
The paper examines the Critical Incident Technique (CIT), one of the most accredited qualitative techniques in 
recent years, which is described starting from the development of a conceptual framework that helps to outline 
and understand the nature of Critical Incidents (ICs) and their evolution. ICs, as a system whose different com-
ponents are so interrelated and interdependent, help to understand the dynamic nature of phenomena and to 
consider the different multiple relationships and simultaneous consequences throughout the critical incident 
system, demonstrating that ICs are not linear, as the components of a system that interacts in a non-random 
way. It is a technique in which the clarity of research questions and their adequate focus are able to support a 
strong conceptual framework, which helps to improve the reliability of the method itself and minimize the prej-
udices of the researcher and which provides the opportunity to lower the attributes of rigor and quality within 
a precise way of doing qualitative research. The CIT is also examined from the point of view of the nature of the 
technique and the ability of the researcher to influence the logic of the decision-making process as the study 
proceeds, a fundamental characteristic that characterizes the rigor of conduct.  
 
Il contributo esamina la Critical Incident Technique (CIT), tecnica qualitativa tra i metodi più accreditati negli 
ultimi anni, che viene descritta a partire dallo sviluppo di un quadro concettuale che aiuta a delineare e a com-
prendere le natura degli Incidenti Critici (IC) e la loro evoluzione. Gli IC, come sistema in cui diversi componenti 
sono interrelati e interdipendenti, aiutano a comprendere la natura dinamica dei fenomeni educativi e a consi-
derare le diverse relazioni multiple e conseguenze simultanee in tutto il sistema dell’incidente critico, a dimo-
strazione che gli IC non sono lineari, in quanto i componenti di un sistema interagiscono in modo non casuale. 
Si tratta di una tecnica in cui la chiarezza delle domande di ricerca e la loro adeguata focalizzazione sono in 
grado di supportare un robusto quadro concettuale, che contribuisce a migliorare l’affidabilità del metodo 
stesso e a ridurre al minimo i pregiudizi del ricercatore, fornendo l’occasione per calare gli attributi di rigore e 
qualità all’interno di un preciso modo di fare ricerca qualitativa. La CIT viene anche esaminata dal punto di vista 
della natura della tecnica e della capacità del ricercatore di incidere sulla logica del processo decisionale man 
mano che lo studio procede, caratteristica fondamentale questa che ne connota il rigore di conduzione.  
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1. Introduzione 
 

La Critical Incident Technique (CIT) è un metodo di ri-
cerca qualitativa ormai ben consolidato, fondata sul-
l’analisi degli Incidenti Critici (IC) e utile per esplorare 
esperienze educative significative dirette soprattutto 
a comprendere percezioni e decorsi di azione e com-
portamenti che ne derivano. Woolsey (1986) ha sug-
gerito come tale metodo di ricerca si presti a 
comprendere eventi reali, qualità o attributi, e non 
solo IC, per la sua capacità di esplorare differenze o 
punti di svolta e per essere strumento 
fondativo/esplorativo nelle prime fasi della ricerca e 
nella costruzione di teorie o modelli (Butterfield et al., 
2005, p. 480).  

Quale tecnica qualitativa esplorativa, che offre ai 
partecipanti l’opportunità di selezionare e descrivere 
«punti di svolta evolutivi» rispetto al loro sviluppo 
(Skovholt & McCarthy, 1988, p. 69), essa può dirsi uno 
strumento che nel campo della formazione è teso a 
costruire teorie ben fondate, ad esaminare questioni 
educative che hanno bisogno di essere approfondite 
o spiegate e a mettere in relazione il modo in cui i par-
tecipanti/testimoni percepiscono i fenomeni e le re-
lazioni tra essi.  

Utilizzata per analizzare una serie di questioni per-
tinenti e per accrescere l’attendibilità anche di alcune 
ricerche qualitative, la CIT è un metodo sistematico, 
induttivo (Flanagan 1954; Cox et al. 1993; von Post, 
1996; Kemppainen, 2000; Arvidsson & Fridlund, 2005; 
Aveyard & Woolliams, 2006) e flessibile, che implica la 
raccolta di descrizioni di eventi e di comportamenti, i 
quali, una volta raccolti, vengono raggruppati ed esa-
minati utilizzando analisi contestuali, di contenuto o 
tematiche (Aveyard & Neale, 2009), nel tentativo di for-
nire approcci interpretativi esaustivi rispetto al feno-
meno studiato.  

Le proprietà induttive intrinseche della tecnica, 
che non costringono l’intervistato a richiamare un 
particolare quadro di riferimento e che non richie-
dono necessariamente di adottare un’ipotesi, conno-
tano la CIT come relativamente neutrale dal punto di 
vista culturale (Gremler, 2004) e particolarmente 
adatta per raccogliere molteplici aspetti nel materiale 
empirico. 

Ognuna di queste proprietà è particolarmente im-
portante per apprezzare appieno l’utilità di questa 
tecnica come mezzo di problematizzazione della teo-
ria e di esplorazione delle interazioni e dei compor-
tamenti umani in situazioni chiaramente definite 
(Schluter et al., 2008). 

 
 

2. La Critical Incident Technique (CIT) e il suo posi-
zionamento scientifico 
 

La CIT è stata sviluppata per la prima volta da Flanagan 
(1954), che, nel suo lavoro con i piloti nella Seconda 
Guerra Mondiale, venne impiegata per ridurre gli in-
cidenti di volo e inserita come parte del programma 
delle forze aeree dell’esercito americano per descri-
vere missioni di bombardamento riuscite o fallite. 
Nell’idea iniziale di Flanagan, essa consisteva in un in-
sieme di procedure volte a «raccogliere osservazioni 
dirette del comportamento umano in modo tale da fa-

cilitare la loro potenziale utilità nella risoluzione di 
problemi pratici» (Flanagan, 1954, p. 327).  

