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Perché un manifesto? 

Questo manifesto è indirizzato a ricercatori, decisori politici e insegnanti con l’obiettivo di 

sottoporre all’attenzione i cambiamenti in atto nell’ambito della ricerca educativa e la loro 

rilevanza rispetto alle decisioni politico-istituzionali e didattiche per la scuola. Tutto ciò richiede un 

ripensamento sulle metodologie di ricerca e sulle pratiche prevalenti. 

In particolare, si rivolge ai giovani ricercatori, con l’intento di far loro intravedere orizzonti nuovi 

per una futura professionalità, scientificamente fondata, nell’ambito della educazione; l’auspicio è 

che essi possano contribuire a sviluppare attivamente quanto qui solo accennato. 

Questo documento mette al centro l’istruzione curricolare dall’infanzia all’università, non perché 

questo sia l’unico ambito di interesse, ma in quanto è quello in cui si rende oggi più visibile un 

impegno crescente volto alla comparazione sistematica e capitalizzazione delle conoscenze. La 

scuola è al centro dell’interesse per ciò che comporta per il futuro delle nuove generazioni ed è 

anche, come noto, riconosciuta come una sede primaria delle criticità che sta attraversando il 

nostro Paese. 

Le inadeguate risultanze del sistema scolastico sono oggetto di una polemica che periodicamente 

si rinnova nei movimenti di opinione e che vede il ripetersi di un cliché consueto: grido di dolore; 

giustificazionismo; mediazione; mescolanza, conservazione dello status quo. Denunciare una 

criticità è anche una azione importante e meritoria, ma diventa utile se si accompagna alla 

capacità di indicare concretamente cosa si possa e si debba fare, spiegando anche con quali criteri 

si possa affermare che alcune decisioni siano più o meno urgenti e preferibili ed altre sconsigliabili. 

È proprio a fronte a questi fenomeni ricorrenti che ci si deve chiedere cosa ha da proporre la 

ricerca educativa. 

Dobbiamo far presente che questo documento è un draft incompleto e come tale apparirà ai 

lettori. Rappresenta una prima versione di un dibattito che intendiamo aprire, al quale si auspica si 

possano aggiungere voci di altri ricercatori. In particolare sono oggetto di sviluppo la sezione che 

sintetizza lo stato dell’arte sulla efficacia dei metodi didattici (da considerarsi oggetto di continuo 

aggiornamento2); quella sul raccordo con le scienze cognitive (qui solo accennata); quella 

dimostrativa sulla meta-datazione (le tecniche di sintesi delle conoscenze, la loro affidabilità e 

utilizzabilità) (Allegato 1). 

Al di là di quanto potrà essere aggiunto nella versione più aggiornata del presente documento, 

spazi come quelli sopra indicati si profilano del resto come veri e propri nuovi ambiti di studio, 

mentre la necessità di sviluppare un network italiano e internazionale intorno al contenuto qui 

presentato fa parte della missione più generale dell’Associazione S.Ap.I.E. 

                                                            
2 Anche se su questo aspetto esistono già lavori italiani (Calvani, 2013; Bonaiuti 2014). 
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Le tesi di questo manifesto 

In questo manifesto si sostengono le seguenti tesi: 

(1) La didattica, come ambito di ricerca, ha ormai acquisito connotati che la contraddistinguono 

come una scienza in senso più stretto rispetto ad accezioni tradizionali di “scienza” impiegate 

nell’ambito dell’Educazione e della Formazione. In linea pur provvisoria avanziamo qui per il 

settore che si viene profilando la definizione di Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento 

(Instructional and Learning Science)3; 

(2) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento assume criteri espliciti e procedure trasparenti 

per definire il livello di affidabilità assegnabile alle proprie asserzioni; 

(3) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento capitalizza i risultati della ricerca e aggiorna lo 

stato delle conoscenze, distinguendo quelle consolidate, quelle che richiedono ulteriore verifica, 

quelle promettenti; 

(4) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento interagisce in modo assai più forte che in 

passato con tre ambiti principali: evidence-based education (EBE), scienze cognitive e 

neuroscienze, pedagogia comparata; 

(5) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento non deriva deterministicamente le sue 

asserzioni da nessuno degli ambiti sopra indicati e dagli altri con cui dialoga. Essa si caratterizza 

per una autonomia progettuale e attuativa, pur esercitata in coerenza con i vincoli e criteri posti 

dagli ambiti suddetti; 

(6) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento deriva fondamentalmente dalla tradizione 

dell’Instructional Design, arricchita e resa più esigente rispetto alla classica istanza di una 

progettualità razionalmente impostata, per la possibilità e il vincolo di attenersi a criteri di 

maggiore affidabilità nelle scelte metodologiche; non è sufficiente un buon disegno progettuale, 

anche se un buon progetto è una precondizione favorevole. Questo potrebbe comunque non 

risultare efficace, se poi le scelte metodologiche assunte all’interno del progetto sono sbagliate; il 

focus si sposta dall’impianto generale del progetto alla selezione delle azioni istruttive, sulla cui 

efficacia si possiedono oggi maggiori conoscenze, e alla accurata rendicontazione dei risultati. 

I fondamenti di una Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento 

Il dominio in questione può essere ormai riconosciuto come una scienza, assumendo come 

riferimento la seguente definizione di scienza. Una scienza è un dominio nel quale: 

 ogni asserzione è l’esito di un processo esplicito e riproducibile (trasparenza e falsificabilità del 

processo e del prodotto di conoscenza); 

                                                            
3 In senso lato, da diversi decenni si parla di Scienze dell’Educazione. Non siamo comunque qui interessati a entrare 
nel merito di una disquisizione terminologica; la designazione potrebbe anche essere oggetto di altre formulazioni. 
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 ogni asserzione è sottoposta al vaglio della documentazione empirica e/o sperimentale e sulla 

base di questa può essere accolta o rigettata; 

 la conoscenza, così corroborata, deve essere utile per la formulazione di descrizioni, 

spiegazioni, previsioni; 

 ogni asserzione, a seconda del supporto empirico e/o sperimentale che la corrobora, può 

avere diversi livelli di affidabilità; 

 le conoscenze sono capitalizzabili, è dunque così possibile definire uno stato dell’arte via via 

revisionabile; 

Così configurata, la Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento ha come obiettivo di studiare il 

rapporto tra determinate azioni istruttive (strategie, programmi, dispositivi, sistemi d’istruzione) e 

l’impatto sull’apprendimento4; in particolare essa ricerca quali sono le azioni istruttive che, in 

rapporto a determinati contesti applicativi, ottengono il conseguimento di obiettivi didattici nel 

modo più efficace, efficiente e coinvolgente (Reigeluth, 1999), rispondendo anche alla questione 

tipica posta nell’approccio evidence-based “che cosa funziona, a quali condizioni” (what works 

under what circumstances). 

La finalità di una Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento è fornire ai decisori in educazione 

informazioni su ciò che, al momento, sappiamo funzionare meglio, attingendo dalla migliore 

ricerca scientifica disponibile, dai dati comparativi internazionali, o dalla stessa storia della 

didattica, in modo da evitare subalternità a mode o a false credenze, e rendere più “informata” la 

decisione, la cui responsabilità rimane comunque interamente nelle mani del decisore. 

A sostegno delle proprie asserzioni essa si avvale di modelli fondati su evidenze. Il concetto di 

evidenza, nelle sue declinazioni, è fondamentale per una Scienza dell’Istruzione e 

dell’Apprendimento. Esso non si identifica con il semplice impiego dei metodi di ricerca canonici 

delle scienze sociali (quantitativi, qualitativi e misti), avendo beneficiato negli ultimi vent’anni del 

crescente sviluppo dei metodi di ricerca mirati alla sintesi dei risultati di più studi singoli (revisioni 

sistematiche, meta-analisi e best evidence synthesis). 

L’oggetto da valutare è l’effetto (o impatto) dell’azione istruttiva. Non è sufficiente dimostrare che 

un’azione didattica ha avuto un esito positivo; ogni azione istruttiva, si presuppone, ottenga un 

qualche vantaggio rispetto al punto di partenza del processo di apprendimento. È essenziale poter 

dimostrare che quella determinata azione, in quel determinato contesto, è stata migliore (più 

efficace, efficiente o coinvolgente) di una analoga, solitamente praticata.  

L’impatto si misura con disegni sperimentali (tipo randomized controlled trial) o quasi-sperimentali 

o correlazionali, avvalendosi inoltre, se pur in subordine di documentazione qualitativa. L’indice 

denominato Effect Size (ES) fornisce una misura dell’efficacia media di un dato fattore sulla base 

                                                            
4 L’apprendimento non è da intendersi riduttivamente in senso puramente conoscitivo/cognitivo. Esso si può 
identificare con un cambiamento sul piano cognitivo, affettivo e motivazionale, relazionale, dell’autoefficacia e 
dell’empowerment. 
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della ricerca attualmente disponibile (per quanto le sue limitazioni intrinseche vadano conosciute 

e controllate e saranno oggetto di documentazione nella versione più estesa del presente 

manifesto). 

Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento: interdisciplinarietà e specificità  

La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento è l’esito di sviluppi paralleli e convergenti nel corso 

degli ultimi decenni: 

 la disponibilità di indagini internazionali comparate consente di mettere a confronto modelli e 

risultati a vasto spettro (es. indagini internazionali OCSE); 

 gli sviluppi delle scienze cognitive e delle neuroscienze hanno evidenziato meccanismi 

neurologici sottesi ai processi di apprendimento prima non conosciuti; 

 lo sviluppo della ricerca e dei metodi di indagine secondari e la diffusione di centri 

internazionali specializzati nella selezione e valutazione delle evidenze scientifiche e nella 

compilazione di “sintesi di conoscenza” ha prodotto un corpus di conoscenze scientifiche 

precedentemente non disponibile; 

 la straordinaria diffusione di Internet, dei motori di ricerca e delle banche dati, ha reso la 

conoscenza scientifica accessibile in misura e con modalità prima inimmaginabili. 

Come nella tradizione nei riguardi dei metodi quantitativi, l’opposizione a una Scienza 

dell’Istruzione e dell’Apprendimento viene dai ricorrenti orientamenti fenomenologici sostenitori, 

come noto, di una conoscenza come comprensione o immersione in una contestualità sempre 

diversa, unica e irripetibile. Non possiamo che richiamare i termini di un vecchio dibattito presente 

sin dagli inizi del secolo scorso, sulla scia delle ricorrenti “sirene del qualitativo”, e ricordare come 

questa posizione nella sua forma estrema porti alla negazione stessa della possibilità di produrre 

conoscenza di valore scientifico5. Nella forma più morbida tende a sottovalutare, al di là della 

ovvia e necessaria attenzione che va rivolta alle specificità individuali e contestuali, anche gli 

aspetti di uniformità e ragionevoli rassomiglianze che pur esistono. 

Sappiamo, ad esempio, come i meccanismi neurologici sottesi all’apprendimento siano in gran 

parte gli stessi, pur in diversi contesti. Le conoscenze relative alla memoria, all’attenzione, al ruolo 

dei fattori distrattivi, ai meccanismi della lettura (vedi dopo), sono basate su fondamenti fisiologici 

e neurologici sottesi comuni. Analogamente possiamo oggi affermare che alcuni tratti 

fondamentali dell’istruzione, quali attivazione delle preconoscenze, definizione esplicita degli 

obiettivi, pratica deliberata, progressione, feedback, autoefficacia, verbalizzazione e meta-

                                                            
5 Non c’è dubbio che qualunque accadimento, del mondo fisico come del mondo sociale, sia in qualche misura unico, 
nel senso radicale e persino inquietante che esso si dà, letteralmente, una sola volta. Ma “è precisamente per questa 
ragione che l’argomento dell’unicità è ‘inconsistente’ e ‘futile’. Da un lato, infatti nessuna disciplina scientifica è in 
grado di cogliere interamente tale unicità, né dall’altro ha bisogno di riuscire in tale compito impossibile. Di più il 
singolo caso, nominalisticamente inteso non è neanche compiutamente dicibile [...] se l’unico potesse parlare... non lo 
capiremmo” (Campelli, 1996). 
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cognizione, sono gli elementi cruciali verso cui la letteratura scientifica converge, riconoscendoli 

come componenti di massima efficacia per migliorare l’apprendimento (la loro specifica rilevanza 

e integrabilità in modelli attuativi efficaci è oggetto delle revisioni in corso di questo documento). 

