minor valore dell’altro. L’abito da indossare, il percorso che si 
sceglie di seguire dipende dalla mete e dagli obiettivi della ricerca (Nova-
ra  et. al., 2008). L’attenzione alla ricerca-azione riattualizza un dibattito 
epistemologico,  erroneamente  ritenuto superato,  tra ottica  nomotetica  e 
ottica ideografica (Amerio, 2000a). La metodologia della ricerca-azione è 
infatti interessata agli aspetti storicizzati, singolari e unici di quel contesto 
e di quel gruppo sociale (dunque, l’idios) tenendoli insieme alle continui-
tà, ciclicità e ridondanze (dunque il nomos) che prendono forma in quel 
contesto, per quel gruppo, e che i metodi di ricerca consentono di sistema-
tizzare in set di conoscenza. (Novara et. al, 2008). La ricerca-azione mette 
così il ricercatore in salvo da tentazioni riduzioniste attraverso due inno-
vazioni epistemologiche: mettere in rilievo la forza rivelatrice della cono-
scenza “tacita”, che essenzialmente scaturisce dall’esperienza diretta e co-
gliere le risultanze del circuito di  riflessività tra oggetto e soggetto della 
conoscenza (Amerio, 2000; Mruck et. al, 2003). In questo senso, l’osser-
vazione partecipata dell’esperienza vissuta è il modo per accedere al do-
minio dell’identità di un contesto di vita. La conoscenza tacita prende for-
ma in una struttura narrativa che nella relazione scopre il suo miglior vet-
tore e questo il più delle volte corrisponde già ad un intervento sul campo 
(Novara et. al, 2008). Secondo il principio della riflessività, un ricercatore 
è un soggetto che entra in una relazione particolare con l’oggetto di ricer-
ca, sia esso un altro soggetto che un evento (Mruck et al., 2003).
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I processi e i metodi partecipativi, ricorda Mantovani (2010), mettono 
in crisi il controllo del ricercatore sull’ “oggetto” e il senso di superiorità  
che accompagna il ricercatore nel suo rapporto con gli altri. È la parteci -
pazione degli altri alla costruzione della ricerca che conferisce alla rifles -
sività il suo pieno senso (Mantovani,  2008b). La riflessività è descritta  
dall’autore non come un’autoanalisi, ossia una consapevolezza raggiunta 
in isolamento, il risultato di un monologo, ma l’effetto di un dialogo che 
momento per momento colloca il problema nel contesto sociale eviden-
ziando il fatto che esistono molti modi di costruire il problema e studiarlo. 
È  dunque  attraverso  il  confronto  con  i  partecipanti  che  il  ricercatore  
diventa consapevole delle scelte teoriche e metodologiche che lo guidano, 
intendendo però con partecipanti tutti quelli che partecipano all’azione in 
diverse aree di ampiezza della medesima, «anzitutto il gruppo di ricerca e 
le persone che sono direttamente coinvolte in essa. In secondo luogo le 
persone a cui la ricerca verrà riferita, che la discuteranno, che ne accette -
ranno o respingeranno i risultati: i colleghi dei ricercatori (…) . In terzo 
luogo le comunità più ampie, come la comunità scientifica e professionale 
degli psicologi, quella degli insegnanti e così via. In quarto luogo i media 
e le istituzioni che in qualche modo, anche indiretto, ne leggono e com-
mentano i  risultati,  talvolta le finanziano,  qualche volta persino le ten-
gono in considerazione nelle loro decisioni» (Mantovani, 2010).

Il disegno di ricerca riflette questa interazione; i dati raccolti sono con-
cepiti come fatti scientifici e descritti come caratteristiche di una realtà 
sociale  “oggettiva”  solo  dopo  averli  trattati  alla  fine  del  processo  di  
ricerca, mediante tecniche o programmi di elaborazione dati. In principio, 
però, sono dati costruiti socialmente, poiché situati in uno specifico con-
testo storico.(Novara et al., 2008). La soggettività del ricercatore è parte 
integrante del processo di ricerca.

Progettualità, situatività, riflessività
Nei percorsi  accademici  ci siamo preoccupati  di  insegnare la logica 

della  progettualità.  La specificità  della  ricerca-azione  non è  data  dalla  
costruzione  delle  fasi  di  ricorsiva  ciclicità  –  la  programmazione  nella 
pianificazione dei bombardamenti di un paese nemico non è Ricerca-a-
zione (Colucci, 2008, p.83) – ma è il frutto del lavoro di riflessione degli 
attori sociali che operano per la costruzione di nuove strategie. Talvolta 
abbiamo dimenticato di fare lavorare gli studenti sul fatto che un progetto 
di  ricerca-intervento  deve  essere  finalizzato  ad  un  bisogno,  ad  un 
problema e  queste  competenze  devono essere  insegnate  in  quanto  non 
sono implicite ma di assoluta importanza. Oltre alla competenza clinica, 
esiste anche la competenza relativa alla processualità del progetto, cioè 
cosa significa fare un progetto. Questo non è tanto riferito alle fasi ma, 
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piuttosto, all’acquisizione della capacità di entrare in un contesto. Quindi 
la  riflessività,  la  processualità,  la  situatività  non  devono  essere  solo 
concetti ma devono essere compresi nei percorsi di formazione in quanto, 
lo studio delle  sequenze operative progettuali  è  insufficiente  se non si 
accompagna alle procedure che permettono di definire la sensatezza di un 
progetto (Böhm et al., 2008, Arcidiacono, in press; 2010b).

Al  discorso  sulla  riflessività,  criterio  centrale  della  validità  della 
ricerca  qualitativa  (Mantovani,  2010),  si  connette  dunque  quello  sulla 
validità specifica della ricerca-azione in psicologia di comunità: la capa-
cità trasformativa e di costruire buoni contesti di vita e di relazioni inter -
personali caratterizzati dalla presenza di fiducia (Arcidiacono et al., 2008; 
Tricket et al., 2004). Inoltre, non va tralasciata la sostenibilità degli effetti  
dell’azione.  Quest’ultima  fa  riferimento  al  lascito  del  ricercatore  nella 
comunità di appartenenza concluso il suo lavoro. 

«La sostenibilità esita nell’appropriazione o ri-appropriazione da parte 
della comunità delle definizione dei problemi, degli obiettivi e scopi degli 
interventi,  delle risorse,  della ricerca di strategie per farvi fronte.  Essa  
vive dunque in cinque processi: la ricerca messa in atto; il trasferimento 
delle conoscenze all’intera comunità; il momento della transizione ossia 
di adattamento e verifica dell’intervento ipotizzato; la fase di  rigenera-
zione  in  cui  la  comunità  rigenera  il  processo  di  ricerca  individuando 
nuove domande e nuove risorse; la diffusione di empowerment all’interno 
della comunità attraverso l’approfondimento dello scambio tra ricercatori 
e membri della comunità e trasferimento di potere, controllo e responsabi-
lità dai primi ai secondi. A parere di alcuni  autori,  la sostenibilità può  
essere misurata anche sulla base della diffusione di competenze di comu-
nità e di capitale sociale» (Arcidiacono et al., 2008, p.17).

Ambivalente bizzarria

Se riteniamo che la ricerca-azione sia uno strumento che arricchisce le 
competenze  dei  ricercatori,  degli  psicologi  e  degli  operatori  sociali,  
sarebbe  necessario  lavorare  per  una  sua  legittimazione.  Al  contrario,  
qualora se ne accertassero gravi limiti scientifici, allora sarebbe bene che  
essa venisse bandita dai percorsi  curriculari.  Oggi, invece, la ricerca-a-
zione  è  ritenuta  uno strumento  ricco  di  potenzialità  trasformative  che, 
tuttavia,  nei  curricula  accademici  trova  riconoscimento  solo  quando  si  
accompagna a salde competenze in materia di raffinate metodologie stati-
stiche  e  computazionali.  Continuando  con  l’uso  della  metafora  essa 
sembra essere  “il  giardino segreto” nel quale il  ricercatore  coltiva con 
cura,  lontano  da  occhi  indiscreti,  piante  preziose  mentre  spende  la 
maggior  parte  del  tempo nella  coltura  di  grano e  ortaggi.  Il  fenomeno 
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sembra, se non altro bizzarro, e pertanto vorrei provare ad interrogarmi su 
questa relativamente diffusa stranezza.

Una prima spiegazione concerne  l’apparente  semplicità  delle  proce-
dure, talvolta al confine con il senso comune, che può averne ridotto la  
portata accademica, e lo spazio che gli viene attribuito nei percorsi forma-
tivi degli psicologi. Citerò un esempio emblematico, forse dovuto sempli-
cemente ad una mia scarsa attenzione alla formazione dei collaboratori,  
ma che, a mio parere, ben esprime quanto precedentemente esposto. Nel-
l’ambito di una ricerca partecipata con la comunità musulmana dell’agro 
aversano  (Arcidiacono  et  al.,  2010a;  2010c;  2010d);  una  dottoranda, 
molto brillante, e formata alla ricerca di base, prima mi accusò di “non  
fare la professoressa” e poi per meglio esplicitare il proprio pensiero, con 
un  fare  di  trasgressivo  imbarazzo,  mi  accusò  di  essere  una  “gran 
ruffiana”. L’attribuzione del tutto irriverente, era dovuta al fatto che nelle 
riunioni  presso  la  moschea  mi  sedevo in  un  angolo  e  ascoltavo senza 
prendere mai la parola. Lasciavo gestire le relazioni e i turni di parola,  
non chiedevo d’intervenire  e  non ‘guidavo’  in  alcun  modo  l’incontro. 
L’imbarazzo della ragazza nell’esprimere tale giudizio, mi ha fatto com-
prendere la veridicità del suo pensiero. Allo stesso tempo ho compreso 
che non le avevo trasmesso nulla riguardo alle modalità con cui entrare in 
un contesto nuovo, coglierne le regole, capire il sistema, attendere che un 
gruppo che  si  colloca  come  minoranza  straniera  ti  autorizzi  a  parlare,  
senza essere tu che ne invadi il territorio. Pertanto, è stato grazie al com-
mento malevolo che ho capito di non aver esplicitato, con la dovuta atten-
zione, elementi a mio parere del tutto ovvî per un agire comunicativo teso 
alla costruzione di  una effettiva interazione.  L’esempio esplicita  che il 
richiamo ad Habermas (1981) non può avere solo carattere letterario, ma 
deve essere sperimentato nella costruzione di rapporti e relazioni.

Probabilmente la generazione entrata negli anni ’70 nella psicologia 
aveva con sé una formazione politica all’analisi delle contraddizioni, dei  
bisogni, e delle priorità e, quindi, agiva nei contesti senza che nessuno le 
avesse mai spiegato come farlo. Attualmente esiste un sapere sedimentato 
di conoscenze sociali e psicorelazionali che crediamo sia necessario tra-
smettere, con forza e visibilità, anzitutto attraverso puntuali processi valu-
tativi che tengano conto dei risultati che si ottengono con le diverse for-
mazioni.

L’auspicio è che la ”tensione verso la correttezza” del  metodo,  con 
tutte  le  difficoltà  che  si  incontrano  già  nelle  tradizionali  ricerche  sul 
campo, possa allontanare dal rifiuto aprioristico dei “paradigmi forti della  
conoscenza”a  favore  della  “relatività  e  parzialità”  (Colucci,  2008).  Il 
ricercatore  nella  ricerca-azione, come in qualsivoglia ricerca,  non deve 
avere “conoscenze” precostituite e congelate da imporre, ma questo non 
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significa che debba essere una sorta di  tabula rasa,  così come non pos-
sono esserlo i co-ricercatori.

Amerio introduce a tale riguardo il principio di “armonica formazione 
del ricercatore” sottolineando l’importanza di un patrimonio sia teorico 
sia esperienziale; questo credo che sia del resto lo sforzo dei diversi corsi  
di laurea di psicologia nel fornire opportunità di tirocinio. Forse un obiet -
tivo da proporre ad AIP e Sipco è quello di creare occasioni per la valuta-
zione delle modalità con cui i diversi percorsi curriculari sono pensati e 
realizzati.

La ricerca-azione si presenta come strumento capace di leggere i biso-
gni della popolazione; pertanto il suo uso elettivo è nelle pratiche di rior -
ganizzazione di gruppi, sistemi e procedure laddove si vuole la partecipa-
zione attiva di tutti gli interlocutori.

Quindi  fare ricerca-azione significa  stare  nei  contesti  e  capire  quali  
sono le cose da imparare e quali le finalità. Nello scenario dei convegni  
scientifici degli ultimi dieci anni sono cambiate molte cose, basta guar-
dare i repertori degli interventi e dei contributi per vedere come sia varie-
gato il panorama degli approcci e delle metodologie. Il tema che resta da 
affrontare  è tuttavia ancora come promuovere la legittimità della ricer -
ca-azione. In tal senso alcuni suggerimenti potrebbero essere: esplicitare i 
benefici del metodo in modo tale che il committente ne possa richiedere  
l’uso;  educare  i  media  a  offrire  maggiore  credibilità  alle  risultanze  di 
lavori sul campo di esperti.

Riassunto

L’articolo si propone di esplorare gli elementi salienti e distintivi dell’Action-
Research  nel  quadro  della  psicologia  di  comunità.  La  finalità  trasformativa,  il 
rigore metodologico, il tenere conto della cornice contestuale e la piena partecipa-
zione del ricercatore al contesto indagato vengono descritti quali aspetti caratte-
rizzanti della tecnica. Le modalità del ricercatore di essere "nel campo" e la rifles-
sività vengono spesso presentate come un dato di fatto dovuto a circostanze con-
tingenti e soggettive, e non sono proposte come specifico oggetto di formazione e 
d’indagine. Attraverso l’analisi critica del rapporto con il contesto, il contributo 
esplicita invece l’importanza della partecipazione attiva del ricercatore esemplifi-
candone le modalità d’intervento ed evidenziando altresì l’importanza della ridi-
scussione continua della esperienza in corso.

Abstract

This paper aims to explore the main and most distinctive elements of Action-
Research in the frame of community psychology.  The transformative aims, the 
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methodological rigor, the consideration of the social setting and the full participa-
tion of the researcher in the context explored are described as the distinguishing 
features of the technique. The researcher’s practice of being within the field and 
his/her reflexivity are often seen as being due to contingent and subjective circum-
stances, and are not proposed as a specific subject for finalized training and inves-
tigation. Instead, through the critical analysis of the researcher’s relationship with 
the context, this paper points out the importance of his/her active participation, 
while illustrating the modalities of intervention and highlighting the importance of 
a continual re-discussion of the study being conducted.
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LE MOLTEPLICI FACCE DELLA RICERCA-AZIONE:
ESPRESSIONE DI SUCCESSO O DEBOLEZZA?

ALCUNE RIFLESSIONI E UNA IPOTESI DI FORMAZIONE

THE MULTI-FACETED FACES OF ACTION RESEARCH:
AN EXPRESSION OF SUCCESS OR WEAKNESS?

SOME REFLECTIONS AND A PROPOSAL OF TRAINING

Norma De Piccoli

Facoltà di Psicologia, Università degli Studi di Torino

Quale ricerca-azione?

È ormai consolidato e condiviso che non sia possibile pervenire a una 
definizione unica e consolidata della ricerca-azione: la sua eterogeneità,  
epistemologica  e  metodologica,  e  la  conseguente  difficoltà  definitoria 
sembrano costituire elementi comuni e condivisi tra coloro che si occu-
pano di rintracciarne origini e caratteristiche peculiari.

Infatti,  anche all’interno di  questo volume, alcuni  contributi  sottoli -
neano sia come la ricerca-azione si presenti  come eclettica e indefinita  
(vedi qui il contributo di Colucci), sia gli sviluppi recenti che la attraver-
sano (vedi il contributo di Kaneklin, Scaratti, Ripamonti e Gorli relativo 
alle nuove prospettive della ricerca-intervento), a evidenziare come que-
sto approccio sia in continua e costante  evoluzione.  La molteplicità  di  
configurazioni che ha assunto la ricerca-azione nel corso degli anni è per-
tanto condivisa non solo a livello nazionale1, ma viene evidenziata anche 
da una ampia letteratura internazionale. Ad esempio Peter e Robinson, nel 
1984, la considerano un concetto ombrello, che si riferisce a un orienta-
mento particolare alla ricerca piuttosto che a una metodologia specifica 
(Reason e McArdle, 2003). A ulteriore conferma della eterogeneità che, si  
potrebbe affermare, ormai “classicamente” contraddistingue la ricerca-a-
zione, Stringer (1999) riferisce che l’action research ha origine o, per lo 
meno, trae ispirazione da una varietà di tradizioni intellettuali,  sebbene  
non sia definita da nessuno di questi in particolare.

1 Si vedano, a tal proposito, il numero monografico sulla ricerca-azione di Psicologia di  
Comunità del  2008  e  in  particolare  il  contributo  di  De Piccoli;  il  testo  curato  da 
Colucci, Colombo e Montali del 2008 e quello più recente a cura di Kaneklin, Pic-
cardo, Scaratti del 2010.
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Seppure sia condivisa la rilevanza attribuita al pensiero e alla proposta 
lewiniana2, che ha stimolato la riflessione sul ruolo che “un certo tipo di  
ricerca” può avere ai fini del cambiamento, non si può peraltro nemmeno 
ignorare che la ricerca-azione ha molto in comune con un ampio ventaglio 
di  altre  tradizioni,  tra  cui  la  ricerca  pratica,  l’action  inquiry,  l’action  
science,  lo  sviluppo  di  comunità  (community  development),  solo  per 
citare le principali. Questa è forse la ragione principale alla base della sua 
eterogeneità. Le sue stesse radici intellettuali  sono diverse; la ricerca-a-
zione è stata legata a Moreno (1956), a Freire (1974), alla teoria critica  
(Habermas, 1979) e alla Scuola di Francoforte. Più recentemente, ricorda 
Ladkin (2004), la ricerca-azione è stata posta all’interno di, o in sintonia  
con,  un  paradigma  socio-costruttivista  post-positivista  (Lincoln,  2001; 
Reason and Bradbury, 2001) mentre, è doveroso ricordarlo, la ricerca-a-
zione “alla Lewin” si basa su assunti positivistici (Colucci et Al., 2008; 
Piccardo, Benozzo, 2010).

A ulteriore dimostrazione della eterogeneità di approcci e di utilizzi 
che  attraversano  la  cosidddetta  ricerca-azione  oggi  basti  consultare  le 
banche date on-line per osservare i diversi ambiti e contesti in cui la ricer-
ca-azione viene applicata: educazione, salute, organizzazioni pubbliche e 
private, comunità territoriali,  e altro ancora. Gli articoli  che presentano  
ricerche o interventi basati sulla ricerca-azione vengono pubblicati da un 
ventaglio molto ampio di riviste internazionali, in prima linea ovviamente 
Action research,  che si presenta come una rivista interdisciplinare dedi-
cata  alla  riflessione  sugli  aspetti  teorici  e  pratici  della  ricerca-azione. 
Questa intende inoltre presentarsi, come si può evincere dall’home page 
della rivista stessa, come una valida alternativa ai modelli dominanti delle 
scienze  sociali  definiti  “disinteressati”,  avendo  invece  come  finalità 
quella di essere rilevante per la vita delle persone, delle loro organizza-
zioni e delle loro comunità. La rivista si rivolge ad accademici e a profes-
sionisti impegnati all’interno di una serie di ambiti e discipline, tra cui:  
salute, educazione, sviluppo, organizzazione, lavoro sociale, arti, genere 
ed etnia. 

Ho scelto di dedicare queste righe alla presentazione della rivista per-
ché ritengo che sia esemplificativa degli ambiti e dei temi che più attra-
versano, e sono attraversati, dalla ricerca-azione. Da segnalare che scarsi 
invece risultano  contributi  su riviste  di  psicologia.  La ricerca-azione è 
stata espropriata dalla psicologia, come ritiene Colucci? Oppure  questo 
approccio ha travalicato i confini disciplinari  ed è per l’appunto,  come 

2 A tal proposito si segnala che alcuni autori utilizzano il concetto di ricerca-azione in 
riferimento al modello proposto da Lewin e quello di ricerca-intervento in riferimento 
a una categoria più ampia di approcci, di cui la ricerca-azione fa parte (Arcidiacono, 
Marta, 2008). In questa sede i due termini verranno utilizzati come sinonimi.
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asserito  all’inizio del  presente  contributo,  un orientamento all’azione e 
non è più (o non è solo più?) una forma di ricerca sul campo, seguendo le 
definizioni del suo padre fondatore?

L’interdisciplinarità che ormai la caratterizza potrebbe essere indica-
tiva  della  necessità,  trasversale  alle  discipline,  di  sviluppare  forme  e 
modelli  di  ricerca  che  si  pongono  obiettivi  differenti  da  quelli  della 
ricerca di base (o anche della ricerca “semplicemente” applicata). 

Ricerca-azione: quali caratteristiche distintive?

Se quindi si può, con buona pace degli ortodossi della ricerca-azione 
lewiniana, ritenere che oggi non si possa definire che cosa è una ricer-
ca-azione, si può però tentare di definire una sintesi che legittimi l’uti-
lizzo di questa etichetta. Quindi, questo orientamento alla ricerca da cosa 
è caratterizzato; cosa lo distingue da una ricerca classica?

McKernan  (1996)  rileva  due  caratteristiche  fondamentali  della 
ricerca–azione:  la  sua  attenzione  alla  pratica  e  la  sua  caratteristica  di 
scientificità; egli considera cioè che in una data area-problema, dove si 
desideri sviluppare la comprensione, l’indagine sia realizzata dai practi-
tioners in primo luogo per definire chiaramente il problema, in secondo 
per specificare un piano d’azione, includendo in questa fase anche la veri-
fica  delle  ipotesi  attraverso  l’applicazione  dell’azione  al  problema.  La 
valutazione è successivamente intrapresa per monitorare e stabilire l’effi -
cacia  dell’azione  realizzata.  Infine i  partecipanti  sviluppano una rifles-
sione a partire dai dati raccolti, spiegano gli sviluppi e comunicano questi 
risultati  alla  comunità  dei  ricercatori  (action  researchers).  L’action 
research  è  quindi,  secondo questa  prospettiva,  una indagine scientifica  
sistematica auto riflessiva volta allo sviluppo della pratica.

Reason e Bradbury (2001) scelgono invece di descrivere, con questo 
termine, l’intera famiglia degli approcci alle indagini che sono partecipa-
tive,  fondate  sull’esperienza e  orientate  all’azione,  specificando  che la 
ricerca-azione non porta solo a una nuova conoscenza pratica, ma a nuove 
abilità per creare conoscenza.

Riflettendo  su  queste  due  definizioni  si  rilevano  accenti  differenti 
attribuiti a diversi aspetti. Se entrambi gli orientamenti sono rivolti all’a-
zione, e al cambiamento che essa prefigura, nel primo caso il processo è 
caratterizzato da un percorso di ricerca “scientifico” necessario (l’inda-
gine considerata da McKernan), nel secondo l’accento è posto sull’espe-
rienza e sulla conoscenza.

Queste due definizioni sono esemplificative dell’esistenza di una mol-
teplicità  di  approcci  presenti  in letteratura.  Infatti  se  si  considerano le 
diverse  modalità  di  intervento  presentate  come  ricerca-azione  si  potrà 
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osservare come alcune fasi/processi siano sempre presenti, ma con “pesi” 
differenti: alcuni approcci sono centrati soprattutto sull’azione e sulla par-
tecipazione (vedi ad esempio la ricerca partecipante “alla Freire”),  altri  
attribuiscono un ruolo centrale alla riflessione, allo sviluppo della cono-
scenza, considerati alla base di ogni processo di acquisizione di compe-
tenze e di cambiamento (vedi ad esempio l’action science di Argyris e 
Schön, 1974). Come anche chiariscono Gaventa e Cornwall (2001) spesso 
i processi di empowerment, o di superamento di relazioni di potere ingiu-
ste, tendono a sottolineare o l’uno o l’altro degli approcci, evidenziando o 
il ruolo della conoscenza, o quello dell’azione, o quella della consapevo-
lezza; si tratta invece di capire come queste dimensioni di cambiamento 
siano di  fatto  collegate l’una all’altra,  come schematizzato nella figura 
sottostante.

Tratto da Gaventa e Cornwall, 2001, p.74

Questo schema esprime la circolarità che contraddistingue i principali  
processi  su  cui  si  basa  una  ricerca-azione.  La  circolarità  è  infatti  una 
caratteristica che caratterizza la ricerca-azione da forme di ricerca orto-
dosse, ma anche da certe forme di intervento dove l’intervento del profes-
sionista sancisca la sua unica e inconfutabile capacità di valutare i pro-
cessi in atto (come è il caso, ad esempio, di certi protocolli di valutazione,  
in cui l’oggettività del dato rilevato e la possibilità di quantificare il cam-
biamento, misurando quello che è stato fatto, costituiscono l’unico crite-
rio per sancire il successo o meno di un intervento, ignorando quindi com-
pletamente il dato soggettivo).

La ricerca-azione, in sostanza, è un processo partecipativo e democra-
tico che ha a che fare con lo sviluppo della conoscenza pratica (Reason e  
Bradbury, 2001).

Quindi  alcuni  aspetti  condivisi  che  caratterizzano  la  ricerca-azione 
possono essere così sintetizzati:
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• produce conoscenza pratica utile alle persone nelle condotte della vita 
quotidiana;

• opera sia su risultati  pratici, sia nel creare nuove forme di compren-
sione, poiché l’azione senza riflessione è cieca, così come una teoria 
senza azione è priva di significato;

• è una ricerca  partecipata  e ogni  ricerca partecipata  è una ricerca-a-
zione. Le persone sono agenti che agiscono nel mondo sulla base della 
loro costruzione di senso. La ricerca-azione è possibile solo con, per e  
dalle persone e comunità, coinvolgendo gli stakeholders sia nel porre 
questioni e costruzioni di senso che compongono la ricerca, sia nell’a-
zione, che è il suo focus.

Quindi, se accettiamo questa come una sintesi, potremmo allora stabi-
lire i criteri minimi che permettono di definire una ricerca-azione; si tratta  
di  un  processo  che  si  pone  i  seguenti  obiettivi:  produrre  e  sviluppare 
conoscenza e consapevolezza, porre attenzione all’attività pratica e alla 
possibilità speculativa della ricerca, considerando l’essere umano attore 
di cambiamento che, in quanto tale, partecipa a tutte le fasi del processo.

Fermiamoci allora in breve a interrogarci su questi singoli aspetti.

Quale conoscenza?
Intendo focalizzare la riflessione sui processi di azione e sul ruolo che 

la produzione della conoscenza riveste in funzione dell’azione stessa. È 
infatti a questa articolazione tra azione e produzione (o consapevolezza) 
della conoscenza che si ispirano gli autori delle più recenti forme di ricer -
ca-azione.

Amerio (2000) ci ricorda che “il fatto che si impari facendo è risaputo  
da sempre” (pag. 262), e che quindi non sia una prerogativa della ricerca-
azione; ma un certo tipo di scienza ha contribuito a separare la ricerca  
dall’azione.  La  ricerca-azione quindi,  già  nelle  intenzioni  di  Lewin,  si 
pone come uno dei  suoi  obiettivi il  superamento di questa  separazione 
affinché la ricerca sia funzionale al cambiamento e utile ai contesti e alle  
situazioni.

Quali contributi  scientifici possiamo individuare al fine di approfon-
dire lo studio della relazione tra conoscenza e azione? Eikeland (2001),  
nel rintracciare i  fondamenti  alla base della ricerca-azione nel pensiero 
occidentale, definisce questo percorso come caratterizzato da un “curricu-
lum nascosto”, poiché ritiene che differenti possano essere gli stimoli rin-
tracciabili  nella storia del pensiero occidentale, ma non sempre ricono-
sciuti o riconoscibili (ad esempio inizia la sua riflessione specificando le  
definizioni aristoteliche tra conoscenza teorica – teôrìa -, poetica – poìêsis 
– e pratica – praxis -).
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Se il problema della costruzione della conoscenza attraversa tutta la 
storia della filosofia, in psicologia il dibattito su questo tema si è svilup-
pato soprattutto grazie al cognitivismo, che ne ha fatto oggetto principe di  
studio, disgiungendo però i processi mentali preposti alla organizzazione 
e riorganizzazione della conoscenza dal dato esperienziale e, soprattutto,  
dal tema dell’azione. È noto infatti  che il  cognitivismo considera che i  
processi mentali costituiscono una guida all’azione, ma resta in parte ai 
margini  l’idea di  quanto e come l’azione possa,  a sua volta,  costituire 
oggetto di conoscenza. Aspetto che invece è alla base dell’epistemologia 
genetica di Piaget, dove la comprensione di una situazione attraverso una 
azione è base fondamentale per la presa di coscienza; riflessione che però 
è rimasta confinata all’ambito della psicologia evolutiva. 

La  ricerca-azione si  è  posta,  e  si  pone  tutt’ora,  l’obiettivo,  come  è 
noto, non solo di recuperare l’articolazione tra azione e produzione della 
conoscenza,  ma  di  collocare  questo  processo  nel  contesto  in  cui  è 
esperito.

Se il positivismo ha sancito questa separazione, per contro il pragmati-
smo  esprime,  anticipandoli,  alcuni  nodi  concettuali  caratterizzanti  la 
ricerca-azione, sottolineando lo stretto legame tra conoscenza e azione e, 
specialmente  con Dewey,  tra conoscenza,  azione e democrazia.  Dewey 
pone alla base della sua teorizzazione la necessità di integrare il pensiero 
e l’azione. Egli individua nell’azione, e non in forme astratte di specula-
zione,  il  luogo ove  rintracciare  le  vere  fonti  di  conoscenza.  La  stessa 
democrazia è considerata una forma di azione sociale, una combinazione 
di forme istituzionali ed impegni etici volti a incrementare l’abilità di tutti 
i  membri  della  società.  Tutti  gli  esseri  umani  sono in  grado,  secondo 
Dewey, di formulare un giudizio scientifico e la società potrebbe trarre 
grossi benefici se queste capacità venissero sviluppate in tutti i suoi mem-
bri; pertanto, in una concezione democratica della società, limitare l’ap-
prendimento  di  un  individuo significa  limitare  la  società  stessa,  intesa 
come un insieme. Dewey inoltre considera che la ricerca scientifica non 
sia un processo separato dall’azione sociale democratica, infatti, come ci 
ricorda Amerio (2000) “(per Dewey) è nell’attualizzazione della parteci-
pazione che la ricerca trova il  suo aggancio con una società rivolta ad 
accrescere le competenze e le abilità dei suoi membri” (p. 265). 

Una prospettiva partecipativa, con la sua nozione di realtà sia ogget-
tiva (l’oggetto come esso si  presenta hic et nunc) sia soggettiva (come 
l’oggetto in questione viene percepito e valutato dai soggetti interessati), 
implica una epistemologia estesa. La conoscenza non deriva unicamente 
dall’acquisizione di proposizioni teoretiche, ma è il prodotto di una epi-
stemologia che include molteplici modi di conoscenza; noi attingiamo a 
diverse forme di conoscenza in quanto agiamo nel nostro mondo (Reason 
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e Bradbury,  2001) che è, com’è noto, complesso,  articolato e differen-
ziato. 

Polanyi (1962) ha descritto, proponendolo, il concetto di conoscenza 
tacita, un tipo di know-how che è il fondamento dell’azione cognitiva. È 
una conoscenza “incorporata”, che non si riesce a esprimere a parole; è 
una conoscenza agita, più che dichiarata, e che si può individuare riflet -
tendo sull’azione. È su queste basi che Argyris e Schön (1974) e Argyris, 
Putnam e Smith (1985) proporranno la scienza dell’azione – action scien-
ce – volta a offrire un modello teorico, e conseguente approccio pratico, 
per sviluppare una riflessione sull’azione, base di ogni cambiamento.

Shotter  (1993)  ritiene  che,  oltre  alla  distinzione di  Gilbert  Ryle  tra 
“conoscere che” e “conoscere come”, c’è un tipo di conoscenza che si ha 
solo dall’interno di un contesto sociale, di un gruppo o di una istituzione e 
che, quindi, tiene conto degli altri nella situazione sociale. Questa viene 
denominata: conoscenza del terzo tipo, da cui il titolo del suo volume.

Park (2001), a proposito della ricerca partecipante e rifacendosi alla 
tradizione emancipatoria di Freire e Habermas, ritiene che sia necessaria 
una svolta epistemologica affinché si considerino i legami comunitari e la 
consapevolezza critica come forme di conoscenza e di comprensione og-
gettiva della realtà; a questo proposito Park rileva l’importanza che assu-
mono le forme di conoscenza relazionali, riflessive e rappresentazionali.

La conoscenza rappresentazionale  fornisce  spiegazioni  identificando 
le  relazioni  tra  variabili  attraverso  l’interpretazione  del  significato.  La 
conoscenza relazionale costituisce il fondamento della vita di comunità; il 
suo sviluppo favorisce i legami di comunità e aiuta a creare nuove forme 
di conoscenza (Bradbury, Liechtenstein, 2000). La conoscenza riflessiva 
ha a che fare con gli stati normativi riferiti ai vari ambiti sociali, econo-
mici e politici; riguarda una visione di ciò che deve essere fatto, cosa è 
giusto e cosa è sbagliato ed emerge, ritiene Park, attraverso i processi di  
coscientizzazione.

Heron e Reason (2001) distinguono invece tra conoscenza  esperien-
ziale,  ovvero  una  conoscenza acquisita  attraverso  l’incontro  diretto  tra  
persone, luoghi o cose; conoscenza presentazionale, cioè una conoscenza 
acquisita ordinando la conoscenza tacita in modelli; conoscenza proposi-
zionale, basata su concetti  e idee, e conoscenza  pratica, acquisita attra-
verso il fare e dimostrata attraverso capacità e competenze.

Tutte queste descrizioni costituiscono quasi una sorta di tassonomia 
che permette di specificare le diverse e svariate forme di conoscenza a cui 
può attingere l’essere umano, quali la relazione interpersonale e sociale, 
l’intuizione, l’esperienza, la partecipazione, differenziandosi così da una 
prospettiva empirica ortodossa. 
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In sintesi la ricerca-azione si basa sul principio secondo cui la natura 
della conoscenza è radicata nell’esperienza del fare, all’interno di cicli di 
azione e di riflessione. Un’altra questione che intendo porre è relativa agli 
aspetti metodologici.

Quale ricerca?
Un po’ superficialmente si ritiene che la ricerca-azione non preveda 

una metodologia rigorosa. Al contrario, la ricerca-azione non perde il suo 
carattere di “scientificità” e di rigore metodologico. Sono le sue applica-
zioni che la rendono differente dagli approcci classici: da un lato perché  
la metodologia utilizzata deve essere al servizio dei soggetti destinatari,  
riprendendo qui l’idea che la ricerca-azione è realizzata con i soggetti e 
non per e sui soggetti destinatari, dall’altro perché si dovrebbe individua-
re il metodo più adatto a investigare la situazione hic et nunc. I cosiddetti  
practitioners quindi dovrebbero avere una vasta competenza metodologica 
da mettere al sevizio della collettività (gruppo, organizzazione o comunità 
territoriale) affinchè si individuino gli strumenti più consoni agli obiettivi 
definiti, alle caratteristiche del contesto e dei gruppi coinvolti.

A di là delle classiche differenze tra ricerca di base e ricerca applicata,  
l’approccio  alla  ricerca  che  caratterizza  (o  dovrebbe  caratterizzare)  la  
ricerca-azione è contraddistinto dal porsi come ricerca partecipata, in cui,  
tendenzialmente, non vi sia più la separazione tra soggetti e oggetti della 
ricerca. È quindi una ricerca condotta da e in un gruppo costituito sia dai 
cosiddetti pratictioners sia dagli attori sociali; è un gruppo che ha pertanto 
la finalità di costruire conoscenza situata e condivisa, che dovrebbe for-
nire informazioni e conoscenze utili a prefigurare strategie di azione volte  
al cambiamento. La partecipazione a tutte le fasi del processo è un’altra 
caratteristica intrinseca alla ricerca-azione, che la caratterizza profonda-
mente, distinguendola, ad esempio, dalla ricerca applicata.

Una proposta di formazione psicologica alla ricerca-azione

Il paragrafo precedente, lungi dall’essere esaustivo rispetto alle temati-
che che ha inteso ripercorrere, ha semplicemente puntualizzato che gene-
razione  della  conoscenza,  costruzione  di  strategie  di  azione  e  cambia-
mento  sono gli  aspetti  chiave che connotano un processo  di  ricerca-a-
zione. Per riprendere la questione sollevata da Colucci relativa a una pos-
sibile  espropriazione  della  ricerca-azione  dalla  (o  della?)  psicologia, 
abbiamo già ricordato come questo approccio costituisca un riferimento 
per quanti siano interessati a sviluppare altri modelli epistemologi qualora 
si ritenga che un approccio ortodosso (positivista o scientista che dir si  
voglia) non sia né funzionale né utile a produrre un cambiamento.
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Certamente strumenti, metodi e processi che si pongano questo obiet-
tivo sono trasversali a diverse discipline, come già dimostrato all’interno 
di questo contributo. Possiamo però individuare una specificità psicolo-
gica? Possiamo individuare alcuni aspetti  intrinseci  della ricerca-azione 
(nel senso più esteso del termine) che, se sviluppati alla luce di modelli  
teorici  psicologici,  potrebbero  costituire  una  ricchezza,  un  valore 
aggiunto  al  servizio  degli  attori  coinvolti  nel  processo?  Credo  che  la 
risposta sia ovviamente affermativa se si ritiene che contenuti e processi  
non siano disgiungibili. 

Una formazione psicologica alla ricerca-azione potrebbe costituire un 
valore aggiunto poiché il “mediatore della ricerca-azione” (o practitioner) 
dovrebbe essere in grado di governare contenuti e processi, affinché gli  
uni siano funzionali agli altri, mettendo in grado tutti gli attori di acqui -
sire una sensibilità a non disgiungere gli uni dagli altri. Metodi (gli stru-
menti e i modi utilizzati per raccogliere e organizzare le informazioni e la 
conoscenza: come i dati vengono rilevati), contenuti (cosa viene rilevato e 
comunicato) e processi (quali le dinamiche tra i soggetti/attori e quali le 
conseguenze  quando  certe  informazioni/conoscenze  vengono  palesate) 
costituiscono tre variabili che compongono la struttura del processo che 
viene attivato.

La  produzione  di  un  sapere  condiviso,  la  costruzione  di  una  cono-
scenza, così come sopra ricordato, non possono prescindere dalle dinami-
che relazionali,  gruppali  e contestuali  che possono favorire,  così  come 
ostacolare, la trasmissione di saperi, contenuti,  opinioni e informazioni. 
Inoltre, poiché il processo è governato dal gruppo, come gestire possibili  
opinioni discordanti che dovessero manifestarsi al suo interno? Si tratta 
ovviamente di una regia che,  senza imporre  né metodi  né contenuti,  si  
metta però a disposizione per un governo di possibili forme di conflitto, 
pressoché inevitabile quando si deve pervenire a delle strategie di azione 
condivisa.