La tecnica era stata, dunque, inizialmente svilup-
pata per identificare comportamenti inefficaci in una 
varietà di attività militari, dove la criticità rappresen-
tava un comportamento vitale per far funzionare una 
certa situazione in modo positivo o negativo. Ciò fa-
ceva emergere un tipo di incidente in cui lo scopo o 
l’intento dell’atto sembrava abbastanza chiaro all’os-
servatore e in cui le sue conseguenze erano «suffi-
cientemente definite da lasciare pochi dubbi sui suoi 
effetti» (Flanagan, 1954, p. 327).  

Ai suoi primordi, il focus della tecnica si incentra 
subito su eventi concreti vissuti dai partecipanti a cui 
si dà completa libertà di descrivere qualsiasi espe-
rienza, configurando la narrazione attraverso «inci-
denti» cosiddetti «critici» e «significativi» piuttosto 
che «tipici» (Nuzzaci, 2011; 2012; 2017), che gli stessi 
intervistati/informatori ritenessero avere elevata prio-
rità. Come ancora descritto da Flanagan, tali incidenti 
sono considerati «critici» se forniscono un contributo 
«significativo», positivo o negativo, con lo scopo di es-
sere criticati o analizzati (Flanagan, 1954, p. 338), poi-
ché prodotti dal modo in cui i partecipanti guardano 
ad una certa situazione e danno la loro interpreta-
zione del significato dell’evento, catturandone i tratti 
centrali.  

Una situazione significativa è una situazione che 
si colloca al di fuori degli eventi di routine, che attira 
l’attenzione e che consente di discutere o di assumere 
una decisione, che porta a un risultato positivo o un 
esito negativo. Così un incidente è riconducibile a 
«qualsiasi attività umana osservabile che sia sufficien-
temente completa in sé, tale da consentire di fare in-
ferenze e previsioni sulla persona che compie l’atto» 
(Flanagan, 1954, p. 327).  

Un «incidente» non deve necessariamente riguar-
dare un evento drammatico, ma una situazione, tal-
volta anche insolita e memorabile, che fa fermare a 
pensare o che fa sorgere delle domande, la quale po-
trebbe, in campo educativo, aiutare a identificare le 
caratteristiche che portano, per esempio, al successo 
o al fallimento di un certo compito, elemento ecc., 
anche dal punto di vista formativo e dei processi di in-
segnamento-apprendimento.  

È probabile che gli IC, che abbiano a che vedere 
con la profondità di eventi, fatti e fenomeni educativi 
e con situazioni, luoghi e ambienti educativi più com-
plessi, richiedano l’utilizzo, per essere interpretati, di 
una varietà di metodologie di ricerca e tecniche di rac-
colta dati atte a catturare correttamente i tipi di infor-
mazione e di dati necessari per affrontare i problemi 
educativi da sottoporre a riflessione. Un IC induce a 
riflettere, a valutare criticamente e a confrontarsi con 
le questioni coinvolte nel suo verificarsi, nonché a 
mettere in discussione credenze, atteggiamenti e 
comportamenti (Kirby, 2010).  

È chiaro come, in campo educativo, nell’insegna-
mento quotidiano, per esempio, non sia ragionevole 
né possibile riflettere su tutto ciò che accade, ma sia 
invece indispensabile applicare un’attenzione selet-
tiva, al fine di riuscire a cogliere gli elementi maggior-
mente rilevanti e significativi della realtà, laddove 
anche uno stesso episodio potrà più volte essere esa-
minato, con l’obiettivo di comprenderne chiaramente 

137

Formazione & insegnamento |  XXI  |  2(2023)  |  136-145 
Antonella Nuzzaci, Fabio Orecchio



posizionamento e significato in una prospettiva più 
ampia. Questo perché l’apprendimento è una com-
ponente chiave dell’analisi degli IC per l’importanza 
assunta nella loro stabilizzazione e per l’impatto sul 
ripetersi dell’evento. Si tratta di un processo continuo 
di acquisizione di informazioni, di elaborazione e di 
decisione basato sulle conoscenze acquisite, che re-
gola l’incidente critico (sistema aperto) e informa il 
cambiamento aiutando a codificare la conoscenza. 

Gli IC sono considerati importanti per quanto ri-
guarda il modo in cui gli individui danno significato alle 
loro esperienze, specie quelle di formazione (Dollar-
hide et al., 2007), e vengono impiegati come strumenti 
per esaminare le loro percezioni e le loro esperienze. 
Per tale ragione, tra i numerosi strumenti metodologici 
qualitativi oggi a disposizione, la CIT appare strumento 
privilegiato in grado di catturare la varietà dei compor-
tamenti nei contesti educativi ad elevata complessità, 
che hanno maggiore impatto sui diversi attori.  

La CIT è stata spesso impiegata nella ricerca quali-
tativa con l’obiettivo di studiare i fenomeni in profon-
dità, facilitando l’esplorazione dei sentimenti e la 
chiarificazione dei significati, in quanto può contare 
su un sistema flessibile di raccolta dei dati (FitzGerald 
et al., 2008), utilizzando procedure aperte e incorag-
giando i partecipanti a condividere le esperienze che 
considerano importanti, guidati da domande focali. 
Essa talvolta può essere integrata con altre tecniche 
per rendere esaustiva la raccolta dei dati. 