Rapporto tra  3ÃÉÅÎÚÁ ÄÅÌÌȭ)ÓÔÒÕÚÉÏÎÅ Å ÄÅÌÌȭ!ÐÐÒÅÎÄÉÍÅÎÔÏ e scienze cognitive  

Sul rapporto tra Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento e scienze cognitive e neuroscienze si 

aprono scenari di particolare interesse; ci limitiamo qui a richiamare alcuni aspetti che ci appaiono 

più rilevanti o promettenti (in un ambito in cui l’evoluzione si presenta rapida). 

1) La Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento ha visto in tempi recenti la nascita e lo sviluppo 

di importanti quadri di riferimento teorici come la Teoria del carico cognitivo (Plass et al., 2010; 

Sweller et al., 2011), la Teoria cognitivo-affettiva dell’apprendimento con i media (Mayer, 2014), 

gli studi sulle funzioni esecutive e sul potenziamento cognitivo. 

La Teoria del carico cognitivo rappresenta al momento la teoria che meglio riesce a stabilire un 

ponte tra un modello del funzionamento della mente ed una teoria dell’istruzione, riuscendo a 

proporre quadri procedurali di particolare utilità per le decisioni didattiche. Costituisce ormai un 

frame teorico sostanzialmente coerente con i modelli di didattica efficace confermati in un’ottica 

evidence-based. Rappresenta dunque una teoria da mettere al primo posto tra le conoscenze che 

tutti gli insegnanti dovrebbero conoscere, utile per assumere le concrete decisioni didattiche (ed 

in particolare per affrontare in modo più critico le questioni che riguardano l’uso d elle tecnologie 

e della multimedialità). Tra alcune delle indicazioni più importanti per la didattica, desumibili da 

queste teorie, si possono segnalare le seguenti: i novizi apprendono meglio quando sono esclusi 

materiali estranei al compito (eliminazione del carico cognitivo estraneo). Quando il compito è 

troppo complesso si apprende meglio se si compiono operazioni di riduzione del carico cognitivo 

(sequencing, pacing, fading); per studenti non ancora esperti l’apprendimento è migliore se invece 

di fare loro risolvere dei problemi si presentano degli esempi guidati; nella comunicazione 

multimediale funziona meglio l’abbinamento coerente tra parola con immagine statica (Allegato 

2). 

2) Di grande interesse, in particolare per la didattica speciale, appaiono le evidenze derivanti dagli 

studi sulle funzioni esecutive e sugli interventi per il loro potenziamento. Con il termine “funzioni 

esecutive” vengono designati alcuni processi mentali che sottendono il ragionamento e i processi 

intellettivi di ordine superiore (Cantagallo et al., 2010). Esempi di funzioni esecutive sono 

l’inibizione di interferenze e risposte inefficaci, la memoria di lavoro, la flessibilità cognitiva 

(Diamond e Lee, 2011). Esse entrano in funzione quando i soggetti affrontano compiti in situazioni 

nuove - che non possono essere affrontate con schemi mentali preesistenti, automatismi cognitivi, 

istinto o intuizione - e in assenza di una guida esterna che gli dica cosa deve fare. Le funzioni 

esecutive consentono ai soggetti di controllare consciamente il proprio pensiero e il proprio 

comportamento e sottendono l’attenzione, la pianificazione, l’orientamento allo scopo, 

l’organizzazione del comportamento, il pensiero strategico, l’autocontrollo, l’autoregolazione, 
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l’automonitoraggio, la regolazione e il controllo delle emozioni e della motivazione. Studi recenti 

su allievi dall’età prescolare fino alla scuola superiore dimostrano la correlazione tra punteggi sulle 

funzioni esecutive e performance in matematica (Bull, Scerif, 2001; Jarvis, Gathercole, 2003; 

Seidman, 2006; David, 2012; Swanson, Jerman, 2006; Andersson, Lyxell, 2007; Agostino, Johnson, 

Pascual-Leone, 2010; Waber et al., 2006; Geary et al., 2004; Passolunghi, Siegel, 2001), abilità di 

lettura/scrittura (St Clair-Thompson, Gathercole, 2006; Van der Sluis, de Jong, van der Leij, 2007) e 

comprensione di testi (De Beni et al., 1998). Altri studi dimostrano l’efficacia di interventi di 

training per il potenziamento delle funzioni esecutive (Holmes, Gathercole, Dunning, 2009; St 

Clair-Thompson et al., 2010; Kroesbergen, van′t Noordende, Kolkman, 2014; Mirmehdi, Alizadeh, 

Naraghi, 2009; Thorell et al., 2009; Blakey, Carroll, 2015; Re, Capodieci, Cornoldi, 2015), anche se 

gli effetti sembrano limitati agli specifici contenuti scolastici su cui è stato effettuato il training, 

senza effetti visibili di transfer su performance scolastiche più generali. 

2ÁÐÐÏÒÔÏ ÔÒÁ 3ÃÉÅÎÚÁ ÄÅÌÌȭ)ÓÔÒÕÚÉÏÎÅ Å ÄÅÌÌȭ!ÐÐÒÅÎÄÉÍÅÎÔÏ Å ÎÅÕÒÏÓÃÉÅÎÚÅ 

Si sta profilando un livello neuropsicologico-educativo, dove l’enfasi è sulla delimitazione delle 

metodologie che risultano più efficaci per sviluppare skill di base quali lettura, scrittura, calcolo. 

Esemplificativamente per questo punto si riporta quanto afferma Dehaene (2009) a proposito 

della lettura: “Nessuno dovrebbe ignorare il fatto che alcune questioni sono definitivamente risolte. 

Così oggi sappiamo che i metodi globali o audiovisivi non funzionano; tutti i bambini, di qualunque 

origine sociale, beneficiano di un apprendimento esplicito e più precoce imparando le 

corrispondenze tra lettere e suoni del linguaggio. Ritornare ancora su questo punto con il pretesto 

di sperimentare o esercitare la propria libertà di insegnamento sarebbe criminale. Mano a mano 

che emerge un consenso scientifico sui meccanismi della lettura, il suo insegnamento dovrebbe 

progressivamente trasformarsi in una autentica ‘neuro-psicopedagogia’, una scienza integrata e 

cumulativa, in cui la libertà dell’insegnante non è negata ma è rivolta alla ricerca pragmatica di un 

insegnamento meglio strutturato e più efficace” (Ibidem, p. 381). 

Evidenze scientifiche sulla perdita di attenzione nei bambini, sui meccanismi della lettura e della 

scrittura, e sulla necessità di mantenere o di recuperare a questo livello le metodologie tradizionali 

(scrittura manuale, lettura su carta) stanno ricevendo conferme sempre più ricorrenti. Oggi ad 

esempio conosciamo meglio i meccanismi neurologici sottesi a tali processi. Sappiamo ad esempio 

che la scrittura manuale ha implicazioni neurologiche più significative di quella su tastiera e che la 

lettura di un testo sequenziale è più semplice e più adatta a sviluppare lettura profonda, rispetto 

al testo digitale e multimediale (Kiefer et al. 2015; Mangen & Balsvik, 2016; Jabr, 2013). 

C’è da chiedersi se un intervento a questo livello, di facilissima attuazione, sul ripristinare la 

centralità del leggere e dello scrivere (e del piacere che si accompagna a queste attività) non 

dovrebbe essere collocato al primo posto delle raccomandazioni da fornire a tutte le scuole 

(Vertecchi, 2016). 
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Rapporto tra  3ÃÉÅÎÚÁ ÄÅÌÌȭ)ÓÔÒÕÚÉÏÎÅ Å ÄÅÌÌȭ!ÐÐÒÅÎÄÉÍÅÎÔÏ ed evidence-based education  

(EBE) 

Un buon punto di partenza per una didattica efficace è mettere ordine nella grande quantità di 

conoscenze che già possediamo, definendo criteri condivisi di selezione e valutazione e fissando la 

rete delle conoscenze benchmark acquisite. 

Come anticipato, il concetto di evidenza è ormai un riferimento ineludibile per una Scienza 

dell’Istruzione e dell’Apprendimento. Si tratta di un riferimento però, tanto rilevante, quanto 

suscettibile di abusi, interpretazioni ambigue e ingenue6. 

Una evidenza può essere considerata una conoscenza fondata scientificamente, il risultato di un 

processo trasparente e riproducibile di ricerca che ha ricevuto un consistente numero di prove 

confermative, tale che consentono di attribuirle un apprezzabile grado di affidabilità7. Al riguardo, 

si vuole qui sottolineare come l’orientamento EBE8: 

 non vada inteso come sinonimo di ricerca educativa sperimentale; esso si caratterizza per il 

riferimento costante alle sintesi di conoscenze che consentono una capitalizzazione razionale 

del sapere educativo permettendo di offrire una visione nuova dell’istruzione e dei suoi 

dispositivi interni su larga scala; 

 non rappresenti un banale ritorno a forme di neopositivismo ingenuo; nessuno afferma che 

l’elaborazione delle sintesi di conoscenze sia immune da fraintendimenti, errori, o 

condizionamenti ideologici (bias); l’impegno è però a portarli alla luce e mitigarne gli effetti; 

 non intenda imporre a decisori e alle scuole le proprie acquisizioni, piuttosto miri a renderli 

informati per decisioni più avvedute e, allo stesso tempo, non garantisca alle scuole che si 

attengono alle informazioni EBE la “garanzia” del risultato; 

 non sia contrario all’innovazione anzi intenda favorirla con convinzione sostenendo una 

innovazione accorta e non “finte innovazioni” o “salti nel vuoto”; 

 non rifiuti pregiudizialmente gli approcci qualitativi, ma sostenga che questi non hanno valore 

primario per la capitalizzazione delle conoscenze scientifiche e per la comparazione degli 

                                                            
6 Come noto, questo concetto in educazione comincia a diffondersi nell’ambito educativo negli anni ’90 del secolo 
scorso, nell’ambito di quell’orientamento che ha assunto il nome di Evidence Based Education (EBE). Tale espressione, 
più spesso “ammorbidita” nel senso di un Evidence Informed Education, designa l’integrazione delle capacità di 
giudizio professionali dell’insegnante con la miglior evidenza empirica disponibile (cfr. Vivanet, 2014). In Italia, il 
dibattito si è sviluppato in particolare negli ultimi quattro anni (per una bibliografia della letteratura italiana sul tema – 
in continuo aggiornamento - si rimanda a http://www.sapie.it/index.php/it/pubblicazioni/libri-e-articoli). Di 
particolare interesse, l’introduzione di tale dibattito nell’ambito della Pedagogia speciale con i contributi di Cottini e 
Morganti (2015). 
7 Con tale significato, esso è richiamato con forza nel documento: European Commission (2017). Support Mechanisms 
for Evidence-based Policy-Making in Education. Eurydice Report. 
8 Il rischio è che l’espressione EBE diventi essa stessa una espressione di moda, utilizzata diffusamente e 
impropriamente come definizione di comodo, occultando di fatto le reali criticità sottese ad una sua corretta 
applicazione. 

http://www.sapie.it/index.php/it/pubblicazioni/libri-e-articoli
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effetti dei diversi metodi e interventi didattici; essi piuttosto possono contribuire nel momento 

dello svolgimento dell’azione didattica all’interno di progetti scientificamente fondati ad una 

migliore interpretazione e regolazione delle specifiche dinamiche attuative. Bisogna inoltre 

ricordare che tra le stesse metodologie qualitative esistono gradi diversi di affidabilità (si 

rimanda a Lincoln e Guba, 1985).  

Si tratta pertanto di un orientamento che può generare crescita professionale negli operatori 

dell’istruzione/educazione/formazione, invitati a prendere decisioni quotidiane non soltanto sulla 

base della propria esperienza, ma anche con il supporto delle migliori evidenze empiriche 

disponibili. Questa definizione di pratica professionale evidence-informed ha alcuni importanti 

corollari. Il professionista deve: conoscere le migliori evidenze disponibili e saper scegliere quelle 

possono essere in grado di massimizzare l’efficacia della sua azione; saper calare quelle evidenze 

nello specifico contesto operativo anche facendo ricorso alla propria competenza professionale; 

saper valutare l’efficacia della propria azione attraverso procedure sistematiche e controllate 

(Davies, 1999). 

Se questo processo di valutazione di efficacia viene condotto secondo i canoni della ricerca 

scientifica, che non significa necessariamente secondo l’approccio nomotetico-quantitativo, la 

conoscenza prodotta dal professionista può essere rimessa nel circuito delle evidenze empiriche 

disponibili e servire alla capitalizzazione e raffinamento della conoscenza. 