I  contenuti  tematici  intrinseci  di  ogni  forma  di  ricerca-azione  sono 
ampi  e  articolati.  Una  formazione  psicologica  alla  ricerca-azione 
dovrebbe  quindi  assumere  un carattere  di  complessità  prevedendo  una 
ampia gamma di approfondimenti tematici, tra cui: 
• aspetti metodologici, per poter applicare strumenti e metodi più adatti  

alle finalità della ricerca-azione stessa, hic et nunc;
• strategie di apprendimento per sviluppare conoscenza e stimolare com-

prensione del significato (a livello individuale, gruppale e organizza-
tivo);

• processi di azione; tra i principali  fattori  che costituiscono una base  
per l’azione si ricordano: la motivazione e l’intenzione, ma anche l’i-
dentificazione sociale, in particolare in riferimento all’azione sociale;  
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compresi i processi meta-cognitvi che costituiscono strumento di con-
trollo retroattivo sull’azione; 

• processi partecipativi, poiché l’azione è una azione sociale (con parti-
colare attenzione ad accogliere eventuali  forme di conflitto e conse-
guenti strategie di negoziazione);

• dinamiche  che  favoriscono/ostacolano  il  cambiamento,  dal  livello 
intrapsichico a quello organizzativo;

• linguaggio e comunicazione, in quanto base di ogni trasferimento di 
informazioni, di condivisione dei saperi, e perché strumento preposto 
alla costruzione di senso;

• dinamiche di gruppo e organizzative.

Questi temi, e altri che si potrebbero individuare, rinviano a una for-
mazione psicologica. Basti consultare un piano di studio di un corso di 
laurea in Scienze Psicologiche,  sia triennale sia magistrale,  per poterlo 
osservare. Allora qual è la specificità di una formazione psicologia alla  
ricerca-azione? Non basta una formazione psicologica tout-court? No, una 
formazione “ortodossa”, che sia psicologica o altro, non basta. 

Quali le ragioni? Oltre ad alcuni limiti intrinseci della formazione uni-
versitaria, che Benozzo e Piccardo ben illustrano, come il concorrere alla 
separazione tra teoria e prassi e un approccio pedagogico essenzialmente  
top-down, dove un professore disincarnato (…) trasmette il sapere e crea 
situazioni di elevata dipendenza (2010, pag. 366), ritengo che una forma-
zione alla ricerca-azione debba prevedere l’analisi e lo studio dell’intrec-
cio tra queste aree tematiche poiché, come già chiarito, contenuti e pro-
cessi  sono aspetti  che dovrebbero essere considerati  sempre congiunta-
mente.

La ricerca-azione si pone quindi in tutta la sua complessità presentan-
dosi come potenziale strumento in grado di agire con e sui sistemi com-
plessi. Costituisce, ancora oggi, una valida alternativa a modelli “separati-
sti” a favore dello sviluppo di una prospettiva sistemica e, quindi, interdi-
sciplinare, se quello che ci interessa è lo studio dell’essere umano consi-
derato all’interno dei processi sociali e culturali attraverso i quali, e per 
mezzo dei quali, si costruiscono relazioni e viene esperita una attività non 
solo mentale, ma anche pratica perché “è dall’insieme di queste due (atti-
vità mentale e attività pratica) che il contesto è costruito, cambiato, modi-
ficato, mentre lo stesso contesto contribuisce a fare e cambiare l’indivi-
duo attraverso le transazioni che ogni attività individuale e collettiva com-
porta” (Amerio 2006, p. 19; De Piccoli, 2007).
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Riassunto

Il  contributo,  partendo dalla constatazione che la ricerca-azione costituisce, 
oggi, un orientamento alla ricerca, e non un metodo codificato, presenta in sintesi 
gli elementi caratterizzanti tale approccio. A tal proposito specifica quali sono le 
forme di conoscenza a cui  la ricerca-azione si riferisce,  in particolare facendo 
riferimento allo stretto intreccio tra conoscenza e azione e pone qualche breve 
puntualizzazione sugli aspetti metodologici che permettono di contraddistinguerla 
dalla ricerca applicata.  Ritenendo che i processi e i contenuti siano contestual-
mente importanti in tutte le fasi di una ricerca-azione, il contributo si conclude 
ipotizzando, e presentando in sintesi,  una formazione psicologica attinente alla 
ricerca-azione.

Abstract

The  contribution,  starting  from  the  observation  that  the  action-research 
constitutes today an orientation to the research and not a fixed method, introduces 
in  synthesis  the  characterizing  elements  of  such  approach.  On  this  point  it 
specifies which are the forms of knowledge to which the action-research refers, 
particularly making reference to the narrow interlacement between knowledge and 
action and it sets some brief reflexion on the methodological aspects that allow to 
distinguish it  from the  applied  research.  Believing that  the  processes  and  the 
contents are contextually important in all the phases of an action-research,  the 
contribution  comes  to  an  end  hypothesizing,  and  introducing  in  synthesis,  a 
psychological training to the action-research.
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LA VALIDITÀ DELLA RICERCA-INTERVENTO1

IN PSICOLOGIA DI COMUNITÀ

THE VALIDITY OF INTERVENTION-RESEARCH
IN COMMUNITY PSYCHOLOGY

Elena Marta

Facoltà di Psicologia, Università Cattolica del Sacro Cuore

The mithology of hygienic research, with its
mistification of the researcher and the researched as

objective instruments of data production
must be replaced by the recognition that

             personal involvement is more 
than a dangerous bias-

is the condition under which
people know each other and admit others into their lives

(Oakley, 1981, p. 58)

Introduzione

La  riflessione  sulla  validità  della  ricerca-intervento  non  è  pista  di 
lavoro molto percorsa: pochi sono i lavori ad essa dedicati e ancor meno 
quelli  scientificamente affidabili.  Parlare di questo tema è pertanto una 
grande sfida. Ma una sfida necessaria e doverosa se si vuole uscire dalle  
acque stagnanti in cui, Francesco Colucci in questo numero della rivista 
ci ricorda, sembra esser finita la ricerca-intervento, nonostante la vivacità 
del dibattito che si è sviluppato negli ultimi anni attorno a questo tema. 

In questo contributo, l’attenzione verrà focalizzata sulla validità della 
ricerca-intervento nell’ambito  della  psicologia  di  comunità,  contesto  in 
cui il tema in oggetto si complessifica e le “sfide” divengono più ardue 
rispetto ad altri  ambiti.  Se, come affermano Piccardo,  Benozzo e Gatti 
(2006), parlare di validità della ricerca-azione è difficile perché implica la 
necessità di definire in maniera precisa cosa si intende con questa espres -

1 Come in Arcidiacono e Marta (2009) utilizzo  qui  il  termine ricerca-intervento  non 
come sinonimo di  ricerca-azione ma come termine ombrello  sotto  cui  si  collocano 
diversi modi del fare ricerca in psicologia di comunità, tra i quali la ricerca-azione e le  
sue declinazioni rappresentano sicuramente l’area più ampia.
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sione, in psicologia di comunità a tale difficoltà si aggiunge, come ancora 
recentemente ha sottolineato Jean Schensul (2009), quella legata ad una 
chiara definizione del concetto di comunità. 

Al fine di superare almeno questa seconda difficoltà,  val la pena di 
esplicitare  la  definizione  di  comunità  qui  assunta,  rielaborando  quella 
proposta da Amerio (2000) e da Doherty e Carroll (2007)2. Per comunità 
intendiamo un insieme di soggetti sociali (con ruoli e posizioni differenti)  
che condividono (in parte) consapevolmente (e in parte inconsapevolmen-
te) aspetti significativi (positivi o critici o problematici) della propria esi -
stenza e che, per questa ragione, sono in un rapporto di interdipendenza,  
possono sviluppare un senso di appartenenza (territoriale, simbolica, …) 
condividere processi di significazione simbolica e intrattenere tra loro re-
lazioni fiduciarie (Tamanza, Gozzoli, Marta, 2008).

Assumendo come prospettiva quella del “community-centered action  
research approach” è importante  distinguere, nel  definire  cosa sia una 
ricerca-intervento in psicologia di comunità, tra la ricerca nella comunità 
e quella con la comunità: nel primo caso, si tratta di una ricerca proposta 
entro  la  comunità  o  tenendo  quest’ultima  come  target  di  riferimento 
(viene qui inclusa anche la ricerca per la comunità), nel secondo caso la 
ricerca vede la comunità, in quanto unità di analisi, come soggetto attivo 
portatore  di  risorse  e di vincoli,  impegnata  in un processo di ricerca – 
intervento con i ricercatori professionisti. 

Possiamo parlare nel primo caso di una ricerca  community-related, o 
meglio, come ha sostenuto recentemente Trickett (2009)  community-pla-
ced,  nel  secondo  caso  di  una  ricerca  community-centered,  ossia  una 
ricerca dove partendo da problemi condivisi – individuati e riconosciuti  
dalla comunità (cfr. la definizione di comunità sopra proposta) – ai quali 
non è data soluzione a priori, viene condivisa entro la relazione ricercato-
re-partecipanti il processo conoscitivo, in una logica di comune responsa-
bilità di cambiamento ed azione e con l’intento di produrre sviluppo di  
comunità (Arcidiacono e Marta, 2009).

Nella  ricerca-intervento  così  intesa,  come  ci  ricorda  anche  Maritza 
Montero (2006),  il  livello  e il  senso della  partecipazione  e del  potere, 
inteso  come  possibilità  di  trasformazione,  sono  variabili  cruciali,  così 
come lo sono la dimensione etica e funzionale del ricercatore. La ricer-

2 Doherty e Carrol definiscono la comunità come un «insieme di persone e di famiglie  
che sono connesse da relazioni e che condividono la medesima cultura, gli stessi obiet -
tivi» (2007, pag. 227) «un insieme di gruppi ed organizzazioni che hanno un interesse 
in comune (…), oltre ad un senso di affiliazione che porta a definire i confini, a chia-
rire chi è dentro e chi è fuori la comunità, in riferimento ad una comune preoccupa-
zione e interesse per una questione o un problema») all’interno di una precisa colloca-
zione territoriale (ibidem, 2007, pag. 237).
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ca-intervento si configura come un processo in cui ricercatori “esperti” e  
“profani” (gli abitanti della comunità, coloro che le danno vita e la istitui-
scono) costruiscono in maniera condivisa, entro uno spazio ed un tempo 
definito, il problema su cui lavorare e le strategie di coping comuni. È 
questo un processo che prevede lo sviluppo di riflessione ed autorifles-
sione sui propri valori e le proprie responsabilità, non solo dei ricercatori  
profani su di sé, ma anche dei ricercatori esperti. Consapevoli anche del 
fatto che la responsabilità ultima della ricerca e dell’intervento, sebbene 
condivisa tra ricercatori profani e ricercatori esperti, è soprattutto appan-
naggio di questi ultimi.

La validità della ricerca-intervento in psicologia di comunità

Il recente lavoro dal titolo  Validity and quality in action research di 
Allan  Feldman  (2007)  si  apre  con  una  domanda  cruciale  e  ricorrente 
“Come possiamo dire se una ricerca-azione è un buon lavoro?”

La  sua  risposta  alla  domanda  rimanda  ai  lavori  di  Hiekkinnen  e 
collaboratori  (2007)  i  quali  individuano cinque  criteri  di  validità  della 
ricerca-azione:  continuità  storica  (historical  continuity),  riflessività 
(reflexivity), dialettica (dialectics), praticabilità (workability) e capacità di 
evocare narrazioni e sentimenti (evocativeness). Questi criteri, condivisi 
da  molti  ricercatori  che  si  occupano  di  ricerca-azione,  non  sembrano 
essere sufficienti per definire la validità della ricerca-azione in psicologia  
di comunità.

Infatti, per rispondere alla domanda sopra enunciata, a parere di Tric-
kett  e  Espino (2004),  lo psicologo di  comunità  deve,  in  realtà,  porsi  i  
seguenti interrogativi: «Come il processo di ricerca- intervento e i risultati  
porteranno beneficio a questa comunità? Come la comunità può parteci-
pare nel processo di progettazione e strutturazione della ricerca? Quale  
percezione di comunità verrà prodotta e persisterà nel tempo dopo la par-
tecipazione  a  questo  processo  di  ricerca?  Quali  sono  i  risultati 
conseguiti?”

Rispondere a queste domande, a parere di chi scrive, significa ritenere 
la validità frutto di un processo e considerare tre tipi di validità: la vali -
dità ecologica, la validità relazionale e la validità trasformazionale. Ana-
lizziamole brevemente.

La validità ecologica , la più scontata e nota, «si riferisce allo studio di 
un fenomeno nel contesto reale senza la scomposizione artificiale della 
variabili» (Di Nuovo, Hicky, 2007, pag.93). Essa non coincide con la rap-
presentatività in quanto si ha validità ecologica quando le condizioni in 
cui si realizza la ricerca sono equivalenti a quelle della vita quotidiana,  
mentre la rappresentatività è una caratteristica dei risultati di una ricerca,  
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non del suo processo. In letteratura sono presenti due concezioni di vali-
dità ecologica. Secondo la prima concezione, gli  esperimenti  sono, per  
loro natura, situazioni artificiali e quindi tendono a produrre risultati poco 
rappresentativi della vita reale (Brunswik, 1956). In questo caso il ricerca-
tore ha il compito di rendere la situazione sperimentale il più possibile 
simile al contesto naturale. Nella seconda concezione, invece, al ricerca-
tore non interessa la situazione sperimentale reale,  ma quella percepita 
dai  soggetti  studiati  (Lewin,  1943;  Bronfenbrenner,  1979).  Non  sono, 
quindi, le specifiche caratteristiche dell’ambiente di ricerca a garantire la 
validità ecologica, ma la conoscenza / consapevolezza da parte del ricer-
catore di ciò che il soggetto percepisce nella situazione sperimentale. In 
questa concezione di validità ecologica vengono distinti l’ambiente fisico 
e l’ambiente psicologico: tale distinzione appare utile in quanto, anche in 
condizioni oggettive di naturalezza, un soggetto può percepire la situa-
zione come artificiale. Di particolare interesse il fatto che mentre nella 
prima concezione le minacce alla validità sono rappresentate da tutti que-
gli elementi che rendono il laboratorio diverso da un contesto naturale, 
nel  secondo  caso  rappresenta  una  minaccia  tutto  ciò  che  impedisce  al 
ricercatore di sapere come il soggetto percepisce la situazione.

È evidente che, tra le due concezioni, quella che risulta più adeguata 
per la ricerca-intervento in ambito di psicologia di comunità è la seconda, 
anche se si tratta ancora di una validità che si inscrive entro criteri di una  
ricerca che mira essenzialmente alla generalizzabilità dei dati prodotti a 
prescindere dal contesto, e quindi  poco adatta alla ricerca-intervento in 
psicologia di comunità che, per sua natura, è sempre situata in un reale  
contesto, un sociale organizzato ben specifico e peculiare.

A parere di chi scrive si  mostrano più adeguati  per la ricerca-inter -
vento in generale e, soprattutto, per quella nell’ambito della psicologia di 
comunità,  gli  altri  due tipi  di  validità  che,  in  una condizione ottimale, 
dovrebbero essere compresenti e rinforzarsi a vicenda.

La validità che definirei relazionale, trae origine proprio dalla qualità 
delle relazioni tessute con i partecipanti alla ricerca. Tale validità, nella 
ricerca di comunità va oltre alla validazione da parte dei membri (member  
validation) (Lincoln e Guba, 1985; Guba e Lincoln, 1989) «che consiste 
nel chiedere ai  partecipanti,  in quanto membri  delle comunità  studiate,  
come  giudichino  il  resoconto  finale  o aspetti  particolari  della  ricerca» 
(Mantovani, 2003, pag. 31). Essa implica un processo di costruzione di  
fiducia e reciproco rispetto tra ricercatori esperti e ricercatori profani (i  
membri della comunità). La circolazione di fiducia, riconoscimento reci-
proco e rispetto consente non solo di ottenere una promessa di partecipa-
zione e condivisione della ricerca da parte dei membri della comunità, ma 
anche di individuare “l’accesso” più adeguato ad una comunità, conditio 
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sine qua non per produrre dati validi perché forniti in maniera autentica,  
accurata, profonda, all’interno di un reale «contesto relazionale, in cui più 
Sé, più alterità si incontrano realmente» (Miller , 2004, pag. 218). In que-
sto contesto i  “dati” divengono informazioni,  narrazioni – qualitative o 
quantitative- utili per avviare nuovi processi di significazione. Come ben 
illustra Miller nelle sue ricerche con le comunità di rifugiati, “l’accesso 
alla vita reale delle persone” , esito di quella che definisce “fiducia meto-
dologica “ (2004, pag. 218), è in primo luogo fisico, ossia relativo alla 
possibilità  di  entrare  fisicamente  nelle  comunità  e,  in  secondo  luogo, 
interpersonale, ossia consiste nella capacità del ricercatore di impegnare  
(commitment) i  membri  della comunità  come partecipanti  nella ricerca.  
Talvolta i ricercatori corrono il rischio di sviluppare un “accesso interper -
sonale illusorio”: tale situazione si verifica quando le persone esprimono 
il desiderio di e la disponibilità a collaborare, ma poi producono nell’inte-
razione dati che non riflettono in maniera accurata i loro sentimenti, pen-
sieri,  atteggiamenti,  comportamenti,  le loro emozioni.  In questo caso, i 
dati che le persone ci offrono nelle interviste, nella compilazione dei que-
stionari, durante le nostre osservazioni non sono altro che “maschere pro-
tettive” dei dati autentici. Il problema, dunque, non è il tipo di strumento  
scelto: se l’accesso è negato anche gli strumenti qualitativi o osservativi  
ci consentono di produrre dati non validi. Al contrario, se riteniamo che 
ciò che conta è il reale incontro con l’Altro e la sua storia (vedi quanto 
affermato da Oakley, 1981, in apertura del presente lavoro) e che i com-
portamenti  delle  persone  acquistano senso  in  relazione  alla  particolare 
comunità in cui vivono e alle sfide che questa pone loro, la costruzione di  
un  contesto  relazionale  della  ricerca  tra  professionisti  e  membri  della  
comunità, coniugato con le trame di fiducia e di reale accesso interperso-
nale, sono le condizioni per avere una buona validità dei dati della ricer -
ca-azione, siano essi qualitativi o quantitativi (per un approfondimento si 
rimanda a Miller, 2004).

Infine, consideriamo la validità che definirei  trasformazionale,  ossia 
legata ai cambiamenti che si verificano nella comunità in seguito alla rea-
lizzazione della ricerca-intervento. È questa una validità che trae ispira-
zione dalle recenti teorizzazioni proposte da Montero (2006) e Prillelten-
sky (2008) sulla validità psicologica e politica della ricerca-azione.

La validità psico-politica della ricerca-azione può essere intesa in due 
modi:  secondo un approccio  epistemico,  essa  fa  riferimento  a cambia-
menti di potere psicologico e politico nelle comunità in esame; secondo 
l’approccio trasformativo, essa fa riferimento alla possibilità di produrre 
cambiamenti di carattere strutturale nella comunità. La proposta di vali-
dità psicopolitica della ricerca–azione avanzata da Prilleltensky (2008) ha 
dato vita ad un articolato e approfondito dibattito tuttora in corso, in cui si  
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confrontano posizioni  diverse,  emergono punti  di  forza e  di  debolezza 
della proposta, vedono la luce modi differenti di intendere il lavoro dello  
psicologo di comunità3. 

In questo  contributo  ci  si  differenzia  dalla  proposta  di  Prilleltensky 
(2008) sostenendo l’idea di una validità trasformazionale in senso psico-
sociale; ossia la possibilità di produrre dati autentici grazie alla condivi-
sione e collaborazione con i soggetti della comunità, di promuovere pro-
cessi di cambiamento di senso e relazionali entro la comunità, di rigene-
rare  e  rilanciare  i  legami  comunitari,  di  promuovere  lo  sviluppo  della 
comunità nel suo complesso. La nostra proposta ben si integra con i cri-
teri di validità della ricerca-intervento in psicologia di comunità proposti  
da Trickett e Espino (2004). Tali criteri sono: 
• la validità delle informazioni e narrazioni generate durante l’incontro 

con i membri della comunità grazie a processi di condivisione, parteci-
pazione e collaborazione – Evidente è qui il riferimento alla costru-
zione di un contesto relazione così come descritto da Miller (2004). 
Elemento essenziale per favorire la condivisione è la costruzione di un 
contesto relazionale connotato da fiducia, il collante dei legami sociali 
(per un approfondimento sul concetto di fiducia si veda Marta e Sca-
bini, 2007), che accompagni tutto il processo della ricera-intervento e 
che promuova l’impegno in senso anche etico delle persone (commit-
ment). Possiamo affermare che la validità trasformazionale necessita 
sempre della validità relazionale, mentre quest’ultima non necessaria-
mente implica sempre la presenza della prima.

• l’utilità  della conoscenza per gli  attori  sociali  – Quali  tipi  di  utilità 
possono avere le conoscenze prodotte mediante il  processo di ricer-
ca-intervento? Come ci ricorda Edwards (1989) troppa ricerca, anche 
in psicologia di comunità, è stata condotta per soddisfare più i ricerca-
tori che i membri della comunità. Leviton e Hughes (1981) hanno indi-
viduato diversi tipi di utilità di quanto prodotto tramite una ricerca-in-
tervento in una comunità: a) un’utilità strumentale, ossia l’utilizzo di  
quanto prodotto per affrontare specifici problemi; b) un’utilità concet-
tuale, ossia l’utilizzo di quanto prodotto per lo sviluppo di nuove cono-
scenze; c) un’utilità persuasiva, ossia l’utilizzo di quanto prodotto per  
convincere altri  membri  della comunità  – disinteressati,  indifferenti,  
scettici – a condividere il percorso delle ricerca-intervento.

• la  sostenibilità  degli  effetti  della  ricerca-intervento  –  Il  concetto  di 
sostenibilità fa riferimento a ciò che rimane alla comunità quando il 
professionista conclude il suo lavoro e se ne allontana. Le definizioni 

3 Per un approfondimento si veda lo Special Issue del  Journal of Community Psycho-
logy del 2008, A challange for community research and action, ed in particolare i con-
tributi di Christens e Perkins e di Fisher and Sonn.
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di sostenibilità sono molteplici. Per esempio, per Spoth (1999) sosteni-
bilità significa il mantenimento e la persistenza nel tempo delle azioni 
intraprese  in  presenza  dell’equipe  degli  esperti,  mentre  per  Hawe 
(1994) indica ciò che rimane nella comunità quando l’intero progetto 
della ricerca- intervento è concluso, in termini di competenza da parte  
della  comunità  stessa  di  leggere  i  propri  bisogni,  trovare  soluzioni 
creative per gestirli, passare dal livello individuale a quello comunita-
rio nel risolvere le situazioni critiche. La definizione più articolata e 
completa è quella fornita da Altman a parere del quale «sostenibilità  
include la considerazione degli interventi che vengono mantenuti nel 
tempo, delle organizzazioni che modificano le loro azioni come esito 
della  partecipazione alla  ricerca,  e  degli  individui  che,  attraverso  il  
processo di ricerca, hanno acquisito conoscenza e competenze che rie-
scono ad usare anche in altri ambiti della loro vita (…) sostenibilità,  
più del mantenimento dell’intervento, è sviluppo di comunità, cambia-
mento organizzativo e incremento delle competenze della comunità» 
(1995, pp. 527-528). La sostenibilità si traduce nell’appropriazione o 
ri-appropriazione  da parte  della  comunità  della  definizione  dei  pro-
blemi,  degli  obiettivi  e  scopi  degli  interventi,  delle  risorse,  della 
ricerca di strategie per farvi fronte. 

Tale sostenibilità vive di cinque fasi dinamiche e cicliche: la ricerca 
promossa  per  conoscere  ed  attivare  le  persone;  il  trasferimento  delle 
conoscenze  all’intera  comunità,  azione  già  avviata  nella  fase  di  cono-
scenza ma che necessita di essere promossa, sostenuta e resa consapevole; 
la transizione, ossia il momento di adattamento e verifica dell’intervento 
ipotizzato dai ricercatori e dai membri della comunità; la rigenerazione da 
parte della comunità del processo di ricerca-intervento attraverso l’indivi-
duazione e l’attivazione di nuove domande e di nuove risorse; la diffu-
sione di empowerment all’interno della comunità attraverso l’approfondi-
mento dello scambio tra ricercatori e membri della comunità e il trasferi-
mento di potere, controllo e responsabilità dai primi ai secondi. 

A parere di alcuni autori (Hawe et al.,  1997; Baker and Teaser-Polk, 
1998; Hawe e Shiell, 2000), la sostenibilità può essere misurata sulla base 
della  diffusione  di  competenze  di  comunità  e  di  capitale  sociale,  per 
esempio, attraverso la costruzione di nuovi network intergenerazionali.

In conclusione

Come si può evincere da queste poche pagine, il tema della validità  
della  ricerca-intervento  in  psicologia  di  comunità  necessita  di  ulteriori 
approfondimenti  e riflessioni.  Molti  sono ancora  gli  aspetti  cruciali  da 
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affrontare e sviscerare. Tra questi, per esempio, l’intreccio della validità  
della ricerca-intervento con la valutazione degli interventi. A parere di chi 
scrive, la via più fruttuosa da percorrere è quella della precisazione e con-
divisione delle validità relazionale e trasformativa. Tale via è da perse-
guirsi  con  rigore  e  metodo  scientifico,  riconoscendo  la  peculiarità  del 
lavoro con le comunità e della ricerca-intervento, la necessità di incre-
mentare sempre più l’impatto del nostro lavoro nelle comunità, ma evi-
tando, per questo, di trasformare lo psicologo di comunità in militante.

Forse su questo tema si sta ancora viaggiando un po’ a tentoni, un po’  
nel buio ma, come dice un proverbio persiano, “è solo camminando nel 
buio che si vedono le stelle” e, possiamo aggiungere, dopo le stelle, che 
sono già di per sé molto belle, l’alba di un nuovo giorno.

Riassunto

L’articolo affronta il tema della validità della ricerca-intervento nella psicolo-
gia di comunità. Tre sono i tipi di validità in questo ambito: la validità ecologica, 
la validità relazionale e la validità trasformazionale. Sebbene tutti e tre i tipi siano 
importanti, a parere di chi scrive, la validità relazionale e quella trasformazionale 
sono le più adeguate per la ricerca-azione in ambito comunitario. La validità rela-
zionale poggia sui processi di fiducia e mutuo rispetto tra ricercatori e parteci -
panti nonché sulla costruzione di un contesto relazionale che renda possibile l’ac-
cesso fisico ed interpersonale alla comunità. La validità trasformazionale fa riferi-
mento ai processi di cambiamento promossi nella comunità grazie alla realizza-
zione della  ricerca-intervento ed alla  sostenibilità  per  la comunità dei  cambia-
menti avviati.

Abstract

The article addresses the theme of the validity of intervention-research in com-
munity psychology. There are three types of validity in this area: ecological valid-
ity, relational validity and transformational validity. Although all three types are 
important, relational validity and transformational validity are the most suitable 
for intervention-research in the community sphere, in the Authors’ opinion. Rela-
tional validity rests on processes of trust and mutual respect between researchers 
and participants as well as on building a relational context that makes possible 
physical  and  interpersonal  access  to  the community.  Transformational  validity 
refers to processes of change promoted by the community thanks to the execution 
of the intervention-research and to the sustainability of the changes set in motion 
for the community.
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PRENDERSI CURA DELLE COMUNITÀ DI PRATICA
ATTRAVERSO PROGETTI DI

RICERCA-FORMAZIONE-INTERVENTO.
ESPERIENZE NELLA AZIENDA SANITARIA DI BIELLA

HOW TO TAKE CARE OF THE COMMUNITIES OF PRACTICE 
THROUGH THE ACTION RESEARCH-EDUCATION-

INTERVENTION PROJECTS.
AZIENDA SANITARIA OF BIELLA EXPERIENCES

Vincenzo Alastra

Direttore Servizio Formazione e Comunicazione
Azienda Sanitaria Locale BI (Biella)

Introduzione

Con questo mio contributo mi soffermo su come, attraverso azioni di 
ricerca-intervento e formazione-intervento, si possa curare lo sviluppo di 
Comunità di Pratica (CdP). 

Farò, nel mio discorrere,  in particolare riferimento a due esperienze 
che  hanno  interessato  e  tuttora  interessano  un  contesto  organizzativo, 
quello della Azienda Sanitaria di Biella, particolarmente favorevole in tal 
senso.1

Le esperienze in questione concernono:
• il progetto di formazione-intervento denominato: “Minerva: Conoscere 

e Apprendere nei contesti clinici” che, da ormai 2 anni, grazie alla col-

1 Un contesto, quello della ASL BI, nel quale da tempo si è impegnati nella ricerca di  
una pratica formativa sempre più ancorata all’attività clinica e immanente alla prassi  
lavorativa. Può essere qui evidenziato il fatto che ormai da anni è attiva nella ASL BI, 
una vivace rete di operatori di line che operano come “Facilitatori della Formazione”,  
in  stretta coerenza con queste  linee strategiche e in  collaborazione con il  Servizio  
Formazione e Comunicazione (Alastra et al., 2006) e che, proprio questa realtà azien -
dale si è fatta promotrice di due importanti  convegni nazionali:  “La formazione sul  
campo:  metodologie,  esperienze,  prospettive”  (tenutosi  nell’anno  2008  proprio  a 
Biella) e “Promuovere e sviluppare comunità di pratica e di apprendimento nelle orga-
nizzazioni sanitarie” (svoltosi a Torino nel 2009 e organizzato in collaborazione con la  
ASL TO 3); iniziative congressuali queste che, nei relativi Atti, hanno raccolto diversi  
interessanti contributi sul tema (Alastra, 2008; Alastra et al., 2010a).
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laborazione formativa e supervisione scientifica di Cesare Kaneklin e 
Giuseppe Scaratti, si è proposto quale significativo laboratorio di spe-
rimentazione in tema di CdP;

• la  ricerca-intervento  condotta  nell’ambito  del  programma di  ricerca 
Co.R..O. (Comunità di apprendimento e  Ricerca-azione per  Operatori 
sanitari)2; programma volto a indagare intorno a significati e prassi di 
formazione sul campo interessanti il contesto operativo dell’oncologia 
piemontese  e,  quindi,  anche  quello  attivo  all’interno  della  Azienda 
Sanitaria di Biella. 

Oltre ad una sommaria presentazione di questi due scenari operativi, 
sarà di seguito proposta una breve riflessione intorno al ruolo che, su que-
sti fronti, relativamente alla promozione e accompagnamento di progetti  
di formazione-intervento e ricerca-intervento in tema di CdP, può assume-
re un servizio formazione, nel contesto di un’azienda sanitaria, rimandan-
do, ad altri e più qualificati contributi3 ogni necessario approfondimento 
sui costrutti della ricerca-intervento e della formazione-intervento.

Saranno preliminarmente richiamati, al solo fine di favorire lo scorri-
mento delle annotazioni che seguiranno, alcuni aspetti attinenti la defini-
zione di CdP e gli scenari operativi relativi alle due esperienze in que-
stione. Ciò consentirà di evidenziare alcuni punti di snodo, criticità e pro-
blemi significativi, opportunità e saperi, sollecitati da queste due metodo-
logie  di  intervento  e  dalla  stessa  problematica  della  cura  di  CdP.  Va, 
infine, subito anticipato che, in questo itinerario tematico, si profilano in 
primo piano alcune riflessioni e domande, a mio avviso, ineludibili e for-
temente attinenti  entrambi i  versanti  di questa riflessione:  quali  sfide e 
opportunità attendono chi intende cimentarsi nella ricerca-formazione-in-
tervento e cura di CdP? Quali valori andrebbero coltivati? In che modo? 

Sottolineature preliminari: le differenze fra CdP e altre strutture 
sociali

Riprendendo la definizione datane da Lave e Wenger (2006) alla fine 
degli anni ottanta, il costrutto di Comunità di Pratica rimanda a gruppi di 
persone che condividono un interesse, delle problematiche o una determi-
nata passione per un tema specifico e che accrescono le proprie cono-
scenze ed esperienze interagendo continuamente tra loro.

2 Il programma Co.R.O. è stato messo a punto dal Servizio Formazione e Comunica-
zione della ASL BI ed è stato sostenuto dalla Rete Oncologica del Piemonte e della 
Valle d’Aosta e dall’Agenzia Regionale per i Servizi Sanitari (AreSS) del Piemonte.

3 Per un’ampia panoramica relativa all’evoluzione del  costrutto  di  ricerca-intervento, 
alle prospettive e ai suoi ambiti applicativi, cfr. in particolare Colucci et al., (2008).
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Le CdP si strutturano come insieme di relazioni durature fra persone e 
aggregazioni  informali  che,  attraverso  un  repertorio  condiviso (di  lin-
guaggi, routine d’azione, storie, valori, strumenti e oggetti), favoriscono 
la  condivisione di modi di fare e di interpretare, di dare significato agli 
eventi, di  apprendere e  costruire-negoziare le identità individuali e col-
lettive dei partecipanti.

Una  CdP  va  intesa  come  comunità  di  apprendimento  autogestita, 
all’interno della quale la crescita professionale dei soggetti che danno vita 
alla  CdP  stessa,  deriva  dalla  condivisione  delle  pratiche  ritenute  più 
idonee e dall’aiuto reciproco messo in campo per affrontare i problemi 
quotidiani. 

Wenger  nel  suo  modello  strutturale  (Wenger,  2006;  Wenger  et  al., 
2007)  parla  di  CdP come integrazione di  3  elementi:  campo tematico,  
comunità e pratica. 

Il campo tematico legittima la CdP, è la ragione d’essere della CdP, 
comprende e definisce il suo scopo, le questioni di cui si occupa, defini-
sce cosa è importante.  L’asse della comunità  rimanda alle persone che 
hanno a cuore il tema e alle relazioni che intrecciano fra loro. È il tessuto  
sociale dell’apprendimento nel quale si costruiscono sentimenti di fidu-
cia, atteggiamenti di rispetto, volontà di partecipazione, entusiasmo, ecc.. 
Con il termine di pratica si comprende ciò che la comunità sviluppa per  
essere efficace rispetto al campo tematico (idee, strumenti, linguaggi, sto-
rie, documenti, stili, ecc.).

Esistono,  come  messo  in  luce  in  più  contributi  da  Wenger,  molte 
comunità ma non tutte sono CdP. È il loro essere contestualmente comu-
nità-di-pratica che definisce questa loro particolare condizione. I due ter-
mini comunità e pratica vanno combinati insieme e si riferiscono ad un 
tipo di struttura sociale particolare perseguente come finalità primaria lo  
sviluppo della conoscenza, intesa come  processo, attraverso il quale si  
sostanzia, appunto, il conoscere, il fare-apprendere dall’esperienza4. 

In tal senso,  mentre l’esperienza del conoscere  è individuale il  pro-
cesso  di  costruzione  della  conoscenza  è  relazionale:  per  sviluppare  la 
nostra conoscenza-esperienza abbiamo bisogno di altre persone. La cono-
scenza risiede allora nelle relazioni tra i soggetti oltre che negli strumenti,  
nei documenti che ne incorporano una parte.

Le CdP, intese come strutture sociali ideali per gestire la conoscenza,  
si distinguono, sotto questo profilo, dai team operativi (strutture funzio-
nali  “centrate” su obiettivi locali  di produzione) e dai team di progetto 
(caratterizzati da una durata temporale pre-definita, nel senso di pre-ipo-

4 Cfr per  un  approfondimento  di  questi  concetti  in  particolare  a quanto  espresso  da  
Wenger (2006: 9-18) e Wenger et al., (2007: 48 - 53).
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tizzata) che, per quanto “producano” conoscenza, non sono espressamente 
orientati alla diffusione-socializzazione della stessa, tanto che frequente-
mente si può parlare di conoscenza dispersa più che diffusa.

Lo scenario operativo relativo al progetto: “Minerva”

Il progetto: “Minerva”, il cui nome rimanda all’antica divinità 5, nasce 
con l’intento di valorizzare-sviluppare, attraverso la cura di CdP, i saperi  
situati nei diversi contesti operativi interessati dal progetto stesso. Lo svi-
luppo operativo di “Minerva” può essere collocato all’interno di una cor-
nice metodologica propria della formazione-intervento, sostanziandosi sia 
in azioni di vario genere messe in atto dagli operatori del Servizio Forma-
zione,  sia  in  incontri  condotti  dai  formatori-consulenti,  avvenuti  con 
cadenza  pressoché  mensile  nel  primo  periodo  (novembre  2008-giugno 
2009) e, successivamente, più dilazionata (settembre 2009-giugno 2010). 
L’accompagnamento, l’orientamento e lo strutturarsi progressivo di vere e 
proprie  Comunità  di  Pratica  è  stato  possibile  in  virtù  della  messa  in 
campo di diversificate azioni formative e di supporto, messe via via in 
atto “in aula” e nei contesti operativi di riferimento, in favore dei molte -
plici attori organizzativi intercettati.

In particolare, gli operatori del Servizio Formazione hanno partecipato 
ad alcune attività delle CdP, collaborando e assumendo così un ruolo di 
collegamento con i consulenti-formatori.

L’ampio arco temporale nel quale si è fin qui concretizzato il progetto 
ha compreso  le  prime mosse  ideative e di  messa  a punto del  progetto 
stesso (risalenti alla fine dell’anno 2008), le fasi di incubazione e avvio  
delle quattro Comunità e le successive fasi di sviluppo e maturazione fino 
ad ora vissute. 

Cercando di dettagliare il percorso fin qui condotto, decisivo va consi-
derato l’impegno e l’investimento operato dal Servizio Formazione, a par-
tire dalle fasi iniziali di macro-progettazione e di orientamento e lancio 
del progetto: incontri coi responsabili dei servizi e presentazione a piccoli 
gruppi del progetto e organizzazione di due seminari di sensibilizzazione 
sul tema di CdP in seguito ai quali hanno preso avvio i lavori di sviluppo 
delle quattro CdP qui considerate.

Una prima CdP è stata coltivata nel Dipartimento di Medicina ed ha 
avuto come principale tema d’interesse la creazione di una cultura orga-
nizzativa  dipartimentale,  finalizzata  ad  affrontare  i  futuri  cambiamenti  
aziendali (è in atto in questo dipartimento un processo di riorganizzazione 

5 La dea Minerva, antica divinità italica, in origine protettrice di ogni forma di operosità 
artigiana, come la dea Atena è anche considerata la dea della sapienza, simbolo dell’in-
gegno e dell’intelligenza.
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per aree omogenee di cura).  Una seconda CdP ha coinvolto il Servizio 
Infermieristico Territoriale ed ha lavorato sul tema dell’identità professio-
nale, a partire da una rivisitazione della procedura di assistenza domici-
liare integrata per la presa in carico multi-professionale del paziente. La 
terza CdP, coltivata nel servizio di nefrologia e dialisi, si è impegnata nel 
miglioramento dei rapporti tra i due sevizi e nella ricerca di modalità atte 
a favorire più funzionali processi comunicativi e collaborativi. Un’ultima 
CdP, interessante gli operatori di tutte le qualifiche professionali presenti  
nelle due equipe territoriali  del SERT, per via di una minore chiarezza 
intorno alle finalità del progetto e, soprattutto, a causa di alcune proble-
matiche attinenti la coincidenza della stessa CdP con una parte dell’unità 
operativa di appartenenza, ha necessitato di una fase di avvio più graduale 
rispetto alle altre esperienze, rimanendo a tutt’oggi impegnata nel consoli-
damento di un tema professionale comune.