Il segno distintivo di tale tecnica, all’interno del-
l’ampio patrimonio della ricerca qualitativa, risiede nel 
sistema di incoraggiamento rivolto ai partecipanti e 
destinato a ricordare le descrizioni di eventi reali piut-
tosto che di quelli ideali, che si avvale di una chiara 
definizione di IC, adatta allo scopo, esplicitata nei di-
segni della ricerca, per avere chiarezza circa le carat-
teristiche della tecnica e del suo uso. 
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Figura 1. Le fasi della tecnica dell’Incidente Critico. 

3. La CIT e le sue procedure 
 

La CIT è stata utilizzata in vari tipi di ricerca, in molte 
discipline (pedagogia, psicologia, medicina, marke-
ting, ecc.) (Bitner, 1990; Butterfield et al., 2005; Grem-
ler, 2004; Grove & Fisk, 1997; Peña & Rojas, 2014; 
Sharoff, 2008) e in una varietà di situazioni, rivelandosi 
un utile strumento di indagine in terreni inesplorati o 
parzialmente inesplorati e comprendendo l’analisi di 
avvenimenti fattuali, qualità o attributi, non solo IC, 
per l’investigazione delle differenze o dei diversi 
punti di vista. In ciò risiede la sua funzione di stru-
mento di base/esplorativo in fasi iniziali della ricerca 
o nella idea di costruire teorie o modelli (Butterfield 
et al., 2005, p. 480). 

Con una varietà di modi, come l’osservazione o il 
ricordo, condotti attraverso strumenti e colloqui ap-
profonditi e descrittivi, gli IC trovano nel formato 
delle interviste faccia a faccia i metodi di raccolta dati 
più soddisfacenti per assicurare che vengano forniti 
tutti i dettagli necessari (Kemppainen, 2000), comple-
tati da quelli riflessivi. 

Alla fine degli anni Novanta, la CIT è stata impie-
gata in molti contesti professionali (Bradley, 1992; Ur-
quhart et al., 2003; Urquhart et al., 2004), come potente 
strumento per raccogliere informazioni, grazie alla 
sua flessibilità d’uso e ai suoi dispositivi facilitanti il 
supporto attivo dell’intervistato, in grado di fornire un 
quadro multidimensionale, dove anche la comunica-

zione non verbale viene presa in debita considera-
zione. Tuttavia, sebbene l’intervista appaia come un 
mezzo privilegiato della CIT per approfondire pro-
blemi o situazioni, essa può costituire una vera e pro-
pria sfida metodologica per l’intervistatore nella 
raccolta dei dati esplicitati (Vermersch, 1994), avvici-
nandosi a forme di corpus retrospettivi. La tecnica 
offre una «verbalisation de l’action» (Vermersch, 1994, 
p. 17), che si ispira al modo in cui l’esperienza viene 
elaborata attraverso la riflessione per far progredire 
le persone facendole passare dall’esperienza pre-ri-
flessiva a quella riflessiva e dall’esperienza vissuta a 
quella vissuta «rappresentata» e «verbalizzata» (Ver-
mersch, 1994, p. 80). Da qui emerge come l’elemento 
centrale del processo di esplicitazione venga enfatiz-
zato nelle modalità di raccolta dei dati, fornendo la 
base teorica per spiegare perché quella certa situa-
zione dovrebbe essere così e per esaminare gli scopi 
della raccolta di dati qualitativi e dell’uso delle infor-
mazioni.  

La CIT, in questo senso, prevede lo sviluppo di 
piani dettagliati per la raccolta di incidenti fattuali, che 
può riguardare decisioni di ordine diverso: 

 
scopo dell’esplorazione;  –
raccolta delle informazioni/dati; –
metodo più appropriato; –
strumento impiegato (osservazioni, interviste –
ecc.); 
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elenco di domande; –
raccolta dei dati; –
preparazione del ricercatore/esperto nella raccolta –
dei dati e nell’uso degli strumenti da impiegare; 
qualità delle istruzioni dettagliate per raccogliere –
i dati; 
dettagli sulla raccolta di dati da produrre; –
forma di restituzione dei dati e documentazione. –
 
Dal punto di vista delle procedure occorre inclu-

dere: 
 
focalizzazione degli incidenti; –
definizione concisa dei soggetti da intervistare o –
osservare; 
struttura e processo dell’intervista (o della moda-–
lità selezionata); 
fasi della raccolta dei dati; –
tecniche e suggerimenti per l’intervista; –
scheda demografica dell’intervistato; –
domande/brogliaccio per svolgere l’intervista; –
esempi di protocollo per gli intervistati/informatori –
da parte degli intervistatori. 
 
Non sorprende allora da quanto sopra affermato 

come la CIT possa essere impiegata in maniera versa-
tile in campo educativo e come le sue qualità risie-
dano nel valore dell’informazione ricavata a più livelli, 
per esempio per esaminare i modelli formativi, per 
riuscire a catturare le esperienze educative prove-
nienti da ambienti e contesti diversi, per determinare 
la qualità dell’istruzione sia dal punto di vista delle dif-
ficoltà dell’insegnante sia da quello dello studente e 
di tutti gli altri attori interessati, per esplorare i bisogni 
degli allievi, per comprendere le necessità professio-
nali degli insegnanti, le loro percezioni e le loro pra-
tiche (Schmidt et al., 1992) e così via. 