L’evidence-informed education, variante della accezione più dura, evidence-based, si basa sul 

presupposto per cui, anche se non si possono prevedere con certezza gli effetti di un intervento 

didattico, azioni didattiche della stessa tipologia, più volte applicate in contesti similari, possono 

informare sui punti di forza e sulle criticità che si presentano e consentire di migliorare gli 

interventi successivi. 

Una corretta accettazione di questo orientamento porta a rifiutare scelte basate su meccanismi 

arbitrari quali tradizione (“Abbiamo sempre fatto così…”), pregiudizio (“Quelle tecniche non vanno 

bene, lo so io come fare…”), dogma (“Si fa così.”), ideologia (“Tutti dicono che si fa così, quindi …”), 

ma su basi fattuali confermabili e argomentazioni intersoggettivamente condivise. 

Anche una singola indagine sperimentale o, a maggior ragione una singola esperienza, non è 

sufficiente a fornirci grande affidabilità se manca una convergenza di molteplici ricerche. 

Se però disponiamo di numerose risultanze che corroborano l’ipotesi per cui, in determinate 

condizioni, un intervento ha migliori effetti di un altro, e ciò si colloca all’interno di un quadro 

interpretativo coerente, possiamo riconoscere l’ipotesi come più affidabile. 

Da questo punto di vista oggi disponiamo ormai di conoscenze adeguatamente supportate da 

verifiche empirico-sperimentali su ampia scala e più volte ripetute; conviene dunque cominciare 
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mettendo in risalto queste conoscenze condivise, chiedendoci anche se e come possano essere 

utilizzabili in contesti assimilabili9. 

Le conoscenze così prodotte possono essere di supporto per le decisioni a differenti livelli: 

 livello micro: livello delle scelte didattiche quotidiane (quali strategie e metodi di 

insegnamento-apprendimento utilizzare in classe); 

 livello meso: livello delle scelte sui programmi e curricula scolastici; 

 livello macro: livello delle scelte su sistema scolastico (politica scolastica, scelte relative al 

sistema-istruzione nel suo complesso). 

Portare le evidenze nel mondo della scuola come risorsa informativa per le decisioni didattiche, 

non si può tradurre in un tragitto lineare evidenza-applicazione che porterebbe a una visione 

distorta della relazione ricerca-scuola. Ci sono equivoci e fraintendimenti che occorre rimuovere. 

Diversi fattori possono agire a scapito di un approccio che si presenta alle scuole in una modalità 

che potremmo chiamare di “distribuzione meccanica del sapere”. È ragionevole che emergano le 

seguenti criticità: 

 fraintendimento della metodologia descritta; siamo in un ambito in cui la condivisone 

semantica è scarsa e ogni termine assume significati diversi a seconda del background 

culturale e individuale dei soggetti destinatari; 

 reazione di rifiuto verso qualcosa che trova scarse radici o riscontri in ciò che l’insegnante ha 

sempre fatto; 

 reazione di rifiuto sotto l’ottica del “ciascuno in educazione è del tutto libero di fare come 

crede”; 

 imitazione pedissequa, con acuirsi della paura di sbagliare e conseguente senso di ansia; alla 

fine si accresce l’insicurezza dell’insegnante. 

In sintesi, può anche accadere che, anche a fronte di corrette informazioni fornite, solo in pochi 

casi le indicazioni desumibili vengano ben acquisite senza fraintenderne il senso e, all’opposto, 

impiegando quel quid di flessibilità adattiva e senso critico che il calare nel contesto specifico 

richiede. 

È anche possibile che un approccio del tipo ricerca-azione (di taglio esplorativo, al netto del 

dispendio di tempo, dei rischi di scarsa conclusività, di minore qualità della documentazione 

risultante che può comportare), possa avere un effetto migliore negli apprendimenti risultanti 

negli alunni, unicamente in virtù del maggior coinvolgimento motivazionale e per la maggiore 

valorizzazione che l’educatore ottiene da un ricercatore compiacente su quanto già sta facendo. 

                                                            
9 L’aggiornamento dello stato dell’arte è in corso. 
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Il rapporto ricerca-scuola rimane dunque delicato; vanno evitate azioni impositive dalla prima 

verso la seconda. Senza un’appropriazione graduale delle conoscenze fondate su evidenza da 

parte della scuola, e la capacità di questa di operare una riconfigurazione interna dei propri 

progetti di miglioramento, non sarà possibile un dialogo fertile. 

La strada delle evidenze non è una strada facile, né una panacea. Ma è l’unica strada possibile che 

possiamo percorrere per un avanzamento dell’istruzione come scienza. Parafrasando ciò che 

diceva Churchill della democrazia, L’EBE si può considerare la peggiore di tutte le strade… fatto 

salvo tutte le altre. Le “altre” vedono al centro sempre riemergere l’autoreferenzialità a cui i 

sostenitori degli approcci fenomenologici condannano inesorabilmente la ricerca educativa. 

Livelli di evidenza 

Importante è anche pensare alle conoscenze acquisite sulla base di livelli di evidenza. La 

definizione dei livelli di evidenza che si considerano accettabili in funzione di certe decisioni è 

un’operazione convenzionale che necessita di essere più chiaramente proceduralizzata. La 

necessità di una gradualizzazione dei livelli di evidenza è del resto oggi avvertita nelle politiche 

internazionali. 

Si consideri ad esempio la modifica che nelle politiche statunitensi si è avuta nel passaggio dal 

NCLB No Child Left Behind Act del 2001, dove si parlava di “ricerche scientificamente fondate”, 

all’ESSA Every Student Succeeds Act del 201510, dove si distingue tra programmi:  

 basati su evidenza forte (almeno uno studio sperimentale ben progettato e ben implementato 

con risultati statisticamente significativi); 

 basati su evidenza moderata (almeno uno studio quasi sperimentale ben progettato e ben 

implementato con risultati statisticamente significativi); 

 basati su evidenza promettente (almeno uno studio ben progettato e ben implementato) di 

tipo correlazionale con controllo statistico dei fattori di tendenziosità e con risultati 

statisticamente significativi11. 

Una Scienza dell’Istruzione e dell’Apprendimento non può avvalersi di un’unica strada o di 

un’unica fonte di informazione per affrontare decisioni che riguardano la scuola e il suo 

miglioramento. Lavorare sulle evidenze significa anche sviluppare una forma mentis che aiuta a 

scegliere e soppesare le tipologie documentative valutando gli specifici apporti e il loro grado di 

affidabilità.  

La riflessione sulle evidenze in questi anni è andata di pari passo a quella della saggezza o sapienza 

che può venire dalla pratica o da altre modalità osservative. Tutti del resto concordano che alla 

ricerca basata su evidenze in senso scientifico va data la giusta collocazione. In molti casi non è 

                                                            
10 https://www.ed.gov/essa?src=ft  
11 Cfr. Pellegrini M. (in stampa), L’evoluzione del concetto di evidenza nelle politiche statunitensi. 

https://www.ed.gov/essa?src=ft
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necessaria. Esistono evidenze che sono tali nell’accezione del senso comune e che non possono 

che essere accolte. Non abbiamo del resto bisogno di una ricerca scientifica per affermare che per 

lanciarsi da un aereo è preferibile avvalersi di un paracadute o che una sedia a rotelle per un 

paraplegico o un software di sintesi della voce per un non vedente possano risultare utili o di 

dimostrare che, a parità di condizioni di partenza, allenarsi di più comporterà un vantaggio 

(semmai la ricerca starà nei dettagli al contorno, nella personalizzazione di quegli strumenti, nel 

dosaggio dell’esercitazione e così via).  

La stragrande maggioranza delle decisioni che si assumono, che si possono assumere o che si 

dovrebbero assumere anche in futuro per un miglioramento della scuola sono desumibili da ambiti 

e livelli di osservazione che non implicano necessariamente ricerca scientifica in senso stretto. 

Esistono livelli di “saggezza” pratica, osservativa. Come abbiamo già detto, una testimonianza 

vivida o un rapporto osservativo ben documentato, può già dare molte indicazioni. Da questo 

punto di vista proprio le teorie didattiche (ed ancor più i diffusi “didatticismi”) possono essere 

d’ostacolo, ad esempio quando presumono che per principio ciò che è moderno sia superiore, ed 

evitano un confronto franco tra i pro e i contro della scuola “tradizionale” e della scuola odierna, o 

ad esempio quando ammantano di uno sciocco globalismo descrittivo l’insegnamento della prima 

lettura come si può facilmente riscontrare esaminando i testi proposti dai maggiori editori per il 

primo anno della primaria12. 

Ciò che fa la differenza nel metodo scientifico è la consapevolezza della tipologia di asserzione 

(opinione personale, opinione documentata, posizione desunta da ideologia o sistema di valori, 

asserzione basata su esperimenti etc.).  

Complessità e decisione 

Il tema della complessità, al di là degli ambiti scientifici specifici (fisica, biologia), riceve oggi molta 

attenzione anche in ambito pedagogico. Ci si può chiedere se esistano sviluppi applicativi utili e 

rilevanti che riguardano l’istruzione o se questo rimanga solo un riferimento di interesse sul piano 

speculativo. Certamente i richiami in ambito pedagogico possono agire da utili alert ai rischi di 

evitare i “facili riduzionismi”, verso i quali approcci, in qualche modo “meccanicistici” possono 

incorrere. 

Al di là di ciò non possiamo non chiederci quale sia la reale spendibilità pratica della nozione di 

complessità (e delle sue derivazioni) in educazione e se non ci sia il rischio che essa alla fine 

condanni ad una paralizzante indeterminazione decisionale. 

La ricerca educativa, e in particolare quella sull’istruzione, trova la sua ragion d’essere nei 

suggerimenti applicativi che può fornire ai decisori: che cosa sia preferibile fare (ai vari livelli) è la 

                                                            
12 Sui metodi per insegnare a leggere cfr. Scheda Sapie. Come insegnare a leggere: facciamo il punto. URL: 
www.sapie.it  

http://www.sapie.it/
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richiesta specifica che la società le rivolge, eludendo la quale viene meno la loro credibilità sociale 

e ragion d’essere dell’educazione come dominio di studio degno di interesse. Volente o no, chi si 

occupa di educazione deve dunque sporcarsi le mani e trovare una ratio per presentare il 

suggerimento migliore nel contesto specifico. 

I problemi da risolvere e i contesti su cui si devono prendere decisioni istituzionali o didattiche 

possono essere rappresentati per livello di complessità, in modo non dissimile da quanto avviene 

in altri ambiti. Riadattando una cornice impiegata nel mondo del decision-making e della gestione 

della conoscenza, le situazioni che richiedono decisioni possono essere così articolate (Kurtz, 

Snowden, 2003 pp. 462-483):  

 caotiche: nessuna relazione di causa-effetto è individuabile, in questo caso non si può che 

avanzare a tentoni; 

 complesse: le relazioni di causa-effetto appaiono coerenti solo retrospettivamente, è possibile 

solo la ricostruzione ex post; 

 poco conosciute: è disponibile solo una conoscenza scientifica limitata sulla base della quale è 

possibile solo fornire indicazioni preliminari orientative; 

 abbastanza conosciute: è disponibile una conoscenza scientifica abbastanza ampia, è possibile 

fornire linee guida con ipotesi ragionevoli; 

 ben conosciute: è disponibile una conoscenza ormai consolidata, per cui è possibile fornire 

indicazioni più analitiche sino a veri e propri metodi. 

Occorre adattare le strategie alla tipologia della situazione; in qualche caso è anche possibile/utile 

intervenire per ridurre l’ordine di complessità e renderla più prevedibile. Un modello del genere, 

trasferito all’analisi dei contesti educativi, può contribuire quanto meno ad abbandonare logore 

contrapposizioni come quella tra fautori di un orientamento nomotetico/quantitativo o 

ideografico/qualitativo, e a rendere consapevoli ricercatori e decisori della diversa natura 

situazionale e della necessità conseguente di impiegare strategie più o meno aperte o prestabilite, 

a seconda delle circostanze. 

Evidenze e approcci qualitativi 

Quanto sopra espresso comporta anche la necessità di porre alcuni chiarimenti riguardo alle 

critiche che sistematicamente vengono avanzate nei confronti dell’EBE dai sostenitori degli 

approcci fenomenologici o in senso lato qualitativi. Come abbiamo detto, questi orientamenti 

partono dal presupposto che l’unico modo di conoscere la realtà è attraverso approcci “immersivi” 

e sempre specifici e che non esistono (non possono esistere) principi o regole generali in quanto 

soggetti e contesti sono sempre diversi. 

