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ABSTRACT

La ricerca educativa produce un volu-
me crescente di sintesi empiriche (meta-a-
nalisi) che tuttavia faticano a tradursi in 
orientamenti stabili per la pratica corrente. 
Due possono essere le cause principali di 
questa difficoltà: la frammentazione delle 
evidenze in risultati difficilmente cumulabi-
li e la scarsità di studi di replicazione, che 
sono particolarmente utili per definire prin-
cipi più ampi tratti dall’evidenza. L’articolo 
propone un cambio di prospettiva: utilizza-
re le meta-analisi non come punto di arrivo 
descrittivo, ma come sorgenti di evidenza 
per la costruzione di principi e teorie di me-
dio raggio, ossia sistemi esplicativi circo-
scritti e controllabili, capaci di descrivere, 
spiegare e prevedere i fenomeni educativi 
anche nelle zone grigie non coperte dai 
dati disponibili. Questo cambiamento ri-
chiede una bussola data dai requisiti epi-
stemici di una ricerca educativa rigorosa 
(sistematicità, controllabilità, replicabilità, 
rigore terminologico, apertura alla revisio-
ne) e un maggior orientamento alla produ-
zione di studi di replicazione a partire dalle 
evidenze attualmente disponibili, allo sco-
po di definire un corpus di saperi cumulativi 
realmente utili per educatori, insegnanti e 
decisori istituzionali.

Parole chiave: ricerca educativa, episte-
mologia pedagogica, studi di replicazione, 
educazione informata da evidenza, didatti-
ca efficace.
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La teoria alla prova della ricerca, la ricerca alla prova della 
teoria. Dalle evidenze ai principi basati sull’evidenza
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* * * 

Educational research is producing a grow-
ing body of empirical syntheses (meta-anal-
yses) that, however, struggle to translate into 
stable guidelines for current practice. There 
may be two main causes for this difficulty: 
the fragmentation of the evidence into results 
that are difficult to aggregate, and the scarci-
ty of replication studies, which are particularly 
useful for defining broader principles derived 
from the evidence. This article proposes a 
shift in perspective: using meta-analyses not 
as a descriptive endpoint, but as sources 
of evidence for constructing medium-range 
principles and theories—that is, circum-
scribed and controllable explanatory frame-
works capable of describing, explaining, and 
predicting educational phenomena even in 
the gray areas not covered by available data. 
This shift requires a compass provided by the 
epistemic requirements of rigorous educa-
tional research (systematicity, controllability, 
replicability, terminological rigor, openness 
to review) and a greater focus on producing 
replication studies based on currently availa-
ble evidence, with the aim of defining a body 
of cumulative knowledge that is truly useful 
for educators, teachers, and institutional de-
cision-makers.

Keywords: educational research, peda-
gogical epistemology, replication studies, 
evidence-informed education, effective 
teaching.
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Una ricerca educativa che aspiri a uno statuto scientifico rigoroso deve dotarsi di 
metodi, criteri di validità e strategie di controllo della qualità dei risultati prodotti. 

Metodi, criteri e strategie devono essere comparabili con quelli delle altre scienze 
empiriche, pur nel rispetto della complessità intrinseca dei fenomeni educativi che 
emerge da reti di relazioni tra soggetti, contesti, pratiche, valori, culture. In aggiunta, 
la natura stessa dell’oggetto di ricerca rende la ricerca educativa non separabile 
dalla prassi educativa. L’unione di ricerca e prassi prende forma, ad esempio, quan-
do la ricerca parte da problemi che si originano in contesti di pratica e punta a mi-
gliorare la pratica stessa, ponendosi quindi in una posizione di utilità per educatori, 
insegnanti, formatori, decisori privati e istituzionali (Mohajerzad, Diekmann, 2025). 

In quest’ottica, i fenomeni educativi possono essere studiati secondo molteplici 
prospettive:
a)	ci si può porre un intento descrittivo (dare conto di ciò che il fenomeno è) o pre-

scrittivo (dare conto di ciò che il fenomeno dovrebbe essere);

b)	ci si può focalizzare sugli aspetti teoretici (quali ad esempio fondazione, strut-
tura, concetti, paradigmi e criteri del sapere educativo), storico/comparativi (ad 
esempio gli sviluppi temporali e differenze spaziali/culturali utili per comprendere 
tendenze, modelli e trasformazioni) o empirici (ad esempio le evidenze per com-
prendere, spiegare, valutare e migliorare le pratiche sul campo); 
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c)	ci si può focalizzare su dimensioni personali (cognitiva, emotiva, motivazionale, af-
fettiva), sociali (relazioni, interazioni, comunità, istituzioni) o culturali (valori, norme, 
pratiche, significati condivisi); 

d)	ci si può focalizzare sull’unicità e irripetibilità dei fenomeni (studi idiografici) oppu-
re sulle comunanze e regolarità che i fenomeni presentano tra di loro, allo scopo 
di individuare principi più generali (studi nomotetici); 

e)	ci si può focalizzare su come i fenomeni si manifestano “qui e ora” (studi sincroni-
ci) oppure su come evolvono nel tempo (studi diacronici). 