In questa accezione, la CIT è considerata anche 
una tecnica sistematica e aperta che prevede l’analisi 
di situazioni specifiche per determinare azioni o com-
portamenti, anche di tipo comunicativo, che porte-
rebbero ad un migliore risultato possibile in una data 
situazione, dove i dati devono essere categorizzati in-
duttivamente, senza fare riferimento a teorie preesi-
stenti (Bradley, 1992). Invece di regole specifiche che 
guidano l’esplorazione, il metodo consente di modi-
ficare i principi di analisi caso per caso e di includere 
nell’incidente critico informazioni concernenti il 
background (come erano le cose prima dell’inci-
dente), l’evento vissuto e le conseguenze (cosa è suc-
cesso o non è accaduto a causa dell’evento).  

Passaggi tipici nell’utilizzo della CIT sono necessari 
per creare determinate condizioni nell’ambito delle 
seguenti fasi: 

 
1. progettazione preliminare; 
2. selezione del gruppo di osservatori; 
3. raccolta di un campione adeguato e rappresenta-

tivo di IC; 
4. esame di tutti gli incidenti e rifiuto di quelli che 

non soddisfano i criteri specificati; 
5. isolamento degli elementi critici contenuti negli 

IC; 
6. collocamento degli elementi in categorie di una 

tassonomia in via di sviluppo; 
7. analisi di esperti indipendenti che effettuano con-

trolli di coerenza classificando campioni casuali di 
incidenti; 

8. valutazione delle proporzioni degli elementi nelle 
categorie. 
 
Le otto fasi vengono elaborate in sequenza. 
I risultati possono essere riportati in alcuni report 

categoriali, categorie generali o specifiche, a seconda 
del livello di analisi considerato e valutato come più 
funzionale e pratico (Butterfield et al., 2005) rispetto 
agli obiettivi della ricerca.  

Piuttosto che concentrarsi sulle opinioni di ciò che 
è considerato meramente «critico», la CIT pone anche 
particolare attenzione all’analisi di contesto in cui ha 
luogo l’evento, per ottenere «una descrizione anali-
tica approfondita di una scena culturale intatta» (Borg 
& Gall, 1989, p. 387), dove i comportamenti, proprio 
perché verificandosi in specifici contesti, richiedono 
una comprensione accurata di quanto accaduto. Ad 
esempio, in un’intervista può essere chiesto ai parte-
cipanti di riflettere e di identificare un incidente spe-
cifico che i partecipanti percepiscono come critico 
nell’influenzare il risultato finale di un’azione. 

Tuttavia, il problema fondamentale è quello di 
come garantire affidabilità e validità alla tecnica; in 
questo senso ogni incidente deve essere valutato in 
base almeno ad alcuni criteri, ovvero deve: 

 
contemplare un’esperienza; –
avere un impatto positivo o negativo sul parteci-–
pante; 
coinvolgere un episodio specifico; –
essere dettagliato, includendo informazioni ante-–
cedenti e una descrizione accurata dell’incidente 
e dei suoi esiti. 
 
Gli incidenti dovrebbero essere: 
 

1. pertinenti allo scopo generale; 
2. specifici per quanto riguarda l’azione, come tratti 

centrati sul comportamento, non generalizzati; 
3. segnalati da un individuo in grado di osservare il 

comportamento; 
4. effettivamente osservati o partecipati dal segna-

lante; 
5. abbastanza recenti da non essere portati alla me-

moria come un caso bizzarro;  
6. internamente coerenti; 
7. chiari, non vaghi o ambigui;  
8. completi. 

 
Per avviare un intervento con la CIT, è essenziale 

concordare se il problema soddisfa i criteri stabiliti 
per l’IC e preparare una dichiarazione chiara e concisa 
dello scopo dell’intervento. 

I criteri per selezionare gli episodi critici sono ge-
neralmente i seguenti: 

 
1. consistono in informazioni antecedenti o conte-

stuali; 
2. contengono una descrizione dell’episodio;  
3. presentano informazioni contestuali; 
4. contengono una descrizione dell’esperienza 

stessa;  
5. descrivono l’esito dell’incidente. 
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Flanagan (1954) ha sostenuto la flessibilità dell’ap-
proccio per soddisfare le esigenze di una specifica do-
manda di ricerca rilevante per lo studio. Per poter 
essere identificato come IC, l’incidente deve ricon-
durre alla descrizione di: 

 
a) un’esperienza personale o un’altra rivelazione di 

sé; 
b) il risultato o l’applicazione della teoria rispetto a 

quell’esperienza o a quella rivelazione di sé. 
 
Successivamente, si deve capire quali siano le que-

stioni fondamentali da affrontare, soprattutto perché 
questo aiuta a dare priorità all’intervento e al suo im-
patto atteso rispetto ad altre priorità. In particolare, 
occorre chiedersi (Nuzzaci, 2011; 2012): 

 
Quali sono stati gli eventi o le circostanze che –
hanno portato all’IC? 
Quali sono stati i comportamenti degli agenti che –
hanno reso questi (eventi o circostanze) un IC? 
Quali sono stati gli esiti dell’IC? –
Quali sono i possibili esiti futuri se i comporta-–
menti rimangono invariati? 
Quali sono i possibili esiti futuri se i comporta-–
menti cambiano sulla base delle lezioni apprese? 
 
Si deve poi decidere il metodo di indagine e la po-

polazione da intercettare nel contesto dell’intervento. 
Le fasi successive si basano su strumenti, metodi e 

approcci più familiari per la gestione dei progetti, che 
comportano la raccolta e l’analisi dei dati, la progetta-
zione e la revisione di strategie e piani per la solu-
zione dei problemi, l’attuazione, l’implementazione e 
il monitoraggio, la valutazione e gli aggiustamenti ne-
cessari, l’analisi e la valutazione dei risultati. 