Se ci si muove in questo ambito si dovrebbe, più coerentemente, rinunciare a parlare di scienze 

dell’educazione: “l’immersione nel contesto specifico” si paga con la rinuncia a poter ricavare 

conoscenza trasferibile ad altri contesti. 
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Chi fa ricerca educativa o didattica dovrebbe allora chiaramente decidere se considera il dominio 

di cui si occupa:  

(a) con i tratti propri di una scienza, in cui si possono comparare esperienze, arrivando a stabilirne 

il relativo valore e dichiarando trasferibili i risultati; 

oppure 

(b) con i tratti propri di un ambito narratologico in cui ciascun autore racconta la sua storia e in cui 

ogni storia può coesistere, antologicamente, anche in conflitto con le altre. 

Degli approcci fenomenologici e della sensibilità al contesto in qualche modo nessuno può far a 

meno. La nostra vita quotidiana richiede una continua attività interpretativa da cui derivano 

decisioni che possono essere più o meno accorte, capaci o meno di risolvere problemi specifici. Ma 

questo fa parte dell’ovvietà di ogni esperienza umana e in particolare di ogni ambito professionale. 

Una comunità di ricerca può davvero pensare di risultare credibile e degna di interesse rispetto 

alle richieste che la società le rivolge solo con risposte che si collocano nell’ambito di una saggezza 

pratica, e che si concretizzano nell’invito a una continua “riflessività” sul proprio operato o a una 

circolarità pensiero-azione? 

Chiediamoci da quali versanti sia venuto, se pur lentamente, nel corso degli ultimi decenni un 

avanzamento significativo delle conoscenze nel dominio delle scienze umane ed educative. Si provi 

a riflettere su asserzioni come queste13: 

 l’autismo deriva da un cattivo rapporto con la madre; 

 per intervenire sull’autismo dobbiamo usare un approccio psicoanalitico; 

 esperienze negative nella prima infanzia (umiliazioni, frustrazioni, violenze subite) 

condizionano inesorabilmente il futuro di una persona; 

 con bambini dislessici è preferibile il metodo globale; 

 gli stili di apprendimento rappresentano un necessario il punto di partenza per impostare un 

buon percorso di apprendimento. 

Se oggi possiamo rispondere con un “no” a ciascuno di questi quesiti è per via dell’avanzamento 

della ricerca basata su osservazioni sistematiche o rigorosi esperimenti. Questi sono alcuni esempi 

di problemi che possiamo considerare ragionevolmente chiusi, che dovrebbero far parte del 

quadro condiviso della comunità (ma lo sono?), senza ogni volta dover ritornare al punto di 

partenza. Numerose conoscenze dello stesso grado di affidabilità possono essere aggiunte, molte 

                                                            
13 Che l’autismo derivi dalla” mammella fredda” della madre e che conseguentemente un approccio basato sulla 
compensazione affettiva possa avere una rilevanza centrale nella terapia sono nozioni clamorosamente sconfessate. 
Gli studi sulla resilienza hanno mostrato come non sia accettabile il nesso deterministico tra difficoltà infantile e 
insuccesso nella vita. Che il metodo globale è fallimentare, e non solo per i bambini dislessici, è ormai un problema 
assodato (Dehaene 2009). Gli stili di apprendimento sono ormai riconosciuti come un mito della psicologia popolare 
(cfr. Lilienfeld et al., 2011). 
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altre sono in fase di definizione (va da sé che le risultanze vanno in molti casi soppesate in 

rapporto ai vari contesti, definendone i limiti di affidabilità). 

Potremmo ora proporre la stessa affermazione che nel 1996 avanzò Hargreaves (1996): “Trenta 

anni di ricerca-azione non hanno prodotto alcuna conoscenza rilevante”. Qualcuno, a distanza di 

altri 20 anni, è in grado di confutare questa affermazione, presentando concreti elementi 

conoscitivi che attraverso questa metodologia sarebbero diventati patrimonio condiviso della 

comunità scientifica? Chi li possiede, alzi la mano14. 

Diverso è il discorso che va fatto nei riguardi del versante etnografico e anche delle testimonianze 

personali che possono essere di straordinaria utilità, in particolare come 

consolidamento/arricchimento in rapporto a quadri teorici e scientifici preesistenti. Pensiamo ad 

esempio al racconto di Temple Grandin della propria vita (Grandin Panek 2014) o, in un contesto 

italiano all’indagine sui capi d’istituto svolta dalla Fondazione Agnelli con la tecnica 

dell’osservazione-shadowing (Cerulo, 2015). In entrambi i casi si presenta un quadro vivido, uno 

specchio diretto sulla realtà vissuta. Si comprende molto di più in questi documenti rispetto a 

tante microscopiche indagini sperimentali. Emergono spunti per modifiche immediate e ipotesi 

interessanti, verificabili con strumentazioni adeguate. È anche vero tuttavia che il discrimine tra 

resoconto aneddotico e rilevanza scientifica è sottile. È la possibilità di connettere il dato 

etnografico con un quadro teorico di riferimento che lo trasforma in dato scientifico. 

Assumere un approccio evidence-based non si traduce in un culto settario di un’unica 

metodologia, ma in un invito a una triangolazione su più piani, in particolare tra la sintesi 

quantitativa di largo spettro e il quadro vivido di ciò che gli attori vivono. Ma che dire invece della 

miriade di sbiaditi e ricorrenti progettini di ricerca-azione che occupano gran parte del tempo dei 

ricercatori educativi, che non hanno né la forza che sprigiona dai dati su larga scala né la vividezza 

di un buon rapporto etnografico, e che mettono insieme qualche modesta tabellina e qualche 

citazione aneddotica, e si concludono con l’immancabile considerazione che il lavoro rimane 

“bisognoso di ulteriori approfondimenti” che mai arriveranno? 

                                                            
14 Questo paragrafo, di cui autore è Calvani, è stato ritenuto da alcuni commentatori troppo duro verso la ricerca 
azione (vedi anche commento di Massimo Baldacci riportato in fondo al documento). In effetti non si esclude che in 
linea di principio la ricerca azione non possa essere una strada per acquisizioni utili (e del resto un’analisi storica delle 
sua applicazioni originarie di derivazione lewiniana, consente di trovare esempi di indubbia rilevanza in ambito 
psicologico e sociale). Bisogna ricordare però che: a) la ricerca azione è nata per risolvere problemi concreti e che 
occorre quindi che in primo luogo sia capace di dimostrare che i problemi concreti sono stati davvero risolti; b) essa 
deve essere comunque in grado di mostrare quale procedimento si è usato per risolverli perché lo si possa applicare 
altrove (altrimenti non ha alcuna valenza scientifica). La questione, al di là delle diatribe teoriche si può risolvere 
empiricamente: qualcuno può indicare dei buoni esempi in cui quei criteri siano stati soddisfatti in modo convincente? 
Si cominci allora a capitalizzare questi. Ora se si guarda la miriade di R-A che pullula nella ricerca educativa corrente 
nel nostro paese, in particolare relativamente alla scuola, non si riesce a trovarli. Dunque, si smentisca questa 
affermazione. Rinnoviamo la richiesta: chi ne conosce almeno uno lo indichi. 
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Il problema nel contesto della scuola italiana 

Il problema centrale da affrontare in Italia: mettere in fase la ricerca scientifica con la politica 

dell’innovazione. È una questione del resto sottolineata da tempo, ben esplicitata nei passaggi che 

seguono.  

Bottani (2009, p.18-20): “In Italia la politica scolastica sembra poter fare a meno della ricerca 

scientifica in educazione […] Qualunque sia l’ipotesi che sottenda il caso italiano, occorre rilevare 

una “stranezza” della politica scolastica di questo Paese. In quasi ogni proposta di legge o di 

regolamento che riguardi la scuola emanata in questi ultimi anni in Italia si parla di 

sperimentazione. Ma la cosa singolare è che le sperimentazioni non si fanno mai prima 

dell’assunzione delle decisioni per capire se il modello d’intervento proposto permetta o meno di 

risolvere il problema che si vuole affrontare. […] Le riforme scolastiche costano; non si possono fare 

senza risorse economiche […] Proprio per questa ragione, prima di decidere una riforma o 

un’innovazione i responsabili politici, che non possono contare su risorse illimitate, chiedono alla 

ricerca scientifica se valga o meno la pena di intraprendere un determinato programma. Questo 

succede nei sistemi governati secondo criteri di responsabilità che tengono conto della spesa 

pubblica e del bene comune […] Senza uno sforzo adeguato di ricerca scientifica sulla scuola non si 

combattono i cattivi risultati degli studenti, non si riduce il disagio di molti insegnanti e dirigenti in 

un sistema che affonda lentamente nell’indifferenza, né si attenuano le ingiustizie e i macroscopici 

squilibri esistenti sul territorio nazionale. Tranne alcune eccezioni, l’offuscamento della realtà pare 

prassi corrente nel dibattito scolastico italiano. Questa operazione è resa possibile dalla mancanza 

di prove e di dati verificati, frutto di indagini rigorosamente condotte”. 

Visalberghi (1975; p.29): “In carenza di un serio esame scientifico delle questioni, ci si affida 

semplicemente a dei movimenti d’opinione. La nostra legislazione scolastica è purtroppo soggetta 

ai movimenti d’opinione, anche contingenti, in maniera incredibile” e proseguiva “queste questioni 

sono affidate in misura sproporzionata a movimenti d’opinione, giustificatissimi, ma che sarebbe 

giusto che fossero corretti in qualche misura dai dati di ricerche serie”. 

La scuola in Italia non dà segni di un sostanzialmente miglioramento. Né del resto è logico 

aspettarselo se non si generano le condizioni per un piano ben organizzato ed intenzionalmente 

finalizzato per favorirla. La cosa più importante è che la scuola italiana non sembra ancora avere 

ben definito la strada per migliorare. L’autonomia ha accresciuto la responsabilità decisionale delle 

scuole, ma questo non sembra aver dato frutti rilevanti. L’Invalsi ha attuato una profonda 

trasformazione a favore di una cultura della valutazione. I rapporti di autovalutazione e i piani di 

miglioramento sono una reale novità, ma questo non basta se le scuole sono lasciate sole a 

decidere poi cosa fare. 

La scuola è travolta da un vortice di slogan e suggestioni spesso nate sotto la spinta di mode 

estemporanee e in questo contesto la libertà di decidere appare piuttosto una falsa libertà. Come 

può una scuola da sé scegliere e attuare un piano di miglioramento se non sono chiari criteri e 
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modelli affidabili cui può appoggiarsi, se tutto intorno pullulano formulette allettanti, per lo più 

frutto di suggestioni del momento o anche, se a fronte di qualche riferimento scientificamente 

interessante, questo viene immediatamente travisato (o ideologizzato). 

Per decidere è necessario avere una conoscenza delle alternative di decisione di quanto già 

sperimentato (in altri paesi, ma anche nel nostro, non solo oggi ma anche in passato). Raccogliere, 

conservare e valutare queste conoscenze dovrebbe essere la missione della ricerca “accademica” 

sull’istruzione. È urgente allora una riflessione critica profonda per una condivisione su criteri di 

valutazione e risultati di conoscenza, se vogliamo renderci utili per il Paese. 

Da cosa dipende il miglioramento della scuola? 

Oggi possiamo dire di conoscere con discreta ragionevolezza quali sono i fattori più importanti 

dalla cui integrazione pur variegata nell’intensità, dipende il miglioramento della scuola e degli 

apprendimenti. Le risultanze dalle comparazioni internazionali unite alle evidenze scientifiche sugli 

apprendimenti tendono a convergere verso una risposta che non possedevamo una decina di anni 

fa. Se dovessimo indicare un promemoria per i decisori ai diversi livelli (politico istituzionale e 

locale, scuola, insegnante), potremmo avanzare la seguente scaletta. 

