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Evidence-based Education. Why an Evidence-based 

Education is Necessary 
 
 

 

La rubrica accoglie lavori che, muovendo da problemi rilevanti e concreti della scuola ai diversi 

livelli dell'età evolutiva, intendono proporre azioni legittimate sul piano scientifico, etico e 

pedagogico-didattico per orientarli ad una loro positiva soluzione. La dimensione propositiva viene 

sostenuta da argomentazioni razionali e/o daevidenze sperimentali. 

Sono accolte sintesi di ricerca, avanzamenti della ricerca scientifica sull’istruzione e 

sull’apprendimento, lavorisperimentali ed anche indagini qualitative purché in coerenza coi i criteri 

di affidabilità che questo tipo di ricerca richiede. 

 

 

In ricordo di Franco Landriscina, per i suoi contributi sulla scienza dell’istruzione 

 

 

Da alcuni decenni i decisori in ambito educativo, hanno iniziato a rivolgersi a quell’orientamento 

che va sotto il nome di evidence-based education per avere suggerimenti che offrano affidabilità 

scientifica nelle scelte didattiche ai diversi livelli dell’istruzione. 

Anche in Italia sta crescendo l’interesse verso questo orientamento, se pur rimangono 

fraintendimenti diffusi e l’impatto sulle decisioni all’interno del sistema d’istruzione rimane di 

modesta consistenza. 

Questo lavoro intende fare un sintetico quadro dell’evidence-based education, delle sue finalità, 

degli ostacoli culturali che si frappongono alla sua diffusione, delle possibilità di utilizzo da parte di 

ricercatori, di decisori politici, di scuole e di singoli insegnanti, in particolare in un contesto 

educativo come quello italiano. 
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For several decades now, decision-makers in the field of education have begun to turn to the 

approach known as evidence-based education in order to obtain scientifically reliable guidance for 

instructional choices at various levels of the education system. 

In Italy as well, interest in this approach is growing, although widespread misunderstandings 

remain, and its impact on decision-making within the education system is still rather limited. 

This work aims to provide a concise overview of evidence-based education, its objectives, the 

cultural obstacles that hinder its dissemination, and the potential uses by researchers, policy-makers, 

schools, and individual teachers, particularly within an educational context such as the Italian one. 
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Premessa  

Nell’Editoriale del numero 34 dell’Italian Journal of Educational Research, Roberta Viganò1 pone 

l’accento sulla criticità rappresentata dalla frammentazione tra ricerca educativa, pratica e politica 

che tuttora permane in Italia, sottolineando come i meccanismi istituzionali che dovrebbero 

connettere ricerca e decisione siano rari: “Analisi recenti rivelano che la partecipazione delle scuole 

a progetti di ricerca promossi dall’università resta ancora episodica [..], che le opportunità di 

sviluppo professionale basate su evidenze di ricerca (corsivo mio) sono insufficienti e 

disomogenee”. Nello stesso numero Giuseppe Zanniello2, compiendo una panoramica storica delle 

metodologie nell’ambito della ricerca educativa, così commenta: “Il recente movimento 

dell’Evidence Based Education, che ha reso più agevole la cumulabilità degli esiti delle ricerche e 

quindi la crescita complessiva del sapere educativo e didattico, costituisce la novità più significativa 

dell’ultimo ventennio (pag.11). [..] “ L’Evidence Based Education è ritenuta una risposta adeguata 

alla critica di non cumulabilità dei risultati delle ricerche in campo educativo che, come è noto, in 

certi ambienti accademici costituisce un ostacolo per il pieno riconoscimento di dignità scientifica 

alle conoscenze pedagogiche e didattiche. La cumulabilità dei risultati ottenuti in molteplici 

ricerche rigorosamente condotte sullo stesso tema, costituisce una condizione imprescindibile per il 

riconoscimento sociale della dignità scientifica alle conoscenze acquisite sul processo di 

insegnamento-apprendimento” (pag. 17). 

In entrambi i contributi si sottolinea la necessità di una maggiore rilevanza di questo orientamento 

nel dibattito educativo italiano, pur senza escludere altri riferimenti e lasciando anche intravedere 

aspetti che potrebbero essere perfezionati. 

È noto anche come, ben prima che si parlasse di evidence-based education, non siano certo mancati 

dal versante della ricerca sperimentale segnali ricorrenti di preoccupazione per il fatto che il 

decisore venga lasciato in balia di un invadente opinionismo che dovrebbe almeno essere contenuto 

attraverso il confronto con una opportuna documentazione scientifica3. Oggi le influenze esterne sui 

decisori appaiono ancora di più appesantite da una radicalizzazione del clima politico in atto e da un 

fardello di mitologie e credenze ingenue che negli anni sono andate diffondendosi nella scuola. 

Ci chiediamo: qualcosa può cambiare con l’avvento dell’evidence-based education? Questo 

orientamento, e la cornice culturale che lo correda, potranno migliorare le possibilità di dialogo e 

collaborazione tra ricerca scientifica e decisione didattica? 