L’uso di un ampio insieme di controlli di credibilità 
sviluppati negli ultimi anni, avente lo scopo di accre-
scere l’attendibilità dei risultati di uno studio CIT e di 
rimanere, in un certo senso, coerente con l’approccio 
originale di Flanagan (Butterfield et al., 2005), ha ac-
cresciuto la credibilità della tecnica nel tempo, fi-
nendo per affinarne le caratteristiche iniziali 
(domande contestuali all’inizio dell’intervista di ri-
cerca per fornire informazioni di base, domande ri-
guardanti gli elementi desiderati e quelli che hanno 
aiutato o ostacolato la situazione ecc.) e migliorarne 
l’originale modello.  

Molti sono stati i criteri di rigore richiamati in let-
teratura, cioè quelli di «bontà» (Miles & Huberman, 
1994, p. 277) e di «affidabilità» (Guba & Lincoln,1989, 
p. 233; Lincoln & Guba, 1985, pp. 289 – 300; Schwandt, 
1997). Tuttavia, occorre fare presente che l’affidabilità, 
in studi qualitativi «paralleli», finisce per essere equi-
valente alla credibilità, piuttosto che alla validità (Zy-
zanski, 1992) e più vicina alla confermabilità (Boyatzis, 
1998, p. 150). Ciò sembra talvolta creare una certa con-
fusione sul piano della solidità. 

Come ogni metodo di ricerca qualitativa, la CIT è 
progettata per rispondere a diversi tipi di domande di 
ricerca.  

In alcuni contesti come quello della formazione 
degli insegnanti, essa è una tecnica utile anche per av-
viare forme di autoriflessione (Tripp, 1993/2011) e di 
autocritica costruttiva delle azioni con l’obiettivo di 
migliorarle (Calderhead 1989). Tuttavia, l’analisi critica 
degli incidenti va più in profondità, mirando a identi-

ficare il problema di fondo che ha provocato forti sen-
timenti riguardo a una particolare situazione, come 
quella in cui un certo episodio che può, per esempio, 
riguardare l’insegnamento induce l’insegnante a ri-
flettere su di esso in modo strutturato e a considerare 
le possibilità di azioni future. 

La flessibilità della CIT consente numerosi metodi 
di raccolta dei dati e Flanagan (1954) ne ha identificato 
quattro: 

 
interviste; –
interviste di gruppo; –
questionari; –
moduli di registrazione. –
 
Pur raccomandando l’osservazione diretta, Flana-

gan (1954) pragmaticamente riconosce le numerose 
sfide associate a questo approccio (Butterfield et al., 
2005). I metodi di raccolta dati degli studi più recenti 
che impiegano la CIT sono variati e spaziano tra os-
servazione diretta (Pescosolido, 2002), questionari au-
tocompilati (Krause et al., 2007; Lapidot et al., 2007) e 
interviste semi-strutturate.  

Questi metodi prevedono lo sviluppo di piani spe-
cifici per la raccolta di incidenti fattuali (ad esempio, 
determinare da chi devono essere raccolte le informa-
zioni) che presuppongono: 

 
la raccolta di episodi/critici incidenti derivati da –
persone informate; 
l’identificazione di temi ricavati dagli IC; –
la classificazione degli incidenti nelle categorie di –
contenuto proposte; 
l’interpretazione e la descrizione dei risultati. –
 
I dati possono essere raccolti da osservazioni o da 

fattibili self-report, richiedendo l’uso di classificazioni 
e analisi degli incidenti che sono da considerarsi i pas-
saggi più difficili per il fatto che le interpretazioni 
sono più soggettive che oggettive (Di Salvo et al., 
1989). 

Per raccogliere osservazioni sul comportamento 
umano, Flanagan (1954) ha anche descritto la CIT 
come processo che si compone di cinque fasi princi-
pali per la raccolta di dati sugli IC: 

 
a) determinazione degli obiettivi del fenomeno da 

studiare; 
b) elaborazione di piani e definizione di specifiche la 

specificazione delle modalità di raccolta degli in-
cidenti di fatto relativi all’obiettivo; 

c) raccolta dei dati attraverso interviste o osserva-
zioni; 

d) analisi dei dati; 
e) interpretazione dei dati e relazione sui risultati. 

 
Egli è giunto a descrivere gli incidenti ottimali, 

come quelli che includono una scena delimitata con 
un inizio e una fine chiari, cioè un evento discreto. 

L’interpretazione dei dati comporta tre fasi princi-
pali (Butterfield et al., 2005; Flanagan, 1954): 

 
a) la determinazione del quadro di riferimento; 
b) la formazione delle categorie; 
c) la determinazione del livello di generalità o speci-

ficità da utilizzare nel riportare i dati. 
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Le descrizioni in letteratura su come operaziona-
lizzare e applicare queste componenti del metodo 
così su come viene condotta ciascuna di queste fasi e 
su come vengono formate le categorie non sempre 
sono state chiare e dettagliate negli studi. 

L’incidente che viene scelto dall’intervistato deve, 
comunque, basarsi sempre su eventi reali, consen-
tendo di esplorare aree non considerate dall’intervi-
statore. Chell (2004) osserva che, poiché gli incidenti 
sono critici, sollecitano il ricordo fornendo al ricerca-
tore un focus su cui indagare e su cui l’intervistato 
può concentrarsi, specie quando nella ricerca ci si av-
vale di interviste semi-strutturate che consentono di 
fare rilanci (Blanchet & Gotman, 2001) o porre do-
mande non previste nella guida metodologica.  