Al primo livello bisogna mettere la qualità degli insegnanti (OECD, 2005). Se vogliamo migliorare il 

livello degli apprendimenti degli alunni bisogna disporre di insegnanti più bravi. Si badi che questa 

affermazione non va declinata solo nel senso della necessità di fare più formazione. La formazione 

può anche diventare una macchina dispendiosa e alla fine di scarsa efficacia quando non ci siano 

alla base nei soggetti adeguate capacità cognitive e motivazionali in entrata. Tutti i Paesi che 

hanno miglioramenti negli apprendimenti si occupano di più della condizione degli insegnanti, li 

selezionano meglio e li trattano meglio. Questo lo si fa in primo luogo rendendo più attraente la 

professione dell’insegnante, in grado di catturare maggiormente studenti che normalmente si 

orientano ad altre professioni. Nei paesi del Nord Europa la professione dell’insegnante non gode 

di minore prestigio di quella di un avvocato o di un ingegnere; nei paesi asiatici un maestro è 

considerato un sapiente a cui tutti devono profondo rispetto. Altri fattori rilevanti riguardano la 

solidarietà famiglia-scuola, il grado di intesa che si instaura tra queste istituzioni e i comuni intenti 

all’interno di programmi di miglioramento perseguiti continuativamente per più anni 

(indipendentemente dal fatto di adottare un modello basato sull’autonomia o più centralistico). 

Al livello certamente più basso, si collocano i metodi didattici. Con tutto ciò oggi sappiamo che la 

differenza tra un insegnante esperto ed un insegnante che ha esperienza ma che non è esperto, a 

parità di contesto d’azione (stessa scuola, stesso livello di partenza dei soggetti, stesse aspettative) 

può essere ragguardevole (Marzano, 2003; Hattie, 2009).  

A livello inferiore ancora è l’apporto che viene dalle tecnologie per l’apprendimento all’interno del 

contesto scolare. Nessuna tecnologia di per sé è un fattore in grado di determinare un impatto 

significativo sugli apprendimenti, questo è un dato ben consolidato nella letteratura internazionale 
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più accreditata. Per tale ragione la qualità dell’insegnamento e dei metodi didattici è prioritaria 

rispetto alla innovazione tecnologica, al di là di qualsiasi retorica ricorrente. Con ciò non si intende 

affermare che le tecnologie non possano essere impiegate in modo pedagogicamente significativo, 

al contrario questo dato deve essere accolto come stimolo a ricercare più in dettaglio le situazioni 

specifiche per le quali il loro uso possa essere scientificamente e/o razionalmente giustificabile15 o 

in termini di efficacia sugli apprendimenti o di altri vantaggi che una loro introduzione oculata e 

consapevole possa generare. 

Credenze ingenue diffuse nella scuola  

Nella scuola e nella cultura didattica che la compenetra esistono varie misconcezioni. Sono anche 

presenti termini che nell’uso didattico corrente hanno assunto connotazioni semantiche che 

inducono atteggiamenti impropri. Termini come istruzione, lezione, dimostrazione, modellamento, 

sono percepiti come avvolti da una semantica negativa. Gli insegnanti tendono a identificare 

questi termini con forme di banale addestramento. La lezione “frontale” è identificata con il 

modello “insegnante che spiega e interroga”, induce una reazione emotiva di opposizione; 

eliminare la lezione “frontale” è per molti l’obiettivo primario dell’innovazione scolastica. Ci si 

aspetta ingenuamente che dalla introduzione di una “didattica aperta” venga la soluzione di tutti i 

problemi. Si ignora che tutti i migliori modelli didattici passano da una necessaria buona 

“frontalità” che l’insegnante deve saper gestire, che è tutt’altra cosa dalla frontalità della lezione 

tradizionale16. 

Se a insegnanti di scuola primaria proponiamo di posizionare il loro atteggiamento su un asse con 

al limite i seguenti termini della coppia (con un differenziale semantico), si può facilmente 

constatare come tutti risulteranno nettamente spostati sul versante destro: 

 istruttivo - spontaneo: 

 guida - autonomia; 

 monomediale - multimediale; 

 istruzione - costruzione di conoscenza; 

 didattica frontale - didattica aperta; 

 didattica individuale - didattica di gruppo; 

 didattica per dimostrazioni - didattica per problem solving17. 

                                                            
15 Di particolare interesse qui il contributo della Teoria del Carico Cognitivo (cfr Landriscina 2006) e i Principi 
dell’educazione multimediale che ne sono derivati con i contributi di Mayer, Moreno e Sweller. 
16 Si rimanda a sito SApIE, sezione Le schede,. URL: www.sapie.it  
17 Su un piano strettamente scientifico la posizione più ragionevole sarebbe quella di posizionarsi nel punto di mezzo 
della scala e aggiungere eventuali criteri di distinzione. 

http://www.sapie.it/
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In questi atteggiamenti hanno agito e permangono schemi culturali di derivazione attivistica, bias 

che si autoconfermano, oggi rinvigoriti dalla tracimazione di un costruttivismo banalizzato 

(all’insegna “i bambini vanno lasciati liberi, possono imparare da sé”)18. 

Esistono numerose altre misconcezioni diffuse19. Si pensa ad esempio che l’azione fisica di per sé 

sia una via per lo sviluppo cognitivo. L’atto fisico può invece essere puramente esecutivo e 

cognitivamente inerte. Generalmente gli insegnanti fanno difficolta a comprendere come vada 

messa al centro la dinamica cognitiva (accrescimento, perfezionamento, ristrutturazione, 

consolidamento, transfert delle conoscenze), esaltano invece aspetti fisici ed esecutivi dell’agire; si 

guardi, per fare un solo esempio, quanto l’apprendimento strumentale della lettura risulti da un 

esame dei testi in commercio basato sulla ricopiatura delle lettere. 

Sollecitazioni e sigle che si aggiungono di continuo trasferite nella scuola sono soggette a forme 

ricorrenti di trasfigurazione e banalizzazione, diventano slogan apparentemente risolutivi. 

Pensiamo alla mitologia corrente delle flipped classroom. Che l’anticipazione delle conoscenze, 

sotto forma ad esempio di un outline, o della presentazione preliminare di alcune liste di termini 

chiave, sia una strategia di forte efficacia, è stato ampiamente dimostrato (l’ES è superiore allo 

0.60) e tutti gli insegnanti dovrebbero sistematicamente ricorrervi; che una attività anticipata 

tramite tecnologie possa essere utile dipende però da diversi altri fattori, in particolare dalla 

coerenza che sussiste tra l’attività cognitiva preliminare connessa all’uso della particolare 

tecnologie e l’apprendimento successivo; c’è il frequente rischio che la prima rappresenti piuttosto 

un elemento di fatto distrattivo, o che semplicemente consolidi quanto l’alunno già sa, piuttosto 

che fornire un punto di aggancio per una ristrutturazione significativa delle sue misconcezioni. 

Sempre sul piano cognitivo è facile constatare come non si ponga attenzione al problema del 

transfer degli apprendimenti in contesti variati, per cui anche allievi molto preparati si trovano in 

difficoltà quando devono risolvere problemi nuovi. Paradossalmente l’enfasi pervasiva oggi volta 

su un concetto abbastanza generico e di difficile operazionalizzazione come quello di 

“competenza” ha avuto l’effetto di offuscare questo livello del trattamento della conoscenza 

meglio identificabile e di maggior rilevanza e che è capace di rendere l’apprendimento significativo 

agli occhi degli alunni e degli stessi docenti. 

                                                            
18 Nessun orientamento scientificamente fondato sostiene che si debbano lasciare i bambini ad imparare da soli. Sul 
costruttivismo, un punto decisivo è stato fissato dal fondamentale lavoro Tobias e Duffy (2009) in Constructivist 
Instruction: success or failure. Una differenza tra approccio istruttivo o costruttivista viene trovata nel fatto che il 
secondo valorizza un supporto di tipo scaffolding (sostegno collaterale a fianco dell’alunno), il primo attraverso una 
guida regolata. Sul piano della comparazione stretta dei risultati, gli approcci istruttivisti (sul modello Direct 
instruction,) sono decisamente più efficaci. Come sostiene Mayer (2002), se sul piano puramente teorico, come 
pedagogisti non si può che essere a favore di una concezione costruttivista, dobbiamo riconoscere che sul piano 
applicativo il costruttivismo ha fallito nella definizione di una chiara teoria dell’intervento didattico; di fatto 
l’indicazione che è passata è stata quella di allentare la guida dell’educatore sull’alunno, e questa è una delle cause dei 
maggiori disastri educativi. 
19 Quanto qui affermato è il risultato di indagini o documentazioni che gli autori, in varie occasioni, hanno raccolto nel 
contesto italiano e che non è qui il caso di citare. Lo lasciamo comunque come ipotesi riverificabile da parte dei 
colleghi ricercatori. 
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Se si considera il settore della comprensione della lettura si potrà facilmente constatare come 

questa nella prassi scolastica si identifichi con la continua somministrazione di questionari di 

valutazione, a scapito di una accezione dinamica in cui si forma il pensiero riflessivo attraverso 

esemplificazioni e modellamento ad alta voce (thinking aloud) come accade in strategie 

metacognitive di successo ormai consolidato (come il Reciprocal Teaching, ES=0.70). 

Si disconosce il valore di utensile cognitivo che un organizzatore grafico può avere, si considera 

mappa concettuale qualunque schema grafico; si identifica un brainstorming diffuso intorno ad 

una parola come attivazione delle preconoscenze. Si ritiene che, in generale, un aumento di 

informazione sia positivo nell’apprendimento e si disconosce la funzione negativa che deriva dal 

sovraccarico cognitivo. Analogamente si ritiene che gli elementi decorativi che si aggiungono ad 

una consegna di lavoro aumentino l’interesse e favoriscano l’apprendimento. 

Non si riconosce alla valutazione degli apprendimenti il carattere formativo e si disconosce il ruolo 

cruciale che oggi tutti riconoscono al feedback per favorire gli apprendimenti. Si continua a dare 

troppo peso a fattori “esterni” non controllabili (la presunta “intelligenza non modificabile” 

dell’allievo, le ambiguità normative, le carenze di laboratori) senza focalizzarsi sui fattori su cui si 

può effettivamente intervenire (azione didattica e valutativa, focalizzazione costante sugli obiettivi 

resi chiari ed espliciti agli occhi degli alunni attenzione agli schemi cognitivi degli alunni e alle 

strategie metacognitive), anche con un investimento minimo di risorse economiche. Tutti questi 

sopra indicati sono aspetti ai quali un intervento di innovazione nelle scuole fondato su evidenze 

dovrebbe dare assoluta priorità. 

Ipotesi di lavoro per istituzioni e ricercatori  

Indichiamo alcuni punti fondamentali nell’ottica precedentemente impostata: 

1 - creare una cultura ispirata alla valutazione critica delle evidenze e alle sintesi di conoscenza 

È fondamentale nella cultura accademica sviluppare tecniche di info-brokering ai vari livelli. È 

straordinario vedere come la maggior parte dei ricercatori affrontino i loro problemi di ricerca su 

specifiche metodologie didattiche nella più completa ignoranza di quanto sia già sedimentato nella 

ricerca internazionale evidence-based. Non solo tesi di laurea ma anche progetti di ricerca 

vengono avviati sulla base di ricognizioni locali, ignorando spesso totalmente quanto già acquisto e 

spesso sedimentato nella ricerca internazionale. Basta indagare con Google e scoprire magari che 

sul problema in questione rilevanti organismi internazionali hanno già pubblicato significative linee 

guida o sintesi di ricerca: assistiamo a uno spreco incredibile di risorse per produrre alla fine, nel 

migliore dei casi, la “scoperta dell’acqua calda”, quando non fuorvianti disconoscimenti a cui si 

arriva lavorando localmente con piccole moli di dati e all’interno di quadri teorici di dubbia 

affidabilità. 
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La cultura accademica dovrebbe anche caratterizzarsi per un atteggiamento più critico verso le 

credenze ingenue che circolano nella scuola. Gli insegnanti sono le vittime di una continua 

manipolazione ideologica. Autori di indubbio rilievo come Dewey, Piaget, Gardner, o orientamenti 

culturali come il costruttivismo, non possono essere presi a garanzia dell’efficacia di modelli 

didattici che, in qualche modo, possono essere più o meno vagamente riportabili alle loro cornici. 

Anche qui è responsabilità dell’Università passare dalla generalità dei modelli teorici a indicazioni 

operative e soprattutto a favorire atteggiamenti orientati verso il conseguimento di obiettivi ben 

definiti in un’ottica di miglioramento continuo.  

Un metodo didattico può ben funzionare con alcune caratterizzazioni specifiche e in un contesto 

specifico, funzionare meno o non funzionare affatto quando caratterizzazione e contesto vengano 

variati. Se questa è un’asserzione che appartiene all’ovvietà, il livello scientifico inizia quando si 

riesce a ben descrivere quelle situazioni differenziali e quei vincoli in virtù dei quali si ottiene 

quella differenza (su quest’aspetto è in corso l’approfondimento sulla costruzione-decostruzione- 

e utilizzabilità dei dati delle meta-analisi20).  