 

 

Cosa è l’EBE  

Come noto, l’evidence-based education (da ora in poi EBE) nasce alla fine del secondo scorso, 

animata dal bisogno di compiere una svolta rispetto ad una ricerca educativa rivelatasi incapace di 

 
1 R. Viganò, Assumere la complessità: responsabilità della ricerca educativa, “Giornale Italiano della 

Ricerca Educativa”, XVII, 32, 2025, pp.7-8. 
2 G. Zanniello, I paradigmi di riferimento per la ricerca empirica in didattica, “Giornale Italiano della 

Ricerca Educativa”, 34, 2025, pp.9-20. 
3 È una preoccupazione presente in quasi tutti gli autori che si sono occupati nel tempo di pedagogia 

sperimentale, tra i più noti Bloom, de Landsheere, Calonghi, Gattullo, Laeng, Visalberghi, Bottani, 

Zanniello. Così si esprimeva Visalberghi: “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” [...] (A.Visalberghi, Sperimentazione e 

verifica in campo didattico, in M. Corda Costa, B. Vertecchi, A. Visalberghi, Orientamenti per la 

sperimentazione didattica, Loescher, Torino 1975, p. 29). E Bottani: [..] 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 (N. Bottani, Il difficile rapporto tra politica e ricerca 

scientifica sui sistemi scolastici, Working Paper, 17, Fondazione Giovanni Agnelli, Torino 2009, p .20).  



offrire soluzioni concretamente utili agli insegnanti; la ricerca, a giudizio di Hargreaves4, che è uno 

dei maggiori sostenitori, rimane chiusa in ambiti di interesse accademico, si occupa poco delle 

pratiche didattiche reali invece di migliorarle attraverso indagini basate su una rigorosa 

esplicitazione delle  metodologie e dei criteri impiegati, in modo da consentire comparazione e 

capitalizzazione dei risultati. 

La ricerca deve rispondere alla domanda “Cosa è preferibile fare per migliorare gli apprendimenti 

nei diversi contesti educativi (“what yorks under what circumstances”). 

Questo interrogativo, che da allora viene costantemente riproposto, rappresenta uno spartiacque tra 

due modi di intendere il mondo della stessa Educational Reasearch mettendo in secondo piano le 

ricerche che lo eludono come quelle qualitative, semplici raccolte di dati (survey) e la stessa Ricerca 

Azione che, pur essendo animata dal bisogno di modificare la realtà, nella migliore delle ipotesi 

risolve problemi in contesti specifici senza produrre conoscenze trasferibili. Purtroppo esso si 

presenta drammaticamente attuale nel contesto della ricerca pedagogica italiana dove lo stesso 

interesse rivolto alla scuola in un’ottica di miglioramento rimane un tratto sostanzialmente 

marginale5. 

L’impulso a riconfigurare il rapporto teoria e pratica in un contesto di maggiore efficacia e rigore 

scientifico avrebbe potuto rimanere una aspirazione astratta se nel frattempo non si fossero 

verificati due fenomeni, un forte aumento del numero delle ricerche sperimentali, con un abbandono 

di quelle tradizionali, basate su singole variabili, a favore di veri e propri programmi applicati per 

lassi temporali consistenti nei contesti scolastici, ed una straordinaria accelerazione nelle possibilità 

offerte dalla rete di poter accedere ai risultati di queste sperimentazioni da tutte le parti del mondo, 

consentendo la produzione di sintesi di ricerca continuamente aggiornabili come systematic review  

e meta-analisi6. 

Un incremento quantitativo può avere riflessi anche sulla qualità; come noto una meta-analisi 

confronta più ricerche sperimentali che si ritengano comparabili ricavando delle medie relative alla 

loro efficacia (tipicamente un valore che si chiama ampiezza dell’effetto, Effect Size7) rispetto ad 

un gruppo di controllo. Per molti anni le meta-analisi sono state compiute facendo medie grossolane 

tra applicazioni che di fatto erano diverse ma, aumentando da un lato la quantità delle 

 
4 D. Hargreaves, In defence of evidence-based teaching, «British Educational Research Journal», 1997, vol. 

23, 4 (1997), pp. 405-419. Per una ricostruzione delle origini dell’evidence-based education e per una storia 

del concetto di evidenza, cfr. G. Vivanet - J. Hattie, Presentazione all’edizione italiana, Sulle evidenze in 

educazione, le fonti per un apprendimento visibile, in J. Hattie, Apprendimento visibile, insegnamento 

efficace. Metodi e strategie di successo dalla ricerca evidence-based, Erickson, Trento 2018, pp. 7-34. 

Per una panoramica sintetica sull’EBE cfr. G. Vivanet, Che cos'è l'Evidence Based Education, Carocci, 

Roma 2014. Nel sito di S.Ap.I.E alla voce Pubblicazioni (https://www.sapie.it/pubblicazioni) si trovano 

indicate o linkati numerosi lavori dal 2007 ad oggi, in particolare sul dibattito metodologico fino agli 

orientamenti sperimentali proposti dall’Associazione negli ultimi anni. 
5 In una recente scoping review condotta presso l’Università di Salerno (A. Calvani et al., Lo stato della 

ricerca didattica in Italia: una Scoping Review “Giornale Italiano della Ricerca Educativa”, 29, 2022, pp. 

34-48), analizzando oltre 5700 lavori pubblicati all’interno di 29 delle riviste classificate in “Fascia A” 

dall’ANVUR per il Settore Concorsuale (SC) 11/D2, dunque in ambito pedagogico didattico e sperimentale, 

circa i ¾ dei lavori non mostrano interesse per la didattica reale, affrontano solo problemi teorici. All’interno 

del quarto residuo, oltre il 70% è rappresentato da ricerche descrittive, qualitative, solitamente senza controlli 

di affidabilità o quantitative (survey); solo un residuo inferiore al 30% ha un intento trasformativo, cioè tende 

a cambiare qualcosa nella realtà della scuola; in questo ambito il numero più alto riguarda la Ricerca-Azione, 

seguita da disegni pre-sperimentali; disegni sperimentali o quasi sperimentali non arrivano al 3% degli 

articoli selezionati, cioè all’1% dell’intero corpus dei lavori.  
6 M. Pellegrini - G. Vivanet, Sintesi di ricerca in educazione. Basi teoriche e metodologiche, Carocci, Roma 

2018. 
7 M. Pellegrini - G. Vivanet - R. Trinchero, Gli indici di Effect Size nella ricerca educativa. Analisi 

comparativa e significatività pratica. “Journal of Educational, Cultural and Psychological Studies (ECPS)”, 