Una ricerca educativa che intende aiutare operatori e decisori a capire quali siano 
le strategie maggiormente efficaci e adeguate rispetto a determinati obiettivi deve 
necessariamente produrre un sapere prescrittivo, empiricamente fondato e stretta-
mente ancorato alle regolarità che emergono dalle sintesi di ricerca attualmente di-
sponibili (meta-analisi). Ma le meta-analisi costituiscono davvero uno strumento utile 
per gli operatori e per i decisori nella presa di decisioni? 

1. Dall’evidenza alle teorie basate sull’evidenza

Molte delle strategie documentate nelle meta-analisi presentano indici di efficacia 
(effect size) di difficile lettura, per almeno due motivi. Il primo è che le meta-analisi 
mettono insieme risultati di ricerca derivati da quadri concettuali tra di loro slegati e 
linee guida metodologiche differenti e questo può portare a risultati apparentemente 
contraddittori (es. le tecnologie per insegnare sono efficaci? Alcuni risultati sembrano 
rispondere di sì, altri sembrano rispondere di no, e l’apparente contraddizione non si 
risolve se non si ragiona sull’uso concreto che si fa della tecnologia nell’intervento di-
dattico, più che sulla sua presenza o meno). Il secondo è che i costrutti da esse con-
siderati possono avere una definizione ampia e composita (es. sappiamo che fornire 
feedback agli allievi dopo averli sottoposti a una prova di valutazione è una strategia 
efficace per promuovere buoni apprendimenti, ma i tipi di feedback sono molteplici 
e le meta-analisi stesse dimostrano che alcuni sono più efficaci e altri meno). La 
proposta illustrata nel presente contributo è quella di utilizzare le meta-analisi non 
fermandosi alle sintesi dei risultati di ricerca, sicuramente utili per descrivere cosa è 
successo in relazione all’applicazione di determinati interventi, ma come sorgenti di 
evidenza in grado di alimentare la costruzione di teorie e modelli esplicativi più gene-
rali, che spieghino perché è successo quell’evento in relazione all’applicazione di un 
dato intervento. Ad esempio, ragionare sull’efficacia del feedback nella promozione 
di buoni apprendimenti comparando gli effect size dei vari tipi di feedback è scar-
samente utile se non si dispone di un quadro teorico che consenta di dire perché le 
varie tipologie di feedback sono efficaci e quali sono le condizioni contestuali che le 
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rendono tali (e quali invece no). Risalire al “perché” un intervento è efficace richiede 
una descrizione “profonda” delle dinamiche personali, sociali, culturali, che si inne-
scano negli allievi quando ricevono un feedback e quali sono le “buone ragioni” che 
fanno sì che queste dinamiche portino ad apprendimenti migliori. Da questa analisi 
in profondità dei risultati delle meta-analisi, complementata con elementi teorici e dati 
qualitativi, possono derivare principi di efficacia applicabili a uno o più interventi da 
sottoporre a nuova revisione empirica. Questi principi possono essere sistematizzati 
in vere e proprie “teorie” di medio raggio, ossia teorie circoscritte, controllabili, che 
non aspirano allo status di leggi generali ma che forniscono un orizzonte di senso in 
cui inquadrare le evidenze disponibili.

Il passaggio da un approccio all’altro, ossia dalla descrizione tipica delle meta-a-
nalisi alla spiegazione tipica delle analisi approfondite dei loro risultati, è cruciale. 
I risultati delle meta-analisi raramente coprono tutte le casistiche possibili e anche 
laddove fossero in grado di farlo nel presente, questo requisito non sarebbe garantito 
nel futuro. Riportare le varie evidenze a un insieme di principi generali che le sus-
sumono consente di spostare l’attenzione dalla mera documentazione empirica dei 
fenomeni ai meccanismi strutturali che fanno sì che questi si verifichino, rendendo 
comprensibili e gestibili gli eventi e i processi educativi. La disponibilità di un nucleo 
di principi generali consente di prendere decisioni compatibili con le evidenze di ri-
cerca anche nei casi in cui manchi evidenza specifica. Questa “teoria” può costituire 
un sistema esplicativo strutturato in grado di descrivere, spiegare, prevedere effica-
cemente i fenomeni (Kulgemeyer et al, 2026). L’esempio tipico è quello delle leggi di 
Newton: non è necessario accumulare enormi moli di dati su tutti i possibili oggetti 
in movimento per descrivere il moto, ma è possibile ricorrere a principi più generali 
per descrivere, spiegare, prevedere i fenomeni anche laddove i dati empirici siano 
assenti o limitati. In ambito educativo esistono già teorie di questo tipo (ad esempio 
la teoria del carico cognitivo, di Sweller e collaboratori, Sweller, Ayres & Kalyuga, 
2011) e la ricerca dovrebbe puntare a definirne di nuove, mettendo in luce invarianze 
e regolarità strutturali operanti nella complessità dei fenomeni.