2 - sottoporre a valutazione critica l’innovazione progettuale  

La scuola è pervasa da grandi distrattori (mode, slogan, mito dell’innovazione fine a se stessa). Ad 

esempio, come abbiamo già detto, quando si parla di tecnologie, si dovrebbero prendere le 

distanze dall’assunto che le tecnologie applicate facciano migliorare l’apprendimento. Si dovrebbe 

piuttosto partire dal presupposto, ampiamente dimostrato in decenni di verifiche, che le 

tecnologie generalmente non fanno differenza, ma solo in certi specifici casi, e che la ricerca 

dovrebbe concentrarsi sul descrivere e valorizzare quelle specificità, evitando soprattutto di 

buttare via tempo e risorse in ambiti ormai dimostratisi infruttuosi. 

La presentazione o l’adozione di un particolare progetto (modello o programma di intervento 

didattico) dovrebbe essere sottoposta a un vaglio accurato prima di essere adottata. È un ambito 

in cui occorre definire una criteriologia condivisa dalla comunità scientifica. In primo luogo un 

buon progetto, anche a livello di prima esplorazione dovrebbe: 

 presentarsi giustificabile in rapporto a un razionale di riferimento; 

 presentare obiettivi chiari e adeguatamente operazionalizzati; 

 mostrare coerenza tra intervento e obiettivo; 

 mostrare come possa essere ripetibile e disseminabile; 

 impegnarsi a una rendicontabilità accurata. 

                                                            
20 Si consideri l’“apprendimento cooperativo”. Anche in ambito scientifico si tende ad assumere che il format 
cooperazione sia positivo “a prescindere”, ignorando che il successo dipende molto dai livelli delle competenze 
cooperative pregresse, dalla strutturazione delle attività, dal fatto che i singoli abbiano compiti ed obiettivi 
rigorosamente definiti, oltre al fatto che ci sono casi in cui la cooperazione non è proprio attuabile. 
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Una volta che il progetto o programma didattico sia stato applicato e si sia acquisita adeguata 

documentazione sui risultati, sulla falsariga della criteriologia ESSA, adottata nella politica 

statunitense, potremmo proporre un modello (a scalare dal maggiore a minore rigore) che implica 

l’attribuzione di: 

 evidenze forti: laddove il progetto sia supportato da almeno una sperimentazione con un 

gruppo adeguato di soggetti o un impianto quasi sperimentale21; 

 evidenze moderate: laddove il progetto sia stato implementato attraverso una indagine pre-

sperimentale di dimensione consistente o qualitativa con triangolazioni e prove di efficacia 

rapportabili a benchmark esterni; 

 evidenze promettenti: laddove si possa mostrare che, pur in assenza di evidenze, si basa su un 

razionale riportabile a metodiche, principi, fondamenti riconosciuti tra i più affidabili sul piano 

delle evidenze scientifiche. 

3 - selezionare per le scuole programmi d’intervento pre-strutturati e di maggiore affidabilità  

Oggi si aprono nuove possibilità di collaborazione anche tra scuole e università con i piani di 

miglioramento che l’Invalsi richiede. Generalmente come nasce questa collaborazione? Una scuola 

ha qualche conoscenza, si rivolge a un docente o a un esperto conosciuto. Dopodiché si avvia un 

progetto collaborativo che normalmente assume il carattere di una ricerca-azione. 

La comunità accademica dovrebbe intervenire selezionando un set di programmi di intervento 

dettagliatamente esplicitati. Alla scuola si dovrebbe lasciare la possibilità di scelta e di eventuale 

adattamento all’interno di un quadro di possibilità preferenziali, adeguatamente illustrate ed 

argomentate per ciò che riguarda potenzialità e caveat.  

Conclusione 

Una nuova prospettiva si rende oggi possibile per la didattica, che assurge ormai ad ambito 

scientifico nel contesto internazionale, per via dell’intreccio più stretto che essa instaura tra le 

scienze cognitive, l’evidence-based education e la pedagogia comparata. Essa può avvalersi, in 

modo sempre più sistematico, di “sintesi di ricerca”, oltre che di stimolazioni forti dal versante 

delle scienze cognitive. 

Ciò può attribuire alla disciplina l’opportunità di una maggiore credibilità sociale e di fondarsi 

rigorosamente come una scienza. Una scienza così intesa può incidere nel processo di 

cambiamento verso il miglioramento qualitativo e quantitativo degli apprendimenti scolastici e del 

contesto scolastico. Essa non nega l’importanza dei metodi qualitativi nella specificità delle diverse 

analisi contestuali, ma reputa che la questione dell’efficacia delle azioni didattiche (a livello di 
                                                            
21 Va da sé la maggiore rilevanza del livello sperimentale in senso stretto, con campioni randomizzati, modalità che in 
Italia è quasi impossibile realizzare. Per quasi sperimentale si intende la presenza di un gruppo di controllo appaiabile 
al gruppo sperimentale sulla base di un pre-test e la coincidenza di alcuni fattori rilevanti (ad es. livello socioculturale, 
numero di soggetti speciali etc.).  
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insegnante, scuola, sistema scolastico) sugli apprendimenti (in senso cognitivo, affettivo e 

motivazionale) possa ricevere un apporto più significativo in primo luogo a livello di grande scala 

(comparazione tra sistemi scolastici e meta data sugli interventi istruttivi efficaci). La comunità 

scientifica italiana non dovrebbe perdere l’opportunità che le si offre. 

Un carnet ricco di azioni si presenta sul banco: esso riguarda la preparazione di una nuova 

generazione di ricercatori capaci di uno sguardo più ampio sul mondo, prima di scegliere 

l’approccio da seguire: l’inserimento a livello universitario delle competenze di info-brokering 

necessarie per accedere alle nuove conoscenze e alle sintesi delle evidenze; la definizione a livello 

della ricerca di protocolli per la valutazione della qualità dei progetti didattici che a vario titolo 

vengono avanzati (dalle scuole o alle scuole) uscendo definitivamente dall’autoreferenzialità; una 

attenzione particolare ai fraintendimenti, deformazioni, riduzionismi, banalizzazioni che si 

generano di continuo nel turbolento intreccio tra ricerca, divulgazione e realtà didattica; una 

confutazione costante di slogan, mode e false credenze; l’individuazione e messa a punto da parte 

della comunità scientifica dei modelli d’intervento didattico di maggiore impatto ed affidabilità, 

facilmente trasferibili, concentrando su di essi il massimo dello sforzo delle risorse, per generare 

un miglioramento rilevabile del sistema scolastico nazionale. 

Commenti 

Di seguito sono riportati alcuni commenti pervenuti. Sulla base del confronto sui punti sollevati dai 

colleghi, si perverrà a una nuova versione del presente Manifesto che sarà diffusa sul sito 

www.sapie.it e tra i colleghi dell’area pedagogica. 

 

Osservazioni: Prof. Massimo Baldacci 

1) Paragrafo: I fondamenti di una scienza dell'istruzione. I primi due requisiti per la definizione di 

scienza (in particolare il secondo) mi sembrano fissare standard troppo forti. Suggerirei di 

sostituire "Ogni asserzione" con "Un sottoinsieme significativo di asserzioni" o altra espressione 

analoga, introducendo il vincolo di un collegamento tra tale sottoinsieme e le asserzioni non 

direttamente controllabili. Il problema, cioè, è che in ogni teoria vi sono asserzioni non 

controllabili empiricamente. L'importante è che vi siano anche asserzioni verificabili ricollegabili 

alle prime. 

2) Sebbene condivida le critiche alla ricerca-azione, per la faciloneria con cui viene praticata, 

personalmente sono meno severo e meno pessimista circa questa forma di ricerca. Da un lato il 

problema è più legato a una degenerazione di fatto, che a un limite de iure. Su questo secondo 

versante si tratta, secondo me, di inserire vincoli metodologici che rendano più rigorosa la R-A. 

Per esempio, il vincolo di presentarsi evidence informed. Insomma, l'EBE potrebbe provocare una 

http://www.sapie.it/
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salutare riforma della R-A. 

 

Osservazioni: Prof. Paolo Calidoni 

- certamente oggi non solo è possibile ma 'doverosa' una Scienza dell'Istruzione, nei termini che il 

documento illustra e propone, ed è compito e responsabilità della ricerca rigorosa, critica, 

falsificazionista e antidogmatica svilupparla; 

- come ogni scienza, e come anche il documento indica, anche la Scienza dell'Istruzione così intesa 

e sviluppata mette(rà) a disposizione evidenze con indici di copertura ed attendibilità sempre 

maggiori ma inevitabilmente comunque mai esaustive, complete, esaurienti, definitive ed 

assolutamente certe, resta 'una' scienza non pretende di porsi come 'la' scienza; 

- come il documento giustamente sottolinea, le risultanze anche predittive che la Scienza 

dell'Istruzione produce, accumula e con 'scetticismo programmatico' vaglia, critica e rivede, si 

confrontano con contesti e livelli di decisione e 'utilizzo' delle evidenze molteplici, variegati e che 

implicano anche altri elementi e 'forme' di conoscenza e di sapere.  

Penso che quest'ultimo sia lo snodo sul quale concentrare l'attenzione. Nel documento si 

individuano, mi pare, due livelli principali d'interazione/contributo della Scienza dell'Istruzione 

con le 'decisioni' che possono/devono avvalersene: quelle di 'politica scolastica' e quelle di 

'pratica didattica', che sono strettamente intrecciate ma ritengo opportuno considerare ciascuna 

con/per le proprie specificità. 

Sul piano della 'politica scolastica' merita particolare attenzione (critica) il ruolo degli 'Istituti di 

ricerca' governativi (es. Invalsi) e intergovernativi (es. Ocse) che, come molti di quelli indicati nel 

box finale del documento, sono anche molto attivi nell'info-brokering. Il loro ruolo/compito 

consiste nella 'mediazione' tra la ricerca e le evidenze scientifiche -da una parte- e le scelte 

politiche -dall'altra-. Un ruolo che svolgono soprattutto implementando quanto la ricerca mette a 

disposizione e -via via- genera schemi di 'ricerca standard' (mentre quella 'scientifica' è 

primariamente impegnata nel falsificarla e/per andare oltre) e producendo dati ed informazioni 

che svolgono una funzione di 'soft-governance' nell'orientare le decisioni, che trovano in questi 

dati 'argomenti' di sostegno. 

Sul piano della 'pratica didattica' si gioca la responsabilità (etica) della decisione tra le azioni, 

tecniche e opzioni possibili. Semplificando, 'scienza' e 'co-scienza', come noto, sono i 'criteri' e le 

dimensioni della decisione, entrambi necessari. La Scienza dell'Istruzione può/dovrebbe mettere 

a disposizione criteri di scelta riconosciuti dalla comunità scientifica, in particolare sul versante/ 

dimensione della scienza. Il versante della co-scienza comprende, oltre alle conoscenze obiettive 

condivise, anche la componente di phronesis (il 'quid') che le pratiche riflessive contribuiscono a 



 
 
 

26 
 

'coltivare'. 

Insomma, per dirla con lo Scurati delle conversazioni informali, per andare avanti e rimanere in 

equilibrio in bici serve agire su due pedali e usarli sinergicamente. Spingendo, di volta in volta, 

sull'uno e sull'altro. E oggi, sicuramente, in quanto ricercatori accademici dobbiamo e possiamo 

spingere soprattutto su quello della Scienza dell'Istruzione. 
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Allegati 

1. Interpretare una meta -analisi  (a cura di Giuliano Vivanet)  

Con il termine meta-analisi si fa riferimento a un metodo (o più precisamente, un insieme di metodi) 

finalizzato, secondo la definizione originale di Glass (1976), a una analisi statistica di un ampio insieme di 

risultati tratti da singoli studi con l’obiettivo di produrne una sintesi. La necessità di lavori di sintesi di 

questo tipo è motivata dallo stesso Glass che rilevava - fin dal 1976 - come di fronte alla crescita 

esponenziale del numero di ricerche disponibili in differenti campi della ricerca educativa e della “fragilità” 

e “irregolarità” dei loro risultati, la vera necessità non è rappresentata dall’aggiungere l’ennesima piccola 

ricerca su un qualche problema già indagato in decenni di ricerche, piuttosto di pervenire a una loro sintesi 

che consenta di “fare il punto” della situazione su specifici problemi. 