Gli incontri  periodici di formazione-intervento sono stati  articolati  e 
hanno scandito i tre passi operativi e concettuali definibili nei termini di:  
“ricognizione”, “elaborazione” e “azione”. 

Condurre  una “ricognizione” significa  entrare  nei  contesti  operativi, 
operare una mappatura,  una messa a fuoco dell’agire professionale  più 
significativo per gli stessi membri delle CdP. È stato utilizzato a tal fine 
l’esercizio del “sosia”, ovvero gli operatori sono stati stimolati a produrre,  
in forma scritta e individuale, descrizioni il più possibile sensorialmente 
basate e soggettive delle loro giornate lavorative più tipiche (in maniera 
tale da poter essere poi oggetto di una lettura attenta e di una successiva 
restituzione ragionata in una riunione plenaria).

Nel  secondo  passaggio,  quello  dell’“elaborazione”,  è  stata  condotta 
un’analisi critica delle più salienti problematiche emergenti e riguardanti 
la pratica lavorativa (definizione dell’oggetto di lavoro). 

Nella terza e successiva fase si è passati all’ “azione”, ossia alla speri-
mentazione  di  ipotesi  di  cambiamento  /  miglioramento  /  innovazione 
(apprendimento come riorganizzazione delle pratiche).

L’intero processo ha visto sempre attivi gli operatori del servizio for-
mazione in attività  di  affiancamento,  facilitazione e gestione di  alcune 
problematiche  relazionali-comunicative  strategiche  (in  particolare  per 
quanto  concerne  il  rinforzo  delle  funzioni  di  coordinamento  informale 
assunte da alcuni membri delle CdP).

Al termine di questa prima parte del percorso, è stato messo in campo 
un seminario conclusivo nel corso del quale le quattro CdP, alla presenza 
del Direttore Generale e dei vari Direttori e Responsabili di riferimento,  
hanno presentato l’esperienza maturata e gli ambiti tematici esplorati.

La seconda parte del progetto (anni 2009-2010), si è caratterizzata nei  
termini  di una strategia di “affondo”,  rispetto  agli  ambiti  tematici,  alle  
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ragioni d’essere delle diverse CdP, alle pratiche oggetto di confronto e di  
implementazione nei diversi contesti,  ad una più matura assunzione dei 
ruoli di coordinamento delle CdP e al supporto e affiancamento fornito 
dal servizio formazione.

Si sta inoltre prospettando la realizzazione di laboratori inter-aziendali, 
nell’ambito dei quali socializzare le problematiche più significative atti-
nenti la cura e coltivazione di CdP (Wenger et al., 2007) e trasferire il  
“know how” fin qui maturato con diverse tipologie di interlocutori (altri  
colleghi e responsabili di aziende sanitarie e di altri contesti organizzativi, 
interessati a cimentarsi nell’avvio e sviluppo di analoghe esperienze).

Va, in ultimo, sottolineato che per quanto concerne l’ASL BI, i prota-
gonisti del progetto, sono stati, a tutt’oggi, oltre un centinaio di operatori  
(perlopiù  appartenenti  al  settore  infermieristico).  Sono  dati  questi  che 
riferiti al contesto (circa 2000 operatori), allo sviluppo temporale del pro-
getto, all’impegno oneroso concretizzatosi nella partecipazione a nume-
rosi  incontri  e  riunioni  (molte  delle  quali  gestite  liberamente  in orario 
extra-lavorativo  dai  partecipanti),  testimoniano  un’operazione  che  per-
turba in maniera interessante e favorevole l’intero contesto aziendale.

La ricerca-intervento che ha coinvolto le CdP del Polo Oncologico di 
Biella

Il contesto del Polo Oncologico di Biella è stato scelto quale primo 
campo operativo, all’interno del quale condurre una prima ricerca esplo-
rativa utile ad affinare al meglio gli strumenti e la metodologia di inda-
gine caratterizzanti il programma Co.R.O. nel suo insieme. 

Sono stati così coinvolti gli operatori sanitari del Day Hospital Onco-
logico,  con  l’intento  di  conoscere  le  rappresentazioni  e  l’universo  di  
significati che questi operatori associano alla Formazione Sul Campo6, le 
pratiche in tal senso già in atto (soprattutto attività di ricerca, gruppi di 
miglioramento e di discussione casi, contesti  di stage o tirocinio) e per 
promuovere utili riflessioni e apprendimenti circa tali pratiche.

L’impiego di metodi di ricerca qualitativi (utilizzo di interviste semi-
strutturate e focus group), si  è rivelata una scelta metodologica che ha 
favorito, a più riprese, lo strutturarsi di diverse occasioni  di socializza-
zione e di commento delle risultanze via via emergenti con i soggetti-at-
tori coinvolti nell’indagine, in modo tale da permettere il raggiungimento 

6 Per Formazione Sul Campo (FSC) si intende una “pratica formativa che presuppone 
una riflessione sull’esperienza lavorativa e si sostanzia direttamente nei luoghi-tempi 
di  lavoro,  mettendo in atto determinate attività a tutti  gli  effetti  considerabili  come 
lavorative,  collocabili  in una cornice concettuale e metodologica di tipo formativo”  
(Alastra, 2008: 14).
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degli obiettivi conoscitivi perseguiti e perturbare, nel contempo, positiva-
mente le realtà operativo-organizzative indagate. Occorre condurre queste 
indagini sorretti da un’autentica disponibilità a rivedere, grazie all’incon-
tro con l’altro,  le  proprie  interpretazioni,  considerandole  sempre  come 
parziali e non definitive, un’occasione per intrecciare significati e propo-
ste operative. In questa prospettiva dialogica, nella misura in cui queste 
interazioni  vengono a sostanziarsi  all’interno di  relazioni  improntate  al 
rispetto e all’ascolto reciproco, è allora possibile che le interpretazioni e 
domande sottoposte all’attenzione dei diversi interlocutori possano anche 
favorire  nuovi  sguardi  e  quindi  nuove  attribuzioni  di  significato  della 
realtà,  ridefinizioni  e  sottolineature  capaci  di  generare  visioni  nuove e 
autonome, apprezzabili cambiamenti di comportamenti organizzativi.

Durante il percorso di ricerca-intervento è risultato evidente come, nel 
contesto del Polo, fossero presenti  due CdP: la prima, che al momento 
della ricerca potremmo dire ancora in formazione, incentrata sul tratta-
mento e sulle terapie del tumore della mammella e composta dagli onco-
logi e dai membri del G.I.C. di senologia (chirurghi, radiologi, radiotera-
pisti); la seconda, comprendente gli infermieri del D.H., impegnata sulle 
pratiche infermieristiche di assistenza al paziente oncologico e di prepara-
zione e somministrazione dei chemioterapici.

Sempre nel corso della ricerca è emerso come queste due CdP si diffe-
renziassero  sia  rispetto  ai  processi  di  negoziazione  di  significato7,  sia 
rispetto ad una profonda diversità negli  stili  di apprendimento8,  dovuta 
soprattutto  alla  diversa  concezione  della  conoscenza  e  del  sapere  che 
caratterizza le categorie professionali dei medici e degli infermieri9.

Sul fronte della negoziazione di significato è emerso come questa, per 
la CdP degli oncologi e dei membri del G.I.C., si sostanzi soprattutto nel-
l’attività di verbalizzazione degli incontri  di discussione casi, attraverso 

7 Come messo in luce da Wenger, le pratiche condivise danno luogo ad una produzione 
sociale di significato tra i membri della comunità grazie a un processo di negoziazione 
(Wenger, 2006: 54) che si sostanzia attraverso due modalità distinte, ma complemen-
tari: la partecipazione e la reificazione (ibidem p. 70). La partecipazione si riferisce ad 
un coinvolgimento attivo e ad una appartenenza al comune contesto sociale che impli-
cano un’identificazione reciproca: proprio attraverso i canali della relazione il signifi-
cato viene veicolato, rinegoziato e condiviso. La reificazione si riferisce ad una cristal-
lizzazione del significato negoziato in artefatti e in oggetti che veicolano i significati  
stessi e attorno ai quali avviene la strutturazione e il coordinamento delle azioni dei  
singoli. 

8 Con tale espressione s’intende, come definito da Kolb (Kolb, 1974), la tendenza di una 
persona a preferire un certo modo di apprendere; lo stile di apprendimento riguarda la  
sua modalità di percepire e di reagire ai compiti legati all’apprendimento, attraverso la 
quale mette in atto, o sceglie, comportamenti e strategie per apprendere.

9 Per  una  più  esauriente  presentazione  di  queste  prime  risultanze  del  programma 
Co.R.O. si rimanda a Alastra et al. (2010c).

157



processi di reificazione. Il trasferimento di conoscenza avviene attraverso 
artefatti, quali la cartella informatizzata con la pagina di “discussione col -
legiale”, la quale raccoglie le decisioni prese dall’equipe degli oncologi in 
merito  al  caso.  Per  quanto concerne  invece la  CdP degli  infermieri,  il 
principale processo di negoziazione di significato e, quindi, di creazione 
di comunità, è invece quello della partecipazione. Come già evidenziato 
dalla ricerca di Benner (2003), anche nel nostro caso risulta che gli infer-
mieri non hanno l’abitudine a tenere traccia della conoscenza sviluppata  
all’interno della loro categoria professionale e i pochi documenti scritti  
prodotti  durante le riunioni,  non venendo quasi  mai  letti  o utilizzati  in 
seguito,  non rappresentano dei  riconoscibili  artefatti  di  reificazione del  
significato.  Il trasferimento di  conoscenze e la negoziazione di  signifi-
cato,  alla  base  del  processo  di  creazione  della  CdP,  avvengono  quasi 
esclusivamente attraverso il dialogo tra colleghi e, soprattutto, attraverso 
la condivisione diretta delle pratiche e dell’esperienza di lavoro. 

Per quanto attiene le differenze degli stili di apprendimento riscontrate  
dalla  ricerca,  è  emerso  che i  medici  conferiscono notevole  importanza 
all’apprendere sul campo, ma per loro tale apprendimento risulta ancora 
quasi  esclusivamente legato all’acquisizione di nuove nozioni  in forma 
dichiarativa.

I medici si caratterizzerebbero quindi per uno stile d’apprendimento di 
tipo convergente, così definito (Cadamuro, 2004) poiché le persone che 
fanno proprio tale stile sembrano trovarsi a proprio agio in quelle situa-
zioni in cui vi è una singola risposta corretta o un’unica soluzione a un 
problema: tendono ad essere dei concettualizzatori astratti, interessati alla  
sperimentazione attiva; sono portati ad affrontare i problemi in base ad un 
ragionamento  di  tipo  ipotetico  deduttivo.  Sembrerebbero  aspirare  più 
degli infermieri ad un sapere tecnico, un sapere che si caratterizza per il  
fatto di far fronte a problematiche più “chiuse”, determinate e che com-
prende soluzioni  che derivano da un sistema più codificato di strategie 
risolutive (teorie e protocolli, validati “a monte”).

Per gli infermieri, le motivazioni per cui la pratica lavorativa è giudi-
cata molto formativa sono unanimi: svolgendo una professione basata in 
gran parte sull’attività di assistenza al paziente, conoscenza e saperi sono 
per lo più di tipo situato, caratterizzanti un’attività lavorativa “pratica”.

Gli infermieri, a differenza dei medici, possono allora essere definiti 
accomodatori,  in  quanto  preferiscono  le  situazioni  in  cui  adattano  se 
stessi ai cambiamenti repentini di circostanze e sono disposti  a scartare  
teorie e piani se questi non si adattano ai fatti (Ibidem p. 79). Essi sono 
abili nella sperimentazione attiva che applicano all’esperienza concreta, e  
sanno far sintesi tra situazioni concrete e principi teorici: frequentemente 
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elaborano  il  proprio  sapere  collegando,  in  una  ricorsività  dialogica,  la 
problematizzazione teorica e l’analisi dell’esperienza (Mortari, 2003).

È qui interessante ancora evidenziare che la partecipazione alla ricerca 
ha fornito, agli oncologi e ai membri del G.I.C., un’occasione per con-
frontarsi  e rendere  oggetto di  riflessione  le  proprie  pratiche  (quali  per 
esempio la discussione casi) e che, a seguito di tale riflessione, essi hanno 
maturato la necessità di condividere maggiormente conoscenze e saperi e, 
soprattutto, i diversi punti di vista professionali e i diversi significati rela-
tivi alla patologia e alla sua terapia.  Hanno, in tal senso,  cominciato a 
concepirsi, in maniera più consapevole, come una CdP.

Complessivamente la ricerca-intervento ha inoltre dato modo agli ope-
ratori coinvolti di esplicitare, attraverso una riflessione di gruppo avve-
nuta durante  i  focus group e i  momenti  di  restituzione,  quali  fossero i  
momenti e i contesti lavorativi in cui avvengono i processi di apprendi-
mento  per  loro  più significativi  contribuendo,  così,  attraverso  l’allesti-
mento di questa ulteriore occasione di creazione e negoziazione di signifi-
cati condivisi, al consolidamento dell’ identità delle stesse CdP.

Aver cura dello sviluppo di CdP attraverso progetti di formazione-
intervento e ricerca-intervento

Un  Servizio  Formazione  che,  all’interno  di  un’azienda  sanitaria, 
intenda aver cura dello sviluppo di CdP attraverso iniziative e progetti di 
formazione-ricerca-intervento,  deve aver  piena  consapevolezza di  voler 
mettere in campo una pratica professionale che ha luogo in una relazione  
con storia; una relazione nella quale un gruppo di professionisti (gli ope-
ratori del Servizio in questione), attraverso azioni di varia natura (cogniti-
vo-riflessive, sociali, politiche, …) si dedicano ad operatori di un determi-
nato ambito operativo, affinchè questi  costruiscano significati e mettano  
in opera visioni e azioni utili per la promozione di una buona qualità dei 
loro  processi  di  apprendimento  situato,  della  loro  pratica  e  della  loro 
dimensione relazionale di comunità, nel contesto organizzativo di riferi-
mento.

Cura di una CdP vuol dire quindi adoperarsi in vario modo per rinfor-
zare nei membri che vi appartengono, un certo  sentimento di autoeffica-
cia, un sentirsi sicuri circa il fatto di poter disporre delle risorse necessa-
rie per una buona vita della loro CdP.

Chi intendesse impegnarsi in tal senso, deve poterlo fare senza garan-
zie di risultati immediati; la cura di una CdP, così come la conduzione di  
progetti di ricerca-formazione-intervento, non può essere configurata nei 
termini di una pratica di ingegneria sociale, di manipolazione degli opera-
tori allo scopo di costruire un organismo sociale programmato a priori. La 
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promozione, il sostegno e la cura di una CdP, sostanziandosi in relazioni 
uniche e irripetibili, hanno a che fare con situazioni per le quali non esi-
stono percorsi e risposte risolutive anticipatamente disponibili, soluzioni 
giuste “a monte”. Siamo chiamati a proporci senza procedure precodifi -
cate, a formulare continuamente ipotesi d’azione da sottoporre a revisioni 
sulla base dei  feedback di  volta in volta emergenti,  dell’evolvere della 
relazione intrattenuta con e dai nostri interlocutori. 

Dobbiamo confrontarci  con forti  dosi  di  incertezza, assumere conti-
nuamente valutazioni probabilistiche, fare i conti con problematiche sor-
prendenti, sprovvisti di soluzioni precostituite e messe in atto unilateral-
mente. Sono condizioni queste nelle quali la cornice metodologica della 
ricerca-intervento si  propone  come prospettiva  d’elezione:  «di  fronte  a 
problemi carichi di incertezza, di interrogativi e di questioni non risolte,  
rispetto a cui non vi siano indirizzi operativi chiari, quando non esista il  
protocollo già formulato da applicare nella situazione data, allora la ricer-
ca-intervento rappresenta la possibilità di intercettare un problema diffi-
cilmente  prendibile,  affrontabile,  addirittura  difficilmente  definibile» 
(Kaneklin, Bruno, 2003: 55). 

Dobbiamo allora aver ben chiaro di dover esprimere un  sapere pras-
sico (Schön, 1993; Mortari, 2003) che:
• fa fronte a problematiche “aperte”, che si conoscono solo intervenendo 

in  esse,  e  uniche,  non  riconducibili  a  categorie  precostituite,  che 
richiedono soluzioni che non derivano da protocolli validati “a monte” 
(del tipo: “dato a se vuoi b fai c”) ma da una ricerca fatta con sag -
gezza;

• si  presenta  come  un  sapere  probabilistico,  instabile  (continuamente 
rivedibile);

• richiede un essere pensosamente presenti, un saper esaminare il caso 
che  ci  si  pone  dinanzi,  conducendo  indagini  e  prendendo  decisioni 
continue,  recuperando  spazi  e  tempi  per  “pensare  a  ciò  che  si  fa”, 
all’esperienza che si sta vivendo, sviluppando le competenze discor-
sive necessarie a mettere in parola gli esiti di questa disciplina rifles -
siva.

Approccio partecipato ed ecologico e principio di autosomiglianza
Parlando di cura delle CdP, dobbiamo partire dal fatto che ci riferiamo 

a organismi sociali che si costituiscono sulla base di un’adesione volonta-
ria e di una spinta, in una certa misura, spontanea e creativa. In sintesi:  
una  CdP  può  essere  (ed  è  auspicabile  che  lo  sia  nei  nostri  contesti)  
accompagnata,  sostenuta,  supportata,  “coltivata”  (secondo  la  metafora 
wengeriana), ma non può essere istituita per decreto (Kaneklin e Scaratti, 
2008)!
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Mi piace, per questo motivo, fare qui riferimento ad una prospettiva 
mentale,  ad  una  postura  cognitiva  e  approccio  operativo  che  definirei  
partecipato ed ecologico.

Un approccio partecipato orienta gli operatori della formazione al con-
fronto e alla messa a punto condivisa del progetto con i diversi interlocu-
tori aziendali. 

Ciò  significa  che i  progetti  orientati  all’animazione  di  CdP devono 
permettere ai soggetti interessati di trovarsi nella posizione di attori prota-
gonisti. Fin dalle prime fasi, quelle relative all’ideazione e progettazione 
dell’avvio e primo sviluppo di una CdP, si deve promuovere il coinvolgi-
mento attivo dei “destinatari” dell’intervento e impegnarsi solo in attività 
scelte congiuntamente, costruire un contesto relazionale pronto ad acco-
gliere e stimolare la libera espressione di tutti.

Chi intenda prendersi a cuore la cura di una CdP, deve mettere in atto 
modalità  relazionali  improntate  ad  una  presenza  attiva  non-direttiva, 
capace di accogliere, riconoscere e sollecitare traiettorie di partecipazione 
il più possibile autentiche, capaci di intercettare soggetti intrinsecamente 
motivati e interessati all’esperienza.

Per  quanto  attiene  all’assunzione  di  una  prospettiva  “ecologica”  va 
detto  che essa va intesa,  in primo luogo,  come puntuale  conoscenza e 
attenzione rispetto al contesto organizzativo, nel quale viene a inscriversi 
l’azione trasformativa promossa dal progetto; contesto considerato sia per 
le sue caratteristiche oggettive (vincoli e risorse presenti) – quei “fattori 
non psicologici” che Lewin, proponendo il concetto di ecologia psicolo-
gica, riteneva fosse necessario analizzare preliminarmente – sia per gli  
aspetti più propriamente soggettivi relativi ai vissuti degli operatori.

Una prospettiva “ecologica” rimanda poi ad una sensibilità di tipo cli -
nico; che deve essere coltivata dagli operatori di un Servizio Formazione 
che intendono impegnarsi nella cura di una CdP. Questi operatori, infatti, 
devono osservare i vari sistemi e sottosistemi personali  e interpersonali  
sui quali  insiste il  progetto,  l’evolversi delle relazioni  fra tutte le parti  
interessate e i processi di significazione che si svelano e si sviluppano, in 
relazione al compiersi della ricerca stessa, decidendo di volta in volta gli 
interventi  più  appropriati.  In  questa  accezione  si  tratta  di  monitorare 
quanto lo sviluppo di una CdP avvenga in armonia con i livelli personali 
dei singoli membri, dei gruppi o unità operative interessate e dell’organiz-
zazione nel suo complesso. Lo sviluppo di una CdP, deve essere vissuto 
dai singoli operatori che ne fanno parte, in sintonia con le loro esigenze di  
realizzazione professionale e personale, con i valori personali più signifi-
cativi, ecc.. Allo stesso modo si tratta di verificarne l’impatto rispetto ai  
gruppi e servizi di appartenenza dei membri, alle mission e obiettivi per-
seguiti  da questi  servizi,  alle  visioni  dei  loro responsabili,  alle  routine 
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organizzative in auge, ecc. Sul piano dell’organizzazione nel suo insieme, 
occorre infine interrogarsi su quanto le azioni messe in atto per la cura di  
una CdP si intrecciano con norme e valori sociali, rappresentazioni collet-
tive, ecc..

Problemi di tipo ecologico, ad esempio, possono essere segnalati da un 
operatore che, pur desiderando contribuire al coordinamento della vita di 
una CdP e dimostrando di aver chiaro cosa ciò comporti dal punto di vista  
operativo,  appaia  nel  contempo  indeciso  rispetto  all’assunzione  di  tale 
ruolo sociale (presenza di incongruenze comportamentali, obiezioni non 
verbali,  ecc.).  In un caso del  genere  potrebbe  essere  opportuno,  ad un 
primo livello, appurare con l’interessato se questo desiderio contrasti con 
qualcuno dei suoi valori o vissuti (solidarietà, sentimento di appartenenza 
al gruppo dei pari, ecc.). Ad un secondo livello si potrebbe esplorare con 
lui il timore di possibili conseguenze spiacevoli che potrebbero derivargli 
(come reagiranno i suoi capi? Come cambieranno i suoi rapporti con gli 
altri colleghi? ecc.), aiutandolo a individuare quali comportamenti adot-
tare e quali no, in maniera tale che l’assunzione di tale ruolo possa essere 
da lui vissuto favorevolmente e accolto positivamente nei diversi sistemi 
relazionali di riferimento. 

Lo  sguardo  ecologico  rimanda  allora  alla  piena  consapevolezza  di 
essere parte di un sistema più grande, all’interno del quale va assunta la  
responsabilità  di  contribuire  al  suo  armonico  sviluppo,  procedendo 
costantemente, attraverso l’osservazione diretta dei vari contesti relazio-
nali, ad attente valutazioni della sostenibilità e degli esiti degli interventi 
messi in campo.

Questa visione ecologica dà luce ai temi della complessità, dell’uni-
cità, della contingenza evolutiva e della coevoluzione; sottolinea la neces-
sità di mobilitare energie e creatività nella conduzione di tutte le fasi della 
ricerca-formazione-intervento,  rispettando-valorizzando  le  diversità,  le 
emozioni, la soggettività dei differenti interlocutori; di tutti, quindi anche 
degli operatori di un Servizio Formazione.

Possiamo parlare, in tal senso, di una necessaria e imprescindibile con-
tinua ricerca di coerenza o autosomiglianza che deve essere fatta propria 
da un Servizio Formazione10. 

Il principio dell’autosomiglianza, ben rappresentato dalla metafora del 
frattale,  indica appunto una certa somiglianza ricorsiva fra un Servizio 
Formazione e una CdP, soprattutto in riferimento ai processi, al modo di 
condurre gli interventi, e al modo di “funzionare” e costruire significato,  

10 La necessità  di  seguire  questo  principio  di  autosomiglianza  deriva  da  una  postura 
cognitiva ed etica che considera come strettamente intrecciati fra loro i fini e i mezzi di  
qualunque impresa sociale. Su questi temi e sul concetto connesso di deutero-appren-
dimento cfr. Bateson (1976).
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da parte degli stessi sistemi e dell’intero macro-sistema nel suo insieme.  
Porre l’accento sui processi significa coltivare coerenze di metodologie, 
strumenti, fini, valori e culture ai vari livelli.

Un  Servizio  Formazione  che  intendesse  prendersi  cura  di  una  CdP 
deve cercare di vivere, a partire da sé, dal proprio interno, logiche di fun-
zionamento in qualche misura  isomorfe  e sovrapponibili  a  quelle  della 
stessa CdP, deve cioè coltivare e promuovere, “incarnandoli” al proprio 
interno,  valori e relazioni congrue con questa missione ovvero contesti 
lavorativi improntati: all’ascolto, al confronto, alla narrazione delle pro-
blematiche concrete affrontate dagli operatori  nella quotidianità lavora-
tiva, alla condivisione di pratiche e strumenti, al coinvolgimento autentico 
e libero di tutti i componenti la squadra, ecc.

Aver cura di una o più CdP significa considerarsi impegnati in un cam-
biamento,  soprattutto  per  quanto  attiene  lo  sviluppo dei  saperi  e  della 
conoscenza,  a partire da se stessi, dal situare i propri saperi all’interno 
delle diverse condizioni uniche ed irripetibili che ci appartengono e nelle 
quali si opera e-o si intende operare, nel corso di tutto il processo di pro-
gettazione e realizzazione degli interventi messi a tal fine in campo11.

Tutto ciò significa considerare, “oggetto” del proprio intervenire, non 
un  altro-da-noi  quanto  piuttosto  l’intero  sopra-sistema  Servizio-CdP, 
coinvolgersi in una costante riflessione e meta-riflessione sull’esperienza, 
in una revisione delle proprie pratiche, dei modi di agire e relazionarsi al  
proprio interno, ripensando tempi, spazi e modi di incontro e confronto,  
rivalutando le modalità di condurre le riunioni, ma anche tempi di lavoro, 
profili di competenze, referenze e responsabilità, ecc.

Un ultimo accenno merita poi il concetto di sostenibilità intesa come 
propensione a procedere a piccoli passi, tenendo conto, in primo luogo, 
della limitatezza delle risorse  disponibili  e delle condizioni  di contesto 
nelle quali si opera. 

11 Volendo sostanziare questo discorso con alcune pratiche di lavoro e artefatti partico-
lari,  posso fare riferimento all’esperienza da noi vissuta. Nel nostro caso, a mano a 
mano che ci siamo addentrati  nello sviluppo del progetto,  di formazione-intervento, 
abbiamo avvertito la necessità di individuare, fra gli operatori del Servizio, operatori 
referenti per ognuna delle quattro comunità di pratica attivate nel nostro contesto. Ope-
ratori che, in qualche modo, seguissero più da vicino la vita di queste CdP, si rappor -
tassero a sostegno dei Coordinatori delle stesse CdP, ecc. È cresciuto così l’investi-
mento da parte degli operatori interessati e, parallelamente, sono andate intensifican-
dosi le riunioni e le occasioni di confronto all’interno del nostro servizio. In maniera 
del tutto  partecipata e libera si  è poi  deciso di condividere  un diario collettivo nel  
quale annotare informazioni circa lo svolgimento delle attività di ogni CdP seguita, ma 
anche considerazioni di natura “tecnica” sulle attività e le fasi di vita delle CdP, sulle 
difficoltà incontrate, ecc. ma anche esternazioni di vissuti personali associati all’espe-
rienza in corso. Sono state poi messe in campo anche occasioni di incontro al di fuori  
del contesto-orario lavorativo ed altro ancora.
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Aver cura della vita di una CdP richiede tempo e competenze speciali-
stiche. È sconsigliabile allora avventurarsi senza disporre di adeguate ras-
sicurazioni al riguardo. Non sempre possiamo contare su entrambe queste 
pre-condizioni e non è per nulla sufficiente essere semplicemente interes-
sati al progetto. Occorre aver sempre presente quanto la ricerca-azione sia 
«epistemologicamente scandalosa» e da «maneggiare con cura» (Amerio, 
De Piccoli e Miglietta, 2000). e che tanto gli strumenti e la metodologia, 
quanto  la  prospettiva  di  conoscenza  e  cambiamento  che  essa  sostiene, 
rischiano,  quando calati  nei  concreti  contesti  organizzativi,  di  risultare 
fortemente perturbativi rispetto alla realtà sulla quale insistono.

La sostenibilità rimanda infine al pieno rispetto delle autonomie deci-
sionali e delle sfere di responsabilità ed influenza dei diversi attori orga-
nizzativi, ad una attenta considerazione delle culture organizzative nelle  
quali operiamo.

Progettazione debole e continua 
Chi intende prendersi cura di una CdP è chiamato ad abbracciare com-

petenze e propensioni “artistiche” e cliniche (Schein, 1989), ovvero pro-
cessi di significazione e modalità di azione utili per rinsaldare relazioni di 
fiducia, analizzare rapidamente situazioni dinamiche e dense di signifi-
cato,  ricercare  soluzioni  uniche,  ancorate  alle  specifiche,  complesse  e 
mutevoli realtà organizzative considerate. 

Si tratta di abbandonare ogni velleità di progettazione intesa in chiave 
tecnica (individuazione di un pool, per quanto ampio, pur sempre limitato 
e chiuso di azioni, precisamente e rigidamente predefinite, da mettere in 
atto secondo un ordine prestabilito, in circostanze prevedibili  al fine di  
raggiungere risultati definiti a priori) in favore di una visione di progetta-
zione debole, orientata al  perseguimento di  ampie finalità,  rispetto  alla 
quale le risultanze dell’azione sono pensate come provvisorie. 

Gli obiettivi di un progetto di formazione-ricerca-intervento possono 
creare tensioni e ansie se vengono considerati in maniera rigida. Durante 
la realizzazione del progetto si deve tenere conto degli sviluppi e ridefi-
nirne,  se necessario,  gli  scopi.  Gli  obiettivi,  le  modalità  di  conduzione 
delle azioni, i tempi, l’oggetto stesso dell’indagine, del percorso forma-
tivo possono essere definiti e ridefiniti nel corso dell’azione, in virtù dei  
dati e delle informazioni emergenti nella relazione committenza-ricercato-
ri-soggetti interessati. Si è cioè consapevoli del fatto che gli esiti che si  
produrranno davvero, li “scopriremo solo vivendo”, scaturiranno da inde-
terminabili  traiettorie  di  partecipazione,  intersecazioni  di  significati  in 
continua evoluzione e processi capaci di promuovere apprendimenti tra-
sformativi.

Questo tipo di progettazione ha più a che fare con il conversare con gli 
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eventi e con il loro continuo divenire, rimanda, appunto, a quelle logiche 
formative-trasformative proprie della formazione-intervento, intesa come 
metodologia che punta al cambiamento organizzativo utilizzando la pro-
gettazione del cambiamento come occasione di apprendimento degli attori 
che coinvolge.

L’idea di progettazione a cui viene fatto qui cenno, tiene conto delle 
capacità di auto-organizzazione, della vivacità e dinamicità,  dei diversi 
sistemi in gioco. 

Una CdP si caratterizza proprio per una sua capacità auto-organizza-
tiva; capacità  questa  che,  come  già  detto,  dovrebbe  essere  opportuna-
mente coltivata da un Servizio Formazione anche al suo interno.

La progettazione e la cura di una CdP, intesa come rete morfogenetica, 
insieme di unità e di nodi decisionali capaci di generare autonomamente  
forme organizzative flessibili, non è “piegabile” all’interno di una proget-
tazione tecnica.

La dimensione etica del nostro operare

Impegnarsi nella ricerca-formazione-intervento comporta, di per sé, la 
messa in crisi di ogni concezione istruttiva dell’intervento formativo, di 
ogni visione di superiorità del formatore-ricercatore. Ulteriori problemati-
che valoriali e organizzative sono poi sollecitate quando ci si orienta su  
progetti di cura di CdP12.

Sappiamo che qualsiasi ricerca, così come qualsiasi iniziativa forma-
tiva, promuove, nel bene o nel male, dei mutamenti, delle perturbazioni 
del campo indagato e che il solo fatto di osservare un fenomeno sociale fa 
sì  che  questo  cambi.  La  ricerca–azione  si  distingue  però  dalla  ricerca 
sociale esclusivamente conoscitiva per l’intenzionalità con cui si cerca di 
innescare  il  cambiamento  nelle-delle  organizzazioni.  Mentre  la  ricerca 
sociale  conoscitiva  viene  condotta  principalmente  per  fare  una  «dia-
gnosi», per conoscere una situazione, una ricerca/intervento si pone come 
obiettivo primario esplicito quello di modificare una situazione attraverso 

12 Una  prima serie  di  possibili  perturbazioni,  disfunzioni  e  problematiche  relazionali 
potenziali  può essere ricondotta alla contemporanea appartenenza degli  operatori  ad 
unità aziendali,  per così dire "focalizzate" sul prodotto, che fanno riferimento ad un  
contesto operativo relativamente stabile e rispondente a relazioni gerarchiche e a CdP,  
ovvero strutture sociali innovative per definizione, basate su relazioni collegiali. Come 
conciliare-ottimizzare allora questi due contesti relazionali ed organizzativi? Quanto è  
come, a quali condizioni e con quali dispositivi relazionali e organizzativi, è oppor -
tuno che un coordinatore gerarchico vesta anche i panni del coordinatore di una CdP? 
Sulle differenze fra queste due tipologie di strutture sociali e alcune necessarie atten-
zioni organizzative da sostanziare nei rapporti con i vari livelli e attori organizzativi  
cfr. Alastra (2010b). 
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le conoscenze acquisite mediante la ricerca stessa (o la formazione stessa 
nel caso della formazione-intervento). La differenza sostanziale sta quindi  
nelle finalità generali a monte di questi processi. Si fa allora ancora più 
ineludibile la necessità di prestare continua attenzione ai principi etici e  
valoriali posti a fondamento del nostro agire.

Non ci soddisfano quei contesti formativi, all’interno dei quali gli ope-
ratori sono esclusivamente spinti ad apprendere nuove e sempre più sofi-
sticate competenze tecniche da esibire,  da mettere “in produzione”. Va 
perseguito, negli strumenti e metodologie da noi adottati, nei contesti for-
mativi  e di  ricerca da noi  attivati  il  disegno di  un servizio  eticamente  
orientato; questa prospettiva etica deve accompagnare sempre il  nostro 
fare formazione, deve arricchire la nostra saggezza tecnica13. 

Quali i valori che potrebbero ispirare il nostro intervenire con i sistemi 
sociali? Facciamo, ancora una volta,  riferimento a quanto messo magi-
stralmente in luce su questo fronte da Mortari14. Un primo tema concerne 
quel pensiero riflessivo prima accennato.

Fare  formazione-intervento  impone  più  direttamente  una  riflessione 
sui fini che la formazione aziendale persegue, sui deutero-apprendimenti  
che promuove, potenzia lo sguardo sulle cose che facciamo, sugli impli-
citi che riempiono le pieghe del nostro operare.

Un’altra posizione cognitiva, o presupposto mentale, che va superata 
concerne  poi  l’atomismo,  ovvero  il  sentirsi  “bastanti”,  autosufficienti 
rispetto al contesto organizzativo nel quale si opera15.

Attribuire solo a noi stessi, al nostro servizio formazione, la possibilità 
di determinare la buona riuscita di un progetto di sviluppo di una CdP, 
può stimolare, a seconda dei casi, sentimenti di onnipotenza ed autoesal-
tazione fugace o atteggiamenti depressivi e sensi di colpa demotivanti.

13 Nei nostri  servizi formazione, forse perché troppo concentrati sulla “produzione” di 
corsi, forse perché appesantiti dalle derive iperburocratiche del sistema ECM, abbiamo 
necessità di recuperare appieno quel senso di utilità organizzativa e sociale del nostro  
lavoro.

14 Diversi  sono  i  contributi  offerti  dall’autrice  (Mortari  2002,  2003,  2008)  su  questo 
fronte  e,  in  particolare,  sul  tema del  pensiero riflessivo.  L’esercizio del pensare va 
quindi  inteso  come nutrimento  irrinunciabile  a  fondamento  di  un’attività  cognitiva 
consapevole ed eticamente orientata. A partire da questo principio il sistema formativo  
deve, in primo luogo promuovere la passione e la capacità di pensare ovvero coltivare 
un pensiero autonomo.

15 Mortari (2002: 182), a questo proposito, parla di ontologia della relazionalità: l’esi-
stenza non è mai individuale ma sempre compartecipata. L’essere singolare è sempre 
plurale, emersione di una pluralità di relazioni: è l’essere-con che struttura l’essere sin-
golare. La relazionalità, lo scambio, il dialogo, l’ascolto è all’origine della possibilità 
di esistere. Non c’è possibilità di senso nell’isolamento. Il  confronto è fermentativo 
quando basato su un reale ascolto e tutto ciò è condizione per l’affermarsi del nostro  
pensare e quindi della nostra esistenza (Mortari, 2008: 38). 
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Occorre invece tessere politiche di relazioni, relazioni di fiducia a tutti 
i livelli del nostro operare.

Per fare tutto ciò, per metterci davvero in relazione, dobbiamo partire 
dalla disponibilità  ad affrontare  problematiche non prevedibili,  avere il  
coraggio di giocarci una non scontata assunzione di ruolo, gestire la com-
plessità  di  un  contesto  relazionale  di  progettazione  partecipata,  andare 
incontro ai nostri interlocutori, nei luoghi e negli spazi reali e mentali del 
loro operare, ecc.

L’alleanza operativa a cui viene qui fatto riferimento, va sempre fon-
data su una relazione di colleganza e non di sudditanza, di collaborazione 
e ascolto autentico, ovvero un’esperienza nella quale si sente che qual-
cosa accade in noi, qualcosa che ha a che fare con il nostro essere.16 

Occorre che, anche e soprattutto, i servizi formazione si pre-occupino 
di aver cura della qualità dei contesti relazionali nei quali sono immersi e  
dei quali sono, volenti o nolenti, co-costruttori. 

Perché è lì, è in questi contesti che si possono sviluppare competenze 
cognitive di qualità, si possono ripulire le menti e i nostri cuori da “idee 
inerti” (Whitehead, 1969, 4 citato in Mortari 2002), si può apprendere a 
pensare, non a riprodurre idee altrui ma a sviluppare capacità di pensiero,  
di pratiche riflessive.

Un’altra considerazione concerne poi il valore di quell’ascolto fin qui 
evocato.

Porre  in  primo  piano  un’etica  dell’ascolto,  significa  focalizzare  la 
nostra  attenzione  su  come  emozioni  e  sentimenti  vengono  considerati 
all’interno delle nostre organizzazioni, dei nostri servizi, delle iniziative e 
dei “prodotti formativi” che curiamo nei nostri contesti. C’è sempre una 
tonalità  emotiva che accompagna il  nostro agire professionale,  e senti-
menti e desideri sono sempre alla base di scelte e decisioni. Come recupe-
rare allora questi spazi di espressione dell’emotività? Occorre incentivare 
la realizzazione di iniziative formative capaci di riposizionare la compren-
sione della vita interiore come impegno primario.