L’obiettivo è quello di costituire, attraverso la teoria, un ponte concettuale tra le 
evidenze (spesso difficilmente accessibili e comprensibili agli operatori e ai de-
cisori) e la loro applicazione nella prassi didattica. In un sistema ideale che inte-
gri istruzione basata sull’evidenza preesistente e produzione di nuova evidenza, 
l’insieme di principi consolidati guida la progettazione degli interventi istruttivi e i 
principi stessi vengono sistematicamente sottoposti a controllo empirico, in diversi 
contesti e situazioni, allo scopo di rafforzarli, specificarli, revisionarli, ampliarli o 
confutarli. Principi ampiamente consolidati non verrebbero messi in discussione 
in quanto tali e costituirebbero il “nocciolo duro” della disciplina. Ciò che verrebbe 
messo in discussione sarebbero le condizioni di applicabilità del principio e questo 
porterebbe comunque a una crescita di una base di sapere cumulativa utile per 
progettare nuovi interventi.
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2. Buone teorie derivano da buone ricerche

Alla base della costruzione di principi e “teorie” con un forte valore descrittivo, 
esplicativo e previsivo, vi sono comunque buone evidenze e queste derivano da ricer-
che che rispettano requisiti di sistematicità, controllabilità, congruenza con la realtà 
fattuale, replicabilità, comunicabilità, rigore terminologico e apertura alla revisione e 
al confronto con una comunità scientifica di riferimento. I requisiti sono interrelati e si 
applicano a diversi livelli: dalla progettazione degli interventi e delle ricerche alla rile-
vazione dei dati, all’analisi, alla sintesi degli esiti di più ricerche.

Vediamoli nel dettaglio. Il primo è sicuramente la sistematicità. Una ricerca dotata di 
sistematicità deriva dall’applicazione di un metodo in cui ogni passaggio è esplicitato, 
giustificato e aperto all’esame critico. Nell’approccio teoretico alla ricerca educativa, 
la sistematicità si esprime nella coerenza interna del sistema concettuale proposto e 
nel rigore con cui vengono definiti i termini linguistici utilizzati per esprimerlo. Nella 
ricerca storica e comparativa, la sistematicità si traduce nel rigore nella selezione, 
interpretazione e resa delle fonti documentali. Nella ricerca empirica, soprattutto in 
quella di matrice sperimentale (es. la sperimentazione sul campo di un intervento edu-
cativo per stabilire l’incidenza di tale intervento sugli apprendimenti degli allievi), la si-
stematicità si concretizza nell’accuratezza del disegno di ricerca e nella sua capacità 
di allineare presupposti ontologici, epistemologici, metodologici e tecnico-operativi, 
realizzando una catena coerente e sensata di modelli di pensiero, scelte e azioni dei 
ricercatori che partono dal problema conoscitivo che origina il processo di ricerca e 
arrivano ai risultati dello studio intrapreso.

Il secondo è la controllabilità: i metodi utilizzati e i risultati ottenuti devono poter es-
sere esaminati criticamente da altri studiosi. Questo requisito è strettamente connesso 
con il requisito della trasparenza e della confermabilità/falsificabilità dei processi e 
dei prodotti di ricerca. Una ricerca dove modelli di pensiero, scelte e azioni non sono 
trasparenti non può essere controllabile, perché solo ciò che è manifesto può essere 
sottoposto a processo di revisione critica. Lo stesso vale per una ricerca che produce 
asserti di per sé non confermabili o falsificabili da altri ricercatori, perché basati su 
criteri intrinsecamente soggettivi (es. preferenze personali per una strategia didattica 
o per un’altra) o strettamente legati a contesti specifici. La controllabilità può essere 
procedurale (ossia riguardante modelli di pensiero, scelte e azioni, che devono essere 
descritti con un livello di dettaglio tale da consentire la messa in luce dei limiti della 
ricerca), interpretativa (le inferenze devono essere argomentate in modo da rendere 
visibili le assegnazioni di significato compiute dai ricercatori) e comunicativa (devono 
essere esplicitati non solo i risultati che confermano le ipotesi, ma anche quelli che le 
confutano, oltre alle anomalie e alle eccezioni riscontrate). 

Il terzo è la congruenza con la realtà fattuale. I risultati di ricerca devono essere 
aderenti alla realtà su cui la ricerca è stata condotta. Questo significa porre attenzione 
alla validità e all’attendibilità delle tecniche e degli strumenti utilizzati per rilevare i dati, 
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elaborarli, interpretarli e trarne delle conclusioni. I risultati vanno presentati e discussi 
con i soggetti della ricerca in modo che questi possano confermare o meno se questi 
sono aderenti alla realtà studiata e se ne colgono il livello di complessità, aiutando così 
il ricercatore a costruire un’interpretazione “autentica” di quanto raccolto. Da questo 
processo devono emergere i limiti dello studio e le possibili fonti di invalidità, tutti ele-
menti che devono accompagnare i risultati presentati. 