Se questa era un emergenza nel 1976, potremmo dire che oggi essa è ancora più sentita con la crescita 

sempre più esponenziale della conoscenza scientifica. Per tale ragione, qui affermeremo che ogni giovane 

ricercatore che si occupi di questioni legate all’istruzione e all’apprendimento non possa prescindere, prima 

di avviare un progetto di ricerca su un dato problema, dal conoscere quello che la migliore ricerca 

scientifica ha prodotto su quel problema, quali sono i punti di convergenza, i nodi problematici ormai 

pressoché risolti, le questioni ancora aperte. 

Saper leggere e interpretare i report di sintesi delle conoscenze scientifiche è una competenza che ogni 

giovane ricercatore dovrebbe possedere. Di seguito pertanto si portano a condivisione alcuni spunti di 

riflessione su alcuni elementi che riteniamo utili evidenziare, ben consapevoli che saremo costretti a una 

radicale semplificazione (con tutti i rischi di banalizzazione che ne derivano). Ci concentreremo in 

particolare sulle meta-analisi facendo riferimento ai seguenti punti: la domanda e l’ipotesi di ricerca; la 

raccolta e codifica degli studi; l’effect size; la variabilità dei dati; l’interpretazione dei risultati. 

[ŀ ŘƻƳŀƴŘŀ Ŝ ƭΩƛǇƻǘŜǎƛ Řƛ ǊƛŎŜǊŎŀ 

 Qual è la domanda di ricerca? 

 Si tratta di una ricerca esplorativa o c'è un'ipotesi chiaramente esplicitata (correlazionale o causale)? 

 Quali sono le variabili indagate e qual è il loro significato (come sono operazionalizzate)? 

 Qual è il contesto in cui il problema di ricerca è indagato? 

 L'ipotesi di ricerca è coerente con un quadro teorico definito? 

Richiamando quanto ben esplicitato da Di Nuovo, sottolineeremo come la regola essenziale per una buona 

meta-analisi è che essa si fondi su un solido modello teorico e verifichi una precisa ipotesi derivata da quel 

modello (Becker & Schram, 1994, in Di Nuovo, 1995). In tal senso, ogni rassegna meta-analitica dovrebbe 

sottoporre a riscontro empirico-sperimentale i punti nodali di una teoria, attraverso la verifica delle ipotesi 

che da essa ne derivano. 
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Quando ci si trova di fronte a una meta-analisi, dunque, un giovane ricercatore dovrebbe prima di tutto 

farsi una idea ben chiara di quali sono le domande di ricerca a cui si cerca una risposta attraverso l’indagine 

meta-analitica e quali sono le ipotesi sottoposte a riscontro empirico-sperimentale. In una letteratura come 

quella pedagogico-didattica, così caratterizzata da una sostanziale ambiguità terminologica per cui con lo 

stesso termine si designano gli interventi didattici più disparati (ad es. si pensi alla varietà di esperienze 

didattiche cui si fa riferimento con l’espressione “apprendimento collaborativo”), è fondamentale che il 

significato delle variabili coinvolte sia esplicitato e disambiguato in coerenza con il quadro teorico da cui 

nasce la meta-analisi. 

Più in generale, potremmo affermare che le meta-analisi cercano di rispondere a domande del tipo: 

 Quanto è mediamente grande l'effetto di una variabile indipendente su una o più variabili 

dipendenti in una data popolazione (o quanto è forte la correlazione tra variabili)? 

Es. Quanto le strategie di apprendimento collaborativo online sono efficaci sulle competenze di 

comprensione del testo in studenti della scuola primaria? 

 In che misura l'effetto di una variabile indipendente (o la correzione tra variabili) è variabile 

all'interno di una data popolazione? 

Es. Le strategie di apprendimento collaborativo online sono mediamente efficaci sempre nella stessa 

misura oppure l'efficacia varia considerevolmente da situazione a situazione? 

 Come spiegare la variabilità dell'effetto di una variabile indipendente su una o più variabili 

dipendenti (o della correlazione tra variabili) all'interno di una data popolazione? 

Es. Come possiamo spiegare il fatto che le strategie di apprendimento collaborativo online in certe 

situazioni siano molto più efficaci e in altre lo siano molto meno? 

Dobbiamo anche ricordare che le meta-analisi (e ancora più quelle che chiameremo meta-analisi 

cumulative o di secondo ordine, ossia le meta-analisi di meta-analisi) a volte possono partire da domande 

più generali ed esplorative aventi o il fine di una “comparazione di massima” tra macro-variabili differenti 

(es. strategie collaborative versus strategie competitive) o di costruzione di un primo quadro provvisorio su 

un problema ancora poco indagato. 

La raccolta e codifica degli studi 

 Quali criteri di inclusione ed esclusione? 

 Sulla base di quali variabili gli studi sono stati codificati (metodologiche,  contenuto)? 

 La codifica è coerente con il quadro teorico? 

 Quali fonti consultate ? 

 Quanti studi inclusi? 

Con riferimento a questo punto, è importante avere una chiara idea dei criteri con cui i ricercatori hanno 

incluso o escluso gli studi da inserire nella meta-analisi e delle variabili utilizzate per la loro codifica (che 

dovrebbero essere determinate in coerenza con il quadro teorico assunto). Si tratta di un elemento 
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fondamentale sia perché dietro tali scelte si celano alcuni tra i maggiori rischi alla validità di una meta-

analisi sia perché questi rappresentano una delle chiavi per l’interpretazione dei risultati. In particolare, si 

invita a prestare attenzione al numero di studi presi in considerazione per la meta-analisi e alla popolazione 

di soggetti coinvolti in essi, in quanto da questi dipende la  rappresentatività del campione di studi (un 

numero troppo basso di studi, es. < 15-20, conduce a un errore di campionamento del 2° tipo sulla stima 

delle medie e della varianza) e al fatto che si siano attuate strategie volte a controllare i ben noti bias di 

pubblicazione (tendenza per cui gli studi pubblicati differiscono sistematicamente nei risultati da quelli non 

pubblicati). 

Sempre in tema di raccolta e codifica degli studi, una delle critiche più spesso rivolte alle meta-analisi è 

quella di mettere a comparazione studi tra loro incomparabili. Si tratta in realtà di una critica che già Di 

Nuovo (1995) sottolineava essere più spesso espressa da chi in realtà non conosce bene il metodo. 

Nell’avanzare tale critica si usa spesso l’espressione “mettere insieme mele con arance”. Seguendo questa 

metafora, in realtà risponderemo che se la meta-analisi ha come finalità quella di comparare 

un’alimentazione ricca di frutta rispetto a una povera di questa, allora “mettere insieme mele con arance” 

sarebbe assolutamente corretto. Di fatto, le meta-analisi nascono proprio con l’obiettivo di arrivare a una 

sintesi di studi differenti e la scelta di quali studi includere/escludere è giustificata dal quadro teorico di 

riferimento e dalle ipotesi che ne derivano. Certamente, è consigliabile, quando una meta-analisi analizza 

l’effetto di variabili più generali (ad es. “le strategie di apprendimento collaborativo”), condurre anche 

un’analisi per sotto-gruppi di studi omogenei al fine di individuare all’interno della categoria generale quali 

elementi risultano più o meno efficaci (riprendendo l’esempio sulle strategie di apprendimento 

collaborativo, si potrà scomporre poi l’analisi tra gli studi sul reciprocal teaching, sul peer tutoring, sui 

gruppi jigsaw groups, e così via). 

Allo stesso modo, anche la comparazione di studi dalle caratteristiche metodologiche differenti si può 

risolvere adeguatamente con tecniche statistiche che consentono di riportare a una metrica comune 

ricerche condotte con disegni differenti (ad es. disegni correlazionali con disegni fattoriali con disegni 

sperimentali veri e propri). È chiaro che si dovrà tenere conto della natura degli studi considerati anche in 

fase di interpretazione dei risultati. Se la maggioranza di questi sono indagini correlazionali, non sarà 

possibile sostenere relazioni di causa-effetto tra variabili. Rispetto a questo stesso problema, si ricorda 

anche come proprio le caratteristiche metodologiche dei diversi studi considerati possono essere trattate 

come variabili moderatrici, in modo da pesare quanto queste influenzano il risultato finale. In linea di 

massima, vale la regola “garbage in, garbage out”, ossia che se si inseriscono “studi spazzatura” dentro una 

meta-analisi, si ottengono “risultati spazzatura”; poiché è piuttosto intuitivo che la qualità di una meta-

analisi dipenda dalla qualità degli studi considerati. 

Questi esempi ci servono a sottolineare come certamente siano innegabili i possibili rischi di distorsione 

nelle meta-analisi (peraltro, quale metodo di ricerca è esente da minacce alla validità?) ed allo stesso 

tempo a mettere in luce come tali metodi di sintesi (come anche le revisioni sistematiche) sono quelli che, 

al momento, provvedono più di qualsiasi altro al controllo e alla correzione di tutte queste (e altre) possibili 

minacce alla validità (quali azioni di controllo e di correzione delle possibili minacce e distorsioni alla 

validità e attendibilità della ricerca vengono assunte nelle revisioni narrative?). 

[ΩŜŦŦŜŎǘ ǎƛȊŜ 
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 Qual è la sintesi statistica dei dati? 

 In che modo è stato calcolato? 

L’effect size (ES, in it. dimensione o ampiezza dell’effetto) è il primo risultato che emerge in una meta-

analisi. Esso rappresenta una stima statistica standard dell'effetto medio della variabile indipendente sulla 

variabile dipendente (o, in ricerche prettamente correlazionali, del livello di correlazione tra le variabili 

indagate). Detta in altre parole, invece che alla domanda "l'intervento didattico x è stato efficace?" (la cui 

risposta richiede una valutazione dicotomica dell’accettabilità o meno, su base probabilistica, della ipotesi 

nulla), essa fornisce una risposta alla domanda "quanto l'intervento è stato efficace?". 

Esistono diversi indici per il suo calcolo (tipicamente basati sul calcolo della differenza media dei risultati 

ottenuti in due condizioni differenti, ad es. gruppo sperimentale - gruppo di controllo; o pre-test - post-test; 

…); tra i più diffusi si ricordano il Δ di Glass, il d di Cohen, il g di Hedges. Potremmo dire, semplificando, che 

più alto è il suo valore, più l'intervento didattico si stima essere efficace. 

Ma quanto efficace? Qui entrano il gioco le capacità di interpretazione del ricercatore. Diversi autori hanno 

proposte delle indicazioni orientative (vedi tabella seguente), tuttavia vi è un’ampia convergenza in 

letteratura sull'idea che l’interpretazione dell’ES debba essere differente nei diversi campi di ricerca e 

messa in relazione coi valori di ES tipici che si riscontrano nel campo interessato. Da questo punto di vista, il 

lavoro di Hattie (2009), basandosi sul più ampio corpus di meta-analisi finora indagate in un unico studio, 

fornisce dei valori di riferimento medi che possono orientare la stima dell’ES in ambito educativo, 

suggerendo il valore 0.40 come soglia oltre la quale l’ES assume particolare rilevanza. 

Il valore di ES non può essere assunto tuttavia in modo così assoluto. L’analisi delle condizioni didattiche 

infatti ci può portare a differenti interpretazioni. Ad esempio, un effetto sugli apprendimenti pari a 0.40, 

ottenuto investendo poche risorse, può essere più interessante di un effetto pari a 0.50 che tuttavia ha 

richiesto un enorme dispendio di risorse (umane, economiche, etc.). Allo stesso modo, un effetto sugli 

apprendimenti pari a 0.40, ottenuto in tempi relativamente brevi (2-3 mesi), può essere più interessante di 

un effetto pari a 0.50, ottenuto in tempi molto più lunghi (12-18 mesi).  

Fonte Valori ES 

Cohen (1988) 0.20 piccolo 

0.50 medio 

0.80 grande 

Lipsey (1990) 0.15 piccolo 

0.45 medio 

0.90 grande 

Hattie (2009) > 0.40 significativo 

What Works Clearinghouse (2014) > 0.25 significativo 

Higgins et al. – Education Endowment 

Foundation (2014) 

- 0.01 - 0.01 nullo/molto basso 

0.02 - 0.18 basso 

0.19 - 0.44 moderato 

0.45 - 0.69 alto 
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> 0.70 molto alto 

 

La variabilità dei dati 

 Qual è la variabilità dei dati (bassa, media, alta)? 