Conclusioni

Parlando di ricerca-formazione-intervento e di CdP ci collochiamo in 
territori di frontiera all’interno dei quali, e in relazione ai quali, i diversi  

16 Come evidenziato da Noddings (1986 : 20) e ripreso da Mortari (2002 : 37), quando si  
costruisce una relazione centrata sull’ascolto chi-riceve-ascolto così come chi-presta-a-
scolto non vede o sente qualcosa che gli viene dato o che dà ma sente che qualcosa 
accade in lui o lei. Questo accadere, pone in evidenza Mortari, trascende il paradigma  
positivistico centrato sul problema di individuare strumenti per misurare, ha a che fare  
con l’essere. Qualcosa che non si può misurare ma essenzialmente capire (paradigma 
ermeneutico).
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attori organizzativi sono reciprocamente stimolati a riposizionare compe-
tenze, conoscenze, identità professionali ed emozioni. Favorendo la parte-
cipazione  attiva  e  l’assunzione  di  responsabilità  da  parte  dei  soggetti 
coinvolti in questi progetti, ci si colloca in contesti relazionali nei quali le 
reciproche definizioni di sé, si configurano come dialettiche, inscritte in 
un dialogo aperto a un cambiamento non definibile  a  priori,  luoghi  di  
ricerca dell’armonia carichi di significato, ben rappresentati dal concetto,  
proprio della cultura giapponese, di “MA”17.

Investire in progetti finalizzati allo sviluppo di CdP significa allora, in 
qualche misura, azzardare rischiare, aprirsi all’inaspettato18, recuperare il 
piacere di giocare all’interno di questi spazi di frontiera. Aver cura di una 
CdP, partecipare  ad un progetto di  ricerca-formazione-intervento è una 
forte opportunità in tal senso: sia per chi si trova dalla parte del parteci -
pante, del  “fruitore” protagonista di un progetto del  genere, sia per un 
operatore di un Servizio Formazione.

Sono ormai passati più di settanta anni, era il 1945, da quando Lewin 
affermò che «nessuna azione è senza ricerca e nessuna ricerca è senza 
azione» (Marrow, 1977: 223). 

L’idea di fondo di questo studioso era quella di studiare le cose cam-
biandole e osservando gli effetti dei cambiamenti realizzati.

Quanto fin qui presentato mi pare che sostanzi un processo caratteriz-
zato dall’incrocio e dall’intreccio ricorsivo tra conoscenza e azione.

Riassunto

L’articolo propone una rilettura di due esperienze, riconducibili alle cornici 
teorico-metodologiche della ricerca-intervento e della formazione-intervento, con-
dotte nella Azienda Sanitaria Locale BI di Biella. Gli scenari operativi relativi ad 
entrambi i progetti attengono lo sviluppo di comunità di pratica. Viene articolata 
una riflessione intorno al ruolo che può, in tal senso, essere assunto da un servizio 
formazione.  Vengono  inoltre  prese  in esame alcune opportunità,  nodi critici  e 
competenze richieste, atteggiamenti e caratteristiche della cultura organizzativa di 
riferimento, sui quali si ritiene necessario sollecitare l’attenzione e l’impegno da 
parte di chi intenda cimentarsi su questi fronti. Sfide e aspetti questi, tutti attinenti 
sia  le  due  metodologie di  intervento,  che la  stessa  problematica  della  cura  di 
comunità di pratica in queste organizzazioni.

17 “Ma” è un termine giapponese, traducibile in “interstizio”, spazio vuoto all’interno del  
quale gli elementi entrano in rapporto flessibile e dinamico fra loro. “Ma” è uno spazio 
trasformativo, all’interno del quale le cose prendono forma, è uno spazio che separa e 
unisce nel contempo, all’interno del quale ognuno si mostra in modo diverso. Il ter -
mine evoca il  concetto di intervallo  fra le cose. Può,  in tal senso, rimandare a una  
dimensione relazionale, all’interno della quale definiamo noi stessi. 

18  “Mettere al centro le questioni di significato è un azzardo rispetto al paradigma utilita -
ristico e alla sensibilità tecnica che domina il nostro tempo” (Mortari 2002: 177).
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Abstract

The article suggests a re-reading of two experiences, which can be traced back 
to  the  theoretical-methodological  frame  of  action-research-intervention,  con-
ducted in the Health Local Unit of Biella. The operating backgrounds concerning 
both projects are related to the development and enhancement of a Community of 
Practice. A critical reflection on the role that can be attributed to an Education 
Unit is developed. Furthermore some opportunities are examined as well as the 
critical points and the required competences, the attitudes and characteristics of 
the organisational culture considered, which need more attention and engagement 
by the professionals intended to work on the challenges and aspects which are all  
linked to both the two intervention methodologies as well as to the same problem 
of taking care of the communities of practice in health organisations.
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LA RICERCA INTERVENTO
NELL’ESPERIENZA DELLO STUDIO APS

THE ACTION RESEARCH IN STUDIO APS EXPERIENCE

Marco Brunod

Psicosociologo, socio dello Studio APS. Milano

Scenari organizzativi e attualità della ricerca intervento

Lo Studio di Analisi PsicoSociologica (APS) opera da molti anni nel 
campo della formazione, della consulenza e della ricerca intervenendo in 
ambiti  lavorativi  diversi,  in particolare  nelle  organizzazioni  che produ-
cono servizi  alle  persone.  Proprio  in  questi  contesti  è  sempre  più  fre-
quente incontrare situazioni di confusa instabilità e di sensibile perdita di 
senso rispetto a ciò che si produce. Condizioni determinate da una molte-
plicità di fattori: dalla crisi dei sistema di welfare, dalla riduzione delle  
risorse disponibili,  dalla crescita  di iniziative che favoriscono una pro-
gressiva riduzione della centralità dello Stato, dal proliferare di contratti  
di lavoro atipici, dall’instabilità delle normative di riferimento. 

Tutto ciò, e altro ancora, è costantemente rinforzato da crescenti fram-
mentazioni  sociali  favorite da approcci  sempre più individualizzati  alla 
vita e al lavoro. Non si incontrano più solo situazioni in cui le frammenta-
zioni  ostacolano le comunicazioni  e le collaborazioni  e dove interventi  
finalizzati a riannodare legami sociali sfilacciati possono riattivare posi-
tivi processi di cooperazione. Ci si imbatte sempre più frequentemente in 
situazioni organizzative in cui tutti questi elementi di novità e di difficoltà 
generano e consolidano a vari livelli profonde scissioni che in modo sub-
dolo tendono a logorare gli assetti preesistenti senza lasciare intravedere 
elementi su cui puntare per il futuro. Le acquisizioni raggiunte, le solu-
zioni faticosamente sviluppate, le motivazioni delle persone, la credibilità 
verso l’esterno,  cioè il senso di ciò che si fa è rimesso in forse giorno  
dopo giorno. 

Gli esempi sono molteplici e non richiedono un’osservazione partico-
larmente attenta per essere rilevati. 

Nelle  organizzazioni  sanitarie,  sociali,  educative  e  assistenziali,  ad 
esempio, sempre più le attività lavorative sono caratterizzate da una pro-
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nunciata  inclinazione  prestazionale,  attenta  alla  realizzazione di  opera-
zioni conformi alle procedure e alle normative, imprigionate in una razio-
nalità strumentale che riduce, alle volte allontana, la possibilità di ricono-
scere le reali problematiche degli stessi destinatari dei servizi. La costante 
pressione  ad  incrementare  l’offerta,  per  renderla  economicamente  più 
compatibile, schiaccia sempre più chi è collocato ai livelli operativi su un 
fare fine a se stesso. Parallelamente e paradossalmente si sviluppano sofi-
sticati  sistemi  informativi  per  favorire  un  attento  controllo  gestionale, 
metodi  per  incrementare  la  qualità,  iniziative  formative  per  sviluppare 
nuove competenze specializzate, il tutto sostenuto da una astratta esigenza 
di innovazione spesso protesa a realizzare ideali modelli funzionali che se  
per i loro propositori dovrebbero garantire efficienza, economicità e qua-
lità, nella pratica non riescono quasi ad interagire con la realtà. 

Questi processi di auspicata modernizzazione, si sviluppano spesso in 
modo separato dai contesti di riferimento, sembra quasi si muovano con 
la necessità di non considerarli, rimuoverli, come se si temesse di esserne 
solo condizionati negativamente. In questo procedere scisso non si svilup-
pano solo confusioni e demotivazioni ma si perdono saperi e acquisizioni 
costruite nelle passate esperienze, vien meno l’energia per immaginarsi 
possibili  sviluppi,  e  ci  si  perde  in  un continuo  presente  segnato  quasi 
esclusivamente dalle preoccupazioni dei singoli soggetti rispetto al loro 
stato che contribuisce a rinforzare  frammentazioni  ed ulteriori  erosioni  
dei già fragili legami sociali.

In questi scenari, l’intervento psicosociologico nei gruppi e nelle orga-
nizzazioni “non si propone di scoprire fatti, né di raggiungere una pre-
tesa obiettività, ma di comprendere i processi attraverso i quali l’espe-
rienza sociale assume un senso per il soggetto individuale e collettivo. E  
il professionista sa che egli è inserito nei significati che appaiono e che  
gioca un ruolo nel processo” (Barus-Michel,  2005). Questa prospettiva 
che si definisce clinica in quanto orientata a rispondere a richieste, più o 
meno esplicite, di uscire da situazioni problematiche, di disagio organiz-
zativo, si inscrive nel filone della ricerca intervento in quanto considera in 
modo privilegiato il tema del cambiamento che viene affrontato muoven-
dosi tra due polarità: la prima che considera il cambiamento come frutto 
di una volontà esplicita che orienta azioni e decisioni; la seconda che con-
sidera possibile affrontare il cambiamento solo attraverso la costruzione 
di senso che implica un attivo coinvolgimento dei diversi  attori  sociali  
presenti sulla scena organizzativa (Giust-Desprairies, 2001). 

Negli interventi dello Studio APS, in contesti in cui è presente un reale 
interesse ad affrontare questioni che sono avvertite come critiche o impe-
denti sviluppi migliorativi, la ricerca intervento è frequentemente utiliz-
zata,  anche  se  non  sempre  questi  percorsi  vengono  denominati  in  tal 
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modo. Richiamo un intervento realizzato recentemente in un Consorzio di 
Comuni del Nord Italia per evidenziare questo intreccio e l’efficacia della  
ricerca intervento per promuovere un profondo processo riorganizzativo. 

L’intervento in un Consorzio di Comuni

L’intervento  prende  le  mosse  dall’avvicendamento  del  direttore  del 
Consorzio. Dopo molti  anni  di  direzione, prima di  un Servizio Sociale 
comunale, poi del Consorzio a cui diversi Comuni aderiscono, il direttore 
va in pensione e gli subentra la persona con cui negli ultimi anni aveva 
collaborato in modo più ravvicinato e che era cresciuta professionalmente  
all’interno  di  quella  organizzazione,  operando  prima  a  diretto  contatto 
con l’utenza e poi via via assumendo responsabilità gestionali sempre più 
impegnative. In questo passaggio il vecchio direttore ambiva a garantire il 
mantenimento  del  modello  operativo consolidato  in  oltre  venti  anni  di 
lavoro  affiancando,  come  consulente,  il  nuovo  direttore  nella  fase  di 
assunzione del ruolo.

L’intervento organizzativo non parte con un ampio progetto compren-
dente la realizzazione di una ricerca intervento ma con una consulenza  
individuale al ruolo. Il nuovo direttore infatti chiede di essere aiutato ad 
assumere il  suo ruolo in una situazione in cui  da una parte esprime la 
necessità di emanciparsi dalle forti pressioni e dalle intromissioni del vec-
chio direttore, dall’altra manifesta timori a misurarsi con questioni rile-
vanti che riguardano proprio il modo di interpretare i compiti direzionali e 
più complessivamente il modo di concepire il funzionamento organizza-
tivo del Consorzio.

Nei sei mesi circa in cui si sviluppa questa consulenza individuale il  
nuovo direttore sperimenta l’importanza di poter rileggere il suo percorso 
professionale e organizzativo e di mettere a fuoco gli elementi che pos-
sono qualificare l’esercizio della sua funzione, differenziandola dall’espe-
rienza precedente. Questo lavoro riflessivo, elaborativo, accompagna lo 
sviluppo di concrete azioni che a loro volta innescano nuove ipotesi inter-
pretative  e  fanno  intravedere  indirizzi  percorribili.  Attraverso  questo 
primo  circoscritto  intervento  si  consolida  una  relazione  fiduciaria  che 
porta il nuovo direttore ad esplorare l’interesse dei suoi collaboratori ad  
investire  su  un  processo  di  riorganizzazione  e  poi  a  sviluppare  una 
domanda più ampia di intervento all’interno del Consorzio per promuo-
vere sviluppi innovativi.

L’intervento si realizza nell’arco di due anni. In questo periodo uno 
staff professionale composto da due consulenti dello Studio APS struttura 
e conduce, con l’attivo coinvolgimento dei destinatari, un processo suddi-
viso in tre fasi: la prima dedicata all’analisi della situazione esistente e  
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all’individuazione dei punti di forza e delle criticità presenti; la seconda 
finalizzata a ripensare complessivamente il funzionamento del Consorzio 
alla luce delle acquisizioni sviluppate; la terza dedicata alla progettazione 
e alla sperimentazioni delle possibili innovazioni. Viene da subito istituito 
un  “gruppo”,  composto  dal  direttore  e  dai  coordinatori  del  Consorzio, 
condotto da uno dei due consulenti, che oltre a partecipare direttamente al  
lavoro di analisi e progettazione previsto condivide la responsabilità del 
progetto.  Tutti  gli  operatori  del  Consorzio (circa  sessanta)  sono attiva-
mente coinvolti, con diverse modalità, nelle tre fasi del percorso; parteci -
pano alle riunioni plenarie che scandiscono l’avvio e la conclusione delle 
fasi e ai diversi gruppi che vengono di volta in volta predisposti. 

Nella prima fase l’analisi dell’esistente si realizza con quattro focus-
group realizzati nelle principali aree di lavoro del Consorzio (area ammi-
nistrativa, territoriale, età evolutiva, disabili). Nella seconda fase, oltre al 
gruppo composto dal  direttore  e dai  coordinatori,  vengono istituiti  due 
gruppi  di  progettazione trasversali,  interprofessionali,  a cui  partecipano 
anche i coordinatori con il compito di produrre delle ipotesi riorganizza-
tive. Nella terza fase facendo riferimento all’ipotesi di riorganizzazione 
costruita  con gli  apporti  dei  due gruppi  di  progettazione,  ricomposti  e 
integrati dal gruppo dei coordinatori e del direttore, che intanto è diven-
tato “staff di direzione”, vengono attivati sei gruppi di progettazione con 
il compito di sviluppare proposte dettagliate e di sperimentarle (servizio 
accoglienza, area minori, area adulti, area disabili, area anziani, funzioni  
trasversali).

Questo percorso mette in evidenza che se la ricerca intervento, all’in-
terno di un cambiamento organizzativo, è pensata come un processo par-
tecipato, finalizzato alla produzione di conoscenze e movimenti in grado 
di favorire la ricostruzione di senso e quindi  di motivare e sostanziare 
cambiamenti  evolutivi,  deve necessariamente  svilupparsi  in  un periodo 
che non comprima i ritmi e le scansioni temporali che i soggetti coinvolti  
richiedono per poter: 
1. rivitalizzare il legame affettivo con l’oggetto che devono trattare;
2. esplicitare e de-costruire le rappresentazioni  più consuete e stereoti -

pate che hanno dell’oggetto considerato;
3. attivare movimenti personali e organizzativi in grado di alimentare e 

sostenere la costruzione di nuove rappresentazioni dell’oggetto consi-
derato;

4. immaginare nuove vie per trattarlo ed iniziare a percorrerle.

Il tempo non è quindi una variabile secondaria e va visto come uno 
spazio mentale e affettivo per sviluppare riavvicinamenti e riconnessioni 
tra elementi che progressivamente si sono allontanati fino a generare vere 

174



e proprie scissioni. Nella fase di analisi iniziale emergono, infatti,  que-
stioni fortemente contraddittorie, si afferma, ad esempio, l’importanza di 
metodologie di lavoro improntate alla co-progettazione e si tende ad uti-
lizzare in modo esecutivo l’apporto di collaboratori subordinati o di part-
ner esterni (privato sociale); si sostiene la necessità di un funzionamento 
basato sulla cooperazione tra i diversi livelli organizzativi e si praticano  
relazioni caratterizzate dal binomio prescrizione – rivendicazione, ecc.

In questo tempo in cui il processo di ricerca intervento dipana le sue 
circolarità,  tra  investimenti  finalizzati  allo  sviluppo di  nuove compren-
sioni e movimenti che introducono scostamenti dalle prassi e dalle menta-
lità  consolidate,  si  opera  una lenta  ma essenziale  ridefinizione  del  lin-
guaggio comune. Si sperimentano possibilità di riflessione alimentate dal-
l’interazione tra dati di natura diversa (rappresentazioni metaforiche del-
l’organizzazione, andamento negli anni delle risorse economiche, dei ser-
vizi offerti e del loro costo, modificazione dei problemi dell’utenza, fun-
zionamento dei processi di lavoro, interazioni tra i gruppi professionali,  
ecc.)  si  sviluppano nuove comprensioni  e  nuove rappresentazioni  della 
realtà organizzativa che permettono progressivamente di prefigurare pos-
sibili trasformazioni.

In  questo  processo  i  consulenti-ricercatori  sono  costantemente  in 
gioco, partecipano con i diversi attori alle differenti fasi di lavoro, condi-
vidono con loro i rischi, le difficoltà e gli esiti. Hanno il compito di orien-
tare dal punto di vista metodologico il percorso e di mantenere l’atten-
zione verso gli scopi condivisi senza appellarsi a un mandato prescrittivo 
o ad un presupposto rigore scientifico ma richiamando costantemente il 
senso di ciò che si sta facendo. 

Nell’esperienza richiamata, per accompagnare processi attraversati da 
forti e alternanti tensioni emotive, ci si è dovuti muovere con cautela e 
coraggio, con disponibilità ad accogliere e capacità di sorprendere, valo-
rizzando gli apporti dei diversi attori ed evitando l’assunzione di deleghe; 
la conduzione della ricerca intervento si è rivelata di fatto un’esperienza 
da tenaci tessitori. 

Le condizioni per la realizzazione di una ricerca intervento 

Il punto di partenza di una ricerca intervento, nelle esperienze dello 
Studio APS, è rintracciabile in specifiche situazioni in cui i diversi sog-
getti appartenenti alla stessa organizzazione riconoscono di essere bloc-
cati tra questioni irrisolte da un lato e strategie di analisi e d’intervento 
forti e sperimentate dall’altro, che continuamente si ripropongono. Sono 
situazioni  in cui  si  fa strada l’idea che è importante,  prioritario,  aprire  
degli  spazi di scambio e di confronto in cui persone e gruppi  possono 
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essere disposti ad entrare più direttamente in contatto tra loro per affron-
tare questioni di comune interesse; possono lanciarsi in processi di cono-
scenza non garantiti e guidati da un sapere costituito: è in queste situa-
zioni che può prendere avvio una ricerca intervento. Si può allora comin-
ciare a costruire una mappa del percorso che si dovrà affrontare, prefigu-
rando,  per  usare  una  metafora,  zone  montuose  e  pianeggianti,  boschi, 
laghi e fiumi, strade asfaltate e mulattiere, per aiutare la comitiva degli  
escursionisti a immaginarsi a che cosa si va incontro e anche per predi-
sporre dispositivi adeguati e strumenti appositamente studiati.

Nelle organizzazioni, strutture, ruoli, comunicazioni, procedure, tutto 
ciò che viene formalmente fissato, traduce per lo più soltanto una parte  
limitata  della  realtà  organizzativa,  spesso  quella  più  inerte  e  percepita 
come meno interessante. Centrare l’attenzione solo su questi aspetti non è 
sufficiente, soprattutto se si ipotizzano dei cambiamenti che richiedono di 
far leva su una partecipazione più aperta, su investimenti e interessi per le 
innovazioni. Istituire un gruppo, che diventi il gruppo trainante e garante 
della  ricerca  intervento,  con modalità  inedite  rispetto  a quelle  abituali,  
inserendo persone collocate in posizioni e a livelli diversi, valorizzando 
interessi  e disponibilità soggettive, permette di verificare in che misura 
siano percepite e accettate delle discontinuità e quali atteggiamenti e rea-
zioni esse suscitino. Inoltre all’interno di un gruppo di lavoro che struttu-
ralmente smentisce alcuni schemi formali diventa più possibile misurarsi 
con  contenuti  e  modalità  comunicative  non  pensate  e  pensabili  negli  
ambiti organizzativi in cui ciascuno quotidianamente opera: è come se si  
aprisse un altro file, che ha una nuova impostazione, un nuovo linguag-
gio, un nuovo formato, una nuova utilizzazione. 

In sostanza,  fin  dalle  prime battute  è consigliabile  far  ricorso a dei 
dispositivi attraverso i quali non vengono tout court applicati degli stru-
menti di per sé propri della ricerca intervento ma questi vengono piuttosto  
utilizzati e predisposti  in modo tale da facilitare l’introduzione di modi 
inusuali di interagire e di affrontare la conoscenza delle problematiche e  
del funzionamento organizzativo. È come un allestimento di un contesto 
in cui possa diventare possibile avere e dare fiducia rispetto alle persone e 
ai progetti, in cui possa crescere una “acculturazione”, un accostamento a 
delle ipotesi innovative, un’acquisizione di orientamenti per identificare e 
analizzare criticità  e  questioni  ricorrenti,  per collegarle  al  contesto  più  
generale e per promuovere delle progettazioni. In questa direzione vale la 
pena richiamare ancora tre punti.
1. La ricerca intervento può essere più facilmente intrapresa là dove esi-

stono già dei frammenti di ricerca che fanno parte dell’esperienza dei 
soggetti, o almeno di alcuni soggetti, e che permettono di collocarsi in 
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una posizione attiva rispetto ai contenuti delle questioni e ai rapporti 
tra vari interlocutori, con una disponibilità curiosa e insieme realistica.

2. Ciò che sostiene in modo decisivo la possibilità di avviare una ricerca 
intervento è l’acquisizione che per lo più non è né tranquillamente né 
unanimemente raggiunta, che ogni individuo fa parte di una organizza-
zione che contribuisce a formare con le proprie azioni e le proprie stra-
tegie che si incrociano con quelle di altri individui, gruppi, istituzioni: 
organizzazione da cui dipende non solo perché è retribuito, esercita un 
ruolo, svolge un compito ma anche perché gli offre riferimenti centrali  
per la costruzione della identità professionale,  sociale,  personale.  In 
una società  come la nostra,  sovraccaricata  di  appelli  imperativi  alla 
riuscita individuale, alla performance singolare, che impone di supe-
rare tutti gli ostacoli, è assai diffusa la credenza che i processi di indi -
viduazione consistano in una auto-realizzazione progressiva, fatta di 
emancipazioni dalla famiglia, dalla scuola, dal datore di lavoro, dalle  
istituzioni,  e dai progetti  tradizionali,  fino a raggiungere il  massimo 
d’autonomia ovvero il massimo di libertà di decisione e di azione. Le 
analisi sociologiche mostrano in modo convincente come questa evo-
luzione  verso  un  individualismo obbligato  porti  a  delle  frammenta-
zioni,  a delle disaggregazioni  che inducono sempre più incertezza e 
insicurezza. Ma a livello delle rappresentazioni diffuse nei luoghi di  
lavoro, è piuttosto forte l’idea che ciascuno possa ‘uscirne’ per conto 
proprio, svolgendo la propria attività professionale nel modo che gli è 
più congeniale o che ritiene a priori più corretto, seguendo i propri cal-
coli o ricorrendo ai propri espedienti, dando spazio ai propri desideri  
di prevalere, e che possa farlo malgrado gli altri o a dispetto degli altri.  
E questo porta a tagliare piuttosto che a tessere connessioni.

3. Considerando  le  condizioni  di  sviluppo  della  ricerca  intervento  nel 
modo illustrato, si può sdrammatizzare, almeno in parte, la posizione 
dei ricercatori e anche le relazioni ambivalenti tra ricercatori e attori  
organizzativi.  Se  il  nucleo  centrale  di  una  ricerca  intervento  non è 
costituito da una combinazione tra sapere scientifico e senso comune, 
un’influenza reciproca tra posizioni asimmetriche, ma piuttosto da un 
processo di distacco da conoscenze preesistenti di cui ciascuno è por-
tatore  per  aprire  e  aprirsi  a  rappresentazioni  fino  a  quel  momento  
impensabili, tutti i partecipanti all’iniziativa si ritrovano in condizioni 
di partenza molto simili. Se i problemi che ci si propone di affrontare  
non sono realtà separate, esistenti di per sé, di cui si va ad indagare e a 
verificare la verità oggettiva, ma piuttosto delle disfunzioni o dei que-
siti  identificati  dai  nostri  sistemi  di  vedere e di  nominare,  ricercare 
significa costruire nuove rappresentazioni,  come suggeriscono le più 
recenti opzioni epistemologiche nelle scienze sociali.  La costruzione 
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implica una de-costruzione del sapere acquisito e accumulato. Non si  
parla di demolizione perché non si tratta di distruggere le proprie con-
vinzioni, le ipotesi che si prediligono ma di decomporre, di aprire, di 
smontare e rimontare parzialmente ciò a cui normalmente ci si riferi -
sce. In questo senso coloro che chiamiamo ricercatori possono incon-
trare le stesse difficoltà dei cosiddetti attori, perché non sono al riparo 
da tentazioni di semplificazioni e perché il disporre di strumenti cogni-
tivi più solidi e strutturati può frenarli (Sévigny 1999). Ciò che i ricer-
catori più di altri possono mettere a disposizione sono degli elementi  
di facilitazione del percorso di ricerca, suggeriti da altre esperienze a  
cui  hanno preso parte:  indicazioni  sui  tempi  necessari,  sull’articola-
zione dei gruppi e delle riunioni, su degli strumenti per raccogliere o 
organizzare dei dati, per coinvolgere altri interlocutori, ecc. 

I  problemi/obiettivi  della  ricerca  intervento  non  sono  proposti  dai  
ricercatori. In forme diverse essi sono già messi a fuoco da qualcuno nella 
situazione. I ricercatori li afferrano e si sforzano di renderli più visibili e 
più percepibili, eventualmente per mostrare i significati multipli che pos-
sono avere o per esaminarli più da vicino, anche rispetto ai vincoli e alle 
opportunità di cui effettivamente si dispone, cominciando così la co-co-
struzione delle conoscenze possibili. 

Esiti della ricerca intervento

Sposto  ora  l’attenzione  da  ciò  che  permette  di  sviluppare  un’espe-
rienza di ricerca intervento ai suoi esiti. Per dare più consistenza a queste 
considerazioni richiamo un intervento realizzato dallo Studio APS che ha 
coinvolto un gruppo di psichiatri responsabili di servizi pubblici, apparte-
nenti ad una regione del Nord Italia, con cui, nell’arco di circa un anno e 
mezzo, è stata realizzata una ricerca intervento mirata ad orientare e carat -
terizzare il funzionamento di nuovi servizi per persone con sofferenze psi-
chiche: centri diurni, atelier, residenze protette, quelle che vengono defi-
nite “strutture intermedie”. Il percorso si è concluso con la messa a punto 
da parte dei partecipanti alla ricerca intervento di un insieme di ipotesi e 
criteri per individuare le diverse tipologie di utenti potenziali (loro carat -
teristiche antropologiche, contesto di provenienza, esigenze di sostegno e 
accompagnamento  riabilitativo,  etc.)  e  per  articolare  un’impostazione 
delle  strutture  secondo  le  specificità  della  “clientela”  superando  una 
visione orientata unicamente dalle tradizionali prospettive diagnostiche. Il 
lavoro, lungo e approfondito, ha consentito, attorno ad un oggetto circo-
scritto, il confronto tra differenti posizioni; ha spostato in secondo piano i 
conflitti tra scuole cliniche e relative opzioni terapeutiche; ha contribuito 
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a scelte più trasparenti rispetto all’inserimento dei malati nelle strutture  
(per cui è stata costruita anche una apposita scheda qualitativa); ha favo-
rito una organizzazione del  lavoro più autonoma rispetto alla centralità 
del ruolo degli psichiatri  e ha introdotto degli strumenti per monitorare 
l’effettivo utilizzo delle  diverse  strutture  (Brunod,  Olivetti  Manoukian, 
1998). 

Questa esperienza evidenzia come, a seguito di un percorso di ricerca  
intervento, si determinino delle iniziative che permettono effettivamente 
di affrontare le difficoltà da cui era inizialmente scaturita la domando di  
intervento. In questi casi, ma anche in esperienze di ricerca più estese, si  
hanno degli effetti che almeno in parte corrispondono alle attese. Tuttavia 
ciò che costituisce l’esito più importante della ricerca non è la realizza-
zione di alcuni aggiustamenti nell’organizzazione, l’introduzione di nuovi 
processi di lavoro o la costituzione di nuove regole. È piuttosto il fatto  
che queste “azioni” sociali sono suscitate da rappresentazioni nuove che 
persone e gruppi hanno afferrato e acquisito (Gargani, 1994). 

L’apporto più immediato di una ricerca intervento consiste in aperture 
di conoscenze, scoperte e invenzioni su questioni che stanno a cuore ai 
partecipanti, sul loro contesto di vita, sulle dimensioni culturali e sui gro-
vigli relazionali, sui condizionamenti e sulle risorse di cui dispongono o 
potrebbero disporre.  È frequente che, durante la ricerca,  si  abbiano dei 
cambiamenti nelle posizioni dei soggetti tra loro e rispetto ai problemi. 
Gli  psichiatri,  separati  fra  loro dalle  appartenenze  alle  diverse  Scuole,  
hanno scoperto di condividere tutti  analoghe preoccupazioni rispetto ad 
un adeguato utilizzo delle nuove strutture finanziate dalla Regione. 

Si può andare ancora più in là. L’esperienza di ricerca intervento nel  
suo insieme potrebbe essere considerata come un’azione sociale che pro-
duce delle conoscenze su come il sociale si conosce, su quelle modalità di  
conoscenza cioè che sono normalmente adottate da parte di coloro che 
vivono nel sociale, che lo costituiscono e lo subiscono, attraverso le rap-
presentazioni che hanno di ciò che via via accade.

Dalla ricerca intervento scaturisce un patrimonio di competenze dif-
fuse per affrontare i problemi sociali, una sorta di sapere a cui riferirsi per  
far fronte ai malesseri che affliggono la vita quotidiana di molti. Si arriva 
a “sapere” che non si può valutare un problema complesso che implica 
diversi attori, se non si accetta di entrare in relazione con questi attori e  
con le rappresentazioni che essi stessi hanno del problema, con i giudizi e  
le soluzioni che essi immaginano a partire dalle loro competenze profes-
sionali  e umane, dalla loro storia, dai loro timori  e dalle loro angosce, 
dalle loro speranze, dai loro interessi. 

Le scoperte che fanno i partecipanti in una ricerca intervento nascono 
spesso dal ri-conoscere ciò che si suppone essere già ben studiato, pre-
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ciso,  evidente,  sicuro,  “naturale”.  Ri-conoscere  permette  di  aprire  allo 
sguardo delle prospettive che altrimenti non potrebbero essere colte. Gli 
psichiatri, chiamati ad organizzare nuovi servizi, ben sapevano che i loro 
pazienti sono uomini e donne, giovani e vecchi, persone che hanno o non 
hanno una rete sociale o familiare di sostegno, ecc. Ma è stato solo attra -
verso la ricerca che hanno potuto collocare questi elementi (decisivi, per 
organizzare un ambiente di vita) nelle loro rappresentazioni abituali, fis-
sate da lontano attraverso le diagnosi o attivate da vicino attraverso le 
motivazioni all’aiuto terapeutico. La ricerca intervento spostando netta-
mente i percorsi conoscitivi da un paradigma positivista sollecita nuove 
ipotesi meno legate ai sillogismi e più alimentate dalla forza delle connes-
sioni  tra  dimensioni  personali  e  dimensioni  culturali,  ipotesi  che  sono 
suggerite soprattutto da congetture paradossali,  da associazioni  inusuali  
non appartenenti alle abituali logiche di pensiero (Resta, 1993). 

Tutte  queste  acquisizioni  collegate  alla  ricerca  intervento  e  via  via 
riprese nello svolgersi stesso del lavoro che continua, generalmente non 
sono prese direttamente in considerazione, non sono messe in evidenza in 
quanto tali. Fanno parte di ciò che si arriva a produrre, ma hanno essen-
zialmente  un’utilizzazione,  per  così  dire,  interna.  Sembrano apprezzate 
più che come effettivi risultati, come vantaggi laterali, forse anche di tipo 
individuale,  quasi  ottenuti  per  caso.  Non  appaiono  immediatamente  e 
chiaramente al gruppo o ai gruppi: più spesso sono rilevati dai ricercatori  
che possono contare su sguardi più allenati  a distinguere questi aspetti.  
Perché siano riconosciuti gli effetti della ricerca intervento è importante  
che nel corso stesso della ricerca – e naturalmente al momento del suo  
compimento – tutto ciò che viene prodotto possa essere reso visibile: non 
basta che siano esposte le rappresentazioni e le azioni più esplicite e tan-
gibili, ma è cruciale che siano esplicitati  i processi attraverso i quali le 
rappresentazioni si sono delineate e hanno potuto essere costruite. 

In questo modo diventano anche più esplicite la sperimentazione e l’e-
sperienza di una “navigazione a vista” che traduce quella circolarità del  
sapere sociale considerata centrale per affrontare le condizioni di moder-
nizzazione della  nostra  società  (Giddens,  1990).  Si  può constatare  che 
questa sorta di reinvenzione e di reinvestimento nei rapporti sociali, che 
può essere in qualche modo ricollegabile all’esperienza di ricerca inter-
vento, è per lo più vissuto con una densità emotiva insolita. Quando per  
caso si incontra qualcuno che racconta queste iniziative, si è immediata-
mente presi da intense emozioni: curiosità e contentezza, dubbi e interro-
gativi.  Ma anche  le  persone  coinvolte  comunicano  una vivacità  ed un 
entusiasmo sorprendenti. 

Senza generalizzare piccole esperienze e dar loro troppa importanza 
vale la pena chiedersi se questi esiti inattesi ed indiretti della ricerca inter -

180



vento non siano in fondo i più rilevanti. Sembrano avere un valore parti -
colare e un significato specifico rispetto agli interrogativi angoscianti  e 
ineludibili posti dalla nostra società individualizzata e frammentata, che 
ritornano nelle conversazioni quotidiane e nelle analisi di filosofi, antro-
pologi, psicosociologi, sociologi (Beck, 2000). 

In questo quadro la ricerca intervento può proporsi come un utile stru-
mento per affrontare un mondo frammentato come il nostro, per favorire 
un lavoro minuzioso e paziente di avvicinamento ai problemi e per soste-
nere  nuovi  modi  di  pensare  capaci  di  incontrare  specificità,  stranezze, 
contrasti, interruzioni (Geertz, 1999).

Riassunto

La crescita di iniziative che si possono inscrivere nell’alveo della ricerca inter-
vento, nelle pratiche professionali dello Studio APS, è strettamente collegata a 
come nel tempo si è modificate la domanda di servizi consulenziali. Nel passato 
condizioni organizzative e lavorative più stabili sollecitavano domande di inter-
vento  formativo e  consulenziale più centrate  sull’analisi  e  la  comprensione di 
aspetti riguardanti i funzionamenti organizzativi (lavoro di gruppo, integrazione, 
comunicazione, processi decisionali, ecc.) o lo sviluppo di specifiche competenze 
(coordinamento, gestione delle risorse umane, esercizio di ruoli di autorità, ecc.); 
attualmente la provvisorietà degli  assetti  organizzativi, le continue riorganizza-
zioni,  le  maggiori  temporaneità  delle  posizioni  lavorative  alimentano  una 
domanda di interventi prevalentemente finalizzati ad accompagnare cambiamenti. 
In questo quadro si inscrive, nelle esperienze dello Studio APS, una utilizzazione 
più esplicita e dichiarata della “ricerca-azione” considerata come una modalità di 
intervento nelle organizzazioni non soggetta ad una meccanica riproposizione di 
impianti metodologici e strumentali preordinati. La ricerca intervento si configura 
così come un approccio finalizzato a sostenere processi di costruzione di signifi-
cati e rappresentazioni condivise in grado di orientare l’agire individuale e collet-
tivo,  sostenere  decisioni  e  aprire prospettive  possibili.  Obiettivo  della  ricerca 
intervento diviene quello di far emergere il sistema di significazione attivato dagli 
attori  rispetto a  specifici  problemi,  decostruire tale sistema e accompagnare la 
ricostruzione di nuovi modi di significarli e trattarli. Nell’articolo sono richiamate 
alcune esperienze di ricerca intervento realizzate dallo Studio APS per accompa-
gnare processi di cambiamento organizzativo e lo sviluppo di nuovi strumenti di 
gestione e comunicazione.

Abstract

The increase of interventions that can be regarded as falling within the field of 
action research in professional experiences of Studio Aps, is closely linked to the 
changes of advisory and consulting services demand that have been occurring in 
the long run. In the past time, because of more permanent organizing and working 
circumstances, the training and advisory requests used to focus on a straight orga-
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nizational analysis (team-work, integration, communication, decision-making, etc) 
or the development of specific skills (co-ordination, human resources  manage-
ment, authority performances, etc.); at the present time, because of more tempo-
rary organizing and working conditions and very frequent re-organizations, the 
request is focused on training and consulting in order to support these changes. In 
the Studio APS experience, a more clear and outspoken use of “action research” 
emerged in this new social frame. Action research is regarded as a way of inter-
vening in organizations and at the same time as a way of researching that avoids a  
mechanical  re-proposing of  pre-arranged methodologies.  Action research  is an 
approach that aims at supporting sense-making processes and the sharing of repre-
sentations which can orientate both individual and collective actions, decisions 
while  opening  up  new perspectives.  Action  research  aims  at  unrevealing  the 
meanings which organizational actors attach to specific problems, the deconstruc-
tion of these meanings and the re-construction of new ways of understanding and 
acting. In the article we describe some action research experiences that Studio 
APS carried out in order to support organizational change and the development of 
new management and communication tools.
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Introduzione

Il contributo riconsidera due interventi di ricerca-azione, il primo per 
valutare e riprogettare le politiche per la prima infanzia e il secondo svi-
luppato per migliorare i servizi di refezione scolastica, realizzati per conto 
della Amministrazione Comunale di Melzo (MI) nell’ambito della costru-
zione del terzo bilancio sociale comunale (2008-2009). A distanza di poco 
più di un anno dalla conclusione dell’intervento cogliamo l’occasione del 
seminario sulla ricerca-azione promosso dal Dipartimento di Psicologia 
dell’Università di Milano-Bicocca per considerare le esperienze di ricerca 
valutativa condotte e gli esiti che ne sono scaturiti, tenendo come riferi-
mento il dibattito sulle metodologie di ricerca-azione.