18 (2018), pp. 275-308. 

https://sapie.it/wp/wp-content/uploads/2023/03/Lo-stato-della-ricerca-didattica-in-Italia_Una-Scoping-Review-2.pdf
https://sapie.it/wp/wp-content/uploads/2023/03/Lo-stato-della-ricerca-didattica-in-Italia_Una-Scoping-Review-2.pdf
http://www.carocci.it/index.php?option=com_carocci&task=schedalibro&Itemid=72&isbn=9788843091010
http://www.carocci.it/index.php?option=com_carocci&task=schedalibro&Itemid=72&isbn=9788843091010


sperimentazioni disponibili e la chiarezza concettuale dei disegni di ricerca, la qualità è andata negli 

anni migliorando ed è ragionevole pensare che possa progredire ancora. La comparazione tra meta-

analisi è del resto una interessante palestra per la riflessione sulla natura delle ricerche stesse, sui 

criteri di inclusione e sull’analisi dei moderatori, cioè dei fattori che possono spiegare le differenze 

tra le diverse sperimentazioni. Già negli anni ’80 Slavin ha elaborato una importante metodologia 

(le Best Evidence Synthesis, BES8), andando oltre il comune calcolo delle medie degli Effect Size, 

valutando la qualità metodologica degli studi e selezionando solo quelli che soddisfano criteri 

rigorosi di validità interna, organizzandoli e descrivendoli in modo narrativo per trarne conclusioni 

utili per le decisioni educative o politiche. 

Ma l’ingresso delle meta-analisi nel mondo educativo è avvenuto per un’azione “di forza” sul piano 

quantitativo compiuta nel 2009 da John Hattie che si è imposto all’attenzione della ricerca 

internazionale con un lavoro in cui raccoglie le risultanze sull’efficacia di interventi didattici 

ottenuti attraverso oltre 800 meta-analisi che riassumono ben 50.000 studi che hanno coinvolto più 

di 80 milioni di allievi9.  

Il lavoro di Hattie, pur oggetto di critiche e di revisioni successive, rimane un punto di svolta in 

quanto dimostra che anche nella ricerca educativa, come in altri ambiti della scienza, è possibile, 

con vincoli e gradi di approssimazione, “fare il punto”, stabilire quello che si sa sui fattori che 

influenzano gli apprendimenti nelle loro varie forme; qualunque metodo didattico si voglia 

applicare, si può disporre dunque di un quadro di riferimento su quanto già è stato acquisito, 

consultando sintesi di ricerca già fatte o costruendole direttamente, competenza che ogni ricercatore 

educativo dovrebbe possedere per non sprecare energie o, come si suol dire, “riscoprire l’acqua 

calda”.  

Il fatto di poter disporre di grandi quantità di dati rappresenta tuttavia, da un altro punto di vista, 

anche un problema; i dati creano disorientamento e dispersione se non si trovano adeguati criteri per 

la loro classificazione e interpretazione. 

Il volume immediatamente successivo del 2012, curato nella versione italiana da Giuliano Vivanet 

nel 201810, permette di costruire un quadro generale per una didattica operativa; i dati sono raccolti 

secondo una cornice facilmente riconoscibile, il percorso che ogni insegnante deve compiere per 

effettuare una lezione efficace (preparazione, avvio, svolgimento, conclusione), aspetto che verrà 

ripreso da altri centri e ricercatori negli anni e che ha portato a consolidare i principi fondamentali 

dell’insegnamento11. All’interno dell’EBE sono nati negli anni centri e istituzioni internazionali che 

facilitano il compito ai decisori, come l’Evidence for Policy and Practice Information and Co-

ordinating Centre (EPPI-Centre), il What Works Clearinghouse (WWC), l’Education Endowment 

Foundation (EEF), che forniscono strumenti informativi alle istituzioni educative e alle scuole, con 

articolazioni anche nei vari ambiti disciplinari. In diversi paesi i decisori si avvalgono 

sistematicamente dei servizi di questi centri. L’esempio più noto riguarda gli Stati Uniti dove già 

dal 2015 il Congresso si basa su tre principali categorie di evidenze a sostegno dei programmi 

educativi: "forte" (supportata da esperimenti randomizzati), "moderata" (supportata da quasi-

esperimenti) e "promettente" (supportata da studi correlazionali). Piani nazionali basati sul sostengo 

a strategie che hanno dimostrato efficacia sono in atto anche nel Regno Unito, in Australia, a 

Singapore, con adozione crescente nei Paesi Bassi, in Finlandia, Norvegia, Germania.  

In Italia i primi lavori sull’EBE appaiono a partire dal 2007, mentre nel 2015 viene fondata 

 
8 R.E. Slavin, Best-evidence synthesis: An alternative to meta-analytic and traditional reviews. « Educational 

Researcher », 15(9) (1986), pp.5–11. 
9 J. Hattie, Visible learning: A synthesis of 800 meta-analyses on achievement, Routledge, Oxford 2009. 
10 J. Hattie, Visible learning for teachers: Maximizing impact on achievement, Routledge, Oxford 2012. In 

italiano J. Hattie, Apprendimento visibile, insegnamento efficace. Metodi e strategie di successo dalla ricerca 

evidence-based, Erickson, Trento 2018. 
11 Come quelli proposti all’interno del movimento della Evidence based teacher network (EBTN) (M. Bell, 

The fundamentals of teaching: A five-step model to put the research evidence into practice, Routledge, 

London-New York 2020. 