Il quarto è la replicabilità. Una ricerca deve essere replicabile: altri ricercatori de-
vono poter ripetere il percorso di ricerca e, a parità di condizioni di partenza, ottenere 
risultati compatibili con i primi. Il requisito è essenziale per valutare la capacità pre-
dittiva di una teoria. La letteratura metodologica distingue tra replicazione diretta, che 
riproduce fedelmente il protocollo originale (es. nella sperimentazione di un intervento 
educativo), replicazione vicina, che introduce variazioni non sostanziali allo scopo di 
adattare l’intervento di partenza al nuovo contesto, e replicazione concettuale, che 
verifica la tenuta di un asserto di partenza in condizioni diverse. 

Il quinto è la comunicabilità, legata anche al rigore terminologico. Comunicabilità e 
rigore terminologico sono requisiti tra loro interdipendenti. Il primo esige che metodi, 
risultati e limiti siano descrivibili in modo dettagliato e comprensibile dall’interlocutore 
di riferimento; il secondo impone che i termini siano definiti in modo non ambiguo sia 
sul piano concettuale (significato associato ai termini, che ne designa i concetti ad 
essi associati) sia su quello operativo (modalità di rilevare empiricamente i concetti 
designati dai termini utilizzati). 

Il sesto è l’apertura alla revisione e al confronto con una comunità scientifica di rife-
rimento. Il sapere scientifico non è un sapere soggettivo o privato, ma un sapere che 
deriva per sua natura dalla condivisione intersoggettiva tra ricercatori. In aggiunta, 
qualsiasi risultato è sempre provvisorio e passibile di reinterpretazione, laddove nuove 
evidenze ed elementi interpretativi ne impongano una rilettura. La comunità scientifica 
di riferimento, a cui il ricercatore appartiene, può legittimare o delegittimare i risultati 
prodotti e lo stesso ruolo di controllo può essere assunto da coloro che applicano quel 
sapere (altri studiosi o operatori sul campo), in maniera diretta (risultato di ricerca) o 
mediata dai principi generali da esso derivati.

Una ricerca che rispetta questi requisiti è parte di una scienza aperta, trasparente 
ed efficace, volta a testare principi e teorie, a far crescere ricercatori e operatori sul 
campo, a risolvere problemi preesistenti ed esplorarne di nuovi (Makel et al., 2019). Il 
mancato rispetto di questi requisiti conduce invece a ricerche che possono sembrare 
apparentemente buone, magari perché i rapporti di ricerca “suonano” a prima vista 
come plausibili e fondati, ma a un’analisi accurata non lo sono, perché rivelano scar-
sa profondità di pensiero e scarsa aderenza alla realtà. Il rischio di epistemia – vale 
a dire l’illusione di conoscenza che emerge quando la plausibilità superficiale di un 
testo sostituisce la verifica rigorosa e fattuale di quanto affermato (Loru et al., 2025, p. 
1) – non è solo tipico dei sistemi di Intelligenza Artificiale basati su Large Language 
Models (LLM), ma è anche – e soprattutto – un fenomeno umano. 
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3. Il ruolo chiave della replicazione degli studi

Tra i requisiti citati, un ruolo chiave viene assunto dalla replicabilità della ricerca. 
Il modo più diretto per testare la solidità di un risultato di ricerca, e quindi la sua 
possibilità di alimentare la costruzione di principi di portata più generale, è quello di 
condurre studi di replicazione (Perry, Morris e Lea, 2022). Replicare un intervento in 
diversi contesti e sotto una pluralità di condizioni ha una serie di vantaggi. Anzitutto, 
gli studi di replicazione, soprattutto se accompagnano l’indagine quantitativa con una 
solida indagine qualitativa, aiutano nella comprensione profonda dei fenomeni e delle 
pratiche utilizzate, individuando condizioni di successo e di insuccesso e “modera-
tori nascosti”, ossia elementi che favoriscono o riducono l’incidenza degli interventi 
proposti sugli apprendimenti degli studenti. In secondo luogo, dove la replicazione 
ha successo genera evidenze più forti che rendono più forti anche i principi generali 
derivati dai risultati ottenuti, aumentandone la potenza descrittiva, esplicativa, previsi-
va. In ultimo, la replicazione dell’intervento in contesti differenti porta a formare nuovi 
ricercatori e operatori alle strategie di intervento utilizzate, oltre che alla metodologia 
della ricerca, e rappresenta quindi un’occasione non trascurabile di crescita profes-
sionale per operatori e ricercatori (Nunes et al., 2025). Gli interventi che val la pena 
replicare sono ovviamente quelli che nelle prime applicazioni hanno dato esiti promet-
tenti, ossia quelli per cui ad oggi è presente un basso numero di studi, magari condotti 
in contesti limitati, che hanno evidenziato effetti interessanti e significativi.