Una città e due ricerche di valutazione e riprogettazione

Alcuni elementi di contesto sono necessari per collocare il duplice in-
tervento di ricerca-azione. Tuttavia non disponiamo dello spazio per dare 
informazioni sulla città, per richiamare il momento storico e il contesto  
socio-economico nei quali si è realizzata la ricerca. Non presentiamo nep-
pure il programma di mandato della amministrazione, che comprendeva 
l’impegno a redigere i rendiconti sociali in forma partecipata che hanno 
fatto da piattaforma per sviluppare le nostre ricerche, né approfondiamo 
le aspettative politiche che hanno costituito una determinante non trascu-
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rabile del lavoro di ricerca-azione condotto. Maggiori informazioni posso-
no essere raccolte consultando i bilanci sociali prodotti dalla Amministra-
zione Comunale di Melzo, scaricabili dal sito istituzionale.

Ci limitiamo qui ad alcuni cenni che ci aiutino a collocare gli interven-
ti sviluppati. Quando nella primavera 2008 l’Amministrazione di Melzo 
ha confermato la decisione di avviare l’elaborazione del terzo bilancio so-
ciale comunale, ha anche deciso di sperimentare forme di coinvolgimento 
dei cittadini nel ripensare alcune politiche locali. La scelta è ricaduta sui 
servizi alla prima infanzia e sul servizio di refezione scolastica. Non si è 
trattato di una scelta casuale. Agli amministratori e ai responsabili delle 
due aree è sembrato ci fossero le condizioni per sperimentare la verifica e 
la riprogettazione partecipata delle linee di intervento, in una città che si  
colloca come punto di riferimento nel territorio per la ricchezza di servizi 
e la vivacità economica e culturale, una città che presenta però anche in-
dicatori contradditori come la diminuzione degli insediamenti produttivi e 
l’invecchiamento  della  popolazione  nonostante  l’afflusso  di  immigrati. 
Tenendo conto di questa situazione si è deciso di considerare due aree 
dell’amministrazione che si rivolgono a un’ampia fascia di popolazione e 
offrono una gamma di sostegni concreti ai bambini e alle famiglie.

La ricerca è stata gestita dalle responsabili e dagli staff dei settori Ser-
vizi alla Persona e Servizi al Cittadino, con il supporto metodologico del-
la società di consulenza Pares per impostare e sviluppare la ricerca-azio-
ne, raccogliere ed elaborare i dati, facilitare i momenti di confronto con i  
diversi interlocutori che via via sono stati coinvolti. Dal punto di vista po-
litico, l’assessore alle attività educative e all’istruzione ha seguito diretta-
mente lo svolgersi della ricerca per dare un contributo alla definizione dei  
principali problemi, per assicurare un supporto politico continuativo, per 
mantenere una connessione diretta fra il lavoro di ricerca partecipata e il  
luogo in cui vengono prese le decisioni politiche rappresentato dalla giun-
ta. L’obiettivo generale era migliorare i servizi offerti dal Comune, affin-
ché potessero essere realmente un supporto per le famiglie. Il programma 
amministrativo per il mandato 2004-2009 aveva come elemento comune 
dei programmi settoriali, l’impegno a rendere Melzo una città nella quale 
ogni cittadino potesse esprimersi  e sviluppare le proprie aspirazioni.  Si  
tratta certo di un obiettivo ambizioso che richiede servizi di qualità, soste-
gni concreti in diversi settori, una tutela concreta delle pari opportunità  
che tenga però conto della progressiva riduzione delle risorse economiche 
a disposizione degli enti locali. Da qui l’idea di capire come supportare 
genitori con bambini piccoli, offrendo servizi che rispondano alle esigen-
ze e non svalutino l’intervento delle reti famigliari e parentali.

Le due ricerche hanno puntato sul coinvolgimento dei principali porta-
tori  d’interesse:  genitori,  educatrici  e  insegnanti,  ma  anche  bambini  e 
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bambine delle scuole. Si è considerato il punto di vista di chi lavora nei  
servizi pubblici  e nei  servizi privati  che nel  territorio si  rivolgono alle 
prima  infanzia  e  dei  pediatri  che  rappresentano una riferimento  per  le 
famiglie.  Il  coinvolgimento  ampio  poteva  presentare  criticità,  conside-
rando che in città serpeggiava una certa insoddisfazione in parte dovuta 
alla  insufficiente  capacità  dei  servizi  di  rispondere  alla  domanda  (liste 
d’attesa dell’asilo nido comunale), ma anche alle aspettative nei confronti  
del servizio di refezione scolastica offerto (rapporto qualità/prezzo). L’o-
biettivo non era di tipo propagandistico o elettorale: non si sarebbe scelto 
di condurre la ricerca sul chiudersi del quinquennio di consigliatura né di 
pubblicare  integralmente  i  risultati  dando  loro  evidenza  in  città.  Gli  
amministratori miravano a raccogliere apprezzamenti  e osservazioni sui 
servizi offerti, puntando a stimolare un’assunzione di responsabilità, una 
maggior partecipazione e l’espressione di critiche costruttive da parte dei 
fruitori dei servizi. Le due ricerche miravano a una maggiore conoscenza 
del funzionamento dei servizi e intendevano provocare un confronto sui  
concreti (e possibili) miglioramenti da apportate. Non è stato un percorso 
semplice (anche per l’intreccio delle due linee di ricerca), ma il risultato  
ha  permesso  di  pianificare  con  maggiore  consapevolezza  gli  obiettivi 
futuri; e la partecipazione di chi lavora nei servizi pubblici e privati pre-
senti sul territorio ha fatto sì che si estendessero i contatti di collabora-
zione tra  le  diverse  realtà  cittadine,  contatti  che hanno determinato  un 
maggiore raccordo a vantaggio della fruibilità dei servizi offerti.

Il bilancio sociale: un ‘contenitore’ per sviluppare ricerche-azione

Per  sviluppare  le  due  ricerche-azione  e  coinvolgere  diversi  attori  
sociali  che esprimono interessi  e punti  di  vista differenti,  si  è  rivelato  
essenziale il bilancio sociale. Il bilancio sociale è uno strumento che può 
venire utilizzato per dare conto e riprogrammare le politiche locali, uno 
strumento che prevede la consultazione e il coinvolgimento dei cittadini.  
Per  essere  una  piattaforma  di  ricerca  e  di  partecipazione  il  bilancio  
sociale deve essere uno strumento utilizzato con competenza e questa esi-
genza spiega perché si è giunti ad introdurre forme di partecipazione nel  
corso della terza edizione di tale bilancio. Nel corso del mandato ammini-
strativo 2004-2009 sono state condotte tre esperienze di costruzione e uso 
del bilancio sociale.  Nell’ambito di un disegno evolutivo generale, cia-
scuna realizzazione ha identificato e sperimentato diverse soluzioni. Le 
esperienze condotte e gli apprendimenti conseguiti in tema di rendiconta-
zione sociale pubblica hanno consentito di procedere, anno dopo anno, 
nel confermare gli aspetti che sono sembrati efficaci. Senza un ‘conteni-
tore’ di attività per dare conto e leggere il  lavoro dell’amministrazione 
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comunale difficilmente si sarebbero potute avviare le due ricerche-azione. 
Il bilancio sociale e il  lavoro di coinvolgimento di diversi interlocutori 
costituivano un obiettivo condiviso dagli attori politici e dai responsabili 
tecnici, una sorta di retroterra condiviso (formalizzato nella programma-
zione delle attività dell’ente) per leggere le attività e programmare nuove 
iniziative. Un progetto che accumunava le intenzioni politiche e l’impe-
gno delle figure con responsabilità tecnica per dare conto delle attività  
realizzate e sollecitare ritorni da considerare per orientare la programma-
zione futura. Ci soffermiamo brevemente sulla presentazione del bilancio 
sociale perché riteniamo che lo sviluppo di una ricerca-azione complessa 
richieda condizioni di realizzazione che devono essere costruite: disponi-
bilità da parte degli attori proponenti e chiamati a sviluppare la ricerca, 
l’idea di attivare un lavoro partecipato che trovi un luogo di fruizione, 
divulgazione e discussione, la proposta di avviare un’attività che non si  
presenti  come eccessivamente  innovativa. L’obiettivo era di passare  da 
forme  di  consultazione  piuttosto  semplici  dei  cittadini,  centrate  sull’e-
spressione di osservazioni, alla sperimentazione di ricerche che praticas-
sero una intensità di partecipazione marcata, volta non solo a raccogliere 
suggerimenti o critiche ma a contribuire a definire le politiche dell’ammi-
nistrazione. Il bilancio sociale ha fornito un quadro di lavoro strutturato e 
conosciuto contribuendo a far accogliere le proposte di ricerca.

Con la prima edizione del bilancio sociale, nella primavera del 2005, è 
stato fatto un lavoro formativo e di socializzazione delle conoscenze di 
base. Nella seconda edizione del  bilancio sociale (2007) l’Amministra-
zione  ha  consolidato  l’impianto  rendicontativi.  Con  la  terza  edizione 
(2009),  l’obiettivo  è  stato  quello  di  introdurre  nella  realizzazione  del 
bilancio sociale una sperimentazione che consentisse di coinvolgere gli 
interlocutori di alcune aree specifiche. Per la prima infanzia si sono coin-
volte sia le famiglie che utilizzano i servizi pubblici e privati alla prima  
infanzia sia le famiglie che non li utilizzano, le operatrici, le figure che 
operano in servizi sociali comunali rivolti alla famiglia, e i pediatri. Nella 
ricerca sui servizi di refezione scolastica sono stati coinvolti i genitori, gli  
insegnanti e gli alunni.

Se consideriamo le ragioni del bilancio sociale, notiamo che le diverse 
finalità che hanno spinto l’Amministrazione Comunale di Melzo a intra-
prenderne la realizzazione e la progressiva messa a punto condividono 
con la ricerca-azione elementi comuni:
• Dare conto ai cittadini e agli interlocutori interessati di scelte, attività  

sviluppate  e  risorse  impiegate  dalla  Amministrazione.  Introdurre  la 
pratica  della  rendicontazione  delle  azioni  amministrative  costituisce 
una sfida politica e metodologica: governare una città implica l’impe-
gno costante e sistematico nel rendere trasparenti indirizzi e decisioni.  
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Le intenzioni e le realizzazioni dell’Amministrazione esistono se sono 
in qualche misura oggetto di un immaginario collettivo che può consi-
derarne il senso, apprezzarne la fruizione e criticarne la funzionalità.

• Collegare processi di rendicontazione e processi gestionali in parti-
colare con il controllo di gestione, per assicurare la capacità di pren-
dere  decisioni  sulla  base di  informazioni  puntuali  ed aggiornate.  In 
assenza  di  informazioni  sull’uso  delle  risorse  e  sugli  effetti  che  la 
ripartizione  delle  risorse  ha  prodotto  è  difficile  ripensare  e  nuova-
mente finanziare servizi e interventi. Le letture, la verifica di quanto  
atteso  ma  anche  la  valutazione  di  esiti  inattesi  sono  essenziali  per 
riprogettare le politiche e i servizi pubblici.

• Promuovere  la partecipazione.  L’introduzione  del  bilancio  sociale 
non aveva intenti solamente informativi, ma mirava a promuovere la 
comunicazione fra i portatori di interesse coinvolti. In prospettiva non 
si intravede solo l’esigenza di curare lo scambio e il confronto con i  
cittadini, anche per ridurre le distanze che sembrano segnare gli ambiti 
della politica attiva dalle sfere di vita dei cittadini, ma si intende anche 
gettare le basi che consentissero di introdurre il bilancio partecipativo.  
Uno strumento questo che prefigura la possibilità di un confronto sulle 
scelte in una fase preventiva e non solo a consuntivo per esaminare i  
risultati prodotti.

• Sviluppare competenze organizzative nel promuovere processi di 
conoscenza in aree sensibili. L’analisi delle modalità di realizzazione 
del bilancio sociale ha consentito all’Amministrazione di proseguirne 
la redazione in autonomia, senza l’ausilio di consulenze esterne. E in 
questo  solco  si  sono  mosse  anche  le  ricerche-azione  di  cui  stiamo 
dando conto.

Il bilancio sociale si  qualifica  dunque come uno strumento per pro-
muovere conoscenza partecipata. Come un contenitore per:
• vagliare le esigenze, ascoltare i punti di vista plurali, costruire un coin-

volgimento progressivo non inutilmente conflittuale;
• raccogliere  diverse  competenze che  normalmente  operano in  ambiti 

diversi e favorire una collaborazione non gerarchica;
• sostenere un confronto regolato e non dispersivo mediante progetti di 

ricerca di cui sia possibile intravedere lo sviluppo e, a grandi linee, gli  
approdi;

• avviare processi di ricerca di cui si avverta (e si rendano visibili) le 
responsabilità di conduzione.

Si  afferma  così  l’intenzione  di  avviare  un  percorso  di  esplorazione 
che, nel suo sviluppo produca e introduca cambiamenti;  e l’idea che, è 
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bene  farlo  disponendo  di  ipotesi,  supporti,  ausili  che  consentano  di 
affrontare  problemi  non  conosciuti  muovendosi  però  a  partire  da  basi 
avvertite come sufficientemente sicure. 

Il processo di ricerca-azione

Presentiamo i due gruppi di lavoro che hanno lavorato alle ricerche e 
hanno realizzato con modalità  specifiche  le  fasi  di  realizzazione intra-
prese.
• Il primo gruppo di coordinamento generale dell’intervento per realiz-

zare il bilancio sociale era formato dall’assessore al bilancio, dall’as-
sessore alle attività educative e all’istruzione, dal direttore generale del 
Comune, dal responsabile del settore economico-finanziario e da un 
ricercatore della società di consulenza che ha accompagnato la realiz-
zazione del bilancio sociale e delle ricerche.

• Il secondo gruppo di consultazione e ricerca era composto dall’asses-
sore ai servizi educativi e all’istruzione, dalla responsabile del settore 
servizi alla persona, dalla coordinatrice dei servizi comunali alla prima 
infanzia, da una referente del servizio sociale comunale minori e fami-
glie e da uno staff di tre ricercatori.

Il secondo gruppo ha agito come motore della ricerca, promuovendo il 
coinvolgimento nelle diverse fasi  di  lavoro, mentre  il  primo gruppo ha 
assicurato il rispetto del mandato di ricerca e ha promosso la condivisione 
della  metodologia  di  lavoro  e  dei  risultati,  attraverso  due  incontri:  il  
primo ha coinvolto la giunta e il secondo il gruppo dei responsabili dei  
diversi settori del Comune. Due restituzioni essenziali sia per condividere 
ed estendere  approcci  che promuovano la consultazione e il  coinvolgi-
mento in vista della costruzione di politiche integrate, sia per avviare una 
collaborazione fra diverse figure tecniche che hanno la responsabilità di 
aree di intervento distinte.

Ideazione e progettazione delle modalità di consultazione
Anche la fase di ideazione e progettazione delle ricerche è il risultato  

del  contributo  di  diversi  attori.  La  costruzione  dei  questionari  e  delle 
tracce per condurre le interviste ha coinvolto le figure che operano all’in-
terno dei servizi. In questo modo le persone sono state informate e si è 
sollecitato un contributo da parte di chi conosce l’organizzazione dall’in-
terno.

Per i  servizi  per la prima infanzia,  ad esempio,  figure professionali  
diverse hanno preparato un piano di lavoro, vagliando la letteratura di set-
tore ed esperienze condotte in altre amministrazioni. In questa fase hanno 
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collaborato: l’assessore alle attività educative e all’istruzione, la respon-
sabile dei servizi educativi, la coordinatrice del nido comunale, la respon-
sabile degli interventi sociali rivolti ai minori e due ricercatori. Il piano è 
stato validato dalla giunta e dal direttore generale.

Il piano è stato concordato anche con le coordinatrici dei nidi privati. 
L’obiettivo era avviare una consultazione che toccasse  temi  sensibili  e 
importanti  per  il  lavoro  di  programmazione,  gestione  e  coordinamento 
svolto dal settore attività educative. Un’indagine rigorosa sul piano meto-
dologico, che attingesse alle molteplici esperienze presenti. Si è trattato 
non solo di ascoltare i genitori dei bambini che frequentano i servizi o le  
famiglie che non utilizzano i servizi alla prima infanzia a Melzo, ma di 
considerare le diverse competenze impegnate nei servizi.

Realizzazione delle consultazioni attraverso interviste e questionari
Sia per la ricerca rivolta alla prima infanzia, sia per la ricerca sul servi-

zio di refezione scolastica si sono realizzati momenti di ricerca mediante 
questionari e mediante interviste.

I questionari hanno identificato specifiche aree da approfondire, men-
tre le interviste hanno sondato le esperienze e i punti di vista degli interlo-
cutori.

Per la ricerca sulla prima infanzia i questionari sono stati proposti sia 
ai genitori di bambini che frequentano i servizi comunali e privati, sia alle  
famiglie che non utilizzano alcun servizio per la prima infanzia. Le inter-
viste invece sono state condotte con figure che lavorano nei due consul-
tori cittadini, uno pubblico e l’altro privato, con pediatri, e con gli stessi  
componenti del gruppo di ricerca.

Per la ricerca sul  servizio di refezione scolastica.  i  questionari  sono 
stati applicati agli insegnanti e ad alcuni gruppi di bambini, mentre i geni-
tori (si è scelto di contattare i rappresentanti di classe) sono stati intervi-
stati telefonicamente.

Produzione del fascicolo e delle slides e presentazione dei risultati
Il processo di ricerca, dopo l’analisi dei dati, è proseguito con la pre-

sentazione dei risultati, prima attraverso i fascicoli, stampati e distribuiti  
alla cittadinanza, poi attraverso gli incontri  di restituzione;  e  questo ha 
permesso di aggiungere ulteriori elementi per pensare alle ipotesi di inter-
vento e azione. I risultati della ricerca sono stati presentati mediante una 
pubblicazione ad hoc e la predisposizione di slides, con l’obiettivo di met-
tere in circolo informazioni valutabili, favorire la discussione ampia e l’e-
laborazione di possibili azioni di intervento.

Nell’ambito della ricerca-azione sulla prima infanzia tra dicembre e 
febbraio 2009 sono stati realizzati diversi incontri con:
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• le operatrici dei servizi alla prima infanzia comunali e privati di Melzo 
(incontro di presentazione);

• l’osservatorio sociale (incontro di presentazione);
• i genitori di bambini fino ai tre anni;
• gli operatori  dei servizi alla prima infanzia comunali,  i referenti  dei  

consultori e dell’ospedale (per raccogliere indicazioni e proposte);
• l’osservatorio sociale (incontro di progettazione);
• figure di coordinamento dei servizi alla prima infanzia comunali e pri-

vati presenti in città;
• i responsabili dei settori comunali;
• la giunta comunale.

Utilizzo dei risultati e degli spunti per riprogettare
Ciascun incontro è stato preparato per poter raccogliere osservazioni e 

domande da parte degli interlocutori convocati e restituire il dibattito svi-
luppatosi nel corso degli incontri  precedenti.  Si sono discussi i risultati 
emersi dalle rispettive indagini, sono state formulate domande e raccolti 
spunti di riflessione per ulteriori elaborazioni e analisi.

Le modalità adottate hanno permesso di promuovere un confronto tra i 
cittadini  e  di  approfondire  questioni  rilevate  dalle  domande  aperte  dei  
questionari. Ne sono derivate indicazioni preziose; basti pensare al tema 
dei parchi per quanto riguarda la prima infanzia e alle modalità di sommi-
nistrazione dei pasti in merito alla refezione scolastica.

Solo un accenno esemplificativo alle criticità e proposte segnalate:
• Dalla ricerca sui servizi alla prima infanzia e dal successivo confronto 

è emerso come i parchi abbiano un ruolo molto importante: da un lato  
il divertimento dei bambini, dall’altro un luogo di incontro di genitori.

• A questo si collega l’importanza di una rete di supporto parentale e 
amicale: i genitori non originari di Melzo, incontrano difficoltà nella  
cura dei figli perché non hanno una rete di supporto (nonni, parenti,  
amici) a cui rivolgersi in caso di emergenza e/o difficoltà.

• Mentre difficoltà linguistiche di genitori non italiani vengono segna-
late soprattutto dalle pediatre, che grazie al contatto quotidiano con le  
famiglie, riportano la situazione di isolamento in cui vivono le mamme 
straniere.

Si entra a questo punto in una fase successiva, relativa alle azioni che 
l’Amministrazione comunale può intraprendere per fornire risposte con-
crete alle criticità emerse. Numerose le  ipotesi di intervento e le azioni 
prefigurate. Ad esempio il progetto di realizzare la Carta dei Servizi rela-
tiva alla prima infanzia dei servizi pubblici e privati, costituisce il primo 
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passo  verso  un  rapporto  di  collaborazione  strutturato  e  formalizzato 
mediante una convezione fra l’Amministrazione comunale e i servizi pri-
vati, per aumentare l’omogeneità e l’offerta dei servizi rivolti alla prima 
infanzia. In relazione alla comunicazione invece è emersa la necessità che 
i servizi sociali e socio-sanitari si incontrino periodicamente, che insieme 
lavorino per rendere più competenti i genitori nell’affrontare i problemi 
quotidiani e per intercettare i bisogni che via via andranno emergendo.

Una ricerca orientata all’azione (politica)

Quali sono gli sviluppi della ricerca-azione, quali effetti e prospettive 
ha prodotto il lavoro di ricerca, di confronto e di programmazione? In che 
misura i decisori politici si sono mossi nel solco delle indicazioni frutto 
della ricerca per attivare interventi sostenibili e praticabili?

La nuova amministrazione di Melzo, rinnovata dalle elezioni del giu-
gno  2009,  in  continuità  con  la  precedente  amministrazione  che  aveva 
avviato  la  ricerca-azione  ha  proseguito  il  percorso  intrapreso  conside-
rando i risultati come impegni da sviluppare. Tra le sollecitazioni molte-
plici di quella ricerca vi era l’esigenza di sviluppare una più efficace col-
laborazione fra i servizi comunali e i nidi privati presenti a Melzo, par-
tendo innanzitutto  dalla  condivisione  degli  indirizzi  generali  ed  elabo-
rando una carta dei servizi comune. Nella seconda metà del 2009 è stato 
costituito un tavolo di lavoro permanente che ha realizzato un primo opu-
scolo denominato “InformaServizi 0-3”, frutto del confronto che l’Ammi-
nistrazione Comunale ha attivato all’inizio del 2009 coinvolgendo tutti i 
servizi – comunali e privati – per la prima infanzia a seguito della ricerca-
azione. Il documento illustra le linee educative di base e descrive i servizi.  
Tale azione di  promozione deriva dalla  convinzione che l’Amministra-
zione ha il compito di promuovere processi di governance territoriale 
con gli  attori  responsabili  e  interessati,  condividendo i  percorsi,  facili -
tando i processi, valorizzando le esperienze.

La carta è frutto dell’esperienza del tavolo comune dei servizi territo-
riali per la prima infanzia pubblici e privati; e le linee di sviluppo delle  
politiche  per  l’infanzia  proseguono  nella  medesima  direzione.  Citiamo 
qui le due prossime azioni: 
• potenziare la ricettività dei servizi esistenti  valutando forme di con-

venzione con i nidi privati, promuovendo sul territorio forme di orga-
nizzazione che possano aiutare le famiglie, come i nidi famiglia e le  
associazioni di reciproco aiuto fra le famiglie;

• valorizzazione dei parchi gioco, predisponendo aree riservate e attrez-
zate per i più piccoli, impegno che per l’Amministrazione costituisce 
una priorità nella cura e nella ri-qualificazione degli spazi pubblici.
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Entrambe  le  azioni  sono  il  risultato  delle  indicazioni  emerse  dalla 
ricerca sui servizi alla prima infanzia, vere e proprie “mete” indicate dai 
cittadini e verso le quali l’Amministrazione procede. 

Questioni di metodo

Nello  sviluppare  la  ricerca  sulle  politiche  per  la  prima  infanzia 
abbiamo  intenzionalmente  intrecciato  approcci  qualitativi  e  approcci  
quantitativi  con  l’obiettivo  di  intercettare  punti  di  vista  normalmente 
esclusi. Se i questionari hanno agevolato il contatto su larga scala non ci è  
sembrato  consentissero  un’esplorazione  più  approfondita  del  punto  di 
vista dei pediatri o delle referenti dei consultori, in questi casi abbiamo  
scelto di ricorrere alle interviste. 

La ricerca inoltre si è sviluppata attraverso il coinvolgimento di gruppi 
di interlocutori diversi. Il gruppo motore delle attività è stato il gruppo di  
ricerca. Altri gruppi di confronto sono stati coinvolti: il gruppo di regia 
del processo di rendiconto sociale, il gruppo dei responsabili e il gruppo 
dei politici, i gruppi degli operatori dei servizi alla prima infanzia e dei  
servizi socio-sanitari e di promozione della salute, l’assemblea dei geni-
tori.  Diversi  gruppi  con  compiti  diversi,  progressivamente  delineati  e 
negoziati. Gruppi composti da attori diversi, con responsabilità istituzio-
nali specifiche o con configurazioni non determinabili, con accesso alle 
informazioni  progressivo, incontrati  in una successione via via stabilita  
sulla base dei ritorni e delle concrete disponibilità. I gruppi hanno costi-
tuito la modalità per coinvolgere e per sviluppare ipotesi di lettura dei dati 
e di intervento (Gilardi, 2008).

Anche il ruolo degli attori  maggiormente impegnati merita di essere 
brevemente considerato:  politici,  tecnici  e consulenti.  In quale rapporto 
sono stati i politici con la ricerca? Intanto gli assessori direttamente coin-
volti erano due. L’assessore al bilancio in quando componente del gruppo 
di regia, responsabile della realizzazione del bilancio sociale. L’assessore 
alle attività educative e all’istruzione, che invece ha preso parte allo svi-
luppo delle due ricerche. Con questa seconda figura abbiamo concordato 
una presenza costante, di supporto ai gruppi di lavoro e di interfaccia con 
l’intera  giunta.  L’assessore  ha  espresso  un  duplice  interesse:  che  la 
ricerca producesse un quadro conoscitivo e che consentisse di entrare in 
contatto  con i  diversi  interlocutori.  In effetti  non è  così  comune  che i  
decisori politici insieme agli indirizzi generali si mettano a disposizione  
per assicurare il supporto nei processi di ricerca-intervento. E se la distin-
zione istituzionale dei ruoli è importante, altrettanto importante è la capa-
cità di costruire politiche attraverso sperimentazioni, connessioni, rifles-
sioni che alterino le rigide collocazioni di ruolo. In questo specifico caso 
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si è sperimentato sia il sostegno politico all’azione di ricerca e di consul -
tazione degli interlocutori, sia il contatto con gli interlocutori e la raccolta 
diretta  di  impressioni  da  parte  dell’assessore.  Si  potrebbe  pensare  che 
questo sia stato anche un modo da parte della figura politica per visibiliz-
zarsi. L’impressione è che certamente il partecipare alle diverse fasi di  
ricerca determina un’esposizione, ma che nello specifico si sia trattato di  
un’esposizione volta a consentire la raccolta di informazioni, il confronto 
e l’assunzione dell’impegno a condividere i risultati. Un secondo aspetto 
riguarda la restituzione progressiva alla giunta in parte realizzata dall’as-
sessore, che in questo modo assicurava il collegamento con il  luogo di 
raccordo dei decisori (sindaco e assessori).

In quale rapporto sta il consulente con il committente? È uno straniero 
simpatizzante  (Olvier  de  Sardan,  2008,  p.  215)?  È un  operatore  della 
ricerca (prevalgono le logiche della ricerca)?  È uno sviluppatore  di  un 
piano politico (prevale l’adesione alle logiche del committente)? Quello  
che certo è che si tratta di un soggetto in gioco che gioca una parte non 
trascurabile e che di tale rilevanza è necessario essere consapevoli non 
tanto per limitare gli influssi, quanto per attingere dal coinvolgimento ele-
menti di conoscenza. La proposta di Olivier de Sardan è quella di supe-
rare un’idea ingenua della ricerca-azione, per introdurre una prospettiva 
più consapevole che identifica con un modello di ricerca-intervento con-
trattuale. Un suggerimento che sollecita maggiore consapevolezza per la 
complessità, gli influenzamenti e gli interessi in gioco, elementi che pos-
sono  essere  considerati  nell’impostazione  e  nella  realizzazione  della 
ricerca.

Conclusioni

Riprendendo le considerazioni che sviluppa Manoukian (2007), l’espe-
rienza qui descritta porta a considerare la ricerca-azione come un approc-
cio che:
• mira ad affrontare problemi complessi per i quali non sono già dispo-

nibili conoscenze sufficienti o soluzioni praticabili;
• si serve di tecniche diverse, per attivare e coinvolgere interlocutori che 

possono contribuire a sviluppare idee e conoscenze pertinenti e signifi-
cative nel contesto in cui si sviluppano;

• riconosce le differenze fra i soggetti coinvolti, promuove la valorizza-
zione e l’inclusione degli apporti  e dei punti di vista in gioco, chie-
dendo ai ricercatori di sviluppare relazioni di collaborazione e di sup-
porto ai processi conoscitivi e di intervento;

• attiva processi  che cambiano al  procedere  del lavoro di  ricerca,  per 
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effetto  delle  sollecitazioni,  delle  reazioni,  degli  apprendimenti  che 
vengono prodotti;

• richiede, per contenere le spinte dispersive, un lavoro di confronto, di 
riflessione e di comprensione fra i soggetti coinvolti per rappresentare  
il senso dell’attività di ricerca-azione;

• provoca risultati e esiti non prefigurabili, frutto degli interventi di sin-
goli e di gruppi.

La ricerca-azione è tale proprio perché viene praticato un processo di 
costruzione di conoscenze che agisce sulla realtà. La conoscenza nasce a 
un tempo dall’azione di ricerca e dagli effetti  che essa provoca. Quello 
nella nostra esperienza si è configurato come ricerca-azione progettuale.  
Si  è  trattato  di  una ricerca-azione  nel  senso  che la  ricerca  ha  attivato 
diversi attori, li ha indotti ad esprimere il proprio punto di vista e a consi-
derare opportunità che venivano prefigurate, a reagire alle proposte che 
prendevano  man  mano  forma  a  interagire  con  altri  punti  di  vista,  a 
vagliare le ipotesi che venivano via via formulate, non solo per esprimere 
accordo o disaccordo, ma per suggerire nuovi approfondimenti che a loro 
volta riaprivano la possibilità  di  prendere  decisioni  già nel  corso della  
ricerca. Le azioni di ricerca intraprese miravano a produrre conoscenze 
utili, e le stesse conoscenze prodotte sollecitavano l’emersione di nuovi 
punti di vista e saperi, ma portavano anche a prendere decisioni. Le per-
sone intervistate raccontavano comportamenti non conosciuti o non consi-
derati  –  ad  esempio  la  raggiungibilità  dei  servizi  è  un  elemento  che 
influenza le scelte in modo rilevante più di quanto non si sia portati a pen-
sare – e a partire da queste nuove informazioni si producevano idee e pro-
poste  per modificare  il  funzionamento dei  servizi,  idee e proposte  tra-
smesse e considerate da altri settori comunali. I luoghi per considerare le 
nuove acquisizioni  sono stati  ricercati  (se pure senza alcuna pretesa di  
esaustività)  negli  incontri  promossi  per fare  il  punto della  situazione e  
procedere nel mettere a punto i passi successivi. In questo modo si sono 
ricercati  spazi  d’azione,  il  lavoro di  ricerca  ha esplorato  e individuato 
possibilità d’azione. Dal lavoro di ricerca sono emerse azioni possibili.  
Ad esempio i consultori hanno dato la disponibilità a lavorare con i ser-
vizi alla prima infanzia comunali, e analoga disponibilità è stata espressa 
dall’ospedale. Si tratta di stabilire canali che insieme al riconoscimento  
consentano anche collaborazioni e per fare ciò è richiesto un lavoro sup-
plementare. O, ancora, se i parchi cittadini sono un luogo di importante  
socializzazione è necessario che vengano attrezzati in modo che ci pos-
sano passare del tempo anche bambini piccoli (i qui l’idea di aree riser-
vate  e  attrezzate)  e  sia  favorita  la  socializzazione  degli  adulti  (aree 
ombreggiate). 
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La ricerche-intervento miravano sia  a  sperimentare  modalità  inedite 
per costruire rendiconti sociali, che non si basassero solo su dati esistenti  
ma anche su dati costruiti attraverso l’interazione con diversi interlocu-
tori, sia a fornire nuove e più ricche informazioni alla giunta e al gruppo 
dei responsabili  tecnici per programmare nuove iniziative o consolidare  
quelle intraprese. Rendiconti in grado di dare informazioni in risposta alle 
domande degli interlocutori;  utilizzabili  come basi per confrontarsi  con 
gli stessi interlocutori e fare del momento della restituzione un passaggio 
valutativo di  avvio della  programmazione  delle  politiche  e  degli  inter-
venti.  Attraverso un percorso di ricerca si  sono coinvolti  diversi attori, 
portatori di punti di vista e di saperi diversi, per sviluppare conoscenze 
inedite con l’obiettivo di definire politiche e azioni che non si basassero  
sulle sole prospettive dei decisori legittimati a decidere (amministratori 
eletti  e  responsabili  tecnici  impegnati  nelle  aree  oggetto della  ricerca), 
azioni  frutto  di  decisioni  formate  nel  confronto con le diverse persone 
coinvolte attraverso momenti di riflessività e partecipazione non linear-
mente programmate. E per fare ciò si è attivato il dispositivo temporaneo 
della ricerca-azione nel quadro di un processo di rendiconto sociale parte-
cipato.

Riassunto

L’articolo presenta un’esperienza di ricerca-azione per valutare e progettare le 
politiche per la prima infanzia e per migliorare la qualità dei servizi di refezione 
scolastica nel comune di Melzo in provincia di Milano. Nell’ambito della realiz-
zazione  del  bilancio  sociale  comunale  la  ricerca-azione  è  stata  attivata  come 
modalità di interlocuzione con i diversi stakeholder. Per sviluppare la ricerca-a-
zione si sono costituiti due gruppi di lavoro composti da tecnici, politici e ricerca-
tori. Il gruppo di ricerca ha utilizzato interviste e questionari per raccogliere infor-
mazioni,  producendo report  intermedi di  restituzione, presentati  e discussi  con 
gruppi di cittadini. L’articolo sviluppa inoltre alcune considerazioni sull’utilizzo 
della ricerca-azione con finalità politiche e sul ruolo dei ricercatori.

Abstract

The article presents an action-research experience aimed at the evaluation and 
planning early childhood policies and at improving the quality of the services of 
school-meal in the municipality of Melzo (Milan). Thanks to the public social  
audit, action-research was introduced as a way to develop the dialogue among the 
stakeholders. Two work-groups were settled, involving managers, politicians and 
researchers. Interviews and surveys were used to gather information, and through 
an intermediate report,  different groups of citizens were consulted. In the final 
section  the  use  of  action-research  with political  purposes  and  the  role  of  the 
researchers are discussed. 

195



Bibliografia

Branca, P., Colombo, F. (2003). La ricerca-azione come promozione delle comu-
nità locali. In Animazione Sociale. 1, pp. 29-61.

Branca, P., Colombo, F. (2003). La ricerca-azione: strumenti per la fase di pro-
mozione. In Animazione Sociale. 2, pp. 75-84.

Brunod, M., Olivetti, Manoukian, F. (2008). La ricerca-azione nelle organizza-
zioni in una prospettiva psicosociologica, in Colucci F.P., Colombo M. Mon-
tali L. (a cura di), La ricerca intervento, Il Mulino, Bologna, pp. 147- 172.

Butera, F. (1979). La ricerca intervento. In Studi Organizzativi. 1-2, pp. 47-77.
Coenen,  H.  (2001).  Recherche-action:  rapports  entre  chercheurs  et  acteurs.  In 

Revue internationale de psychosociologie. 16-17, pp. 19-32.
Colucci, P.F., Colombo, M., Montali, L. (a cura di) (2008). La ricerca-intervento, 

Bologna, Il Mulino.
Dubost, J. (2001). Réflexions sur les passés de la recherche-action et son actua-

lité. In Revue internationale de psychosociologie. 16-17, pp. 9-18.
Gilardi, S. (2008). Il gruppo nella ricerca-azione. In Colucci, F.P., Colombo, M., 

Montali, L. (a cura di).  La ricerca intervento. Il  Mulino, Bologna, pp. 119-
143.

Manoukian, F. (2001). Prémisses et issues de la recherche-action. In Revue inter-
nationale de psychosociologie. 16-17, pp. 235-249.

Manoukian, F. (2007). Per sintonizzarci rispetto alla ricerca-azione.  In Spunti 9, 
pp. 61-63.

Olivier de Sardan, J.P. (1995). Antropologia e sviluppo. Milano, Cortina, 2008.

196



LA RICERCA-AZIONE NEL CONTESTO
DI UN INTERVENTO SOCIALE ED EDUCATIVO:

IL PROGETTO CHANCE A NAPOLI DAL 1998 AL 2008

ACTION RESEARCH IN A COMPLEX
SOCIO-EDUCATIONAL INTERVENTION:

THE “CHANCE PROJECT” IN NAPLES FROM 1998 TO 2008

Cesare Moreno

Maestro di strada a Napoli

Introduzione 

L’autore di questo articolo ha insegnato dieci anni (1984-1994) nelle 
scuole  della  periferia  di  Napoli  impegnandosi  contemporaneamente  sul 
fronte della elaborazione di  nuove strategie per la lotta alla  esclusione 
sociale; in tale veste ha partecipato a numerose attività e corsi di forma-
zione che avevano per destinatari docenti impegnati nel Piano Nazionale 
di  intervento per  la  lotta  alla  dispersione  scolastica,  detto  anche “Pro-
gress”.  Successivamente  ha collaborato con il  Ministero della pubblica  
istruzione sulle stesse tematiche ed in tale veste ha coordinato per due  
anni (1994-1996) il “Piano provinciale per il successo formativo” che ha 
attivato oltre quattrocento docenti in progetti ed attività di contrasto alla 
dispersione scolastica. Proseguendo tali esperienze, dal 1998 al 2008 ha 
progettato e coordinato il Progetto Chance per il recupero della disper-
sione scolastica. 

In questa riflessione che deriva dalla riconsiderazione di  20 anni  di  
specifica esperienza in tema di progetti di lotta alla dispersione scolastica, 
ci si riferisce alla ricerca-azione in quanto applicazione del metodo scien-
tifico.  Per  metodo scientifico  si  intende  un procedimento  sperimentale 
che mette alla prova insieme costrutti pratici e congetture teoriche; la rac-
colta delle prove avviene nel modo più vario, non necessariamente quanti-
tativo. Si deve comunque trattare di evidenze sperimentali e sperimenta-
bili.

Per ‘ricerca’ si intende la ricerca di risposte a interrogativi veri, di cui  
non si conosce la risposta e che costituiscono una sfida alla nostra possi -
bilità di comprensione, al nostro sapere consolidato.
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Della consapevolezza epistemologica odierna si assumono le seguenti 
idee:
• L’indagine  scientifica  non  lascia  mai  immutato  l’oggetto  dell’inda-

gine;  l’oggetto viene ‘messo in forma’  dal  nostro  modo di  vederlo;  
talora, addirittura, per osservarlo ne mutiamo almeno in parte lo stato.

• Oggetto dell’indagine scientifica non è la verità, ma un costrutto teori -
co-sperimentale che abbia un buon campo di validità.