l’Associazione S.Ap.I.E. (Società per l’apprendimento e l’Istruzione Informati da evidenza)12. È 

importante osservare come si può leggere nel Manifesto di questa Associazione13, come l’EBE non 

sia tanto significativa come orientamento in sé ma in quanto fattore aggregante di ricerche che 

favoriscono un legame più stretto tra scienze dell’istruzione e scienze dell’apprendimento; le 

risultanze che emergono dagli orientamenti EBE trovano infatti rilevanti punti di conferma rispetto 

ai modelli che nel tempo si sono sviluppati per altri versanti, quello dell’Instructional Design 

(Gagné, Reigeluth, Merrill), delle ricerche empiriche sugli insegnanti esperti (Rosenshine), delle 

scienze cognitive e delle neuroscienze. In particolare, un solido ponte tra scienze cognitive e teorie 

dell’istruzione poggia oggi su una teoria di grande importanza, tra le più accreditate in ambito 

evidence-based che tutti gli insegnanti dovrebbero conoscere, quella del carico cognitivo14. È 

comprensibile anche come l’EBE abbia sollevato perplessità e opposizioni, da diversi autori alcuni 

dei quali muovono da approcci interazionisti e fenomenologici e rifiutano la possibilità stessa che si 

possa parlare di evidenza, altri sottolineano i rischi di semplificare riduttivamente la complessità dei 

contesti, i pericoli impliciti dal separare fini e mezzi, o quelli di un dirigismo istituzionale che 

potrebbe soffocare la libertà e il pluralismo stesso della ricerca, aspetti che già sono stati discussi 

anche in Italia ma su cui è certamente utile continuare a riflettere. 

 

 

Ostacoli e fraintendimenti 

Se ci chiediamo perché l’EBE, nonostante la diffusione crescente a livello internazionale, rimanga 

poco presente in Italia, anche come oggetto di una eventuale riflessione critica, possiamo avanzare 

alcune spiegazioni.  

Una prima risposta può essere trovata in una carenza culturale di antica origine propria della 

pedagogia italiana relativa alle metodologie empiriche e sperimentali, sia per il corredo più generale 

in materia di esplicitazione, trasparenza dei criteri adottati e forme di valutazione che queste 

richiedono, sia per gli aspetti più strettamente tecnici. La cultura EBE può infatti essere vista come 

un completamento delle metodologie sperimentali di cui rappresenta in un certo modo un secondo 

livello15.  

Esistono poi perplessità e dubbi dipendenti da abitudini e atteggiamenti assimilati nella tradizione 

pedagogica da cui è difficile distaccarsi. 

Un motivo di resistenza può dipendere dal fatto che le evidenze si basano su qualcosa che è già 

stato sperimentato; in un certo senso possono apparire come qualcosa di “vecchio” che contrasta 

 
12 L’Associazione S.Ap.I.E. svolge oggi attività di supporto offrendo materiali e consigli alle scuole che 

vogliono avviare percorsi di sperimentazione orientati all’efficacia. Attualmente l’Università di Cagliari è 

quella più attiva nei rapporti internazionali sull’EBE, in particolare per l’impulso di Marta Pellegrini che per 

alcuni anni ha collaborato con Robert Slavin. 

13  A. Calvani - R. Trinchero - G. Vivanet, Nuovi orizzonti della ricerca scientifica in educazione. 

Raccordare ricerca e decisione didattica: il Manifesto S.ApI.E “Journal of Educational, Cultural and 

Psychological Studies (ECPS)”, 18 (2018), pp. 311–339. 
14 P. Chandler - J. Sweller, Cognitive load theory and the format of instruction. Cognition and Instruction, 

8(4) (1991), pp. 293-332. Questa teoria, introdotta in Italia da Franco Landriscina (F. Landriscina, Carico 

cognitivo e impiego della tecnologia per apprendere, in A. Calvani (a cura di) Tecnologia, scuola, processi 

cognitivi, F. Angeli, Milano 2006, pp. 55-78), prende come modello l’architettura cognitivista della mente 

umana. Le maggiori criticità per l’apprendimento sono ravvisate nella memoria di lavoro che può gestire una 

quantità limitata di dati per volta rappresentando così un «collo di bottiglia» per il sistema cognitivo; è 

necessario che un buon intervento istruttivo si preoccupi di tenere quanto più basso possibile il carico 

cognitivo estraneo. Da questo modello è discesa anche una critica serrata a tutti gli impieghi inopportuni di 

multimedialità, riconosciuti come uno dei fattori maggiori di sovraccarico cognitivo.  
15 Così, ad esempio, in un corso universitario sarebbe piuttosto imprudente presentare l’EBE senza che gli 

studenti abbiano una preliminare conoscenza di cosa sono i metodi sperimentali e di cognizioni basilari di 

statistica e di docimologia.  

http://www.ledonline.it/index.php/ECPS-Journal/article/view/1564/1112
http://www.ledonline.it/index.php/ECPS-Journal/article/view/1564/1112
http://www.ledonline.it/index.php/ECPS-Journal/article/view/1564/1112


con l’esigenza, tipica dei nostri tempi, di essere sempre nuovi e originali. Ma l’EBE non si schiera 

pregiudizialmente contro l’innovazione e l’originalità, si limita a far presente quello che si è 

imparato da quanto già fatto altrove o in altri momenti; a parte il fatto che nel fare questa 

operazione giunge spesso a mostrare che quello che un po’ presuntuosamente si ritiene innovazione 

ripete frequentemente, con lievi varianti, esperienze su cui altri hanno a lungo riflettuto e lavorato. 