 
 

4. La CIT tra adattabilità, flessibilità del metodo e 
raccolta dei dati 
 

Utilizzata con successo in molte discipline, dalle in-
dustrie di servizi per un certo numero di anni per va-
lutare le aspettative dei consumatori all’ambito 
medico e, più recentemente, nella ricerca educativa, 
la CIT, inizialmente molto radicata dal punto di vista 
comportamentale e non, enfatizzante la sua applica-
bilità per lo studio di stati o esperienze psicologiche 
(Denscombe, 2001), prevede che il focus dell’atten-
zione, quando si tratta di IC, includa non solo il veri-
ficarsi di eventi specifici, ma anche il significato che 
questi ultimi hanno dal punto di vista dei partecipanti 
stessi.  

La prospettiva degli intervistati, e non certamente 
quella dei ricercatori, diviene il fattore cruciale nel de-
cidere quali aspetti dell’incidente siano più importanti 
e perché. Ecco uno degli elementi di differenza con 
alcuni usi classici legati agli IC sostanzialmente 
«orientati all’apertura». In quegli studi iniziali, l’iden-
tificazione di episodi che potevano qualificarsi come 
«critici» era basata su decisioni di coloro che erano 
nelle migliori posizioni per effettuare le osservazioni 
e le valutazioni necessarie, il che voleva dire i ricerca-
tori. 

L’esplorazione critica degli incidenti, tramite CIT, 
è una chiave di volta importante per ricercatori, edu-
catori e professionisti, che cercano di capire come gli 
individui attribuiscono significato alle varie espe-
rienze di apprendimento (Dollarhide et al., 2007, 
p. 361) e come percepiscono «critici» gli incidenti che 
servono come punti focali intorno ai quali gli individui 
costruiscono i significati delle loro esperienze e delle 
loro azioni (Coleman, 2006; Furr & Carroll, 2003), com-
prese quelle progettuali, valutative, comunicative, di 
relazione ecc. 

Dal momento in cui è stata introdotta da Flanagan 
(1954), la CIT si è trasformata contemplando lo sposta-
mento dell’enfasi dall’uso di osservatori addestrati o 
esperti per raccogliere osservazioni sul comporta-
mento umano a quello di auto-rapporti retrospettivi. 
Nella ricerca educativa, i self-report retrospettivi, 
sotto forma di resoconti scritti e orali, sono la forma 
più diffusa di raccolta di dati. Tuttavia, sebbene Flana-
gan (1954) abbia riconosciuto che gli incidenti potes-
sero essere utilizzati come auto-rapporti retrospettivi, 
praticamente il suo interesse si è rivolto prevalente-
mente sull’osservazione diretta (Butterfield et al., 

2005). Da allora questo è rimasto un qualificante 
punto di partenza nell’analisi della CIT in educazione, 
che mostra come, da una parte, a distanza di tempo, 
il suo uso sia cambiato per evitare che potesse con-
templare visioni troppo ristrette e, dall’altro, come al-
cune sue caratteristiche siano rimaste elementi 
portanti della tecnica.  

Sul piano delle strategie di riflessione, Tripp 
(1993/2011) suggerisce di prendere in considerazione: 

 
tutti i punti positivi/negativi/interessanti della si-

tuazione; 
alternative/possibilità/scelte che erano anche di-

sponibili; 
punti di vista alternativi, prospettive e opinioni 

eventualmente sostenute da altri. 
 
L’analisi dei dati della CIT richiede molto tempo. 
 

 
Figura 2. Categorizzazione interpretativa qualitativa di Stokes 
and Urquhart (2013) in relazione alla panoramica dei dati in 

sette fasi di Creswell (2009, p. 185). Adattamento e traduzione. 
 
 
È stato ricordato come punti di forza della CIT ri-

guardino sostanzialmente la sua elevata flessibilità 
metodologica (Beech & Norman, 1995; Bradbury-
Jones et al. 2007; Flanagan 1954; Keatinge, 2002; Nor-
man et al., 1992), soprattutto in termini di possibili 
applicazioni, proprio come Flanagan (1954, p. 335) 
aveva sottolineato quando aveva affermato come essa 
sia tecnica che non consiste in un unico insieme ri-
gido di regole che non dovrebbe «essere pensata 
come un insieme flessibile di principi che devono es-
sere modificati e adattati per adattarsi alla situazione 
specifica». Tuttavia, l’adattamento e la flessibilità, dal 
punto di vista metodologico, costituiscono fattori po-
sitivi (Butterfield et al., 2005), che offrono ai ricercatori 



la possibilità di inserire la CIT all’interno di una varietà 
di forme di progettazione di studi che riguardano il 
campionamento, la raccolta e l’analisi dei dati. Per-
tanto, la CIT è una tecnica che i ricercatori possono 
applicare e adattare a seconda del tipo di ricerca, della 
domanda di ricerca e del fenomeno da studiare. 

La flessibilità della CIT è evidente anche nei casi in 
cui si osserva una incorporazione (a vari livelli) di ele-
menti quantitativi (Bailey, 1956; Bormann et al., 2006; 
Dachelet et al., 1981; Haag & Schoeps, 1993; Redfern 
& Norman, 1999a) e il suo adattamento è dato dai di-
versi contesti culturali in cui viene applicata. 