• L’indagine scientifica è interminabile: ogni risposta apre più interroga-
tivi di quelli che chiude, più si espande la nostra conoscenza più vasta 
è l’area di contatto con l’ignoto.

• Ci sono conoscenze che abbiamo e non sappiamo di  avere  – cono-
scenze inconsce – che agiscono a nostra insaputa.

Perché dunque ricerca-azione? A rigore ogni vera ricerca è anche un’a-
zione in quanto trasforma i costrutti mentali e pratici a partire dai quali  
stiamo  sperimentando;  ed  è  anche  ‘intervento’  in  quanto  interviene  a 
determinare importanti cambiamenti sociali ( basta pensare quanto alcune 
‘sensate esperienze’ misero in subbuglio la società in cui viveva Galileo).

La ricerca-azione ci sfida contemporaneamente a trasformare la nostra 
intelligenza delle cose e ad agire per la trasformazione dello stato di cose 
esistente.

La ricerca-azione sembra quasi sinonimo di educazione se per questa  
intendiamo:
• la capacità di uscire fuori dalle cornici esistenti; 
• una situazione in cui l’atto stesso del conoscere ha un valore di trasfor-

mazione;
• la moltiplicazione dei livelli meta: un’azione ed un pensiero sistemati-

camente  dotati  di  livelli  meta,  ossia  di  strumenti  esterni  all’azione 
stessa per l’osservazione ed il controllo.

La sperimentalità agita dei giovani e del progetto

Dunque se qui si parla di ricerca-azione è perché nel campo di un pro-
getto socio-educativo complesso,  quale è il  progetto Chance,  la ricerca  
interagisce in modo determinante con il campo in cui essa si svolge. In un 
certo senso una ricerca che voglia “produrre solo conoscenza” (Lewin) in 
campo sociale o educativo non esiste.

La ricerca-azione la si intende quindi innanzi tutto come assunzione 
nel processo riflessivo di tutte le variabili in gioco e soprattutto di quelle 
non visibili; assunzione quindi della complessità del campo di indagine in 
cui le interazioni e i punti di osservazione si moltiplicano per prospettiva 
ed  elevazione;  non  angoli  visuali  diversi  per  una  realtà  pensata  come 
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lineare, ma vertici osservativi di diversa latitudine ed elevazione che con-
sentono l’osservazione dei movimenti a tre e più dimensioni dell’intero 
corpo progettuale.

La ricerca-azione la si intende anche come progresso generativo di un 
dialetto locale e di una narrazione condivisa a partire dalla quale è possi -
bile la traduzione nella lingua della comunità scientifica. Nel campo di 
forze  complesso  che  caratterizza  i  processi  socio-educativi,  il  soggetto 
sperimentatore non è né un individuo né una equipe, ma una comunità che 
per poter operare deve trovare un provvisorio accordo linguistico e narra-
tivo senza del quale non si costituisce il soggetto che sperimenta. Uno dei  
prodotti trasformativi della ricerca-azione così concepita è la produzione 
di legami complessi – intreccio di emozioni, esperienze e conoscenze – 
tra  i  membri  di  una  organizzazione  di  lavoro  che  trasforma  questa  in 
comunità,  organismo gruppale, soggetto complesso che si  sperimenta e 
sperimenta in modo unitario.

Nella ricerca-azione di questo tipo abbiamo sperimentato anche una 
moltiplicazione dei livelli riflessivi in quanto l’attività socio-educativa è 
necessariamente una attività sistemica in cui non si trasformano solo le 
prassi immediate ma anche quelle mediate dalla organizzazione. Infatti, 
non solo occorre alimentare la riflessione dei gruppi attivi sul campo, ma 
anche promuovere il modo in cui il sistema complesso che promuove l’a-
zione pensa se stesso e questo investe anche diversi livelli istituzionali.

Sviluppo della autoconsapevolezza nei processi di ricerca-azione
Il progetto Chance aveva alla sua origine idee piuttosto vaghe e generi -

che, tuttavia esse erano presenti e, forse in modo fortunoso, hanno dato i  
loro frutti. 

Tali idee facevano riferimento alla cultura istituzionale dalla quale il  
progetto nasce, quella della ricerca-azione assunta in quegli anni dall’Uf-
ficio studi e programmazione del MPI e trasmessa localmente attraverso il 
Piano nazionale di lotta alla dispersione (1988), la cultura delle speri-
mentazione e dei progetti1.

1 L’inizio di questo nuovo approccio al fenomeno va collocato nel 1988 quando il MPI  
avvia il “Piano nazionale di intervento per la lotta al fenomeno della dispersione scola-
stica”,  attraverso  esperienze-pilota  per  definire  un  modello  di  intervento.  Il  piano 
assume il principio che la dispersione scolastica è fenomeno complesso, che rimanda a  
una visione sistemica della realtà personale e sociale, a un’interazione tra fattori interni  
ed esterni alla scuola.  La dispersione non è propria della scuola,  ma è parte di più 
generali fenomeni di esclusione sociale. Diventa pertanto pressante l’esigenza di una 
lettura d’insieme e di conseguenza la necessità di azioni integrate tra scuola e territo-
rio. La metodologia scelta è quella della ricerca-intervento con un approccio condiviso  
tra tutti i soggetti coinvolti nel processo formativo.
Le esperienze sono realizzate in aree prioritarie di 28 province (Sud e alcuni grandi  
centri urbani) individuate sulla base di mappe di rischio educativo e disagio scolastico.  
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Si riferivano inoltre alla cultura specifica di alcuni fondatori del pro-
getto: quella della pedagogia attiva, della scuola del fare di Freinet (1977) 
che esplicitamente fa riferimento alla ricerca-azione; una cultura inoltre 
che  riteneva  essenziale  curare  la  dimensione  psicologica  e  relazionale 
prima di quella cognitivo-didattica; e che nei processi di apprendimento 
l’inconscio e comunque le esperienze non verbalizzate avessero un ruolo 
decisivo (Ghione 2006)2.

A queste componenti culturali, proprie dei docenti, si è aggiunta, sin  
dal giorno inaugurale, la cultura del “Dipartimento di Neuroscienze del 
Secondo Policlinico – Unità di Psicologia Clinica e Psicolanalisi  appli-
cata”; questa derivava la sua metodologia dalla Tavistock Clinic con la  
quale ha avuto costanti rapporti e che è direttamente intervenuta nel pro-

Le aree sono differenziate per dimensione territoriale e per numero di scuole a seconda  
del contesto urbano, montano o agricolo. Nel 1993 le province coinvolte erano 34 rife-
rite a 10 Regioni, le aree pilota 134 con 392 scuole dell’obbligo e 219 scuole materne. 
La circolare 257 dell’8 agosto 1994 ha esteso a tutte le province le linee metodologi-
che e i criteri organizzativi sperimentati nelle aree pilota, coinvolgendo la scuola del-
l’obbligo e la secondaria superiore, per avviare un piano ordinario di interventi e pro-
muovere azioni progettuali su aree e reti di scuole con un’azione condivisa a livello  
provinciale” (Ministero della Pubblica Istruzione – Direzione Generale del Personale,  
Sistema Informativo – Servizio di Consulenza all’Attività Programmatoria, Coordina-
mento  e  Gestione  delle  Attività  per  gli  Studenti  –  Ispettorato  Educazione  Fisica  e  
Sportiva, La dispersione scolastica: una lente sulla scuola, Roma, MPI Giugno 2000).

2 Si riportano a titolo esemplificativo stralci dalle risposte a una domanda delle intervi -
ste condotte da V. Ghione (2006) per la tesi di Dottorato.
C’è un libro che è stato all’origine della tua scelta professionale? Se sì, quale e come 
ha influenzato il tuo agire professionale?
“Nel dicembre del 1966 cominciai a leggere qualcosa sulla scuola. Mi fecero leggere 
“Lettera a una professoressa” e io stesso scrissi un opuscolo pubblicato da Feltrinelli  
che si apriva così:” la scuola italiana è scuola di classe due volte”. Il linguaggio e la 
logica erano molto primitivi, ma ancora oggi mi trovo ad affrontare il problema della  
emarginazione sotto due aspetti:  quello  strutturale e quello  dell’emarginazione inte-
riore. Oggi penso che il problema più grave sia il secondo”.
“…I libri che più ci colpivano oltre a Freud – che sommariamente conoscevamo già –  
erano quelli di Bruno Bettelheim, per il modo libero con cui affrontava i problemi e 
per la sua capacità di proporre risposte semplici e sensate partendo da analisi e meto -
dologie complesse. In particolare, Bettelheim mi ha passato l’idea che non esistono 
problemi solo cognitivi  o solo ‘organici’ ma che ci sono sempre emozioni che fini -
scono per essere la cosa più importante (magistrale il suo testo sugli errori di lettura).  
Ma soprattutto di Bettelheim ci attraeva il modo in cui coniugava il suo essere ebreo,  
la  sua  vita  nei  campi  di  concentramento,  l’esercizio  della  professione  e  purtroppo 
anche il modo di essere isolato ed inviso ed infine anche il modo della sua morte”.
“Tra i libri che ho letto in quel periodo il filone “Itard, Montessori, Vygotsky, Bruner” 
è quello che mi ha influenzato maggiormente. Vygotsky soprattutto, lui ed altri molto  
diversi  (ad esempio  Wittegenstein,  Karl  Kraus di  Detti  e contraddetti,  Huizinga di 
Homo Ludens….Benveniste  del Vocabolario delle istituzioni  indo-europee; Adorno 
della Terminologia Filosofica...) mi hanno dato la convinzione che tutto passa attra -
verso il linguaggio e che il linguaggio ha una capacità generativa”.
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getto attraverso Michael e Margaret Rustin3. Il cerchio che comincia da 
Lewin, passa per il Tavistock Institute, e da questo per il Dipartimento di 
Neuroscienze, trova un suo approdo nella partecipazione di questo ad una 
ricerca-azione in campo socio educativo (Adamo, 2003; Adamo, Valerio, 
2003).

Il contributo della Unità di Psicoanalisi Applicata è stato decisivo nel 
conferire alle tante intuizioni e spontanee attitudini il rigore di costrutti  
organizzati e riflessivi che hanno consentito lo sviluppo di un processo di 
ricerca fecondo di risultati.

Innanzi tutto le pratiche di discussione – “le work discussion” – atti -
vate dal gruppo psicologico sono state immediatamente riprodotte anche 
in  ambito  pedagogico  tanto  che  esisteva  una  continua  rotazione  tra 
momenti  psicologici  e  pedagogici  con intensi  scambi  tra  essi.  Sarebbe 
sbagliato ritenere che si  trattasse solo di  alternanza tra azione e rifles -
sione. In realtà si trattava di due modi diversi di riflettere. E qui viene 
forse la prima delle scoperte significative per la comunità di ricerca: la 
riflessione psicologica in realtà faceva emergere le conoscenze inconsce;  
quelle  emozioni  che  impedivano  di  apprendere  dall’esperienza,  quelle 
dinamiche tra le persone che impedivano al gruppo di essere un gruppo 
cooperativo.

Dunque qui c’è un primo aspetto che riguarda i fondamenti stessi della  
conoscenza e, nello stesso tempo, l’esercizio dell’attività di istruzione e di  
educazione. Occorreva continuamente ‘bonificare’ il campo emozionale 
se si voleva crescere. La riflessione psicologica serviva a istituire lo spa-
zio della parola e del pensiero senza del quale ogni attività didattica era 
impensabile. Rendere pensabile una realtà altrimenti impensabile è stato 
il nostro primo compito pratico e, ciò che più interessa, si è stabilita una 
immediata  circolarità  tra quanto avveniva nell’attività  quotidiana con i 
giovani e quanto avveniva delle relazioni tra gli adulti. C’è stato quindi 
un rapporto continuo – intimo – tra le pratiche quotidiane e la riflessione 
che era al tempo stesso costruzione di una narrazione condivisa, di una 
lingua locale. È interessante che tutto questo passasse per pratiche che 
hanno provocato forti resistenze iniziali: la pratica di ragionare sulla base 
di osservazioni scritte e la pratica di verbalizzare questo tipo di riunioni. 
Avere questi punti di riferimento, rileggere i verbali, ha costituito il senso 
di una narrazione, del ritrovare un filo e un senso in azioni che altrimenti  
avrebbero costellato il nostro cammino come macerie abbandonate. Dun-
que, in questo caso, ci sono costrutti  pratici  e teorie che ricevono con-
ferma dall’esperienza e dalla riflessione.

3 Margaret e Michael Rustin hanno partecipato a tutti i seminari scientifici promossi dai 
responsabili del progetto psicologico e ai seminari formativi interni a chance, M. e M. 
Rustin (2001-2008).
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In modo altrettanto sistematico si svolgeva la riflessione pedagogica, 
che in questo caso riguardava soprattutto l’azione, i costrutti pedagogici 
che costituivano il modo concreto di dar risposta ai problemi evidenziati 
nelle discussioni psicologiche. 

Emerge qui un aspetto autenticamente creativo, in quanto sono state 
inventate nuove organizzazioni e si è data vita nuova a vecchi istituti.

Qui di seguito si riporta un repertorio delle pratiche ‘scoperte’ in corso 
d’opera. 

Repertorio di pratiche educative scoperte o riscoperte con la ricerca-
azione.

Il Progetto Chance è stato, prima nei fatti e poi come realtà ricono-
sciuta,  una Sezione Aggiunta Sperimentale per la lotta alla dispersione 
scolastica,  dell’Istituto  Professionale  Sannino  di  Napoli.  In pratica  era 
costituito  da  tre  sedi  decentrate  dette  anche  ‘moduli’,  presso  le  quali  
erano attive quattro classi: una di recupero per la terza media e tre per la  
realizzazione  dell’obbligo  formativo  con  qualifica  professionale  finale. 
L’organizzazione di questi moduli era affidata ad un gruppo professionale 
integrato che prevedeva docenti, educatori, esperti della formazione pro-
fessionale,  ‘rappresentanti  della  cura’,  ossia  ‘genitori  sociali’.  Tutto  il 
percorso  si  svolgeva all’insegna  della  sperimentalità:  venivano definiti  
solo gli standard minimi da raggiungere ma i percorsi per giungervi erano 
costruiti in corso d’opera nelle sedi ‘riflessive’ del progetto. La progetta-
zione pedagogica e didattica metteva al centro le caratteristiche antropo-
logiche e psicologiche del soggetto che apprende; quindi gli ambiti disci-
plinari e le specializzazioni professionali si sovrapponevano, si struttura-
vano, cooperavano a seconda delle circostanze discusse settimanalmente 
in work discussion con un orientamento alternativamente più pedagogico-
operativo o più psicologico- analitico.

Il tipo di didattica praticata si caratterizza così per un elevato tasso di  
operatività e sperimentazione diretta da parte degli allievi; di partecipa-
zione, di negozialità,  di cooperazione e di  interazione significative con 
tutte le figure professionali. 

‘Scoperte’ e pratiche della ricerca-azione Chance 

Genitori sociali
Colloco al primo posto questa ‘scoperta’ perché in realtà si tratta del  

risultato di una precedente ‘ricerca-azione’ relativa al ruolo dei genitori  
nella scuola. Tale ricerca-azione aveva proprio quei caratteri di eclettismo 
e di scarsa formalizzazione teorica di cui si è detto nella introduzione, ma 
ha avuto la ventura di incrociarsi con una istituzione capace di accogliere 
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e rilanciare le buone prassi. Ciò è accaduto nel 1994 quando l’Ispettorato 
dell’Educazione Fisica del MPI diretto dal dott Calcercano aveva assunto 
anche  alcuni  compiti  dell’Ufficio  Studi  e  Programmazione  sulla 
dispersione  scolastica  e  interagiva  con  i  progetti  europei.  In  questa 
occasione quindi una esperienza sul campo fu trasformata in una proposta  
istituzionale  di  “Corso  professionale  per  genitori  attivi”  (programma 
europeo 14.2) che diede origine, a Napoli, a dieci percorsi formativi per 
genitori;  e da alcuni di questi  nacquero le associazioni dei genitori che 
cominciarono ad affiancare attivamente la scuola per confluire poi in uno 
dei  moduli  locali  del  Progetto  Chance  (quello  del  quartiere  di  San 
Giovanni-Barra)  nel cui territorio si  erano realizzate nel 1991 le prime  
esperienze di partecipazione dei genitori.

I genitori sociali i cui ruoli e funzioni sono stati ampiamente descritti 
in altre  sedi4 svolgono essenzialmente  una attività  di  mediazione com-
plessa, la più importante delle quali – da ricordare in questa sede – è pro-
prio  la  mediazione  tra  la  cultura  antropologica  del  luogo  e  la  cultura 
scientifico-pedagogica del progetto: continuo scambio tra apprendimenti  
informali e sviluppo di competenze professionali formalizzate.

Colloquio iniziale
Rivolto al/alla giovane allievo/a, prevede la presenza del genitore, di 

un docente, dell’assistente sociale ed eventualmente di un osservatore.
È necessario curare con attenzione le modalità di svolgimento: la pre-

senza di un tavolo tra gli operatori ed il/la giovane, il modo con cui si  
fanno le domande, di sottolineare o meno le condivisioni. L’attenzione al 
rito e ai significati  metaforici  dei  gesti  e delle presenze deve dare una 
visione immediata della qualità diversa della scuola Chance rispetto alle  
frustrazioni  che  quasi  tutti  i  nostri  giovani  hanno subito  in  precedenti  
esperienze.  Il  senso  di  rispetto  e  di  profondo  interesse  alla  persona 
del/della giovane allievo/a che dovrebbe emergere da questo colloquio è 
determinante rispetto agli sviluppi successivi della relazione educativa.

Patto formativo
Nella sottoscrizione del patto formativo la cura del cerimoniale è asso-

lutamente essenziale. Senza un cerimoniale la firma del contratto perde di 
valore. Il fatto che sia letta o recitata ad alta voce una qualche formula di 
impegno è veramente significativo perché sottolinea il carattere pubblico 
dell’impegno, la reciprocità negli obblighi che ne derivano. 

4 AA.VV (2007) - “Le Mamme Sociali”; “Il mansionario del genitore sociale” e “Pro-
getto Genitori Sociali Ponticelli”.
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Spazi di accoglienza
Si tratta di uno spazio appositamente attrezzato e dedicato, come un 

luogo proprio dei ragazzi in cui non siano presenti ‘attrezzi didattici’, che 
sia chiaro che vi si possono consumare generi di confort, che si possano 
fare brevi attività rilassanti, che ci siano persone predisposte all’ascolto e 
all’accoglienza dei disagi. Lo spazio di accoglienza è anche uno spazio di 
mediazione tra il dentro e il fuori, uno spazio che serve a raffreddare le  
ansie che ogni  giorno si  rinnovano al momento dell’ingresso a scuola.  
spazio di mediazione in cui è necessaria una figura fortemente accogliente 
in grado di promuovere nel giovane la conciliazione tra spinte emotive 
diverse.  Ma  vanno  considerati  ‘di  accoglienza’  tutti  gli  spazi  comuni 
all’interno dei quali sono presenti, con un mandato riconoscibile, docenti, 
educatori,  genitori  sociali.  Questi  spazi hanno l’importante  funzione di 
rassicurare il giovane, il gruppo classe, il docente del momento, che tem-
peste emotive troppo forti  possono trovare modalità  di  raffreddamento,  
vie di fuga che impediscono l’esplosione del gruppo. Il lavoro di conteni-
mento a cui il giovane stesso è chiamato a collaborare può sviluppare gra-
dualmente e su tempi lunghi una capacità di contegno e un atteggiamento 
fiducioso che sono tra le più importanti mete di un progetto di inclusione 
sociale.

Autovalutazione quotidiana
L’autovalutazione  della  partecipazione  al  lavoro  quotidiano  è  un 

momento  importante  di  attivazione del  potere  su di  sé.  I giovani  sono 
invitati a valutare fino a che punto ci sono stati, se siano stati presenti a se  
stessi o se si siano lasciati prendere dalle emozioni del momento: noia, 
rabbia, estraneità, fuga. L’autovalutazione ben gestita consente di ridurre 
l’ansia, di dare a ciascuno il senso di un percorso che si sviluppa giorno 
dopo giorno

La paghetta
La misura della paghetta, l’applicazione motivata e discussa di detra-

zioni o di bonus fa di questa uno degli strumenti più importanti  di una 
autovalutazione formativa in cui i giovani e le famiglie hanno modo di 
confrontarsi con una ‘amministrazione’ di premi e punizioni che aiuta la 
costruzione di regole interiori da applicare a sé, indipendentemente dal -
l’esistenza o meno di un giudice esterno.

Il circle time
Il gruppo esiste anche e soprattutto quando non è ufficialmente costi-

tuito. C’è il gruppo che include ed espelle sulla base di logiche di assimi-
lazione, o del bisogno regressivo di trovare protezione in un leader prepo-
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tente; c’è il  gruppo che aggredisce e sottomette ciascuno in una logica 
oppositiva, il gruppo cooperativo che può costruirsi  attraverso una cura 
consapevole del gruppo stesso. Il circle time produce nel tempo un tribu-
nale delle emozioni che consente di esternalizzare in modo sano i conflitti  
interiori di ciascuno, tra desiderio di assuefazione e rinuncia e desiderio  
di affermarsi e di sfidare la vita.

Didattica territoriale in piccolo gruppo
La didattica territoriale in piccolo gruppo stabilisce una relazione di  

reciproco  affido  tra  un  docente  o  educatore  ed  un  piccolo  gruppo  di 
allievi, e propone una ‘avventura urbana’ in cui entrambi gli attori della 
relazione educativa stanno dallo stesso lato, percorrono i luoghi della città 
perdendosi nella frammentarietà del tessuto urbano e nella pluralità delle 
sollecitazioni  ed insieme imparano ritrovare  la  via  di  casa,  ritrovare  il  
senso dell’esperienza urbana. 

Il portafoglio
Il portafoglio rende visibile ed apprezzabile lo sviluppo mentale di una 

persona attraverso un accumulo organizzato di prodotti su supporto carta-
ceo consistente o in produzioni scritte o in produzioni materiali  rappre-
sentate in fotografia ed accompagnate da didascalie o narrazioni. Il porta-
foglio raggiunge il  massimo delle sue potenzialità quando è oggetto di 
attività di riorganizzazione e quindi quale fonte di un sapere autocostruito 
e di un vero e proprio testo plurale..

Lavori
La produzione di lavori compiuti, soprattutto quando si abbia la cura 

di sviluppare l’intero processo lavorativo, dalla ideazione alla progetta-
zione alla realizzazione, deve essere considerata innanzi tutto parte del  
processo di empowerment,  esso è una dimostrazione a se stessi,  e  nel-
l’ambito sociale, delle possibilità di realizzazione, della capacità di pen-
sare e portare a termine un progetto vero così come ne sono capaci gli 
adulti. 

Lavori di utilità sociale 
Una variante particolarmente importante sono i lavori di utilità sociale 

o comunque finalizzati ad una visibilità sociale. Ci sono esempi di pro-
dotti fabbricati e venduti per poter realizzare attività benefiche, prodotti  
collegati ad una professione da offrire a genitori o amici (le produzioni 
alimentari, la bigiotteria, prodotti della falegnameria, oggetti d’arte ecc.),  
prodotti ed attività per collaborare alla gestione di eventi organizzati dai 
docenti (servizio convegni, gestione del magazzino, gestione del servizio 
ristoro quotidiano, collaborazione alla mensa, collaborazione alle pulizie, 
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tinteggiatura  aule,  riparazione  danni  ecc.).  Tutte  queste  attività  hanno 
come ulteriore significato la partecipazione attiva ad un servizio in una 
posizione di fiducia rispetto agli adulti  committenti  che equivale a una 
vera e propria prova di ingresso in ruoli adulti.

Produzioni artistiche o di artigianato artistico
Come spazio d’incontro con la persona del giovane, con vissuti difficili  
da esprimere, l’arte come inizio di un percorso della parola, per la costitu-
zione di spazi di pensiero e di parola dove c’è un eccesso di dolore non 
elaborato.

Organizzazione di ricorrenze
Le ricorrenze personali gestite in modo appropriato, con un lavoro di 

preparazione e cura dei rituali e dei significati, rappresenta uno dei modi 
in cui il gruppo docente ed insieme il gruppo degli allievi si prende cura  
di ciascuno dei suoi membri dedicandogli un giorno ed attività specifiche. 
Quando questo rituale è stato particolarmente curato i nostri allievi hanno 
mostrato che l’assenza di momenti  dedicati  o la loro gestione sciatta è 
distratta è una delle componenti del loro stato di disagio.

Campi scuola
I campi scuola, ossia momenti di vita comune ed autogestita, rappre-

sentano ormai una tradizione collocata in diverse parti dell’anno e fuori 
da ogni logica di premio, ma incluse in un percorso di cittadinanza in cui  
la capacità di gestire la vita quotidiana diventa momento fondante.

Belle scritture
Le belle scritture, realizzate al computer o anche con strumenti pitto-

rici, rappresentano un momento di realizzazione di scritture ‘utili’: acro-
nimi. Aikù, scritte personalizzate che sono utilizzate per comunicare e per 
sottolineare particolari significati e relazioni.

Simulazioni d’esame
Preparazione emozionale, ossia l’aiuto a superare i momenti di ansia 

connessi  all’esame  e  soprattutto  l’aiuto  a  superare  paure  socialmente 
indotte connesse al successo o anche alla semplice accettazione di una 
organizzazione che prevede l’uso dell’italiano e un certo grado di rispetto 
delle formalità.

Produzioni video
Sono state sperimentate più volte produzioni video come occasioni per 

la realizzazione di un progetto e quindi come momento rappresentativo 
delle capacità cooperative di gruppo.
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Stage e tirocini
Più diffusi a cominciare dal secondo anno costituiscono un momento 

essenziale di prova e una occasione importante di crescita dell’autostima. 
I tirocini fuori Regione hanno sempre avuto come valore aggiunto anche 
la sperimentazione di rapporti di tipo nuovo e senza pregiudizio, partico-
larmente significativi per sviluppare aspettative di vita diverse da quelle 
dei copioni sociali prestabiliti.

Sostegno alla genitorialità
il dialogo e l’aiuto al genitore per comprendere e indirizzare i figli ha 

una parte molto più importante che non la semplice comunicazione dei  
risultati scolastici. Spesso l’incontro con i genitori è corredato da filmati  
o dall’esposizione pubblica dei migliori lavori dei singoli e della classe.  
Tutto questo è anche aiuto alla genitorialità, nel senso che aiuta i genitori  
ad apprezzare i figli e il loro sviluppo; dovrebbe contribuire a sviluppare 
un certo orgoglio per i risultati dei figli. 

Educazione del corpo e alla salute
Anche se su questo punto le pratiche non sono sufficientemente conso-

lidate e riflesse, esperienze frammentarie sembrano confermare che que-
sto è uno dei punti critici rispetto al progetto educativo e rispetto all’em-
powerment personale.

Altri risultati di portata generale

Come si è detto in apertura,  ognuno dei punti  su cui  il  progetto ha 
riflettuto da un lato ha consolidato delle conoscenze, dall’altro ha aperto 
nuovi interrogativi e nuovi filoni  per possibili  indagini;  ma soprattutto, 
nei punti che seguono, vogliamo evidenziare come in molte operazioni sul 
campo sia presente una dimensione di ricerca-azione nel senso più ele-
mentare  di  una  professionalità  che  non  applica  delle  tecniche  ma  che 
trova e ritrova soluzioni seguendo una metodologia sperimentale iterativa. 

Nuove conoscenze psico-sociali ed antropologiche del territorio
Le descrizioni pisco sociali dei territori periferici e dei giovani che li  

abitano sono il più delle volte di carattere giornalistico o ripetono letture  
‘scientifiche’ ormai ridotte a stereotipi. Valga per tutte il ruolo delle orga-
nizzazioni criminali e l’attrattività di questo modello per i giovani. Lavo-
rando a stretto contatto con la camorra e per educare i suoi figli, il pro-
getto Chance ha realizzato un’alleanza con la parte migliore delle peg-
giori persone della città ed ha ricavato conoscenze sul mondo criminale 
fondamentali per capire il ruolo dell’educazione e della scuola in queste 
zone che sono fronte di guerra:
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Il  titolo  di  questa  giornata  è  “educazione  e  città”  e  gli  interventi  che 
abbiamo sentito,  da  Medellin  a  Catania  passando  per  Parigi  e  Bologna, 
hanno fatto vedere come la città educa e come l’educazione crei la città.

Educazione e città sono due facce della stessa medaglia: l’educazione serve 
a sviluppare legami e le città sono i legami. Shakespeare diceva: “la città è  
la gente”, ma prima di lui Aristide il Giusto diceva: “Le città non sono le 
solide mura o i cantieri navali che costruiscono le navi da guerra. La città 
sono gli uomini nobili che sanno utilizzare le occasioni che la città offre”. E 
l’espressione  “uomini nobili”  non è  la  premessa,  ma il  risultato:  l’uomo 
diventa  nobile  se riesce a utilizzare  le  occasioni  della  città.  E la  grande 
occasione della città è il bello della città, l’abbiamo sentito. Il bello che ti fa 
sentire di essere innanzitutto una persona bella, buona e pulita invece che 
brutta sporca e cattiva.

Il  compito dell’educatore  è  proprio quello di  riuscire a  vedere ciò che è 
bello,  buono,  pulito,  solare  dentro  persone  che  normalmente  sono  viste 
appunto come brutte, sporche e cattive. Tutte le persone che mi hanno pre-
ceduto hanno proposto una politica della poesia e della bellezza. 

Un ragazzo, carcerato a Nisida, ha scritto: “A me piacerebbe avere un animo 
capace di pensieri buoni”.

Prima che vada in carcere il corpo c’è il cuore che sta in carcere, c’è l’idea 
che io possa vivere solo tra i brutti, sporchi e cattivi. Riuscire ad avere pen-
sieri buoni significa che io mi posso ritenere buono. Ma uno che vede e che 
pensa solo brutture è una persona che già sta in carcere. Il  termine latino 
captivus,  significa  appunto  prigionieri:  cattivi  sono  i  pensieri  coatti” 
(Moreno, 2008).

Il ruolo dei miti di fondazione della comunità e delle narrazioni 

Il  progetto  Chance  non ha  mai  smesso  di  interrogarsi  sulle  ragioni 
della propria esistenza e su chi come e quando gli abbia affidato il man-
dato – quale mandato? – di realizzare il progetto. In questa ricerca emerge 
in modo sempre più chiaro che la missione di un progetto complesso è a 
sua volta complessa e che il mandato non viene solo dall’istituzione che 
finanzia ma da molti altri. E viene anche dalla capacità di tutti gli attori  
del progetto di ritrovarsi intorno ad un ‘mito di fondazione’, un evento 
emozionale che si  pone a monte dell’alleanza educativa e del contratto  
formativo. Questo mito in vario modo si collega al mito di fondazione 
della più vasta comunità civile di cui il progetto fa parte e contribuisce a 
ridefinire i fondamenti della polis. Di questo mito di fondazione fa certa-
mente parte l’incontro tra la parte solare e pubblica della città con le sue  
parti sotterranee e in ombra e questo costituisce anche una sorta di pec-
cato originale di fronte all’ordine costituito che mette necessariamente un 
progetto  di  trasformazione  come  questo  in  una  posizione  scomoda,  in 

208



quanto crea scomodità e disagio. Se non si prende atto di questa necessa-
ria ed ineliminabile ‘scomodità’ è impossibile trovare le forme istituzio-
nali  compatibili.  L’emarginazione sociale  è infatti  una sorta di peccato 
originale per una società che vuole essere democratica. E quando l’emar-
ginazione riguarda i giovani è ancora più chiaro che si tratta di qualcosa 
che mette  in forse le radici  del  patto  sociale.  Occuparsi  di emarginati,  
dare una voce comprensibile al loro dolore rappresenta quindi una sfida 
che  non tutte  le  istituzioni  sono  disposte  a  tollerare.  L’istituzione  che 
volesse occuparsi in modo permanente e sufficientemente stabile di que-
sto ordine di problemi dovrebbe essere una istituzione di tipo nuovo che 
assuma  la  dimensione  del  conflitto  come  dimensione  fondativa  e  non 
come ostacolo da superare. 

Il gruppo nella formazione della persona
Sul gruppo e l’individuo esistono opposte ed inconciliabili retoriche. 

La retorica del gruppo che assorbe ed annulla l’individuo, la retorica indi-
vidualista  che considera  l’individuo come una sorta di  soggetto social-
mente autistico. Queste retoriche sembrano abitate piacevolmente dai fans 
del  centralismo  democratico  o  dai  fans  del  liberalismo  anarchico,  ma 
quando ci si cimenta con i giovani delle periferie si sperimenta quanto sia 
devastante  e  socialmente  pericoloso  l’individualismo  e  quanto  sia 
castrante – per tutti e per le professioni educative in primo luogo – un 
gruppo claustrofobico (nel nostro dialetto non è un gruppo che ha paura 
del chiuso ma un gruppo che genera l’angoscia di essere chiusi) che pre-
tende di annullare l’individuo. Il progetto Chance nelle sue migliori prassi 
ha sperimentato un gruppo che potenzia le risorse dell’individuo e lo ha 
fatto creando gruppi di lavoro misti in cui ciascun professionista interagi-
sce sul  campo con l’altro  avendo larghe zone di  sovrapposizione nelle 
quali  i  conflitti  sono utilizzati  come  forza generativa per  creare  local-
mente uno spessore educativo: la costituzione di questi punti spessi del 
tessuto educativo – punti ribattuti li chiamerebbe una sarta – è stata affi -
data  alle  ’istanze  di  manutenzione’  del  progetto  che  sistematicamente 
riflettono sulle esperienze in modo congiunto (Margherita, 2003, 101).

L’educatore come supporto al gruppo e supporto emozionale ai giovani
Sulla figura dell’educatore e sul suo ruolo in contesti non scolastici mi 

riferisco alle cose decisive dette da Canevaro nel suo articolo (2001). Sul 
ruolo dell’educatore in coabitazione con i docenti ed i formatori mi pare 
ci sia poco. Soprattutto sui possibili conflitti che ne nascono, ma anche 
sulla  possibilità  di  meglio  definire  la  specificità  e  le  comunanze  di  
entrambi. La discussione nel progetto Chance si è focalizzata su tre punti:
• Nella  classe  l’educatore  cura  soprattutto  il  gruppo essendone  in  un 
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certo senso parte costitutiva. L’insegnante certamente è determinante 
nello stabilire un clima di classe, ma l’esigenza del gruppo non è un 
derivato meccanico dell’organizzazione didattica, ma il frutto di speci-
fiche azioni  finalizzate alla  sua crescita.  In un progetto di  recupero 
socio-educativo la capacità di stare in gruppo è una finalità strategica  
prima che un modo di lavorare. 

• I giovani sono portatori di complesse dinamiche emozionali non ridu-
cibili  dentro  un  contenitore  didattico,  il  contenimento  inteso  come 
capacità di accogliere e contenere il dolore e come capacità di svilup-
pare nei giovani un contegno – contenimento – adeguato alla scuola è 
parte della specifica missione degli educatori.

• La conoscenza personale dell’allievo, la sua frequentazione in luoghi e 
contesti  diversi  attribuisce  all’educatore  un  ruolo  importante  di 
‘garante’ della unicità e complessità del soggetto che apprende. Questo 
ruolo è conflittuale con quello docente che si rivolge necessariamente 
alla  parte  pensante  della  persona  in  quanto  studente.  È  l’educatore 
stesso che deve farsi carico di gestire la complessità di questa intera-
zione e trovare con l’allievo i modi di mediare tra le istanze della per-
sona e le istanze dello studio (Moreno, 2007). 

Relazioni tra ambienti di apprendimento e diversi tipi di apprendimento
La riflessione sugli ambienti di apprendimento e sulle diverse compe-

tenze che in essi si sviluppano ci ha portato a sviluppare configurazioni di 
lavoro,  sviluppi  del  curricolo  e  tecniche  di  riflessione  e  di  studio  che 
creano un interscambio continuo tra i luoghi e i modi dell’apprendere. Si 
tratta di una configurazione originale in cui i diversi modi di apprendi -
mento, tra formale ed informale, tra operativo e concettuale,  si  interse -
cano in modi creativi e singolari ed anche in questo caso diventa essen-
ziale che le figure adulte assumano un atteggiamento di ricerca per poter 
trovare caso per caso il punto di incontro giusto ed appropriato all’allievo 
tra le sue diverse esperienze. 

Un nuovo profilo professionale per i docenti ed una nuova deontologia  
professionale

Il  profilo  professionale  dei  docenti  che  emerge  dall’esperienza  di 
Chance è connotato da molte caratteristiche; riprendiamo qui solo quelle 
che riguardano la ricerca-azione: una formazione forte relativa alle meto-
dologie sperimentali e alla ricerca-azione in particolare, intese come stru-
mento operativo quotidiano e non eccezionale per affacciarsi  al mondo 
accademico;  esperienza  nella  cooperazione  professionale;  preparazione 
adeguata per poter assumere e capire le diverse antropologie con le quali 
si entra in contatto; disponibilità ad una riflessione professionale in cui  

210



elementi emozionali e conoscitivi si intrecciano e sovrappongono conti-
nuamente ponendo la necessità di ricercare continuamente un equilibrio 
precario. Tutto questo comporta l’adozione di una esplicita deontologia 
professionale il cui cardine potrebbe essere una conoscenza e una respon-
sabilità sistemiche per il processo di apprendimento, da opporre ad una 
deontologia tacita centrata sull’insegnamento. (AA.VV., 2007) 

Per  metodologia  sperimentale  intendiamo  il  procedimento  qui  di 
seguito schematicamente esemplificato:
• Viene osservata una situazione che non si riesce ad inquadrare nelle  

letture preesistenti; questo in genere viene concordato dal gruppo nel 
corso  di  una seduta  psicologica  o  pedagogica  che  evidenzia  il  pro-
blema;  ad  esempio  quello  della  fuga  dei  ragazzi  dalla  scuola  per 
andare a fare colazione al bar.

• Un membro del gruppo nella seduta successiva fornisce una descri-
zione scritta accurata della situazione sotto osservazione. I dettagli di 
questa  ricostruzione  vengono  revisionati  dagli  altri  membri  che 
aggiungono particolari.

• Sulla base di questa descrizione viene costruita una interpretazione-i-
potesi: ad esempio i ragazzi vanno al bar per potersi incontrare con gli  
amici;  questo spiega perché vengono prima a scuola e poi vanno al 
bar: a scuola trovano gli amici e poi vanno assieme al bar. Inoltre, que-
sto comportamento rimanda a situazioni familiari altamente destruttu-
rate  dove  il  concetto  di  “colazione  assieme”  è  destituito  di  fonda-
mento. 

• Viene proposto un costrutto che risponde a questa ricostruzione: uno 
spazio di accoglienza – delimitato nello spazio e nel tempo – che con-
senta ai ragazzi di sedersi, chiacchierare, mangiare.

• Nelle sedute successive si constata la scomparsa del fenomeno ‘fuga’ 
ed in più una certa riduzione dei conflitti. Tale riduzione non prevista  
dalla  teoria,  viene analizzata  e  posta  in  relazione con il  bisogno di  
rituali  nel  passaggio da un ambiente  all’altro,  da  quello  familiare  a  
quello  scolastico.  Lo  spazio  colazione  vene  quindi  indicato  anche 
come uno spazio di ‘decompressione’.