Anche la denominazione può indurre una comprensibile perplessità per l’idea che l’educazione 

debba essere “basata su” qualcosa di diverso da se stessa. In tempi anche non remoti non sono 

mancati tentativi volti a considerare la pedagogia come una scienza applicata, sotto l’egida di 

scienze più “nobili” (soprattutto della psicologia). Dovremmo però liberarci da equivoci di questo 

tipo; l’espressione “basata su” è nata come vessillo polemico in analogia con l’evidence-based 

medicine; anche se rimane di uso la più comune, l’evidence-based education dovrebbe essere 

sostituita con quella di evidence informed education o di evidence aware education; le scelte 

educative ai diversi livelli dell’istruzione o della ricerca devono esser informate o rese consapevoli 

delle evidenze raccolte; l’EBE si limita a comunicare quanto è stato acquisito senza intenti 

prescrittivi; al decisore rimane la totale libertà e responsabilità delle scelte che potranno anche 

essere difformi o contrarie a quanto suggerito, per il prevalere di altri fattori, sociali, culturali, 

politici ecc., considerati di maggiore rilevanza.  

Altre fonti di equivoci si annidano in nozioni più specifiche che all’EBE sono strettamente 

connesse, come quelle di evidenza, efficacia, predittività.  

Lo stesso termine evidenza è fonte di ambiguità nei significati comuni che gli vengono attribuiti. 

Una evidenza è una prova, o meglio una prova affidabile cioè che dà valore confermativo a qualche 

teoria o ipotesi esistente. Ma come si stabilisce cosa sia davvero una prova con questo requisito? 

Per la maggior parte delle persone, la prova più convincente rimane un’esperienza personale ("l’ho 

provato,  per me funziona"), per altri si identifica con il ricorso al principio di autorità (lo ha detto 

Piaget, Vygotsty, Gardner, il Ministero.."). Generalmente ci si appoggia a riferimenti diffusi nel 

mainstream culturale prevalente. Se una rete di scuole condivide una stessa cornice di riferimento, 

questa rassicura maggiormente i membri della comunità. Ma ciò non scherma dal rischio 

dell’errore: la storia, ed anche quella della didattica, testimonia  come non sempre la maggioranza 

abbia ragione, soprattutto in un mondo in cui i social media producono penetranti forme di 

conformismo.  

Nel contesto dell’EBE un’evidenza è una conoscenza relativa ad un’azione effettuata in un certo 

contesto, a cui si può assegnare un livello di probabilità che funzioni. Funzionare vuol dire che gli 

apprendimenti degli alunni devono migliorare rispetto ad una misura di confronto, sia esso il livello 

di partenza, l’andamento registrato l’anno precedente o un gruppo di controllo. Questo termine di 

confronto deve comunque essere esterno, la valutazione non deve essere inquinata da ideologie 

preconcette o bias di conferma16. 

L’evidenza e l’affidabilità su cui si basa, hanno una natura probabilistica, entrambe aumentano 

all’aumentare della robustezza delle rilevazioni (in termini di qualità di metodologia sperimentale e 

dimensione dei campioni): un intervento didattico (programma, ecc.) descritto da un insegnante che 

dichiara che l’esperienza “è andata bene”, senza supporto di dati esterni, non si può considerare 

un’evidenza; lo stesso intervento, condotto da un docente che abbia valutato con strumenti 

indipendenti la sua efficacia, può essere considerato un’evidenza, se pur ancora debole; se 

l’intervento viene ripetuto più volte e da più docenti con sperimentazioni controllate crescendo nelle 

riapplicazioni e nel numero dei soggetti partecipanti, si può arrivare ad un “punto di saturazione”, 

cioè ad un valore oltre il quale ulteriori sperimentazioni non modificheranno sostanzialmente i 

valori medi ottenuti. Possiamo allora affermare che di quell’intervento o programma si conosce 

l’efficacia, anche se non si potrà mai conoscere  il valore che sarà conseguito in un ulteriore 

 
16 Come noto ciascuno tende a trovare nelle esperienze compiute conferme di quanto già conosce o di ciò in 

cui crede. 



intervento specifico. L’analisi poi di casi eccentrici rispetto alla media può inoltre suscitare ipotesi 

sui fattori che possono provocare differenze rispetto al trend principale.  

Anche il termine efficacia (o impatto) ricorrente nell’EBE può suscitare perplessità in una cultura 

educativa comprensibilmente sensibile ai rischi di un efficientismo pratico e in una società basata 

sulla competitività e sul successo. Constatare l’efficacia delle proprie azioni è però un fondamento 

della motivazione per ogni soggetto in ogni momento della vita ed ha un valore cruciale per 

l’insegnante che, quando non trova riscontri positivi, vede abbassarsi la propria autostima, 

accrescere depressione e rischio di burnout. Un sistema di istruzione dovrebbe prima di tutto 

chiedersi se e in che misura riesce a mettere gli insegnanti in condizione di riconoscere che le 

proprie azioni sono efficaci. Secondo Hattie, l’idea principale è che gli insegnanti stessi devono 

essere consapevoli dell’effetto che esercitano le loro azioni negli allievi iniziando a riconoscerlo nei 

loro sguardi nelle interazioni in classe.  

Inoltre efficacia non vuol dire attenzione esclusiva agli aspetti cognitivi; può comprendere anche 

aspetti come motivazione, piacere della collaborazione, sensibilità sociale o altre dimensioni che gli 

insegnanti di un scuola devono condividere prefiggendo livelli auspicati di conseguimento (G. 

Vivanet,  J. Hattie, Prefazione 2018, cit.) né efficientismo, competitività o subordinazione ad una 

filosofia del testing17.  