Non ha solo, dunque, la portata per essere utiliz-
zata a livello globale, ma ha anche i presupposti per 
essere estesa a tutti i contesti e condizioni (Bradbury-
Jones et al., 2007), riflettendo le continue istanze 
emergenti dell’evoluzione della ricerca educativa. 

Si ritiene che la modifica e l’adattamento del CIT 
per soddisfare le esigenze degli studi individuali sia 
congruente con le indicazioni di Flanagan (1954) sulla 
flessibilità, anche nei diversi modi in cui viene incor-
porata nella raccolta dei dati, nelle interviste (Bor-
mann et al., 2006) e nella loro capacità di suscitare il 
ricordo di un incidente positivo o negativo di ciascun 
partecipante (Grant et al., 1996; Kemppainen et al., 
1998; Persson & Martensson 2006; Redfern & Norman, 
1999b; Wendt et al., 2004). 

La ragione principale per l’utilizzo di questo ap-
proccio è quello di fornire un quadro più completo 
del fenomeno studiato, dove le auto-segnalazioni 
scritte sono strumenti centrali anche per la raccolta di 
dati e la loro documentazione.  

La flessibilità della CIT è evidente anche nel grado 
di struttura fornito dai ricercatori, specie quando essa 
integra modelli riflessivi che aiutano i partecipanti a 
strutturare i propri resoconti (Irvine et al., 2008), che 
li porta a rimarcare talvolta l’importanza di formulare 
domande tempestive (Bradbury-Jones et al., 2007; 
Martin & Mitchell, 2001; Sharoff, 2007), di incoraggiare 
i partecipanti a scrivere liberamente e a richiedere 
dettagli su chi è stato coinvolto nell’incidente e per-
ché esso è stato significativo (Turunen et al., 2004).  

Nel complesso, in termini di raccolta dei dati, in-
dipendentemente dal fatto che i metodi utilizzati 
siano osservazioni, interviste o resoconti scritti, i ri-
cercatori che utilizzano la CIT possono sfruttare la sua 
flessibilità per comprendere i fenomeni in profondità 
e in prospettiva e per segnare decorsi d’azione. In ter-
mini generali, vi è un accordo sul fatto che l’analisi CIT 
sia un processo induttivo (Arvidsson & Fridlund, 2005; 
Aveyard & Woolliams, 2006; Bradbury-Jones 2007; Cox 
et al. 1993; Flanagan, 1954; Kemppainen et al., 1998; 
Kemppainen, 2000; von Post, 1996) e che alcuni ricer-
catori utilizzino il sistema di classificazione dei dati 
suggerito da Cormack (2000), come guida per l’analisi 
(Martin & Mitchell 2001; Mitchell, 2001; Narayanasamy 
& Owens, 2001). 

C’è un dibattito acceso tra i ricercatori su come la 
CIT si adatti alle diverse metodologie. Sharoff (2007) 
sostiene che i dati CIT dovrebbero essere analizzati in 
base al tipo specifico di studio condotto e il problema 
rimarrebbe la congruenza della tecnica in rapporto 
alle diverse metodologie qualitative.  

Sul piano delle dimensioni del campione, è ancora 
Flanagan (1954) che chiarisce come esso dovrebbe ba-
sarsi sul numero di IC piuttosto che sul numero di 

partecipanti, poiché non esistono, in realtà regole 
fisse per il numero di incidenti sufficienti da conside-
rare in uno studio (Butterfield et al., 2005), sebbene, 
comunque, la questione del numero e la dimensione 
del campione debbano considerarsi importanti.  

La variabilità negli studi è notevole e va da meno 
di dieci partecipanti (Care, 1996) ad oltre 1000, da un 
numero di incidenti generati da diverse dimensioni 
del campione. Come discusso in precedenza, la mag-
gior parte degli studi CIT impiega effettivamente l’os-
servazione diretta dei partecipanti per l’«attività 
umana osservabile» che è l’esperienza umana «osser-
vata» attraverso i resoconti dei partecipanti.  

 
 

5. Conclusione: vantaggi e svantaggi dell’uso della CIT 
 

La CIT si basa sul ricordo del singolo partecipante 
(quando non utilizza l’osservazione diretta) degli 
eventi passati, caratteristica che è stata oggetto di cri-
tiche, poiché considerata come un difetto intrinseco 
di tale approccio, che ha portato a mettere in dubbio 
la sua affidabilità (Chell, 1998; Gremler, 2004). La mag-
gior parte degli autori che utilizzano la CIT ricono-
scono questa limitazione e sottolineano come anche 
l’intervallo di tempo trascorso tra il racconto e 
l’evento che ha generato l’impressione costituisca un 
problema e venga utilizzato per raccogliere dati su os-
servazioni precedentemente fatte che vengono ripor-
tate alla memoria. Questo è di solito soddisfacente 
quando gli incidenti riferiti sono abbastanza recenti e 
gli osservatori sono motivati a fare osservazioni e va-
lutazioni dettagliate al momento dell’incidente. Schlu-
ter et al. (2007) hanno riscontrato che molti 
partecipanti arrivano all’intervista ricordando gli 
eventi con difficoltà, che porta con sé l’ovvio pro-
blema di non riuscire a raccogliere gli episodi con ri-
sposte approfondite. Nel tentativo di mitigare questi 
potenziali problemi, è stata suggerita una soluzione, 
quella di chiedere ai rispondenti di fare chiarezza 
sull’evento una settimana prima (Bradley, 1992; Schlu-
ter et al., 2007). Un’altra soluzione avanzata per supe-
rare la limitazione legata al ricordo degli eventi passati 
è quella di richiedere ai partecipanti di riferirsi a IC 
verificatisi nell’ultimo anno (Wheeler, 2003) o negli ul-
timi sei mesi (Pescosolido, 2002). Contrario a questa 
posizione, però, Flanagan (1954, p. 340) ha osservato 
che, in alcune situazioni, non si può ottenere una co-
pertura adeguata se si considerano solo incidenti 
molto recenti.  