• Successivamente sono effettuate altre scoperte che danno luogo ad una 
progressiva modifica di questo luogo (nascerà da qui una pratica siste-
matica di  circle time,  per il  raffreddamento dei  conflitti)  secondo il 
ciclo descritto.

• Lo sviluppo dei costrutti così descritti non è semplicemente una buona 
pratica,  una  ricerca  empirica,  ma  viene  sistematicamente  messo  in 
relazione  con  teorie  interpretative  più  ampie  che  comprendano,  ad 
esempio, una lettura della antropologia del territorio; o dei complessi  
psichici che interessano gli adolescenti difficili, quindi una teoria del-
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l’apprendimento che faccia i conti con le emozioni e con le interazioni 
sociali.  In questo senso la ricerca-azione di Chance rappresenta una 
innovazione rispetto a una modalità di proporre la ricerca-azione come 
ciclo sperimentale ricorsivo incapace di produrre da se stesso il pro-
prio riferimento teorico. 

Alcuni punti critici dell’esperienza 

Il progetto Chance in seguito alla sua stessa attività ha avuto un pro-
cesso di crescita, da un lato interiore in termini di consapevolezza e teo-
ria, dall’altro organizzativa o sistemica che si configurava come sviluppo 
della complessità delle funzioni; ed infine una crescita in nuovi territori  
dell’educazione e della formazione.

Le direzioni di sviluppo sono state molteplici e hanno portato ad una 
definizione del progetto in termini più generali:
• Il progetto di recupero scolastico non può realizzarsi se non all’interno 

di  un  progetto  di  comunità;  se  non  all’interno  di  una  interazione 
feconda con la cultura antropologica della comunità e con la psicolo-
gia che caratterizza quella comunità.

• Gli operatori del progetto si differenziano in diverse figure e ciascuna  
di  queste  ha  un  percorso  di  formazione  e  di  rigenerazione  al  suo 
interno,  in  una  dinamica  in  cui  è  la  formazione  stessa  oggetto  di 
ricerca.

• La struttura istituzionale è quella di un progetto di durata annuale, sot-
toposto ogni anno ad una possibile chiusura per mancanza di docenti o 
di fondi, comunque con una forte rotazione del personale. Questo con-
tenitore istituzionale è insufficiente a contenere un progetto pedago-
gico che ha durata pluriennale  e che necessita  di una forte stabilità  
strutturale per poter affrontare la fluidità di situazioni sociali difficili. 
Si pone pertanto il problema di trovare una nuova forma istituzionale e 
questo iscrive il  progetto in una modalità della ricerca-azione che è  
quella del cambiamento istituzionale.

• Le teorie che interpretano e consolidano il lavoro si fanno più artico-
late e complesse e attingono a vari campi delle scienze sociali, della  
psicologia, della teoria dell’organizzazione, e questo configura un ulte-
riore rilancio dell’azione.

Vista in questa ottica la permanenza nel tempo del progetto Chance ha 
consentito di sperimentare una ricorsività, o circolarità, che difficilmente 
può riscontrarsi nel breve termine e consente di osservare come il metodo 
sperimentale, se applicato in modo articolato e coerente, porta necessaria-
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mente fuori da una campo di forze locali, lontano da una visione legata 
alla pratica immediata. 

In questo esame ci sono molti aspetti critici:
• La dimensione di ricerca è stata più una dimensione retorica che non 

istituzionale, non sono stati dati alla ricerca, in misura adeguata, né gli 
spazi istituzionali, né le risorse necessarie.

• L’idea  della  ricerca-azione  così  come  proposta  dal  MPI negli  anni 
ottanta ed inconsapevolmente accettata da molti docenti, non è un’idea 
di sperimentazione scientifica, ma una idea generica di iterazione di 
cicli di ipotesi e verifica che non si elevano mai al livello delle formu-
lazioni teoriche di carattere generale; molto debole per produrre risul-
tati  significativi,  in  quanto  codifica  un  sostanziale  vuoto  di  teoria. 
Come si è detto all’inizio, l’idea di sperimentazione scientifica deve 
riguardare insieme la teoria e la pratica. Un esperimento non cambia 
solo la pratica ma soprattutto cambia la teoria. Un esperimento in un 
certo  senso  è  una  macchina  per  cambiare  le  idee.  Quando  Galilei 
(1638) descrive il suo rapporto con gli operai dell’arsenale5, parla pro-
prio di fatti  che sono una sfida alle sue idee e come l’osservazione 
delle  loro attività  ed il  conversare  con loro gli  imponga di  pensare 
nuove idee. Gli operai seguivano un ciclo iterativo – e produttivo – di 
sperimentazioni, ma erano per definizione esclusi dallo sviluppo della 
teoria che viceversa Galileo sviluppava su commessa del capo dell’ar-
senale.  La  ricerca-azione  come  si  è  sviluppata  a  Chance  ha  quindi 
postulato un rapporto diverso tra committente e consulente ed una col-
laborazione con la ricerca accademica in cui c’è compenetrazione reci-
proca piuttosto che separazione dei campi. Lewin è un ricercatore che 
si apre all’interazione con situazioni operative. Il progetto Chance è un 
progetto operativo che ha ambito a trovare una propria collocazione in 
un processo di ricerca più generale. Si tratta di movimenti diversi che 
evidenziano l’importanza dei quadri teorici di riferimento in un pro-
cesso di ricerca-azione. Viceversa, anche in alcune definizioni che ho 
ritrovato in corsi  universitari  sembra che la ricerca-azione si muova 
per definizione solo a livello delle pratiche e solo indirettamente possa 
contribuire allo sviluppo dei quadri teorici. 

5 “…ed io, come per natura curioso, frequento per mio diporto la visita di questo luogo  
{l’arsenale} e la pratica di questi che noi, per certa preminenza che tengono sopra ’l  
resto della maestranza, domandiamo proti; la conferenza de i quali mi ha più volte aiu-
tato  nell’investigazione  della  ragione  di  effetti  non  solo  maravigliosi,  ma reconditi  
ancora e quasi inopinabili. È vero che tal volta anco mi ha messo in confusione ed in 
disperazione di poter penetrare come possa seguire quello che, lontano da ogni mio 
concetto, mi dimostra il senso esser vero” (Galileo Galilei, Primo dialogo tra Salviati e 
Sagredo- Giornata Prima, Leida 1638).
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• Nel progetto non sono stati specificati i campi ed i livelli di ricerca. Di 
fatto la ricerca si svolgeva per accumulo solo nel campo psicologico 
che godeva di un separato apparato accademico per la produzione di 
memorie scientifiche.

• La ricerca pedagogica priva di riferimenti accademici era affidata solo 
alla volontà di alcuni membri del progetto e alle preziose collabora-
zioni con alcuni dottorandi.

• È mancata una dimensione di ricerca riguardo agli impianti organizza-
tivi non didattici (amministrazione, regole istituzionali ecc..). 

• È mancata la cura dei passaggi istituzionali necessari a consolidare i  
punti acquisiti.

• È mancata una cura adeguata per le relazioni con le istituzioni politi-
che.

• È mancato in generale un sufficiente livello di riflessione critica sovra 
ordinata alle attività sul campo in modo tale che i protagonisti del pro-
getto potessero possedere saldamente le teorie che riguardavano i pro-
cessi che realizzavano. Chance si è servito degli apporti della psicolo-
gia clinica, della psicologia dei gruppi, dell’epistemologia dell’appren-
dimento interattivo e sociale, delle tecniche dell’ascolto attivo e della  
gestione creativa dei conflitti. Ma il riferimento a questi ambiti teorici  
è restato confinato ad un gruppo ristretto di operatori (Parrello, 2010). 

Una prima risposta alle criticità del Progetto Chance è stata data con le 
‘Giornate di Studio del 2 e 3 luglio 2010, “Saperi di strada e cittadinanza 
dei giovani – Trame di pensiero e strutture per la promozione di nuove 
alleanze educative”. Nella sua introduzione Santa Parrello – Ricercatrice 
di  Psicologia  dello  sviluppo,  Dipartimento  di  Scienze  Relazionali 
"Gustavo Iacono", Università degli Studi di Napoli Federico II – ha affer-
mato tra l’altro:

“La Città di Napoli ha dato vita negli anni Novanta, e dunque in un 
momento storico preciso con specifiche connotazioni socio-politico-cultu-
rali, ad un movimento di pensiero e di iniziative che ha coinvolto diversi 
soggetti agenti del mondo istituzionale (scuola, università, asl, comunità  
europea, comune, regione) e della società civile.  L’energia che li muo-
veva era probabilmente il sogno comune di realizzare pratiche di educa-
zione rivolte ai giovani del territorio che la scuola non riusciva a tener  
dentro (o non voleva tener dentro) ai propri percorsi standard e che fini-
vano per essere ripetutamente emarginati. Occorreva pensare e realizzare 
metodologie specifiche, potendo attingere ad una immensa letteratura psi-
cologica, pedagogica, sociologica, ad alcune esperienze esemplari prece-
denti, ma dovendo immaginare pratiche adatte al contesto locale. Nella  
sessione preliminare del 18 giugno 2010 sono stati citati, per ciò che con-
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cerne la psicologia, l’area di sviluppo prossimale (Vygotskij), lo scaffol-
ding (Bruner), il contratto didattico (Perret-Clermont), l’apprendere dal-
l’esperienza e le funzioni mentali (Bion), i transfert e controtransfert nella 
relazione educativa (da Freud a Blandino), il pensiero narrativo (Bruner), 
il professionista riflessivo (Schön), l’analisi della domanda, le dinamiche 
collusive (Carli e Paniccia), che basterebbero da soli, nelle loro accezioni  
originarie e nei loro approfondimenti successivi, a sostenere ogni pratica 
educativa attiva. A questi temi aggiungerei quello della funzione materna 
del curare, sostenere e contenere, rispecchiare, essere-con, che consente 
di poter essere creativamente piuttosto che di reagire agli urti della realtà 
(Winnicott);  e  quello  delle  funzione  paterna,  delle  cui  trasformazioni  
nella nostra società oggi molto si discute, assieme al problema dell’auto-
rità/autorevolezza, connesso al riconoscimento o alla rimozione dei con-
flitti  e  alla  conseguente  gestione  dell’aggressività  soprattutto  in  adole-
scenza: penso ai molti contributi filosofici e di matrice psicoanalitica (ad 
esempio, fra i più recenti, Benasayag Eiguer, Korff-Sausse). La psicoana-
lisi,  nelle  sue declinazioni  diverse,  è stata  più volte chiamata  in causa 
durante la nostra sessione preliminare, perché ha improntato e sostanziato 
le  teorie  e le  metodologie  di  lavoro scelte  ed attuate  in  molti  progetti  
Chance. È stata infine riproposta una lettura gruppale dei sistemi di rela-
zioni che si sono costituiti nel tempo a più strati negli stessi progetti.

In sostanza appare evidente l’impossibilità, e forse l’improduttività, di 
ricondurre ad una unica matrice teorica la ricchezza del patrimonio dei 
riferimenti scientifici, che si è accumulato negli anni, delle pratiche di cui 
parliamo.”

Riassunto

Chance è un progetto di ricerca-azione, promosso dal Ministero della Istru-
zione, dell’Università e della Ricerca alla fine degli anni ’80, che ha affrontato il 
problema degli adolescenti in situazione di esclusione sociale, non affrontato dal-
l’istituzione scolastica. Per il suo carattere sperimentale il progetto si è dotato di 
forti apparati di riflessione presidiati da professionisti di diversa estrazione cultu-
rale. Ciò ha premesso di esperire diversi cicli sperimentali, attingendo anche al 
livello teorico e di farlo a partire da punti di vista diversi. L’interazione con la  
ricerca scientifica teorica ed accademica ha prodotto una consapevolezza mag-
giore riguardo al ruolo della teoria e ha consentito di approfondire importanti temi 
derivati dalla riflessione sulle pratiche. Inoltre, l’attività di ricerca ha consentito di 
delineare diversi profili di competenze per i diversi operatori e un percorso per il 
loro sviluppo. L’acquisizione più importante riguarda il ruolo dei conflitti in un 
particolare processo educativo: l’esistenza di conflitti e contraddizioni è la molla 
principale per lo sviluppo di una attività autentica di ricerca. Assumere la dimen-
sione  del  conflitto  nel  progetto,  sviluppare  continue  attività  negoziali,  è  una 
dimensione isomorfa a quella della ricerca-azione e stabilisce un punto di contatto 
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significativo tra ricerca-azione sul campo, intesa come ricerca di costrutti pedago-
gici operativi, e ricerca-azione di tipo teorico intesa come ricerca di costrutti di 
pensiero necessari a tenere insieme la complessità delle attività messe in campo. 
L’approccio, fondato su diversi punti di vista, ha provocato emozioni e relazioni 
che possono trovare una espressione metaforica  condivisa in quello che viene 
chiamato ‘mito di fondazione’. Questo ha un ruolo centrale per costruire una nar-
razione che rappresenti il punto di incontro tra le metodologie sperimentate e le 
storie professionali degli operatori.

Abstract

Chance is an Action-Research project promoted by the Ministry for Instruction 
University and Research by the end of the 80s. It tackles the problems related to  
teenagers living in situations of social exclusion which were not tackled by the 
school.  In  order  to  meet  its  experimental  purpose,  the  project  avails  itself  of 
strong observation teams made of professionals of different cultural backgrounds. 
This allowed us to start experimental cycles drawing from theory as well, and to 
arrange our work based on different points of view. Interaction with scientific, 
theoretical and academic research resulted in a wider awareness of the role of the-
ory and consented to go into more depth some important theoretical matters deriv-
ing from reflection on practices. Among such matters there are: a new definition 
of the professional figures. Also thanks to such research activities it was possible 
to define different competence profiles for the operators as well as professional 
development paths. Finally,  the most important point  is covered by the under-
standing of conflict in the educational process: conflicts and contradictions are the 
main engine for the development of an authentic research activity. Being aware of 
the existence of conflicts and developing the capability to negotiate are isomor-
phic dimensions as that  of action research,  and they constitute a contact  point 
among on field action research (intended as the research of operative pedagogical 
principles), and theoretical action research (intended as the research of principles 
which can keep together all of the complex actions carried out). The presence of 
different points of view produces the emotions and relations which are central to 
the project and that can easily be defined by the “foundation myth” which consti-
tutes the narration and the meeting point between the experimented methodologies 
and the professional stories of the operators.
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Introduction

This  paper presents  the “Educational-Psychosocial”  approach to un-
derstanding the experience of educators who work with “at risk” or “ex-
cluded” students and offers educators  practical  guidelines  for changing 
their professional practice and the school environment so as to make their 
schools more inclusive (Mor, 2006, Mor, Mendelssohn, 2006). This ap-
proach has been developed, beginning in the late 1980’s, through an on-
going process  of action research in Israeli  schools  that  serve excluded  
populations (Friedman, Razer & Sykes, 2004).

The paper begins with a brief review of the literature on approaches to 
inclusion through education and a description of Israeli context in which 
this knowledge was generated. It then describes the “cycle of exclusion” 
into which educators  who work with “at  risk” students  get  caught  and 
illustrates three “traps of exclusion” – patterns of thinking and behavior 
among  school  staff  that  make  it  difficult  for  them escape  this  cycle. 
Finally, the paper will present a set of strategies for getting out of these 
traps,  working  more  effectively  with  these  students,  and  transforming 
cycles of exclusion to cycles of inclusion.

Inclusion through schooling

Traditionally ‘inclusion’ at school has been used worldwide to refer to 
the placing of students with disadvantages in ordinary classrooms along-
side their peers (Kugelmass, 2004). Internationally, it is increasingly seen 
more broadly as a reform that supports and welcomes diversity among all  
learners (Ainscow, 2000a; UNESCO, 2001). The thinking about ‘inclu-
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sive education’, however, has moved beyond the idea of simply integrat-
ing students with disabilities or other special characteristics into regular 
classes  ,  because  integration  alone  does  not  necessarily  challenge  the 
behavioral, organizational, or curricular sources of exclusion. In contrast,  
an inclusive approach aims at involving and empowering members in a 
school  community  to  identify  and  circumscribe  actual  and  potential 
sources of exclusion that limit opportunities and outcomes for  all students 
(Slee, 2003). It considers personal assumptions that structure views about 
schools, teachers, students, teaching and learning; and the interconnected-
ness between individuals, education and society (Crebbin, 2004; Smith, 
1998).

Moving from this starting point, in Europe many researches are focus-
ing on development of classroom practices (e.g. Ainscow, 1999, 2000b; 
Ainscow, Howes, Farrell & Frankham, 2003); school development (Ain-
scow,  Barrs  &  Martin,  1998);  teacher  development  (Ainscow,  2002); 
leadership practices (Kugelmass & Ainscow, 2003); and systemic change 
(Ainscow, Farrell & Tweddle, 2000). Over the last decade, there has been 
an  increased  focus  in  educational  research  on  student  voice  in  school 
reform  and  development  (Levin,  1994;  Raymond,  2001;  Silva,  2001; 
SooHoo, 1993). The UK school system is fully involved in The Teaching 
and Learning Research Programme, a national network (Enabling Educa-
tion Network) focusing on researches on inclusive practices in education 
(Ainskow et al., 2004).

Research on good practices  at  school  is  increasingly addressing the 
frames  that  school  professionals  can develop  policy and tools  to  fully 
meet the needs of children. 

A closer  look at  these  programs,  however,  reveal  how such efforts 
often fall short, even when government policy has focused on inclusion 
and made considerable investments in programmes to help keep "at risk" 
pupils in the system (Archangelo, 2003). The role of pedagogy and school 
practice in processes of exclusion and inclusion has recently become a 
focus of research. For example, in a study of two mainstream London ele-
mentary schools, Hall et al (2004) pointed to a fundamental contradiction 
between the goal of inclusion and a system driven by demands for high 
performance  on externally-imposed standardized assessments.  Meo and 
Parker (2004) studied the teaching strategies used by teachers in "Pupil  
Referral  Units"  (PRU’s),  special  settings  for  pupils  who  have  been 
removed  from mainstream schools  because  of  "challenging"  behavior. 
The goal of PRU’s was to work with these pupils so as to enable them to  
re-enter the mainstream, but the research found that disciplining, class-
room  management,  and  pupil  control  occupied  the  vast  majority  of 
teacher time. As Meo & Parker (2004, p. 110) put it, the pupils continu-
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ally broke the "working consensus" or the "informal and formal rules in 
play", leading to a "chain of disruptive incidents where curriculum deliv-
ery appeared  almost  impossible"  (p.  113).  As  a  consequence,  the  key 
issue  for  most  teachers  was  their  own  survival  rather  than  academic 
achievement. 

Promoting inclusive schools through action research

These studies  indicate  that  creating inclusive schools  requires  more 
than simply changes in structure, curriculum, or teaching methods. Rather  
it involves an on-going learning process in which educators, students, and 
families  themselves  must  be  involved.  The  education-psychosocial 
approach to promoting inclusion in schools has evolved through a process 
of participatory action research that began in Israel in the late 1980’s and  
continues today (Friedman, Razer and Sykes 2004; Razer, Warshofsky & 
Bar Sade, forthcoming). . It combines participative processes of “action 
learning” involving school stakeholders with an "action science" method 
of  data  collection,  analysis,  and  conceptualization  (Argyris,  Putnam & 
Smith, 1985; Friedman, Razer & Sykes, 2004; Lipshitz, Friedman & Pop-
per, 2006). 

As Breitbart (2003, p. 162) noted, participatory action research (PAR) 
has a particular role in recovering knowledge ‘from below’ and creating 
‘social spaces’ where people can make meaningful contributions to their  
own well-being and not serve as objects of investigation. PAR builds col-
lective capacity, creates a community of researchers who monitor inter-
ventions,  and  maximizes  cultural  responsiveness  of  interventions  and 
measurement tools (Leff, Costigan, & Power, 2004; Nastasi et al., 2000).  
It involves close collaboration with key community stakeholders such as 
students, teachers, and community members (Levin, 1994; Nastasi et al., 
2000; Raymond, 2001; Silva, 2001; Soohoo, 1993). The PAR methodol-
ogy is particularly important for research with under resourced communi-
ties, as it facilitates the development of empirically grounded measures  
and interventions within the context of community resources and needs 
(Leff et al., 2006). PAR incorporates all of the six principles articulated 
by Goodman et al., (2004) as foundational to feminist, multicultural, and 
social justice practices: ongoing self-examination, sharing power, giving 
voice, facilitating consciousness raising, building on strengths, and leav-
ing people with tools for social change.

The education system in Israel

Before entering into the educational-psychosocial approach, we shall 
provide a brief  description of the context  in which it  evolved.  Israel’s 
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population numbers about 7.3 million people. About 75% of the popula-
tion is Jewish and about 20% are Arabs divided among Sunni Muslims 
(80% of  Arabs),  Christians  (10%)  and Druze (10%)  (Shavit  & Blank, 
2009). The Hebrew school system consists of three main networks: non-
religious public schools (about 70% of Jewish students), religious public 
schools  (20%  of  Jewish  students)  and  ultra-orthodox  'autonomous 
schools'. Arabs and Jews study in separate school system.

After a year in pre-school and six years in primary school, most Israeli  
children twelve years of age enter middle schools (grades seven, eight and 
nine). Upper secondary school (grades ten through twelve) follows mid-
dle school grades. At the middle and upper levels of the school system 
there  is  a  strong tendency to track students  and to create  homogenous 
classrooms based on perceived pupil ability (Resh & Dar, 1994). Students 
in secondary school can choose between different tracks but all tracks are 
supposed to prepare students for the matriculation examinations leading 
to a “bagrut “diploma required for higher education (Ayalon  & Shavit, 
2004). Israeli schools are evaluated by their performance on these exams 
and are placed under intense pressure from above to ensure that  all  stu-
dents  can succeed without  taking into  account  wide  gaps in  academic 
achievement and the appropriateness of the study process for certain stu-
dents. As a result,  teachers and administrators have a strong interest in 
moving pupils with poor academic performance and/or behavioral prob-
lems  out  of  their  schools  or  out  of  mainstream classrooms  (Sulimani, 
2002).

Students “at-risk” of dropping out in Israel generally come from lower 
socio-economic levels, immigrant groups, ethnic minorities, and/or family 
situations characterized by breakdown, violence, and neglect. They have 
the potential to succeed but become caught up in a cycle of failure and 
disruptive behavior which leads to a progressive deterioration of the rela-
tionship between pupils and the schools. It sometimes ends with expul-
sion or dropping out, but more often such pupils become hidden dropouts 
(Cohen-Navot,  Frankovitch,  & Reinfeld,  2000).  There  is  a  strong ten-
dency to move these students into special  schools or classrooms which 
themselves become characterized by on-going failure, extreme disorder, 
alienation, and violence (Resh & Dar, 1994; Sulimani, 2006). 

The cycle of exclusion

Teachers in these frameworks rarely have the training and support to 
work effectively with these students and, as a consequence, experience 
chronic  failure,  low  self-efficiency,  and  blame  (Cohen  et  al.,  2001). 
Because, their work carries high professional and personal costs but very 
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few rewards and no prestige, teachers themselves experience “exclusion”  
in their professional roles. They often act out their own feelings of exclu-
sion through unprofessional, ineffective teaching behaviors that reinforce 
students’ feelings of failure and rejection. In other words, students, teach-
ers  and  schools  themselves  become  caught  up in  mutually  reinforcing 
“cycle of exclusion” (see Figure 1) that spreads to relationships between 
teachers and administrators as well as school staff and the students’ fami -
lies. 

Traps of exclusion

Our research has found that “excluded schools” evolve organizational 
or systemic cultures that shape perceiving, thinking, feeling, and acting in 
ways that “trap” educators in the cycle. Thus, they find it almost impossi-
ble to escape the cycle in spite of good intentions and the occasional input 
of new skills and resources.  We have identified three systemic “traps of 
exclusion”: helplessness, false identity, and discourse of blame.

Educators in the “helplessness” trap perceive their situation as a lost  
cause,  describing  their  reality  in  terms  of  “disaster,”  “survival,”  and 
“being on the edge of an abyss.”   Typically, they blame themselves for 
this  situation,  expressing  feelings  such  as  “I  am not  a  good  enough 
teacher,” “I don’t try hard enough,” I am not authoritative enough”. These 
feelings are not just individual but tend to permeate the school culture,  
which is characterized by despair and hopelessness. 

One of the features of the helplessness traps is that “success” is mea-
sured only by goals and standards used for the normative student popula-
tion.   Relative or partial success is not taken into account. For example,  
one teacher described her failure with a student who failed to make any 
academic progress:

I have a problem with a student not doing anything in class, nothing.  This is 
not acceptable by me.  It does not suit my character. Day after day, he left 
the class and still got nothing from me!  Nothing! Half a year has passed and 
I gave him nothing, nothing but love, care, and attention.

This quote reflects a kind of “either…or” thinking that prevents teach-
ers  from recognizing  small  ,  but  significant,  achievement  on  non-aca-
demic dimensions. Feelings of self-inefficacy are reinforced by a system 
that does not recognize success as anything other than achievement on 
standardized tests. When this trap dominates a school culture, educators 
becomes so occupied with their own distress that they are unable to deal 
with the students’ distress. 
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Educators in the “false identity” trap have internalized the widely-held 
belief that a school’s reputation is determined by the socio-economic sta-
tus of its students. They want their schools be like “normative” schools  
and fantasize that change will come when the students or their families 
change.  Rather  than adapt  the  real  needs  of  their  students,  they either  
deny that there is a problem or blindly persist in the use of inappropriate 
goals and methods. The words of the following ninth grade teacher, who 
is aware that some of her students cannot read, clearly reflect the false  
identity trap:

I obviously need to set other goals for them but, what about my goals? I plan 
to  teach a  particular  subject,  and I  usually cannot  achieve my goal.  For 
example, I’m a Hebrew teacher and when I bring a poem to read in class, 
many students cannot read the poem or it does not interest them. I do not  
know what to do, how I get them to finish the curriculum. I teach the poem 
anyway, because I have no choice, and I’m sorry that they do not really par-
ticipate... 

The  fact  that  teaching  the  regular  curriculum is  doomed  to  failure 
makes this teacher uncomfortable but does not lead her to consider chang-
ing her goals or methods. Here too the system justifies the feeling that it  
is the students’ fault and that they need to meet up to expectations and 
standards of normative schools. This trap is reinforced by a school culture  
of  denial  (“we  have  very few such  students…”),  hyper  activism (“we 
adopt every program offered to us…”), and an obsession with trying to  
market the school to “stronger” populations.

 Educators in the “discourse of blame” trap believe that the problem is 
someone else’s fault and that change depends on someone else doing his 
or her job. The guilty party might be other teachers for not doing their  
jobs right or outside authorities, such as the education ministry, for deny-
ing them the means to deal more forcefully with disruptive students. Most  
often the school principal is blamed for not being tough enough to prevent 
or  solve  behavior  problems.  The  school  principal,  in  turn,  blames  the 
teachers. For example,  here is how one principle described his veteran 
teachers:

When students fool around or go in and out of class, they don’t even notice.  
These  teachers  don’t  care.  They’re  indifferent.  They  get  dragged  into 
clashes with their student without using common sense. They all come to 
class  completely  unprepared.  I  hope  and  have  no  doubt  that  they  will 
leave… 

The point is not that the principal is necessarily wrong, but rather that  
blame makes it almost impossible for her/him to help these teachers deal  
with objectively difficult  situations.  Teachers respond with a defensive 
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posture that mirrors the principal’s lack of understanding and empathy.  
When this trap dominates a school culture, problems get personalized and 
staff  members  undermine  each other  rather  than providing the support 
that everyone desperately needs.

Escaping the traps of exclusion: “HERE”

Because traps of exclusion are patterns of perceiving, thinking, feeling 
and behavior that come to dominate schools at the systemic and individ-
ual level, change requires a learning process in which educators reflect on 
their practice, identify the traps, and replace them with alternative pattern 
of perceiving, thinking, feeling and action that lead to enhanced self-effi -
cacy and practical success. 

The first major step in this process is making the conscious choice to 
accept responsibility for working with these children and their families. 
Making this choice means acknowledging the existence of an objectively 
difficult reality without taking blame for it. It means taking on the chal-
lenge of on-going learning in order  make change possible.  The educa-
tional psychosocial approach sees this on-going learning processes con-
sisting of four components:  Holding environment,  Emotional awareness 
and processing, Reframing, and Expanding the role of the teacher – or the 
acronym “HERE”.

The first component involves creating a strong holding environment 
for students. The central value behind this process is “non-abandonment.” 
Socially excluded populations repeatedly experience being pushed away 
and pushed out of normative frameworks. These experiences cause feel-
ings of helplessness, despair, burnout, and shame. As result, excluded stu-
dents often react by resisting when help is offered, reacting with a lack of  
trust,  apathy,  passivity,  or  even  aggressiveness.  Educators  lacking  the 
necessary knowledge  and  skills  often  interpret  resistance  as  a  lack  of 
desire for inclusion or as personal rejection, even leading to feelings of 
hostility  and  abandonment.  "Non-abandonment"  is  a  strategy  through 
which school staff overcomes both feelings of threat and the tendency to 
push these students away.  In response to rejecting behaviors, educators 
seek ways of making connections by reaching out to students and even 
"courting" them. 

Non-abandonment is an extremely difficult task. For example, students 
in  one class  of  a comprehensive  high school  broke a  window,  burned 
papers in class, and disrupted an assembly in the school auditorium. Their  
homeroom teacher called a meeting with the parents, but only three par-
ents showed up. As a result, the homeroom teacher, with the support of 
other teachers, pressed the principal to expel three of the most problem-
atic students. 
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After thinking the situation through, the principal decided that the stu-
dents would remain in the school  because she believed that  complying 
with the teachers’ demands would be harmful to the children and would  
perpetuate the cycle of exclusion in school. This decision was an expres-
sion of the conscious choice she had made to work with these students. At 
the same time, she understood that her decision meant that the teachers  
would have to continue dealing with these very difficult students and that 
she herself would pay a high price personally and organizationally. The 
teachers would be very upset and would be highly critical of her. Keeping 
these students in the schools might have a negative effect on other stu-
dents and all of this could cause damage to the image of the school in the 
community. 

On the other hand, the principal knew that, in the long term, she could  
make the decision work if she provided the empathy and support that the 
teachers needed to work effectively with these students. Thus, not only 
did she practice  non-abandonment  in  relation  to the  students,  she also 
practiced it in her relationship with the teachers. She did not look down 
on them for their desire to get rid of the students nor did she make light of  
the very difficult her decision posed for them. Most of all, she committed 
herself to standing beside these teachers in their helping them meet this  
challenge.

The second component involves increasing emotional self-awareness  
and processing. This component is critical to change because the experi-
ence of working in these schools is often so emotionally overwhelming 
that educators cannot focus on the task itself. Processing emotions entails  
legitimizing  the  expression  of  negative  feelings  in  the  proper  context, 
acknowledging feelings freely rather than acting on them, and clearly dis-
tinguishing  between  the  students’  distress  and  the  educators’  distress. 
Processing emotions enables teachers to bear the emotional difficulty and 
to use their feelings as important  sources of information about what is 
happening with their students.

The  third  process  is  reframing patterns  of  thinking  and  action. 
Reframing  is  a  cognitive  process  that  is  useful  when  educators  hold 
beliefs about students or the school that leaves no openings for change. It  
involves giving new interpretation to the same sets of “facts” (e.g. prob-
lem behavior and failure), enabling educators to see the same situation in 
a new way that offers opportunities for constructive action. It may also 
entail redefining standards for evaluation and success, enabling educators  
to experience achievement and satisfaction even when outcomes are not 
perfect. 

The following extreme example illustrates both emotional self-aware-
ness and processing as well as reframing. A 10th grade teacher in a large 
school entered the classroom and found a puddle of urine beside his desk. 
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Three  days  later,  the  teacher  entered  the  classroom and the puddle  of 
urine was on his desk. The teacher had no idea who had done this. At the 
weekly staff meeting, the teachers talked about the incident, expressing 
very angry feelings towards the students. The teacher told the group that 
in both cases he left the students to study in the classroom without worry-
ing about cleaning the urine, saying: "If the students want to pee on the  
floor of the classroom, then they should stay in that room for the whole 
day and suffocate  from the smell”.  Other comments  were similar:  "we 
must find the wrongdoers and punish them,” “they really piss on us,” “we 
have to show them who is stronger,” ” if we do not act, this behavior will  
repeat itself and get worse.” 

It is shocking when a teacher finds a puddle of urine on her desk and 
naturally arouses extremely negative emotions that need to be expressed, 
acknowledged and empathized with. At the same time, the legitimate feel-
ings of disgust and anger do not have to be acted upon. These reactions 
reflect a “crime and punishment” framing in which the incident is seen as 
a transgression of boundaries and a personal affront that need to be pun-
ished.  Rather  than  affirming  the  underlying  framing,  the  facilitator 
acknowledged the emotions but suggested that the teacher to go into class 
and say the following:

Look, when a student pees on the floor of my classroom time after time, I 
think that something serious and very difficult is happening to him, which 
probably hurts him very much. However, this way we can never know and 
we cannot help him. This is not a good way to ask for help. We are a school. 
We are not police investigators. We also do not intend to punish the student. 
We want to help. I suggest whoever did this, come forward and share with 
us what’s bothering him. We absolutely do not intend to punish him. If there 
is someone in the class who thinks he wants to help, he can encourage those 
who did the deed to contact us and share with us.

The facilitator did not deny or in any way justify the transgression, but 
framed it as an indication of the seriousness student’s distress rather than 
of a desire to humiliate the teacher. The teacher was surprised by the pro-
posal but liked the idea because he understood that the student  clearly 
was in great distress and that he did not have to take the extreme misbe-
havior personally. Framed in this way, the appropriate response was not 
punishment but an attempt to get this student the necessary help. 

The  fourth  component  is  expanding  the  role  of  the  educator by 
acquiring new skills that go beyond conveying subject matter and class-
room management. These new skills involve: knowing the child, empathic 
boundary setting, dialogue, creating partnership with parents, and using 
sensitive  pedagogy.  “Knowing  the  child”  means  becoming  deeply 
acquainted with him/her behavioral,  cognitive, emotional,  development, 
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social, cultural, familial, and historical perspectives. This process requires 
expertise in both observation and diagnostic skills. Teachers are required  
to learn about their students’ current life circumstances as well as the his-
tory behind it  as well  as their  strengths and weaknesses.  Knowing the 
child reduces the danger of relating in stereotypical ways and facilitates  
the development of genuine empathy for the students. It enables to make 
sense of difficult behaviors and opens new avenues for intervention. 

Teachers often assume that fear and suffering will make the student  
change his behavior. However, in the case of excluded students, it is usu-
ally counterproductive,  increasing the alienation  and pain that  leads  to 
acting out.  “Empathic boundary setting” means setting limits to student 
behavior without producing more suffering for the student by threats, sus-
pensions, humiliation, detentions, and other forms of punishment. It views 
the lack of boundaries as a developmental rather than as a moral issue, so  
that the proper reaction to a clearer definition of the required boundary 
and positive reinforcement for maintaining it. 

The  following  example  illustrates  both  knowing  the  child  and 
empathic  boundary  setting.  A  neighborhood  resident  complained  that 
some kids were picking fruit from a tree and throwing it at the windows 
of his house. The school identified the student involved in the incident.  
Student’s behavior was indeed unacceptable, but  rather than acting right 
away to punish the culprits,  the principal  and teachers  looked into the 
child himself. It turned out that his was a child whose academic perfor-
mance had declined significantly over the past months. It also turned out 
that his father had recently  abandoned the family, leaving them in deep 
financial trouble. 

The school staff decided that it was highly plausible interpret the stu-
dent’s behavior as a request for help. The facilitator then role played a 
possible way in which the student’s teacher could enact empathic bound-
ary setting:

Last week you picked and threw oranges at our neighbor’s house. I believe 
you did it because of the crisis you are now in and that you’re starting to get 
desperate from what’s happening to you at school. Maybe you have lost the 
hope you will succeed here in school. Maybe there are other reasons, but in 
any case are not allowed to do this! Even if your pain or your concerns still 
exists, and you’re mad at me because I do not help you enough, in any case 
it is forbidden! You cannot do what you did. I will not let you do it again…
We are not going to punish your or remove you from the school, but the 
neighbors has threatened to call the police. If so, I’ll be with you during the 
investigation, but there is no way will we remove you from school. Is there 
anything you would like to ask me or tell me about?

This  strategy was  not  an  expression  of  general  permissiveness  but 
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rather an attempt to set a clear limit that was also responsive to the indi -
viduality of the child and his unique life circumstances. It was also an 
expression of non-abandonment. 

There is no more important skill than learning to engage in a dialogue 
with students (Razer et al., 2004; Friedman et al., 2004).  Excluded stu-
dents are used to being seen as related to and spoken to as problems. As a 
result,  they  typically  experience deep  distrust  and  alienation  towards 
adults  in  general  and  the  established  educational  system in  particular.  
Educators can only repair this damage by building a different kind of rela-
tionships through dialogue based on deep listening and relating to the stu-
dent as a whole person. Through the gradual strengthening of this connec-
tion over time, students come to see their teachers as figures who can help 
them and with whom they can share their own feelings of distress, anxi -
eties, traumas, secrets, and hopes. 

In the educational-psychological approach, “creating partnership with 
parents”  is built on three principles: strengthening the parents’ pride in 
their  child,  strengthening their  confidence  in  the  system,  and avoiding 
judgments about  parenthood.  We do not  engage in "parental  guidance" 
and attempt to avoid acting in ways that can be perceived by a parent as  
patronizing. For example, the mother of a fifth grade child was called in 
to  the  school  repeatedly  because  of  her  son’s  behavior  problems  and 
reproved her for her failure to control her son. When he broke a window, 
his mother did not show up when called. The boy’s teacher took this to 
mean that the mother did not care about her child and declared that she 
would not let him return to school until he came with his mother and she  
paid for the damage. 

In discussing this case, it became clear that the boy’s mother was a  
single – parent, ill, unemployed, and raising her four children alone. The 
facilitator  then asked the team to focus on the boy’s  strength and suc-
cesses. It turned out the boy came to school neat, well dressed and with  
all the necessary equipment. Furthermore, his mathematics achievements 
had improved recently. Based on this information (knowing the child), the 
teachers reframed the problem from “the mother does not care” to “she  
has hard time getting herself  organized.” The teachers then practiced a  
dialogue  with  the  boy’s  mother  in  which  they  would  talk  about  his 
strengths and the fact that she makes sure that he comes to school well-
dressed  and  with  all  the  necessary  equipment.  In the  discussion,  they 
would  also  acknowledge  the  boy’s  problems  while  expressing  the 
school’s desire to work with him rather than dumping the problem on the 
mother’s lap.

“Using  sensitive  pedagogy” means  creating  an  individualized  study 
plan that takes into account the fact that at-risk students have the ability to 
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succeed even though a gap has formed between their chronological age 
and their actual academic knowledge. Closing this gap is extremely com-
plex and requires  physical  and emotional  efforts  from the school  staff. 
The more the school supports these efforts by a culture of non-abandon-
ment, empathic boundary setting, processing emotions, clear and appro-
priate standards, and reacting positively to the needs of the teachers, the 
more teachers will succeed in producing the kinds of professional behav-
iors that are essential for inclusive practice.