Il problema della predittività rimanda invece a questioni più generali che investono la visione della 

realtà, le difficoltà che si presentano nei momenti decisionali e il modo di valutarne la 

complessità18. Dovremmo condividere il fatto che certi orientamenti propri di una fenomenologia 

radicale che tende ad esaltare l’unicità e irriducibilità degli individui e delle situazioni rimangono 

esercizi speculativi che chiudono la conoscenza in un solipsismo senza vie di uscita; se ogni 

esperienza fosse una entità irriducibile verrebbe meno la possibilità stessa di apprendere attraverso 

il confronto tra esperienze dirette. Per fare un esempio, ogni insegnante può normalmente constatare 

nella propria esperienza come la sua capacità di gestire la classe, almeno nel corso dei primi anni, 

vada migliorando per apprendimento diretto dalla pratica stessa: certe situazioni che inizialmente 

non sa come trattare diventano progressivamente delle routine, in quanto le riconosce come già 

note. Tutto ciò dovrebbe suggerire alla ricerca educativa di rivolgere maggiore attenzione a ciò che 

accomuna le situazioni che si possono verificare nel micromondo di una classe, piuttosto che a 

cercare esasperatamente le peculiarità19.  

Se per comodità di analisi impieghiamo una scala che distingue le situazioni sociali procedendo dal 

semplice al complicato, al complesso, al caotico20 non sembra irragionevole l’ipotesi - lasciandola 

 
17 È anche significativo che proprio un autore come Hattie sia in prima fila nel criticare i cattivi usi di una 

filosofia della valutazione che ricorre all’impiego di traguardi nazionali e di sistemi di premi e punizioni che 

gravano sulle scuole dall’esterno, criticando gli indirizzi della politica del No Child Left Behind, che ha 

indotto ad adottare didattiche finalizzate al superamento dei test e, all’opposto, nell’impegno a fornire toolkit 

usabili a livello dei docenti stessi. 
18 Non è condivisibile la posizione di Biesta secondo cui «indagini e ricerche ci possono dire che cosa è 

possibile, o, per essere più precisi, che cosa è stato possibile. In breve esse ci dicono cosa ha funzionato non 

che cosa funziona» (G. Biesta, Why «what works» won’t work: evidence-based practice and the democratic 

deficit. “Educational Research, Educational Theory”, 57(1), 1-22 (2007) p.164. Per una critica a questa 

posizione cfr. A. Calvani, Evidence-Based Education: ma «funziona» il «che cosa funziona»?« Je-LKS, 

Journal of e-Learning and Knowledge Management », 3 (2007), pp. 139-146. 
19 Le dinamiche che si svolgono in una classe dipendono da alcuni fattori principali come il livello cognitivo, 

il linguaggio, l’attenzione, la disponibilità all’interazione, dell’alunno, a cui si aggiungono le dinamiche che 

possono essere sollecitate dalla classe sul singolo. Su tutto presiede la variabile insegnante che ha una 

funzione decisiva nell’organizzare il clima e favorire le azioni che si possono verificare. 
20 Ci riferiamo al modello in uso nel mondo del knowledge management del Cynefin (C.F. Kurtz - D.J. 

Snowden, The new dynamics of strategy: Sense making in a complex and complicated world, IBM System 

Journal, 42 (3) (2003), pp. 462-483) i cui autori partono dal differenziare le situazioni della realtà sociale in 

alcune tipologie fondamentali: semplici, in cui le relazioni causa ed effetto sono ripetibili e prevedibili (in 

questo caso si possono suggerire best practices, quelle cioè in cui si può indicare la soluzione ottimale); 



comunque come tale - secondo cui le situazioni che si verificano all’interno di una classe scolastica 

si distribuiscano in massima parte tra il semplice e il complicato e che un concetto come quello di 

complesso rimanga sostanzialmente meno appropriato per una loro comprensione: tra le scuole nei 

vari paesi del mondo ci sono certo fattori che dipendono dai contesti culturali21, ma la struttura di 

una buona lezione caratterizzata da una interazione efficace che porta degli alunni ad un traguardo 

di apprendimento può essere riconosciuta e valutata con risultati non dissimili da valutatori di tutti i 

paesi del mondo. 

 

Potenzialità di utilizzo 

Al di là dei rischi, dei fraintendimenti e dei riduzionismi a cui può andare incontro, l’EBE può avere 

implicazioni diverse e più o meno profonde sulla ricerca educativa e sul rapporto tra questa e le 

decisioni che si assumono ai diversi livelli del sistema dell’istruzione.  

Ci sono situazioni in cui la ricerca ha compiuto svolte significative rivedendo concezioni che a 

lungo hanno dominato incontrastate. La psicologia ad esempio è un campo significativo di credenze 

che hanno a lungo dominato e che si sono rivelate senza fondamenta22; si pensi a quella sull’origine 

dell’autismo derivante dalla carenza di calore affettivo della madre o al mito dei cosiddetti stili di 

apprendimento o stili cognitivi23, di cui si trovano tuttora i segni nelle disposizioni normative 

vigenti; anche senza escludere che possano esistere queste differenze, nessuno è mai riuscito ad 

elaborare programmi che possano basarsi su di esse che siano risultati efficaci, anche perché nei 

processi di apprendimento si attuano frequenti compensazioni tra funzioni percettive e cognitive 

diverse. 

Un’altra acquisizione di grande rilevanza, in particolare per il contesto italiano, riguarda la 

maggiore efficacia degli approcci fono-sillabici per la lettura a confronto di quelli globali e 

ideovisivi, questione sulla quale Dehaene ha aggiunto, ad una letteratura scientifica sperimentale già 

consistente, evidenze ricavate dalla neuroimaging che testimoniano di circuiti neuronali di soggetti 

dislessici che si riconfigurano attraverso percorsi di rieducazione efficace24. 