Sul piano pratico, gli studi di replicazione si dividono in: repliche dirette (direct 
replication), repliche vicine (approximate replication) o repliche concettuali (concep-
tual replication). Le repliche dirette sono quelle che utilizzano con successo la stessa 
procedura e gli stessi strumenti su un campione di partecipanti molto simile a quello 
originario (Crandall & Sherman, 2016), e per questo richiedono condizioni altamente 
controllate. Le repliche vicine sono quelle che riproducono per la maggior parte gli 
studi originali, ma modificano uno o più aspetti sostanziali, quali i fattori sotto esa-
me e la loro definizione operativa, il tipo e il disegno dello studio, la popolazione di 
riferimento, la dimensione o le caratteristiche del campione, il numero o la tipologia 
di attività sperimentali. Le repliche concettuali sono simili alle repliche vicine, ma si 
distinguono da queste per una maggiore attenzione ai risultati e alla teoria che guida 
lo studio originale. Nelle repliche concettuali, il focus non è sull’esatta replicazione di 
quanto svolto nella ricerca originale, ma sul controllo delle ipotesi, che sono le stesse 
dello studio originale; in questi studi, la variazione pianificata dei campioni può rap-
presentare un modo efficace per stabilire se il risultato sia generalizzabile o meno e 
le condizioni in cui ciò avviene. Le repliche concettuali vanno proprio nella direzione 
della proposta del presente articolo: utilizzare le evidenze per definire e rafforzare 
un insieme di principi più generali, organizzabili in una o più teorie di medio raggio. 

Vista la loro indubbia importanza, ci si potrebbe aspettare che gli studi di replica-
zione siano frequenti in una ricerca educativa che aspira ad avere uno status compa-
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rabile a quello delle scienze “forti”. Le evidenze ci dicono che purtroppo non è così. 
Gli studi di replicazione, a livello nazionale e internazionale, sono molto pochi e questo 
non accade solo nella ricerca educativa. La meta-analisi condotta da Perry, Morris e 
Lea (2022) mette in luce come, dall’analisi di oltre 226.000 articoli scientifici di ambito 
pedagogico pubblicati tra il 2011 e il 2020, gli studi classificabili come studi di repli-
cazione siano solo 442, pari a circa lo 0,2% della produzione scientifica totale (una 
replica ogni cinquecento studi), pur con un dato in crescita nel decennio (dallo 0,13% 
nel 2011 allo 0,27% nel 2020). Le repliche dirette, ossia senza modifica dei protocolli 
iniziali, sono lo 0,06%. Negli altri studi di replicazione (vicina e concettuale) vengono 
introdotte modifiche sostanziali a campioni, definizioni operative, strumenti e procedu-
re; tali modifiche a volte sono giustificate dall’adattamento del protocollo originario al 
nuovo contesto di applicazione, altre volte meno. Questo significa che solo una frazio-
ne minima delle ricerche originarie viene sottoposta a un controllo empirico rigoroso, 
volto a verificare la capacità predittiva dei risultati ottenuti con un’attenzione esplicita 
alle condizioni in cui essi sono stati originariamente prodotti e alle condizioni in cui i 
protocolli originari sono stati riapplicati. A tal proposito, gli autori sottolineano la diffi-
coltà nella classificazione degli studi successivi come repliche di studi precedenti, ma 
questa difficoltà denuncia essa stessa un problema metodologico: gli autori dello stu-
dio successivo non hanno fatto un’accurata ricognizione della letteratura precedente.

Altro elemento degno di attenzione è che le repliche condotte dagli stessi autori de-
gli studi originali presentano tassi di successo significativamente più elevati (70,6% di 
successo per studi con almeno un autore in comune in una nuova pubblicazione e fino 
all’88,7% di successo per gli stessi autori nella stessa pubblicazione) rispetto a quelle 
realizzate da gruppi di ricerca diversi e pubblicate in sedi editoriali differenti (54%). 
Questo risultato può essere letto in due modi. Il primo ci porta a pensare che gli au-
tori originari dei protocolli di sperimentazione e di ricerca abbiano di questi protocolli 
una padronanza molto più approfondita rispetto ai “replicatori” e questa padronanza 
possa effettivamente fare la differenza. Il secondo ci porta a pensare che gli autori dei 
protocolli originari privilegino la legittimazione interna rispetto alla rendicontazione cri-
tica – esterna – dei risultati, e quindi prestino poca attenzione a favorire con il proprio 
lavoro le condizioni di controllabilità, replicabilità, comunicabilità, rigore terminologico 
e apertura alla revisione e al confronto, che sono gli elementi essenziali per orientare 
uno studio di replicazione coerente con lo studio originale. Un ultimo problema è dato 
dagli studi che vengono classificati solo retrospettivamente come “repliche” di altri 
studi. Questa riassegnazione retrospettiva fa sì che non sia chiaro l’oggetto su cui 
è stata effettivamente condotta la ricerca e quali siano state le ipotesi di partenza, 
facendo intuire possibili problematiche di HARKing (Hypothesizing After Results are 
Known, Kerr, 1998). La replicazione in questi casi rischia di configurarsi più come una 
strategia retorica di legittimazione (giustificazione a posteriori di un risultato non frutto 
di un processo sistematico e controllabile) che come una pratica epistemicamente 
vincolante e attendibile.
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In sintesi, il quadro che emerge dalla meta-analisi è quello di una ricerca edu-
cativa che appare fortemente orientata alla produzione di risultati nuovi e originali, 
ma scarsamente impegnata nel controllo critico e sistematico delle conoscenze che 
ritiene di possedere. Non essendo caratterizzata da una verifica sistematica in con-
testi di aula di quanto sperimentato originariamente in contesti controllati, una ricerca 
educativa siffatta è una «scienza cumulativa» solo in apparenza, fondata più sulla 
proliferazione degli studi che sulla solidità metodologica delle conoscenze prodotte.