Conclusion

Making a choice, holding environment, emotional awareness, refram-
ing, and expanding the role (HERE) constitute the core of the education-
al-psychological  approach  to  working  with  at-risk/excluded  students. 
They take place roughly in parallel and reinforce each other, providing 
the means through which educators can step out of the cycle of exclusion 
and begin to act  in ways  that  promote inclusion.  In order to put  these 
components  into  practice,  educators  require  a  supportive  team and  an 
established setting for regular dialogue in which they can share experi-
ences, express feelings, appreciate each other’s work, and voice honest  
criticism. The team also functions as a framework in which educators can 
combine their perspectives so as to know the whole child or family and 
build appropriate personal learning programs. Furthermore, they require 
authority figures (e.g. principals) that demand high standards while pro-
viding ample support  and constructive feedback. As educators create a 
new professional environment for themselves, they increase their ability 
to  change  their  relationships  with  students.  Over  time  these  processes 
feed back onto the school culture, creating a new environment for the stu-
dents that reinforce patterns of inclusion rather than exclusion.

Riassunto

L’articolo si propone di presentare una “teoria dell’azione” per guidare la pra-
tica professionale di insegnanti e dirigenti scolastici verso l’evitamento, o l’inver-
sione, dei “cicli di esclusione” a scuola. La nostra teoria si fonda su venti anni di 
interventi e di ricerche-azione messi in atto nelle scuole israeliane, allo scopo di  
evitare o ridurre l’esclusione dal processo educativo di allievi, con problemi di 
tipo comportamentale, che incorrono in una serie di fallimenti. Negli anni questi 
studenti sono stati etichettati come “marginali”, “deprivati”, “sotto qualificati” e 
“a rischio”. La nostra ricerca crea una breccia in quanto ridefinisce il problema in 
termini di “esclusione sociale”. Le esperienze di intervento e il quadro di riferi-
mento assunto portano a considerare come gli  educatori  finiscano con l’essere 
coinvolti nella stessa esperienza di esclusione degli allievi. Abbiamo potuto con-
statare che l’esclusione dal processo educativo evolve come un sistema di cicli 
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interconnessi che coinvolge gli studenti, lo staff della scuola e l’istituzione scuola 
nel suo complesso. Lo spostamento dell’attenzione da un modello basato sulla 
diagnosi e la classificazione del deficit ad un approccio sistemico guida azioni e 
pratiche che si focalizzano sui cambiamenti relazionali, anziché soffermarsi sugli 
individui.

Abstract

The goal of this paper is to present a "theory of action" for guiding profes-
sional practice in reversing the “cycle of exclusion” in education. Our theory is 
based on twenty years of intervention and action research in Israeli schools that 
serve  pupils  who have the ability to  succeed  but  fall  into chronic failure  and 
severe  behavioral  problems.  Over  the  years,  these  students  have  been  termed 
“marginal”,  “deprived”,  “underachievers”,  and “at  risk”.  Our research led to a 
breakthrough, when we learned to “reframe” these problems in terms of “social 
exclusion”. This framing enabled us to see that educators working with these stu-
dents  experience  exclusion as  well.  We discovered  that  exclusion from main-
stream education evolves as a system of interlocking cycles of exclusion involving 
students,  school  staff,  and  the  school’s  institutional  environments.  By shifting 
from a deficit model to a systemic approach, this framing also guides practice by 
placing the focus of intervention on changing “relationships” rather than fixing 
individuals. 
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DALLA COMUNITÀ DI VILLAGGIO ALLO STATO.
LA RICERCA-AZIONE NELLA PRASSI OPERATIVA QUOTIDIANA 

DELL’ONG CAMBOGIANA “KROM”

FROM THE RURAL COMMUNITY TO THE STATE.
ACTION RESEARCH IN THE EVERYDAY PRACTICE

OF THE CAMBODIAN ONG “KROM”

Maddalena Gregori, Meas Nee
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Development Practitioner, Founding member of the N.G.O. Krom Akphiwat Phum

Introduzione: contesto storico e fondazione di Krom

Si prende qui  in esame un intervento volto al  recupero post-bellico 
delle  comunità  di  villaggio  nell’area  nord-ovest  della  Cambogia,  nella 
provincia di Battambang. Un intervento in corso da ormai diciassette anni 
e svolto dall’Ong (Organizzazione non governativa) cambogiana  Krom 
Akphiwat Phum.

L’intervento di cooperazione internazionale sostenuto dall’Onu all’in-
domani del ritiro delle truppe vietnamite dalla Cambogia, nel 1989, fu il  
più ambizioso  e  dispendioso  mai  attuato da tale  organizzazione fino a 
quel momento. Il progetto contemplò la formazione di un governo di tran-
sizione,  l’United Nations  Transition Authority in Cambodia  (UNTAC), 
che governò dal 1991 al 1993 con l’intento di consentire al Paese marto-
riato di rimettere in campo le risorse ancora disponibili e di sostenere il  
ritorno alla normalità di una popolazione decimata e stremata da quasi  
vent’anni di guerre, guerriglie, fame e malattia.

Fu in quel clima che, sotto l’egida della “Ausaid”, l’agenzia austra-
liana per lo sviluppo internazionale, venne fondata Krom. La scelta del-
l’area d’intervento fu determinata da più fattori: tra questi il fatto che Bat-
tambang fosse la seconda città del Paese, dopo la capitale Phnom Penh; e 
la posizione geografica vicina ai confini della Thailandia dove si racco-
glieva il  maggior numero  di  campi  profughi  cambogiani.  Per  lo stesso 
motivo, quella fu anche la zona più colpita dalle scorribande dei gruppi 
armati che combatterono prima contro gli invasori vietnamiti e poi contro 
i vari governi che si succedettero. Per anni i villaggi della zona vennero 
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attraversati  da bande armate,  gli  abitanti  decimati  da mine antiuomo e 
rappresaglie, e l’economia indebolita dai saccheggi.

In un tale clima di caos e instabilità, la ”Ausaid” volle dare vita a un 
intervento  di  sviluppo  che  fosse  anche  il  più  possibile  rispettoso  dei 
modelli tradizionali locali, in modo da permettere la rinascita di una cul-
tura  drammaticamente  e  profondamente  violata  dalle  ingerenze  delle 
forze politiche internazionali. La costituzione della nuova organizzazione 
si fondò su alcuni punti fermi: doveva essere composta solo da cambo-
giani e, in seguito a un adeguato periodo di formazione, doveva prose-
guire il  percorso di sostegno allo sviluppo locale in modo autonomo. I 
dodici “operatori” locali selezionati dovevano inoltre rappresentare il più 
possibile la composizione della popolazione cambogiana dell’epoca: metà 
uomini  e  metà  donne,  metà  rientrati  da  campi  profughi  e metà  rimasti  
sotto il controllo vietnamita, metà ex-khmer rossi e metà ex-monarchici. 

Al termine del periodo di formazione iniziale, durato dal 1993 al 1995, 
a tali  operatori  venne chiesto di scegliere tra una struttura piramidale / 
gerarchica, più conforme alla tradizione monarchico- feudale che vigeva 
in  Cambogia  fino allo  scoppio  della  guerra,  e  una struttura  circolare  / 
democratica con rotazione del conferimento delle cariche, che riprendeva 
in parte il modello di partecipazione all’amministrazione dei villaggi in 
uso  nelle  aree  rurali  del  Paese.  Gli  operatori  decisero  per  la  seconda 
opzione, dando corpo a quello che sarebbe stato un modello di intervento 
inusuale  e  particolarmente  efficace,  soprattutto  per  quanto  riguarda  la 
ricaduta in termini di empowerment sociale nei ventiquattro villaggi su 
cui si sarebbe intervenuti1.

Il modello e le prassi di intervento

Le prassi di intervento di Krom rispecchiavano, e tuttora rispecchiano,  
il modello di partecipazione aperta e democratica proprio della ricerca-a-
zione, sia per quanto riguarda le attività interne dell’Ong, sia per quanto 
riguarda il lavoro nei villaggi, pur essendo tutti i membri del gruppo di  
operatori completamente ignari di teorie lewiniane o di psicologia sociale. 

Come già accennato, il gruppo di lavoro ha una struttura di tipo circo-
lare  in  cui  ogni  membro  viene  chiamato,  con  rotazioni  semestrali,  a  
coprire, in aggiunta al normale lavoro sul campo, uno dei ruoli del PMT 
(Programme Management Team):  coordinatore dei progetti  educativi di 
villaggio, responsabile dei contatti coi partners esteri e responsabile del  
monitoraggio  dei  progetti.  Solo  il  ruolo  di  assistente  amministrativo  e 
contabile,  a causa delle competenze tecniche necessarie e della sempre  

1 Ai 24 villaggi iniziali, ora in fase di graduale dismissione, ne sono stati aggiunti 13 nel 
2005.

236



maggior complessità degli iter necessari a ottenere fondi di sostegno, pre-
vede un collaboratore esterno al team di operatori sul campo. 

La routine settimanale prevede un incontro d’equipe di programma-
zione ogni lunedì e un incontro d’equipe di confronto ogni venerdì, con 
scambio delle impressioni raccolte nei tre giorni trascorsi a lavorare nei 
villaggi. In tale occasione, ogni membro dello staff discute con tutti gli 
altri  i  problemi  incontrati  e  i  risultati  ottenuti,  chiedendo  consiglio  e 
vagliando le strategie più adeguate da mettere in atto. Ma il vero lavoro si 
svolge nelle tre giornate di osservazione partecipante/intervento che ogni 
operatore svolge presso i villaggi; giornate che prevedono anche perma-
nenze notturne. 

Il fermarsi anche di notte si è rivelato fondamentale, nel corso degli 
anni. La disponibilità degli operatori a condividere la vita priva di como-
dità dei contadini dei villaggi produce numerosi effetti: innanzitutto una 
maggior  vicinanza  alle  problematiche  incontrate  quotidianamente  dai 
beneficiari, poi il clima di confidenza che si viene a creare nei momenti  
della giornata liberi dagli impegni di lavoro e infine la possibilità di coin-
volgere nella libera discussione gruppi numerosi di persone. Durante que-
ste serate gli  operatori  ascoltano con attenzione le questioni  che emer-
gono, prendono nota delle proposte elaborate dagli stessi abitanti dei vil-
laggi, forniscono informazioni tecnico-burocratiche essenziali  all’imple-
mentazione dei progetti  e cercano di individuare i leader naturali  a cui  
affidare  il  controllo  degli  interventi.  Per evitare  rischi  di collusioni  tra  
operatori sul campo e alcuni membri dei villaggi, o di chiusure rispetto a 
certi gruppi sociali2, viene attuata anche una rotazione degli operatori nei 
villaggi ogni tre/sei mesi. 

Nei suoi piani d’azione triennali l’Ong ha di volta in volta affrontato le 
numerose emergenze e sfide con le quali la Cambogia ha dovuto confron-
tarsi dal 1993 ad oggi, avviando diverse tipologie di intervento:
• 1993-1995: sostenere la reintegrazione degli ex-rifugiati e ricostituire 

il tessuto sociale;
• 1996-1998: sostenere la lotta contro la povertà nella provincia di Bat-

tambang;
• 1999-2001: promuovere il cambiamento sociale a livello di villaggio;
• 2002-2004:  far  progredire  la costituzione della  società  civile  oltre  i 

confini del villaggio; 
• 2005-2007: avviare l’intervento in tredici nuovi villaggi e sostenere le 

strutture di governo locali in modo da attivare una politica di decentra-
lizzazione che rafforzi la società civile;

• 2008-2010: fondare CBO formali (Community Based Organizations – 

2 Ad esempio, nella cultura cambogiana un uomo non può rivolgersi liberamente a una 
donna non della propria famiglia, perciò un operatore maschio può far fatica a coinvol -
gere la popolazione femminile e viceversa.
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Organizzazioni  di  base gestite  dalla  comunità)  in  tutti  i  37 villaggi 
seguiti da Krom.

Anche da una lettura superficiale appare evidente la sempre maggior 
complessità dei temi e degli scopi che i progetti triennali si sono dati nel 
corso tempo. Da un semplice lavoro di mediazione tra gruppi contrapposti  
di popolazione e di sostegno – economico e organizzativo/gestionale  – 
per combattere la povertà, si è passati gradualmente a un impegno di tipo 
politico,  più vicino alla  costituzione di  movimenti  di  base  in  grado di  
sostenere operazioni di lobbying verso il Governo centrale del Paese. Un 
compito che, a vent’anni dalla fine ufficiale della guerra, appare ormai 
essenziale per una crescita autonoma della Cambogia. 

Il massiccio intervento di sostegno economico internazionale messo in 
atto a favore di questo Paese si è infatti rivelato, in qualche misura, più  
distruttivo che costruttivo. L’enorme afflusso di denaro ‘facile’ ha favo-
rito e nutrito la corruzione, e per lungo tempo gli aiuti esteri  invece di 
venire  utilizzati  per  infrastrutture  e  servizi  sono stati  dirottati  verso le 
tasche dei pochi potenti. Così nel 2004 si era giunti al punto che, nono-
stante i milioni di dollari stanziati dalla Banca Mondiale dieci anni prima,  
le  strade  ancora  non esistevano e  duecento  chilometri  potevano essere 
coperti in otto ore di snervante viaggio in auto. La corruzione si è infil-
trata fino nelle pratiche quotidiane, al punto da costringere i cittadini a 
pagare mazzette ai poliziotti  perché,  ad esempio,  ritrovassero la mucca 
rubata, o all’insegnante della scuola di villaggio perché insegnasse ai loro 
figli.  Questo  perché  poliziotti  e  insegnanti  ricevono paghe  statali  così  
misere da costringerli a sfruttare il potere a disposizione per integrare il 
salario. 

La mancanza di ogni servizio di base ha nel tempo stimolato la costitu-
zione di una massiccia rete di Ong che vanno a coprire le esigenze dei cit -
tadini  in  termini  di  servizio  sanitario,  educativo,  finanziario,  eccetera,  
esentando di fatto il Governo del Paese dallo svolgere il proprio dovere 
istituzionale. Nel 2005 in tutta la Cambogia si potevano contare più di  
500 Ong attive.

Questa situazione di assoluta dipendenza economica dalle donazioni 
provenienti  dall’estero, ha indebolito e non rafforzato il Paese, trasmet-
tendo ai cambogiani un’immagine del proprio popolo totalmente priva di 
dignità e di capacità. E in un tale contesto socio-culturale appare evidente 
l’assoluta necessità di intervenire non solo a livello dello sviluppo socio 
economico, ma anche più estesamente politico. Laddove per politico si 
intenda relativo alla costituzione di un modello di governo partecipato. 
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I risultati raggiunti

Ma torniamo a  Krom Akphiwat  Phum.  Fino  ad  oggi  i  risultati  sul 
campo si sono dimostrati eccellenti, soprattutto se raffrontati a quelli di 
altri Organismi di cooperazione internazionale, sia in termini di riuscita 
pratica che di continuità nel tempo. Questo perché l’intervento operato da 
questa Ong è di tipo integrato, ovvero centrato sullo sviluppo dei diversi 
ambiti  del  sociale:  quello  economico,  quello  di  comunità  e quello  del-
l’empowerment individuale. Ognuno dei tre settori è indispensabile all’e-
voluzione e al mantenimento dei risultati  ottenuti nell’altro: non si può 
avere una crescita economica sostenibile nel tempo senza che ad essa si 
accompagni  un progresso in  termini  sociali,  e  quest’ultimo è  possibile  
solo con un’evoluzione della consapevolezza in termini individuali.

Altre Ong, invece, si occupano di interventi dedicati spesso al solo svi-
luppo economico senza prendere in carico il lavoro di coscientizzazione 
dei singoli e della comunità in termini di diritti e doveri sociali; ovvero 
senza darsi cura del lavoro di preparazione del terreno sociale attraverso 
il rafforzamento dell’empowerment dei beneficiari – che va dalla perce-
zione di  autoefficacia,  a  quella  di  competenza,  di  influenza costruttiva 
sulla  propria  esistenza,  fino  all’apprendimento  della  speranza  e  della 
motivazione all’azione e alla partecipazione. Un rafforzamento indispen-
sabile, se si vuole garantire una sostenibilità nel tempo dei progetti. Per  
usare le parole di Meas Nee e J. Healy, “cominciare con lo sviluppo eco-
nomico è come cercare di portare i mobili prima ancora di aver costruito  
la casa” (in Meas Nee e Healy J., 2003).

E i risultati  ottenuti da Krom nei settori dello sviluppo socio-econo-
mico  sono decisamente  al  di  sopra  della  media  soprattutto  per  quanto 
riguarda la capacità di raggiungere le fasce di popolazione più povere,  
quelle cioè più difficili da coinvolgere, anche se più bisognose, a causa 
dei meccanismi di emarginazione ed auto-emarginazione a cui sono sog-
gette.

Per la particolare struttura orizzontale dell’organizzazione, agli occhi 
degli psicologi sociali il lavoro di questa Ong si offre come un vero e pro-
prio esperimento sul campo dalla durata sorprendente e dai risultati eccel-
lenti. Per lungo tempo gli Organismi governativi e non che hanno soste-
nuto il lavoro di Krom hanno definito un’isola felice la piccola area di 
territorio interessata dal suo intervento iniziale. E proprio la consapevo-
lezza  della  grande  ricchezza  dei  risultati  raggiunti  e  del  fatto  che  le  
dimensioni contenute del territorio interessato dall’intervento ne sminui-
vano il valore, ha spinto sia i sostenitori stranieri che i membri dell’Ong a 
ipotizzare  interventi  dal  taglio  più  ambizioso  che,  passando  attraverso 
l’aumento del numero dei villaggi in cui agire, giungessero alla costitu-
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zione di  un sistema sociale  che potesse  fornire  sostegno a una società  
civile  più partecipativa e  in  grado di  agevolare  una decentralizzazione 
della gestione politico/amministrativa del Paese. E il modello individuato 
e messo in atto da Krom è quello delle CBO (Community-Based Organi-
zation), organizzazioni di base simili a gruppi di auto-aiuto o di microcre-
dito, create e controllate dalla gente: gruppi formati sulla base di interessi  
comuni e con lo scopo di offrire reciproco sostegno nell’ottenimento delle 
necessità primarie. Tali organizzazioni, spesso già esistenti, dovrebbero in 
questa fase venire formalizzate e unite in una Federazione comunale di 
CBO,  ovvero  in  gruppi  territoriali  appartenenti  allo  stesso  Comune 
(gruppo di villaggi)3.

Un impegno di  grande ambizione che al  momento  deve fare  però i  
conti con alcuni punti deboli interni all’Ong emersi in un recente inter-
vento  di  valutazione  esterna,  commissionata  dai  sostenitori  dell’Ong 
Krom ed effettuata dal dott. Meas Nee e dal suo staff, sullo stato dell’arte  
rispetto all’ultimo piano di intervento triennale. Tale ricerca valutativa ha 
messo in luce come, nei diversi villaggi, le varie CBO mostrino differenze 
sostanziali: alcune sono basate sulla costituzione di banche (del riso, delle 
vacche, delle stoviglie, e così via), altre invece mostrano una visione più 
ampia, con ruoli  non solo economici ma anche politici  e sociali.  Ciò è 
avvenuto  in  quanto,  in  linea  col  metodo  di  intervento  fin  qui  usato,  i 
membri dello staff si sono riferiti a un modello comune adattandolo però 
alle diverse situazioni locali affinché potesse essere accettato e implemen-
tato nel migliore dei modi. Ma se questa linea di intervento si è rivelata  
nel tempo ideale nel rafforzamento delle capacità di azione e di partecipa-
zione degli abitanti di villaggi poveri e isolati, nella presente fase, che si 
propone di costituire un modello comune di azione politica, può generare 
una mancanza di omogeneità che potrebbe condurre a futuri fallimenti.

Ed è proprio nel delineare linee guida chiare e condivise che lo staff di  
Krom denuncia una sensazione comune, ovvero quella di una carenza di 
struttura interna. “Se siamo tutti uguali, chi può aiutare chi? Chi può gui-
dare chi?” hanno dichiarato di fronte allo staff di valutazione. 

In  relazione  a  questo  sono  emerse  diverse  criticità  qui  di  seguito 
richiamate.

3 Nel 2005, nel selezionare i nuovi tredici villaggi su cui operare, si è fatto in modo che 
quattro dei vecchi villaggi, uniti a quattro di quelli nuovi, interessassero l’intero terri-
torio del comune di Bay Damran. La scelta di coinvolgere un intero territorio ammini-
strativo comunale è stata intenzionale, per capire se in tal modo si potessero raggiun -
gere maggiori intensità e rapidità d’impatto in un’azione di sostegno alla società civile. 
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Criticità: ruoli e professionalità

Il primo punto di criticità emerso è quello connesso alla mancanza di 
chiari  ruoli  e  responsabilità  dei  membri  del  PMT.  Come  spiegato  più 
sopra, le diverse funzioni del PMT sono coperte a rotazione dai membri  
dello staff, a prescindere dalle effettive capacità e competenze professio-
nali possedute dai singoli. 

Probabilmente proprio questo è l’errore di fondo commesso fin dall’i-
nizio, ovvero quello di confondere la pratica democratica con la perfetta 
sovrapponibilità di ogni membro, a prescindere dalle specifiche professio-
nalità e capacità. Questo problema era emerso già alcuni anni dopo la fon-
dazione dell’Ong, quando lo staff aveva richiesto fondi appositi per una 
figura di assistente amministrativo. Ma se la necessità di un impegno con-
tinuativo, gestito da una persona con competenze di assoluta affidabilità,  
era evidente nel caso dell’amministrazione dell’Organizzazione, più diffi-
cile è stato riconoscere un impegno di uguale livello e competenza nei tre 
settori coperti dal PMT.

Le radici del problema affondano ancora una volta nella storia recente 
della Cambogia, un Paese in cui, in tre anni e mezzo, dal 1975 al 1979, 
vennero sterminati tutti i medici, gli insegnanti, gli ingegneri, gli ammini-
stratori pubblici, gli intellettuali, in nome di un’uguaglianza radicale: “la 
distanza tra istruiti e ignoranti fu abolita rendendo analfabeta una intera 
popolazione”  (Callari Galli, 1997). E così, col regime di Pol Pot, venne 
distrutto tutto il sapere di un popolo insieme all’intero sistema scolastico. 
Un sistema scolastico che a tutt’oggi presenta notevoli carenze, se con-
frontato anche solo con quello dei Paesi limitrofi. 

I membri dello staff di Krom sono quasi tutti in possesso di titoli di  
studio di scuola superiore, ma pochi hanno diplomi universitari, e tutti si  
trovano a dover affrontare compiti di sempre maggiore complessità. Que-
sto ha provocato, nel tempo, un elevato livello di stress da prestazione e  
un  generale  senso  di  affaticamento  per  l’enorme  quantità  di  impegno 
richiesto dal continuo e intenso lavoro di aggiornamento.

L’aggiornamento potrebbe venire facilitato dall’acquisizione di forze 
nuove, magari soggetti giovani, neolaureati, con conoscenze più adeguate 
ma, ancora una volta, la situazione sociale cambogiana, che non prevede 
un sistema pensionistico e che vede spesso i pochi membri in possesso di 
un  lavoro  ben  retribuito  come  unico  sostegno  dell’intera  famiglia 
allargata, rende difficile un tale ricambio generazionale. Allontanare un 
membro  dello  staff  in  quanto  non  più  sufficientemente  competente 
significherebbe ridurlo in povertà e condannare allo stesso destino tutta la  
sua famiglia. 
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La mancanza di un sostegno psicologico

Un secondo punto critico, evidenziato dallo stesso staff di Krom, è la 
mancanza di una figura di supporto per gli operatori sul campo, che da 
troppi  anni  si  relazionano tra loro e solo tra  loro,  e che cominciano a 
mostrare segni di burn-out e difficoltà a sviluppare nuove proposte. Tutto 
ciò deriva dalla mancanza di una figura o di un sistema di sostegno psico-
logico per lo staff. 

I primi membri dello staff hanno potuto godere di un supporto forma-
tivo che offrì loro strumenti per gestire i momenti critici. Quanto agli ope-
ratori “recenti”, che si sono succeduti nel naturale turn over, si sono tro-
vati  a  doversi  confrontare  da  soli  con  questioni  culturali  di  difficile  
mediazione. 

In un’articolata ricerca (O’Leary e Meas Nee, 2001) dedicata alle rela-
zioni tra cultura, valori, esperienza e pratica dello sviluppo in Cambogia e 
che ha coinvolto 35 membri degli staff di quattro Ong cambogiane, sono 
emersi cinque grandi fattori culturali profondamente sedimentati nella tra-
dizione khmer che influenzano in modo inconsapevole le percezioni, gli 
atteggiamenti e le credenze degli operatori. Cinque rappresentazioni men-
tali  che  possono  ridurre  l’effetto  del  lavoro  delle  Ong:  il  concetto  di 
gerarchia, il sistema di protezione clientelare, le norme sociali sottese alle 
differenze di genere, le credenze religiose e le modalità educative – che  
sostengono la passività del discente. Si tratta di convinzioni e prassi dive-
nute vere e proprie strutture del pensiero e che condizionano i comporta-
menti anche degli operatori di maggior esperienza. 

Gli operatori si trovano perciò a lottare contro forze invisibili e pro-
fondamente radicate che agiscono dentro di loro e che li pongono in una 
costante tensione dovuta al confltto tra i valori tradizionali – spesso raf-
forzati da eventi traumatici vissuti in passato – e quelli attuali, imposti da 
un sistema di norme e regole internazionali che definiscono il concetto di 
“sviluppo”.

Un  meccanismo,  questo,  che  ricorda  ciò  che  Lewin  e  il  suo  team 
ebbero modo di osservare negli anni Quaranta nel corso di un laboratorio 
di formazione per operatori di comunità nel campo delle relazioni inter-
razziali in Connecticut (Lewin K., 1948). Il laboratorio aveva sortito negli 
operatori coinvolti il cambiamento voluto ma, una volta che questi erano 
rientrati nel loro ambiente, pure se pieni di entusiasmo e nuove intuizioni,  
avevano dovuto fare i conti con delusioni e conseguente demotivazione 
generati dal fatto di sentirsi soli e non essere sostenuti in questa nuova  
visione. E fu sempre nel corso di tale laboratorio-esperimento che Lewin 
ebbe modo di notare come la stretta integrazione tra azione, formazione e 
ricerca  fosse  la  soluzione  per  poter  raggiungere  risultati  ottimali  e 
duraturi.
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Allora dove si situa l’errore? I membri di Krom lavorano insieme sul 
campo, condividendo il più possibile competenze, difficoltà, strategie sia 
tra di loro che con gli abitanti dei villaggi; sono inoltre coinvolti in un 
continuo lavoro di formazione e aggiornamento; ogni fase triennale dei  
progetti li vede coinvolti in un intenso lavoro di monitoraggio, raccolta 
dati, elaborazione, analisi dei risultati raggiunti. Azione, addestramento,  
ricerca. Ma c’è qualcosa che non va.

Rispetto al modello lewiniano, in questa Ong le tre funzioni vengono 
svolte in modo sostanzialmente autartico, nel chiuso del gruppo degli ope-
ratori: questi spesso seguono sessioni di formazione atttraverso uno o due 
membri delegati, che poi condividono con gli altri ciò che hanno appreso 
e quindi fungono da formatori. Quanto al lavoro di ricerca, viene svolto 
dall’Ong stessa: gli stessi membri dello staff, ancora una volta tra di loro, 
devono confrontarsi e cercare di individuare e riconoscere in modo ogget-
tivo e chiaro risorse e carenze. Non solo, ma la ‘ricerca’ svolta dai mem-
bri dello staff non è quella che si intenderebbe in termini accademici. In 
realtà il lavoro di raccolta e rielaborazione dei dati svolta da Krom non ha 
lo scopo ultimo di definire un modello di intervento replicabile, bensì di  
valutare i risultati ottenuti, confrontandoli con ciò che a inizio progetto ci  
si era attesi, e di pianificare le azioni future. 

Più che di ricerca-azione si dovrebbe quindi parlare di azione-ricerca,  
nel senso che ciò che veramente muove l’intero lavoro di Krom è il fare, 
un fare teso a cambiare la situazione in cui gli abitanti dei villaggi si tro-
vano in direzione di un possibile miglioramento. Poco o nessuno spazio è 
concesso invece alla ricerca intesa in termini scientifico-accademici, non 
essendoci, come si accennava sopra, né un adeguato livello di formazione,  
né le competenze specifiche  in psicologia sociale.  Auspicabile  sarebbe 
invece un intervento in questa direzione da parte di un gruppo di studio 
esterno,  che sapesse sfruttare  anche in termini  di  conoscenza l’enorme 
ricchezza di dati ed esperienza che questi lunghi anni di lavoro sul campo 
offrono.

Ma torniamo a Krom e al punto critico in esame. Anche in funzione 
dell’obiettivo più limitato che l’Ong si  pone, ovvero quello di  definire 
risorse e limiti, manca qualcosa di essenziale: un punto di vista esterno al 
gruppo, sufficientemente estraneo al progetto e alle fasi di intervento pra-
tico da poter  conquistare la fiducia di tutti,  ponendosi  al di fuori delle 
dinamiche  che  necessariamente  si  creano tra  i  membri  di  un team nel  
corso del tempo. L’‘errore’ di fondo sta proprio nella succitata autarchia,  
resa necessaria dalla carenza di fondi e dal sostanziale isolamento in cui 
l’Ong si trova ad operare. Nel modello lewiniano l’integrazione non è tra 
tre attività, ma tra tre figure o gruppi, ognuno con una specifica funzione: 
quella  dell’azione  svolta  dagli  operatori  di  comunità, quella  di  ricerca 
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svolta da esperti  nel campo delle dinamiche psicologiche e di gruppo e 
quella di addestramento svolta da formatori specializzati. 

Già alcuni  anni  fa gli  operatori  Krom avevano richiesto i  fondi  per 
poter usufruire dei servizi di una figura esterna di riferimento, in grado di 
offrire  un  supporto  psicologico/inter-relazionale  continuativo  ai  singoli 
affinché il gruppo potesse funzionare al meglio. Una soluzione comunque 
monca, rispetto al modello di Lewin, e che tuttavia non è stato possibile 
tradurre in pratica a causa della mancanza di fondi. 

La democrazia travisata

Dalle interviste ai membri dello staff appare chiaro che le numerose 
questioni pratiche sollevate si connettono a una situazione di disarmonia 
di fondo generata dalle relazioni di potere interne al gruppo. 

Possiamo dire che qui lo staff si trova a misurarsi proprio col nucleo 
ideologico centrale su cui Krom si è fondata fin dal suo nascere, ovvero 
l’idea  di  una  comunità  circolare,  perfettamente  democratica,  in  cui  
ognuno ha lo stesso peso e gli stessi doveri di ogni altro. Si sta usando il 
termine “ideologico” non a caso, perché se all’inizio il sottolineare questa 
perfetta parità nei diritti e nei doveri di ogni membro dello staff era essen-
ziale a definire  un modello di  cooperazione in grado di contrapporsi  a 
quello annichilente della società imposta dai Khmer rossi e dalla guerra,  
ora invece tale idea di assoluta parità si  scontra con la complessità del 
compito che l’Ong si pone nella società cambogiana.  L’ideale di piena 
uguaglianza tra  i  diversi  membri  doveva in passato offrire  un modello  
che, operante all’interno dell’Ong, potesse poi da lì fluire quasi sponta-
neamente alle comunità di villaggio in cui si andava a intervenire, attra-
verso l’effetto dirompente offerto dall’esempio concreto. Ora la fase ini-
ziale, che potremmo chiamare rieducativa, in cui era necessario svilup-
pare nella popolazione un sentimento di empowerment, si è conclusa e lo 
staff si trova a dover gestire un intervento complesso, che richiede una 
perfetta unità di vedute tra i membri e capacità di reazione immediata alle 
crisi che si possono prospettare. 

Nei momenti critici il gruppo sembra invece andare allo sbando, per-
dere la propria coerenza, e i singoli membri si trovano a cercare all’in-
terno del  gruppo dei  punti  di  riferimento fissi,  che però,  a causa della  
struttura  dell’Ong,  si  basano  sulle  relazioni  interpersonali  che  talvolta 
sono di  difficile  gestione.  Anche  se  qualche  membro  dello  staff  viene 
riconosciuto più autorevole per anzianità o per competenze, la sua pre-
sunta superiorità può venire contestata dagli altri o può persino divenire 
uno strumento di  attacco nei  suoi  confronti  nel momento in cui  hanno 
luogo dei conflitti. 
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In questi casi prende corpo proprio quella tensione tra valori tradizio-
nali e valori attuali evidenziata dalla ricerca di O’Leary e Nee: una ten-
sione che vede contrapporsi  il modello tradizionale gerarchico a quello 
democratico, più equo ma anche più faticoso4. E qui si delinea un dubbio 
annoso, ovvero se sia giusto, o comunque utile esportare modelli sociali,  
come quello democratico, teoricamente corretti ma che possono entrare in 
collisione  con  modelli  tradizionali  a  loro  modo  comunque  funzionali. 
D’altro canto va sottolineato che Krom ha sviluppato un modello demo-
cratico che potremmo definire decisamente radicale, in cui la perfetta cir-
colarità del gruppo non viene intaccata in alcun modo. Ma possiamo defi-
nire veramente funzionale un tale tipo di modello? O una figura leader è  
comunque necessaria? Democrazia partecipante significa veramente poter 
abolire la figura del leader o si tratta di una esasperazione ideologica?

In fondo, se andiamo a vedere, negli esperimenti di Lippitt e White sul  
clima democratico/autocratico e laissez faire (in Lewin K., 1948), i gruppi 
avevano tutti un leader, ovvero una figura di riferimento comune che, con 
i  suoi  metodi  e  le  sue  modalità  di  interazione,  “costruiva”  il  clima di 
scambio,  offriva cioè ai  partecipanti  la  possibilità  di  agire secondo un 
determinato stile di relazione sociale.

Per concludere

Quello di Krom Akphiwat Phum è un modello estremamente avanzato 
di intervento nel sociale, che ha dimostrato di funzionare in modo eccel-
lente sul campo qualora si tratti di affrontare questioni pratiche e circo-
scritte,  con effetti,  anche nel lungo periodo,  che hanno interessato non 
solo il piano economico, ma anche quello più prettamente sociale, di svi-
luppo individuale e collettivo. 

Il piano triennale in atto, dedicato alla definizione e costituzione di un 
vero  e  proprio  modello  politico  alternativo  di  democrazia  partecipata, 
mette però in luce alcuni punti deboli, soprattutto per quanto riguarda la 
struttura interna dell’Ong. Questo non significa che il modello Krom sia 
sbagliato, bensì che la sua struttura attuale, perfettamente adeguata alle 
necessità poste dai progetti triennali precedenti, deve essere riadattata allo 
scopo di offrire la massima funzionalità.  Individuati  i punti di criticità, 
starà  allo  staff,  affiancato  da un adeguato  sostegno esterno,  trovare  le 
soluzioni  più utili  ed efficaci  per  affrontare  le nuove sfide.  Sempre in  
linea col modello democratico e partecipativo che contraddistingue questa 
Ong. 

4 “Il passaggio dall’autocrazia alla democrazia era più lento che non quello dalla demo -
crazia all’autocrazia; ciò perché l’autocrazia viene imposta all’individuo, la democra-
zia deve essere appresa”. Lewin K., 1948.
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Riassunto

L’articolo si occupa dell’intervento di sviluppo integrato (economico, sociale 
e individuale) svolto dall’Ong Krom Akphiwat Phum nell’area nord ovest della 
Cambogia all’indomani della fine della guerra che ha insanguinato il Paese per 
più di  vent’anni.  L’intervento,  iniziato nel  1993,  si  è proposto inizialmente di 
reintegrare nella società cambogiana l’enorme massa di rifugiati provenienti dai 
campi profughi posti lungo i confini della Thailandia; successivamente, di offrire 
strumenti per lo sviluppo delle nuove comunità così formate e infine di proporsi  
come sostegno per lo sviluppo di un movimento di base in grado di rapportarsi 
con le forze che governano il Paese in modo democratico e partecipato. La meto-
dologia utilizzata da Krom è stata ed è tuttora quella dell’intervento-azione, con 
una presenza continuativa degli operatori nei villaggi e con un coinvolgimento 
diretto della popolazione nell’analisi dei problemi, nella scelta delle soluzioni e 
nell’elaborazione dei progetti di sviluppo. I risultati ottenuti sono stati superiori a 
quelli di altre Ong attive nello stesso periodo, soprattutto in termini di empower-
ment della popolazione e di self-efficacy. Ma, col tempo e con la sempre maggior 
complessità degli interventi, alcuni elementi di criticità hanno iniziato ad emer-
gere, soprattutto per quanto riguarda i rapporti tra gli operatori e la struttura del-
l’Ong. In sostanza, da una recente valutazione esterna emergono tre rilevanti punti 
di criticità: 1. la mancanza di ruoli certi e competenze professionali specifiche che 
rende la rotazione tra le diverse funzioni del Programme Management Team poco 
funzionale e di scarso sostegno per i membri dello staff; 2. la mancanza di un 
punto di vista esterno, una figura di supporto per gli operatori dello staff, che da 
troppi anni si relazionano tra loro e solo tra loro, e che cominciano a mostrare 
segni di burn out; 3. il  confuso rapporto/concetto di potere,  che porta l’Ong a 
doversi reinterrogare su quale sia la struttura (autorevole/democratica) più giusta 
per funzionare al meglio.

Abstract

The article deals with the intervention of integrated development (economical, 
social and individual) carried out by the Ngo Krom Akphiwat Phum in the north-
western area of Cambodia. The intervention started in 1993, in the aftermath of 
the war that caused bloodshed in the country for more than 20 years. The immedi-
ate aim was the restoration into the cambodian society of the displaced persons 
coming back from the refugee camps set on Thailand borders. Subsequently, they 
offered the necessary tools for the development of the so formed new communi-
ties, and the development of a social movement that could connect with the Gov-
ernment  in  a  democratic  and  participatory  way.  Throughout  these  processes, 
Krom has  used  action-research  methodology:  continuously presence  of  social 
workers in the villages, direct participation of the population in the analysis of 
issues, in the choice of the solutions and in the formulation of the development 
projects. The outcomes have been superior to those of other Ngos, particularly in 
terms  of  empowerment  and  self-sufficiency  of  the  population.  Critical  issues 
appeared with time and because of the higher and higher complexity of the inter-
ventions; in particular with regard to the relationships between the social workers 
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and the Ngo’s organization. From a recent external evaluation, three main critical 
issues emerged: 1. the lack of clear roles and specific professional skills makes 
the turnover between the different tasks of the Programme Management Team 
inefficient and unable to offer support  to the staff members; 2.  the lack of an 
external point of view and outside consultants for the support of staff members 
who are showing signs of burn-out from having interacted only among themselves 
for too many years; 3. the vague concept of power, that constrains the Ngo to 
reconsider what the correct structure (authoritative or democratic) should be in 
order to work at its best.
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