 Quali sono i fattori che spiegano la variabilità dei dati? 

 

L’ES in realtà non è il punto finale di una meta-analisi, bensì lo considereremo il punto di partenza. Essendo 

l'ES una stima dell'effetto medio di una variabile indipendente 

su una o più variabili dipendenti (o del livello di correlazione tra variabili), esso ha un valore in primis 

comparativo (rispetto al principio dell’EBE, risponde principalmente alla domanda what works). Gli 

elementi di conoscenza però più rilevanti che possono emergere da una meta-analisi stanno in realtà 

“dietro l’ES”. Come ogni valore medio nasconde una certa variabilità dei dati (che può essere più  meno 

accentuata) e perciò valori maggiori o minori della media, allo stesso modo dietro ogni ES vi sono situazioni 

in cui l’effetto può essere maggiore o minore rispetto a quello medio. Pertanto, come sostiene anche Hattie 

(2016), essendo queste pure e semplici stime medie, non è importante concentrarsi su di esse, ma 

approfondire la discussione per stabilire le condizioni che facilitano o non facilitano gli apprendimenti (ossia 

rispondere, rispetto al principio dell’EBE, alla domanda under what circumstances). Qui entra in gioco 

l’analisi della variabilità dei dati. È l’analisi di tale variabilità, e dunque principalmente dei diversi effetti 

combinati delle variabili moderatrici con cui sono stati codificati gli studi, che fornisce le più rilevanti 

indicazioni per orientare la decisione in educazione. 

[ΩƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀȊƛƻƴŜ ŘŜƛ Ǌƛǎǳƭǘŀǘƛ 

 I dati consentono di corroborare o confutare l'ipotesi? 

 I risultati sono coerenti con la letteratura esistente?  

 Quali indicazioni per la pratica didattica? 

 Quali implicazioni su piano teorico? 

 Quali limiti/cautele nella interpretazione dei risultati? 

Saper cogliere in una sintesi di conoscenza le implicazioni che ne derivano sul piano teorico e delle ricadute 

sulle pratiche didattiche è l’operazione inferenziale fondamentale che ogni ricercatore è chiamato a 

compiere di fronte a una meta-analisi. Le evidenze servono a tal fine a informare e orientare la decisione 

(come meglio argomentato nel corpo di questo Manifesto) ed è importante a tal fine saper distinguere tra 

livelli di affidabilità (vedi par. sui Livelli di evidenza). Richiamiamo qui il concetto di plausibilità, citando 

Pellerey (2014, p. 110): “una conclusione si può definire più o meno plausibile in base alla qualità, peso e 

numerosità degli argomenti a favore di fronte alla qualità, peso e numerosità degli argomenti contrari. Se 

gran parte delle evidenze appoggiano un giudizio di affidabilità […] di una particolare conclusione, mentre si 

presentano pochi e deboli gli elementi a favore di una sua falsificazione, allora possiamo affermare che essa 

va assunta con un grado elevato di plausibilità". 



 
 
 

35 
 

Potremmo pertanto affermare che le sintesi di conoscenza permettono di far emergere quelle evidenze che 

corroborano o no le ipotesi di partenza. Al riguardo, dovremmo anche ammettere che difficilmente una 

singola meta-analisi (soprattutto presenta alcuni limiti precedentemente ricordati) esaurisce la risposta a 

una domanda; per questo, quando disponibili, è importante compiere un’operazione di “triangolazione” dei 

dati di più meta-analisi sullo stesso problema o su problemi strettamente correlati, in modo da 

comprendere su quali conclusioni vi è maggiore convergenza (a questo scopo rispondono in parte le meta-

analisi cumulative precedentemente citate). 

Come già sottolineato, inoltre, una meta-analisi, in quanto pura sintesi statistica, fornisce dati quantitativi 

rigorosamente controllati (se ben condotta), ma privi di rilevanza esplicativa se non integrati da elementi di 

interpretazione qualitativa necessari a cogliere il significato più plausibile attribuibile ai dati. Per questa 

ragione, la soluzione preferibile appare l’adozione di metodi di sintesi rigorosi che consentono di combinare 

le due dimensioni quantitative e qualitative, come nel caso delle revisioni sistematiche, integrate da meta-

analisi, garantendo allo stato attuale un più articolato apparato conoscitivo e il rispetto di canoni scientifici 

metodologici definiti e accreditati.  

Inoltre, poiché, come si è detto, una buona meta-analisi trova la propria origine e giustificazione in un 

quadro teorico esplicitamente definito, vi è una ricaduta delle evidenze anche su tale piano, laddove queste 

consentono di  "aiutare a identificare i 'buchi' nella rete nomologica di molteplici relazioni empiriche che 

costituiscono i test di una teoria" (Strube  Hartmann, 1983, in Di Nuovo, 1995). Ossia, se consideriamo una 

teoria come un sistema di asserti tra loro in correlazione, le evidenze possono consentire di individuare 

quali di quei asserti risultano fondati da una punto di vista empirico-sperimentale, quali appaiono ancora 

incerti e quali risultano al momento privi di fondamento empirico-sperimentale. Il quadro teorico, così 

ridefinito, entra in una relazione circolare con la pratica didattica, tale per cui risulta possibile ragionare su 

quali scelte didattiche appaiono più ragionevoli, quali più promettenti, e quali tendenzialmente destinate al 

fallimento.  

2. Teoria del carico cognitivo e teoria cognitivo -affettiva del ÌȭÁÐÐÒÅÎÄÉÍÅÎÔÏ ÃÏÎ É ÍÅÄÉÁȡ 

sviluppo e applicazioni (a cura di F.Landriscina)  

La teoria del carico cognitivo è nata in Australia, ad opera di John Sweller, dell’Università del Nuovo Galles 

del Sud, e ha poi trovato un largo seguito in Olanda e Germania la seconda in California, ad opera di Richard 

Mayer e Roxana Moreno, dell’Università di Santa Barbara. Entrambe le teorie partono dalla considerazione 

delle caratteristiche e dei limiti dell’architettura cognitiva umana, sono basate su evidenze empiriche, si 

applicano a ogni tipo di media, contenuto e studente, e forniscono principi e linee guida che migliorano 

l’efficienza dell’apprendimento. L’enfasi sui processi cognitivi si focalizza in particolar modo sui processi di 

attenzione e memoria, con particolare riguardo alla memoria di lavoro, vista come collegamento fra le 

nuove informazioni che lo studente riceve attraverso i sensi e le conoscenze che egli possiede in virtù delle 

sue passate esperienze. La memoria di lavoro si configura come lo spazio in cui lo studente costruisce 

attivamente nuove conoscenze nella forma di schemi mentali, acquisibili in modo permanente nella 

memoria a lungo termine. La memoria di lavoro è però caratterizzata da forti limiti nella sua capacità di 

memorizzazione ed elaborazione dell’informazione. 
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Sulla base di queste osservazioni, Sweller ha introdotto il concetto di carico cognitivo, inteso come quantità 

totale di attività mentale imposta alla memoria di lavoro in un dato istante, e assimilabile a quello che nel 

linguaggio comune è definito “sforzo mentale”. L’ipotesi di lavoro della Teoria del carico cognitivo è che 

l’apprendimento può essere ottimizzato se lo studente impiega la maggior parte della memoria di lavoro 

per la costruzione degli schemi mentali richiesti dal compito di apprendimento, dove l’ottimizzazione si 

traduce in un apprendimento che porta a migliori risultati, in minor tempo, e con un minore sforzo 

mentale. 

Si deve notare, che il carico cognitivo, così inteso, non ha necessariamente un connotato negativo. Esso 

può, infatti, essere dovuto alla difficoltà che l’argomento di studio presenta per lo studente (carico 

cognitivo intrinseco), al formato dell’istruzione (carico cognitivo estraneo al compito di apprendimento), o 

alla costruzione di nuovi schemi mentali da parte dello studente (carico cognitivo pertinente al compito di 

apprendimento). Di questi, solo il carico cognitivo estraneo è sempre negativo, e va quindi quanto più 

possibile ridotto, mentre il carico cognitivo intrinseco e quello pertinente possono essere ottimizzati in 

funzione dell’ambiente di apprendimento e delle caratteristiche dello studente. È importante considerare 

questi aspetti, poiché quando il carico cognitivo non è commisurato al contesto e allo studente, 

quest’ultimo può sentirsi frustrato, ansioso e perdere la fiducia nella propria capacità di raggiungere un 

buon risultato. La Teoria cognitivo-affettiva dell’apprendimento multimediale, di Mayer e Moreno, si 

muove su presupposti molto simili, evidenziando in particolar modo le operazioni di selezione e 

organizzazione delle informazioni che hanno luogo nella memoria di lavoro, e la loro integrazione nella 

memoria a lungo termine. Inoltre, essa considera il ruolo che in queste operazioni è svolto dalla 

motivazione, dalle emozioni, e della metacognizione. È importante notare che entrambe le teorie 

forniscono principi e linee guida basate su evidenze sperimentali e d’immediata applicabilità pratica In una 

prima fase, le indicazioni si sono focalizzate in particolare sull’uso dei media (testo scritto, testo parlato, 

immagini, animazioni), per poi spostarsi, più in generale, sui metodi didattici (effetto degli esempi guidati, 

segmentazione e sequenziamento dei contenuti, controllo del ritmo di presentazione delle informazioni da 

parte dello studente). La ricerca si è focalizzata anche sulle strategie didattiche, con una decisa presa di 

posizione a favore delle strategie di istruzione diretta (caratterizzate da organizzazione bottom-up dei 

contenuti, piccoli passi, domande frequenti e feedback) e di scoperta guidata (opportunità di pratica, guida 

e aiuto allo studente, riflessione sui risultati, possibilità di riprovare). 

I metodi didattici che aiutano l’apprendimento degli studenti non esperti possono avere un effetto negativo 

sull’apprendimento degli esperti nell’uso della multimedialità si apprende meglio quando parole sono usate 

in stretta coerenza con immagini statiche. 

La Teoria del carico cognitivo e la Teoria cognitivo-affettiva dell’apprendimento multimediale sono 

caratterizzate da una sostanziale convergenza di contenuti e da indicazioni congruenti con quelle 

provenienti da altri ambiti della evidence-based education. Esse costituiscono quindi dei programmi di 

ricerca particolarmente fruttosi e da cui non è possibile prescindere per migliorare la qualità dell’istruzione.  

Effetto dell’attenzione divisa La separazione di elementi che devono essere elaborati insieme per 
la comprensione provoca un carico cognitivo non necessario al 
processo di apprendimento. 

Effetto della ridondanza L’apprendimento peggiora se lo studente deve elaborare 
simultaneamente due fonti d'informazione che hanno lo stesso 
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contenuto. 

Effetto della modalità Se agli studenti sono presentate due fonti di informazione, che si 
riferiscono l’una all’altra e non sono comprensibili isolatamente, 
l’apprendimento migliora se una fonte d’informazione è presentata 
in modo visivo e l’altra in modo uditivo. 

Effetto degli esempi variabili Esempi con caratteristiche superficiali variabili migliorano 

l’apprendimento rispetto ad esempi con le stesse caratteristiche 

superficiali. 

Effetto degli esempi guidati Per studenti non ancora esperti l’apprendimento è migliore se 
invece di fare loro risolvere dei problemi si presentano degli esempi 
guidati. 

Effetto inverso dell’expertise I metodi didattici che aiutano l’apprendimento degli studenti non 
esperti possono avere un effetto negativo sull’apprendimento degli 
esperti. 

Tabella 1. Alcuni effetti evidenziati dalla Teoria del carico cognitivo. 

Principio di coerenza Si apprende meglio quando sono esclusi materiali estranei al 
compito. 

Principio di multimedialità Si apprende meglio quando sono usate parole e immagini. 

Principio di contiguità Si apprende meglio quando parole e immagini corrispondenti sono 
presentate vicine fra loro nello spazio o nel tempo. 

Principio di segnalazione Si apprende meglio quando alle immagini sono aggiunti degli 
indicatori visivi che evidenziano l’organizzazione del materiale. 

Principio di modalità Si apprende meglio quando le parole di un messaggio multimediale 
sono parlate invece che scritte. 

Principio di ridondanza Si apprende meglio quando le immagini sono accompagnate da 
testo parlato invece che da testo parlato e testo scritto. 

Tabella 2. Alcuni principi della Teoria cognitivo-affettiva dell’apprendimento con i media. 