4. Dalla moltiplicazione degli studi alla replicazione degli studi

Una ricerca educativa che rimane alla superficie dei fenomeni (es. producendo 
descrizioni di interventi più o meno efficaci senza indagare in profondità le ragioni 
alla base dell’efficacia degli interventi stessi e le condizioni in cui quest’efficacia si 
manifesta) è una ricerca scarsamente utile all’individuazione di principi in grado di 
generare descrizioni profonde, spiegazioni e previsioni dei fenomeni. La moltiplica-
zione degli studi che mirano a stabilire l’impatto di fattori diversi sull’apprendimento 
tende a produrre molta conoscenza di superficie, scarsamente cumulabile con quel-
la preesistente. All’opposto, la replicazione degli studi sull’impatto degli stessi fattori, 
con soggetti diversi e in contesti e condizioni variate, può portare a una conoscenza 
più profonda e utile alla costruzione di principi e teorie. 

Come riorientare la ricerca educativa incrementando gli studi di replicazione? Il 
primo passo da fare è partire dall’esistente. Nel contesto italiano, è utile ricordare 
che, sulla base della scoping rewiev condotta da Calvani et al. (2022), tra gli articoli 
pubblicati dal 2016 al 2021 nelle più qualificate riviste scientifiche che si occupano di 
didattica in Italia, un rilevante numero di articoli pubblicati non presentano dati empiri-
ci e/o non riguardano le problematiche dell’insegnamento/apprendimento (il 79% del 
totale). Per la restante parte, all’interno di lavori che adottano un approccio empirico 
sperimentale, è netta la prevalenza di studi di carattere descrittivo e qualitativo, molte 
volte con scarse ricadute sulla pratica didattica. Gli studi con disegni sperimentali e 
quasi-sperimentali, che sono quelli maggiormente adeguati a fornire evidenze che 
possano alimentare la definizione di principi generali, sono solo il 2,9% del totale.

Un’idea delle buone ricerche in ambito internazionale si può avere consultando 
il testo di John Hattie Visible Learning: The Sequel (2023), che presenta una sintesi 
di più di 2,100 meta-analisi sui fattori efficaci nel promuovere apprendimento. Gli 
studi analizzati sono oltre 130.000, con più di 400 milioni di studenti coinvolti in tutto 
il mondo. Mentre l’obiettivo del primo Visible Learning del 2009 era quello di capire 
“Cosa funziona” nell’ambito degli interventi formativi, qui il focus è su “Cosa funzio-
na meglio, per chi e a quali condizioni” (what works best for whom, and under what 
conditions). Questo significa passare da una mera descrizione dei dati di effect size 
a una ricostruzione di significato di cosa vuol dire che un intervento funzioni meglio, 
incoraggiando insegnanti ed educatori a interpretare i risultati di ricerca nel contesto 
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più ampio delle loro classi, ponendosi domande approfondite e ricorrendo agli stru-
menti della ricerca partecipata con i ricercatori accademici per comprendere meglio 
l’impatto delle loro pratiche didattiche. L’attenzione si sposta dall’individuazione e 
dalla correzione degli errori nell’insegnamento alla definizione di elementi di succes-
so e alla loro corretta implementazione. L’obiettivo non è solo l’analisi dell’impatto 
delle singole strategie didattiche, ma dell’impatto più ampio dell’azione di insegna-
mento (rilevazione delle caratteristiche e bisogni degli studenti, adattamento a essi, 
azione didattica, riflessione sistematica su pratiche e situazioni, uso delle evidenze 
disponibili) sui modi con cui gli studenti pensano, acquisiscono sapere, lo applicano, 
risolvono problemi e trasferiscono quanto acquisito a problemi e contesti differenti. 