La temporalità è un aspetto molto importante, per-
ché l’incidente ha bisogno di tempo per essere osser-
vato e produrre effetti (Waldman et al., 2004). Essa 
fornisce uno dei tratti che traccia vantaggi e i limiti di 
limitare l’arco temporale degli episodi ricordati e de-
finisce la sensibilità al contesto nell’utilizzazione del 
metodo. In questo senso, è opportuno ricordare 
come sta all’expertise dei ricercatori considerare le 
complessità e i contesti del fenomeno da studiare, che 
possono essere particolarmente significativi per il 
fatto che gli IC ruotano spesso attorno a eventi emo-
tivi.  

Altro aspetto problematico è dato dalla «gamma 
terminologica» utilizzata per descrivere la CIT in let-
teratura, che potrebbe riflettere flessibilità ed evolu-
zione, ma talvolta correre il rischio di apparire 
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incoerente, come quando si usa la parola metodolo-
gia o disegno della ricerca, che occorre tenere ben di-
stinte dai metodi utilizzati per la raccolta dei dati 
(Butterfield et al., 2005; Lacey, 2006), evitando anche 
«l’eclettismo irriflessivo e indisciplinato» (Holloway & 
Todres, 2005). Non siamo contrari alla flessibilità di per 
sé e siamo consapevoli che, come per tutte le ricerche 
qualitative, i ricercatori che utilizzano CIT devono ren-
dere esplicite le basi metodologiche dei loro studi e 
stare attenti ad un approccio più coerente all’uso e 
alla terminologia CIT. 

Nel tentativo di evitare confusione metodologica, 
ricordiamo che gli svantaggi della CIT sono legati so-
prattutto al fatto che essa: 

 
dipende dalla memoria umana; pertanto, se un •
partecipante dimentica una parte dell’incidente o 
la interpreta nel modo sbagliato il processo può 
diventare stressante e richiedere molto tempo; 
sollecita i partecipanti a fornire dettagli di eventi, i •
quali, non sempre, riescono a menzionare dettagli 
più piccoli e intricati; 
dà una prospettiva personale sui problemi, sotto •
forma di resoconti, filtrati attraverso la lente delle 
percezioni individuali, della memoria, dell’onestà 
e dei pregiudizi (per questo motivo, potrebbero 
non essere del tutto accurati); pertanto, la tecnica 
dell’IC potrebbe richiedere di essere combinata ad 
altri metodi di raccolta, analisi e interpretazione 
dei dati prima che si possa ottenere una compren-
sione completa di una situazione; 
richiede la disponibilità delle persone a fornire gli •
IC e a condividerli; 
richiede una selezione accurata degli episodi cri-•
tici e l’identificazione di atteggiamenti, compe-
tenze e temperamenti che decretano il successo o 
il fallimento di un evento; 
richiede molto tempo di esecuzione e la ricerca di •
dati e informazioni potrebbe essere laboriosa. 
 
Alcuni vantaggi nell’uso della CIT riguardano, in-

vece, il fatto che essa: 
 
aiuta a identificare e ad analizzare eventi o circo-•
stanze che potrebbero non essere colti da metodi 
di indagine più tradizionali che si occupano di epi-
sodi quotidiani e la sua attenzione alle criticità può 
portare grandi benefici all’esplorazione, specie se 
combinata con altri metodi; 
massimizza gli attributi positivi e minimizza quelli •
negativi degli aneddoti, trasformando esperienze 
complesse in dati e informazioni ricchi di signifi-
cato; 
si fonda sul racconto di storie che i partecipanti •
amano narrare, in quanto sono felici di essere 
ascoltati nelle loro esperienze che vengono prese 
in considerazione perché ritenute importanti, so-
prattutto quando i dati e le informazioni sono rac-
colti in forma anonima; i ricercatori possono 
ottenere informazioni profonde sulle emozioni, 
sui sentimenti e sulle azioni degli individui per in-
dividuare nuovi significati (come è ovvio, la tecnica 
è quindi particolarmente utile in situazioni di 
emergenza); 
fornisce anche dimostrazioni drammatiche del-•
l’impatto di un comportamento, la cui causa e gra-

vità potrebbero non essere note (con nel caso di 
esempi di vita reale, dove vengono raccontate sto-
rie umane che stanno dietro le azioni e i cui risul-
tati accendono l’interesse per le relazioni e le 
presentazioni associate); 
aiuta a misurare costrutti astratti, come ad esem-•
pio, la motivazione attraverso la loro dimostra-
zione nel comportamento riportato (questi sono 
più difficili da valutare con altri strumenti, metodi 
e approcci); 
fornisce informazioni approfondite con maggiore •
facilità rispetto all’osservazione. 
 
La CIT è, dunque, in sostanza, una tecnica promet-

tente che però si sta ancora sviluppando come stru-
mento di ricerca qualitativa, poiché si concentra sulla 
descrizione del comportamento, sfruttando in nume-
rosi eventi o circostanze che si verificano come fonte 
informativa, a patto che si comprenda l’intrinseco pre-
giudizio del giudizio retrospettivo. 
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