Ci sono anche casi in cui si può anche arrivare a concludere che alla fine l’EBE riscopre il buon 

senso; forse non ci dovrebbe essere bisogno di apporti da parte delle neuroscienze per sostenere che 

una frequentazione assidua degli smartphone, come quella a cui una gran parte dei giovani va ormai 

incontro, favorisca una labilità dell’attenzione e apra la strada ad altri disturbi della personalità, 

anche se qualche opinionista continuerà a ventilare qualche aneddoto personale per contrastare la 

legittima esigenza di contenere con normative rigorose queste pratiche nocive che danneggiano 

soprattutto giovani di famiglie socialmente gracili. 

 
complicate, in cui le relazioni richiedono qualche analisi aggiuntiva (qui possono essere suggerite good 

practices, dunque una rosa di possibilità al cui interno occorre valutare); complesse, in cui le relazioni di 

causa ed effetto appaiono coerenti solo retrospettivamente (qui si potranno individuare solo pratiche 

emergenti); caotiche, in cui nessuna relazione di causa ed effetto è percepibile (qui si possono solo esplorare 

pratiche del tutto nuove); intorno esiste la condizione di disordine (stato di non conoscenza). 
21 Così ad esempio, nelle scuole orientali c’è un atteggiamento di rispetto, se non di venerazione dell’alunno 

verso l’insegnante che non si trova in quelle occidentali, una maggiore valorizzazione della collettività 

rispetto all’individualismo (P. Parrish - J.A. Linder-VanBerschot, Cultural Dimensions of learning: 

Addressing the Challenges of Multicultural Instruction « International Review of research in Open and 

Distance Learning», 11(2) (2010), pp. 1-19. 
22 S.O. Lilienfeld - S.J. Lynn - J. Ruscio - B.L. Beyerstein, 50 great myths of popular psychology: Shattering 

widespread misconceptions about human about Human Behavior, John Wiley & Blacwell, 2011. 
23 Ci riferiamo ai tradizionali modelli per cui l’apprendimento si caratterizzerebbe secondo uno stile visivo, 

tattile, motorio. 
24 S. Dehaene, I neuroni della lettura, Cortina, Milano 2009. Oltrepassando il normale fair play che deve 

regolare il rapporto tra il ricercatore e decisore cui abbiamo fatto riferimento, Dehaene dichiara che in questo 

caso non dovrebbe essere lasciata la libertà di scelta al decisore giudicando” criminale” continuare a 

impiegare metodi che non passano dalle operazioni di decodifica e codifica. 



La maggior parte delle acquisizioni va considerato un input per una riflessione che deve portare a 

soluzioni da adattare nei contesti concreti. Ad esempio, il fatto di riconoscere che il feedback è una 

delle componenti didattiche di maggiore efficacia (ES intorno a 0.8), non dovrebbe autorizza a 

dedurre una formuletta del tipo “tanto più feedback l’insegnante fornisce tanto più apprendimento si 

produce”. La collocazione di feedback opportuni per tempistica e qualità contenutistica, e più in 

generale di momenti di valutazione formativa, è un’operazione che rimanda ad una progettazione 

delle attività didattiche da compiere caso per caso. 

Un altro esempio è quello dei compiti a casa. Si sa che essi diventano significativi man mano che si 

sale nel livello scolare (ES = 0.5 alle superiori) mentre non risultano efficaci alla scuola primaria. 

Questo però non dovrebbe portare a concludere che a questo livello si dovrebbero eliminare - 

rimangono pur sempre una risorsa - ma ad approfondire come se ne potrebbe migliorare l’uso. 

Discorso analogo si può fare sul fatto che sappiamo che ridurre il numero degli alunni per classe 

non migliora di per sé l’apprendimento. Anche in questa situazione tuttavia questa acquisizione 

dovrebbe indurre ad una maggiore attenzione ai metodi didattici da modificare, che sono il vero 

fattore che fa la differenza, e non a giustificare una politica volta ad aumentare il numero degli 

alunni per classe. 

Ci sono acquisizioni che si trovano oggi ad essere coinvolte (e distorte) nelle contrapposizioni tra 

scuola vecchia e nuova che connotano il dibattito attuale. Si pensi al riassunto, per alcuni vessillo 

della vecchia scuola. Forti evidenze concorrono nell’importanza di sviluppare strategie 

metacognitive, tra le quali il saper riassumere è una delle più significative, indipendentemente dal 

fatto che questa pratica sia stata per lungo tempo impiegata a fini di memorizzazione puramente 

quantitativa e nozionistica. 

Aspetti di carattere più generale riguardano trasversalmente tutti gli attori del sistema educativo; 

pensiamo alle mitologie di scarso o nullo fondamento che pervadono la scuola a tutti i livelli verso i 

quali la conoscenza delle evidenze può e deve esercitare un benefico ruolo di alert critico25.  

La scuola è infatti attraversata da credenze, e slogan, espressione di una pedagogia ingenua, spesso 

fonte di dannosi fraintendimenti; learning by doing, abolizione della lezione frontale, della 

valutazione, dell’aula classe a favore di spazi aperti, creare prima l’interesse e solo dopo insegnare, 

sono solo alcuni di una lista che si arricchisce di continuo. In gran parte trovano i loro riferimenti in 

cornici teoriche quali l’attivismo e il costruttivismo, che nella letteratura internazionale sono state 

rivisitate criticamente26.  

Tra le mitologie del nostro tempo domina quella dell’innovazione ad ogni costo, l’idea che innovare 

sia qualcosa di valido in se stesso. Anche semplici motivi di buon senso dovrebbero portare a 

diffidare di scuole troppo innovative, che denotano anche una scarsa attenzione ai possibil squilibri 

che si producono nell’ecologia complessiva dell’organizzazione curricolare.  