Prendendo i fattori trattati nel testo di Hattie e rappresentandoli su un grafico a punti 
con effect size sulle ascisse (su scala lineare, soglia 0,4, che rappresenta la media di 
tutti gli effect size degli interventi considerati) e numero di studi sulle ordinate (su scala 
logaritmica naturale, soglia 300 studi, che rappresenta il valore mediano per il fattore 
considerato), si ottiene il grafico di figura 1. Dall’analisi dei 4 quadranti, emergono 
quattro tipologie di interventi: quelli che fanno riferimento a temi ampiamente studiati 
con effetti moderati o negativi, quelli che fanno riferimento a temi ampiamente studiati 
con effetti rilevanti, quelli che fanno riferimento a temi meno studiati con effetti scarsi o 
negativi e quelli che fanno riferimento a temi meno studiati con effetti rilevanti.

Fig. 1 – Suddivisione dei fattori trattati nel testo Visible learning. The sequel per 
effect size e numero di studi
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Il quadrante che ci interessa è proprio quest’ultimo: temi con un numero di studi 
relativamente basso ma che hanno dimostrato effetti altamente promettenti. I fattori 
sono elencati in figura 2, ordinati per effect size decrescente.

Fig. 2 – Temi meno studiati con effetti rilevanti

Fattore ES N. studi
Collective teacher efficacy 1,34 85
Teacher estimates of achievement 1,3 224
Piagetian levels 1,28 65
Jigsaw method 1,2 37
Cognitive task analysis 1,09 95
Teacher credibility 1,09 51
Feedback (reinforcement and cues) 1,01 211
Outcomes based education 0,97 20
Science conceptual change programs 0,94 168
Field independence 0,94 157
Integrating with prior knowledge 0,93 12
Constructivist teaching 0,92 241
Feedback (timing) 0,89 134
Smart boards 0,89 72
Teacher clarity 0,85 239
Foreign languages 0,85 17
Critical thinking 0,84 114
Planning and prediction 0,83 178
Classroom discussion 0,82 42
Repeated reading programs 0,8 164
Effort management 0,77 15
Evaluation and reflection 0,75 54
Elaboration and organization 0,75 50
Reciprocal teaching 0,74 53
Curiosity 0,74 18
Help-seeking 0,73 99
Help seeking skills 0,73 99
Rehearsal and memorization 0,71 151
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Self consequences 0,7 75
Self-judgment and reflection 0,69 77
Seeking help from peers 0,68 42
Alternative assessment methods 0,67 88
Self-control 0,66 157
Mnemonics 0,65 191
Success criteria 0,64 163
Feedback (tasks and processes) 0,63 222
Teachers not labeling students 0,61 79
Emotions 0,61 61
Inductive teaching 0,6 171
Technology with learning needs students 0,6 152
Mathematics direct or guided 0,59 228
Deep motivation and approach 0,58 170
Technology in other subjects 0,58 103
Comprehensive reading programs 0,57 297
Robotics 0,57 87
Spatial skills/training 0,56 109
Imagery 0,55 194
Self-explanation 0,55 186
Modality effect 0,55 125
Feedback (technology) 0,55 92
Strategy monitoring 0,54 235
Peer- and self-grading 0,54 233
Happiness 0,54 51
Philosophy in schools 0,54 38
Out-of-class communication 0,54 11
Spelling programs 0,53 230
Service learning 0,53 118
Intelligent tutoring systems 0,52 288
Play programs 0,52 151
Reading comprehension programs 0,5 216
Self-monitoring 0,5 203
Rereading 0,5 159
Enjoyment 0,5 102
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Nulla vieta ovviamente di avviare studi di replicazione su temi maggiormente stu-
diati, allo scopo di controllarne le condizioni di applicabilità in contesti differenti. I temi 
maggiormente studiati sono elencati in figura 3, ordinati per effect size decrescente.

Fig. 3 – Temi più studiati con effetti rilevanti

Fattore ES N. studi
Microteaching/video review of lessons 1,01 463
Mathematics problem-solving 0,98 433
Prior ability and intelligence 0,96 1703
Self-reported grades 0,96 427
STEM programs 0,9 452
Decreasing disruptive behavior 0,82 315
Reading programs for specific groups 0,82 1016
Phonological awareness 0,75 6275
Interventions for students with learning needs 0,74 2878
Prior achievement 0,73 612
Mathematics teaching specific skills 0,73 2348
Response to intervention 0,73 689
Visual perception programs 0,67 5564
Mastery learning 0,67 667
Strong classroom cohesion 0,66 438
Becoming a teacher (peer tutoring) 0,66 1624
Prior ability and achievement 0,65 21977
Self-efficacy 0,64 648
Adjunct aids 0,64 790
Working memory strength 0,63 4107
Outlining and summarizing 0,63 1094
Explicit teaching strategies 0,63 13333
Executive functioning 0,62 314
Teacher-student relationships 0,62 1718
Vocabulary programs 0,62 824
Concept mapping 0,62 1429
Task complexity 0,62 413
Executive functioning 0,62 314
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Cooperative vs. individualistic learning 0,62 906
Problem-solving teaching 0,61 1313
Mathematics programs for LD 0,6 355
Appropriately challenging goals 0,6 473
Effects of testing 0,59 2168
Spaced vs. mass practice 0,59 1115
Elaborative interrogation 0,59 304
Mobile/touch devices/ tablets 0,59 2267
Teacher expectations 0,58 778
Self-verbalization and self-questioning 0,58 1397
Cooperative vs. competitive learning 0,58 960
Virtual reality 0,57 721
Socioeconomic status 0,56 4377
Direct Instruction 0,56 10392
Flipped classrooms 0,56 3303
Relations of high school to university 0,55 7101
Drama/arts programs 0,55 1109
Interactive video/ multimedia 0,54 3987
School climate effects 0,53 1138
Writing programs 0,53 1375
Acceleration programs 0,53 462
Cooperative learning 0,53 2258
Simulations 0,53 1087
Mainstreaming/inclusion 0,52 1189
Meta-cognitive strategies 0,52 2175
Scaffolding and situated learning 0,52 681
Positive self-concept 0,51 3557
Preschool with at-risk students 0,51 9193
Creativity programs 0,51 1952
Feedback 0,51 3117
Positive self-concept 0,51 3557
Giving/receiving feedback 0,51 3117
Self-regulation 0,51 3401
Information and computer technology 0,51 7292
Emotional intelligence 0,5 1845



RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 – ANNO VI – 2026 – ISSN 2785-3977	 37

Parental expectations 0,5 403
Exposure to reading 0,5 1785
Science programs 0,5 2892
Inquiry-based teaching 0,5 650

Eventuali studi di replicazione possono partire proprio da queste sintesi, rintrac-
ciando gli studi citati sotto l’etichetta del fattore considerato, selezionando quelli che 
rispettano i requisiti descritti nel paragrafo 2 e programmandone una riproposizione 
diretta, vicina o concettuale, sul campione considerato, allo scopo di testare la solidi-
tà dei risultati e di ricavarne principi di portata più ampia. Utilizzare le evidenze citate 
in studi seri di replicazione (e non semplicemente come “applicazione adattata” delle 
stesse) mette al riparo da usi distorti e impropri: effettuare uno studio serio di repli-
cazione significa studiare in maniera approfondita la ricerca originale e i protocolli 
utilizzati e riportarli nella nuova ricerca, documentando e giustificando rigorosamente 
tutti gli adattamenti compiuti, secondo i principi precedentemente illustrati. Il rischio 
delle pessime replicazioni è infatti che gli adattamenti prendano il sopravvento sul 
protocollo originario, portando così all’inefficacia documentata dalla meta-analisi di 
Perry, Morris e Lea. 

5. Conclusioni

Mettere la pratica alla prova della teoria e la teoria alla prova della pratica significa 
costruire impianti di ricerca con l’obiettivo di raccogliere non risultati superficiali e 
scarsamente utili ma di far crescere un corpus di saperi consolidati, utili e affidabili. È 
questo corpus di saperi ad avere la potenzialità di orientare davvero la pratica edu-
cativa e può risultare attrattivo per gli operatori sul campo.

Questo corpus di saperi non può essere costituito da semplici elenchi di evidenze 
tratte da meta-analisi. Per guidare l’azione pratica degli operatori, i risultati delle me-
ta-analisi sono meno fruibili rispetto a una “teoria” ben formulata, costruita a partire 
dalle evidenze tratte dalle meta-analisi stesse, che presenti un insieme di principi 
chiave applicabili anche nelle zone grigie non coperte dalle evidenze. La formulazio-
ne e la messa a controllo sistematica di queste teorie è un elemento cruciale per la 
ricerca educativa perché le consente di crescere come disciplina scientifica. Il com-
pito viene complicato – ma non reso impossibile – dal fatto che gli interventi educativi 
si svolgono in contesti scolastici che resistono alla standardizzazione e che fanno i 
conti con fattori intervenienti quali la preparazione e la motivazione degli insegnanti, 
le caratteristiche degli studenti e delle famiglie, la cultura prevalente e le abitudini 
consolidate, la fedeltà nell’implementazione dei protocolli di sperimentazione, le dif-
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ficoltà intrinseche nei saperi oggetto di apprendimento. In aggiunta, i risultati degli 
interventi educativi spesso si vedono nel lungo e non nel breve termine, il che rende 
più difficile valutarne gli effetti reali.

Incrementare gli studi di replicazione, affrontando in maniera scientificamente ri-
gorosa i problemi citati, rappresenta una possibile risposta a queste esigenze. Lo 
studio di replicazione consente di leggere i risultati correnti alla luce dei risultati pre-
cedenti (e viceversa), identificare errori e margini di miglioramento negli studi pre-
gressi, ricostruire il quadro di condizioni contestuali che rendono un intervento effica-
ce o meno, valutare gli effetti degli interventi in maniera più accurata, e alimentare di 
buone evidenze il processo di costruzione di teorie e principi più ampi. Uno studio di 
replicazione non è uno studio che vale meno di uno studio originale, anzi, può anche 
valere di più, in relazione agli avanzamenti del sapere educativo che è in grado di 
promuovere.
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