Spesso congiunto al mito dell’innovazione c’è quello della tecnologia, che ha rappresentato il più 

grande distrattore negli ultimi cinquant’anni. Stiamo attraversando un’altra fase in cui le tecnologie, 

all’insegna della conversione al digitale, assorbono la quasi totalità dei fondi per la formazione. A 

fronte di migliaia di pubblicazioni, sappiamo che non sono le tecnologie che fanno la maggiore 

differenza ma le metodologie didattiche27. A maggior ragione senza che siano chiari gli obiettivi 

 

25  A. Calvani - R. Trinchero, Dieci falsi miti e dieci regole per insegnare, Carocci, Roma 2019. 
26 Il costruttivismo dagli anni ’90 ha riproposto una didattica student-based che ha analogie con il 

tradizionale attivismo, riaprendo un dibattito che si può considerare concluso all’inizio di questo secolo (Per 

un bilancio critico cfr. S. Tobias, T.M. Duffy, Constructivist instruction Success or failure, Routledge, 

London -New York 2009). Oggi le evidenze concordano nel rilevare che in tutti i casi in cui si riduce la guida 

dell’insegnante con alunni non ancora esperti si va incontro a sistematici ritardi educativi confermando in ciò 

le critiche che già diversi decenni prima Bruner aveva mosso all’attivismo di Dewey (J.S. Bruner, Dopo 

Dewey. Il processo di apprendimento nelle due culture, Armando, Roma 1964). 
27 Che le tecnologie abbiano molte potenzialità anche in educazione lo si sa e lo si ripete da lungo tempo; 

però quando si vanno a ricercare sperimentazioni in cui si dimostri che gli alunni abbiano appreso meglio 

http://www.carocci.it/index.php?option=com_carocci&task=schedalibro&Itemid=72&isbn=9788874668144


finali di queste azioni, il rischio di una formazione finalizzata alle tecnologie fine a se stesse fa 

presagire il ripetersi di fallimenti già visti. 

Queste considerazioni dovrebbero indurre i decisori a non inseguire facili slogan a favore di una 

scuola che migliorerebbe diventando più accondiscendente verso i giovani, una scuola più facile e 

che piaccia di più. Non è una buona pedagogia quella che di fatto risolve i problemi abbassando i 

traguardi da raggiungere. Gli alunni non rifiutano compiti sfidanti se adeguatamente proposti28. 

Al di là di situazioni di questo tipo, il contributo EBE può essere indirizzato su alcuni binari 

portanti sui quali si intende portare contributi più specifici nei prossimi numeri di questa Rivista: sui 

modelli sulla formazione degli insegnanti; sullo sviluppo di nuove metodologie di ricerca per il 

miglioramento; sulle forme di progettazione sostenibile dalle scuole; sull’impiego delle tecnologie 

nella scuola e nel mondo giovanile nei loro diversi risvolti (tecnologie per apprendere, tecnologie 

come oggetto d’apprendimento, cioè competenza digitale, tecnologie come habitat sociale), 

sull’impiego di metodologie per l’elaborazione di sintesi di ricerca (systematic review e meta-

analisi) in contesti universitari. 

 

 

Conclusione 

È noto come le decisioni didattiche siano distratte da molti fattori: sovrabbondanza di proposte, 

motivi di opportunità politica o di immagine, pressioni dell’opinione pubblica o mode pervasive, e 

come da tempo uno scopo fondamentale della ricerca educativa consista nel contrastare tali 

influenze fornendo indicazioni di maggiore efficacia.  La ricerca educativa evidence-based oggi si 

può avvalere anche di nuovi strumenti per rendere più affidabile ed incisiva la propria capacità 

propositiva. 

Per procedere in questa direzione vanno però favorite condizioni culturali preliminari, come una più 

piena consapevolezza sul fatto che ogni ricerca o decisione deve esplicitare i criteri delle proprie 

assunzioni, rendere trasparente il processo e sottoporre gli effetti delle azioni ad adeguati sistemi di 

valutazione. 

Ci sono poi fraintendimenti e ostacoli più specifici come l’idea che con l’EBE si sia di fronte ad un 

nuovo tentativo di ingerenza da parte della scienza sull’educazione, o comunque ad un complesso di 

regole e norme che gravano dall’esterno sulla scuola per orientarne le decisioni a fini di 

efficientismo o competitività. 

Le stesse conoscenze che dall’EBE possono essere raccolte e sistematizzate, non vanno considerate 

un banale ricettario da cui il decisore-utente può direttamente attingere le soluzioni più opportune; 

necessitano spesso di reinterpretazioni, contestualizzazioni o integrazioni con altre conoscenze.  

La strada che si prospetta verso una cultura basata su evidenza non è dunque facile né certamente 

immune da errori ma dovremmo anche riconoscere che è l’unica perseguibile se vogliamo tendere, 

come da lungo tempo auspicato, a limitare l’opinionismo superficiale e le banalizzazioni di moda 

che continuano ad interferire nelle decisioni educative a tutti i livelli del sistema scolastico 

riducendo la loro efficacia e provocando dispendio di risorse finanziarie ed umane. 

 

 

 
con le tecnologie le evidenze sono rare; il fatto è che si trasferisce sui giovani l’idea dei grandi vantaggi che 

le tecnologie offrono a soggetti adulti esperti del dominio; si ignorano le dinamiche di estroflessione 

cognitiva e di sovraccarico che normalmente si verificano con soggetti giovani o poco esperti (G. Bonaiuti - 
A. Calvani - L. Menichetti - G. Vivanet, Le tecnologie cognitive. Criteri per una scelta basata su evidenze, 

Carocci, Roma, 2012). 
28 Chiedere poco significa ottenere meno di poco e non stimolare l’emergere delle potenzialità dell’allievo. 

Una delle idee più sbagliate è che gli studenti siano attratti da compiti facili; è proprio l’opposto: sono più 

attratti da compiti “sfidanti”; occorre però che l’insegnante faccia chiaramente intravedere i traguardi da 

raggiungere, che allevi l’ansia di non farcela, manifesti la sua massima disponibilità a mostrare passo passo 

come possano migliorare, aumentando la loro efficacia (J. Hattie, 2012, cit.).  
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