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Questo numero di RRDD nasce dal 
convegno CREDDI Percorsi di ri-

cerca pedagogica nei contesti edu-
cativi, svoltosi il 27 e 28 aprile 2026 a 
Novedrate, presso la sede dell’Univer-
sità eCampus, promosso dal Centro di 
Ricerca Educazione Didattica Digitale 
Innovazione sociale (CREDDI) in colla-
borazione con il Dipartimento di Scien-
ze Umane e Sociali (DiSUS). I contributi 
raccolti restituiscono, ciascuno a suo 
modo, l’articolazione con cui la ricerca 
pedagogica italiana e internazionale sta 
oggi ripensando i propri statuti, i propri 
metodi e i propri compiti verso i siste-
mi educativi e formativi. Il convegno ha 
offerto una cornice e un’occasione di 
riflessione; questo numero ne è la se-
dimentazione argomentata, nella forma 
più distesa e documentata che la scrit-
tura scientifica consente rispetto all’in-
tervento orale.

Leggere in sequenza i sei articoli che 
compongono il fascicolo significa attra-
versare un arco che va dall’epistemolo-
gia della disciplina fino alle sue applica-
zioni più concrete nei sistemi di qualità e 
nella didattica quotidiana, passando per 
la storia dell’educazione e per il rappor-
to, sempre più stretto, tra la prospettiva 
teorica e la ricerca empirica sul campo. 
È un arco che riflette fedelmente la strut-
tura stessa delle due giornate di Nove-

Editoriale

Percorsi di ricerca pedagogica nei contesti educativi: uno 
sguardo plurale sul presente della pedagogia
Paolo Raviolo – Marco Rondonotti

drate, aperte da una riflessione di inqua-
dramento generale e proseguite, nella 
seconda giornata, da interventi dedicati 
alle principali traiettorie disciplinari: dal-
la pedagogia generale e sociale alla 
storiografia educativa, dal Faculty Deve-
lopment alla docimologia, fino al tema, 
sempre più urgente, dell’intelligenza ar-
tificiale nei processi di insegnamento e 
apprendimento linguistico. 

Ad aprire la rivista è il contributo di 
Luca Agostinetto, che riprende l’inter-
vento presentato in apertura dei lavori 
congressuali. Il testo propone una rilet-
tura della configurazione contempora-
nea della ricerca in pedagogia generale 
e sociale attraverso la metafora della 
“galassia pedagogica”: non una mappa 
statica dei sotto-ambiti disciplinari, ma 
un sistema dinamico di costellazioni in 
relazione reciproca, tenuto insieme da 
un attrattore gravitazionale che l’auto-
re individua nel proprium pedagogico, 
ovvero nella formazione integrale della 
persona. È una proposta che affronta di 
petto un problema che attraversa, più o 
meno esplicitamente, l’intero fascicolo: 
come mantenere un’identità disciplina-
re riconoscibile in un momento storico 
in cui gli ambiti di indagine si moltipli-
cano, si ibridano e si aprono a dialoghi 
interdisciplinari sempre più fitti. Agosti-
netto individua tre tensioni di fondo che 

https://doi.org/10.53256/RRDD_260101 
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innervano oggi il campo a livello euro-
peo: quella tra logica delle competenze 
e formazione integrale della persona, 
quella tra evidence-based education e 
complessità dei processi educativi, e 
quella tra governance dei sistemi e au-
tonomia del sapere pedagogico. Sono 
tensioni che, lette in controluce, offrono 
una chiave di accesso utile anche agli 
altri contributi del numero, ciascuno dei 
quali si colloca, in modo diverso, lungo 
una o più di queste linee di frattura pro-
duttiva.

La tensione tra evidenza empirica e 
teoria pedagogica è ripresa direttamen-
te da Roberto Trinchero, che nel suo in-
tervento affronta il tema della difficoltà 
con cui le sintesi empiriche della ricerca 
educativa, in particolare le meta-analisi, 
riescono a tradursi in orientamenti stabili 
per la pratica didattica. Trinchero indivi-
dua due cause principali: la frammen-
tazione delle evidenze in risultati difficil-
mente cumulabili e la scarsità di studi di 
replicazione. La proposta che ne deriva 
è di segno metodologico e insieme epi-
stemologico: utilizzare le meta-analisi 
non come punto di arrivo descrittivo, ma 
come materiale per costruire teorie di 
medio raggio, sistemi esplicativi circo-
scritti e controllabili in grado di orientare 
la pratica anche laddove i dati disponibi-
li non arrivano. È un contributo che dia-
loga da vicino con la costellazione dei 
“fondamenti teorici ed epistemologici” 
richiamata da Agostinetto, mostrando 
come la questione dello statuto scienti-
fico della pedagogia non sia soltanto un 
esercizio di autoriflessione disciplinare, 
ma abbia ricadute dirette sulla qualità e 

sulla cumulabilità della conoscenza pro-
dotta.

Se Agostinetto e Trinchero lavora-
no sul piano dei fondamenti, Simonetta 
Polenghi ed Enrico Landoni portano il 
lettore sul terreno della storia dell’edu-
cazione, restituendo due prospettive 
complementari. Polenghi ricostruisce 
trent’anni di conferenze internazionali 
dell’ISCHE (International Standing Con-
ference for the History of Education) per 
tracciare le principali traiettorie della 
storiografia educativa contemporanea: 
dai temi più consolidati – storia della 
scolarizzazione, dell’infanzia, dei ma-
nuali scolastici – fino agli ambiti meno 
esplorati e alle svolte più recenti, in un 
percorso che testimonia l’apertura cre-
scente della disciplina a prospettive 
transnazionali, globali e non più cen-
trate esclusivamente sull’Europa e sugli 
Stati Uniti. È un contributo che, muo-
vendo da un osservatorio internazionale 
privilegiato, permette di collocare la ri-
cerca storico-educativa italiana entro un 
orizzonte più ampio, mostrando come 
le domande poste dagli storici dell’edu-
cazione siano sempre più intrecciate a 
quelle di altre discipline delle scienze 
umane e sociali.

Landoni parte invece da una dia-
gnosi più direttamente rivolta al pre-
sente: la crisi della coscienza storica 
nella contemporaneità, letta attraverso 
le categorie di Hobsbawm sulla rottura 
dei legami tra generazioni e sull’emer-
gere di un “presente permanente”, e 
aggravata da quella che Prosperi ha 
definito la «malattia della memoria». Da 
questa diagnosi l’autore muove per in-
terrogare lo statuto ancora fragile della 
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didattica della storia in Italia, discipli-
na a lungo marginalizzata dal retaggio 
gentiliano e da una concezione dell’in-
segnamento ridotta alla trasmissione di 
contenuti. Il contributo valorizza i para-
digmi dell’Historical Thinking e della Ge-
schichtsbewusstsein come fondamenta 
per una didattica capace di sviluppare 
pensiero critico e cittadinanza attiva, in 
un momento reso particolarmente favo-
revole dall’attivazione dei nuovi percorsi 
di formazione iniziale dei docenti della 
scuola secondaria. Storia e pedagogia 
si ritrovano così a dialogare in modo fe-
condo su due piani: quello della storia 
della pedagogia e della didattica come 
discipline e quello della riflessione sulla 
didattica disciplinare nell’ambito della 
storia.

Il fascicolo si chiude con due contribu-
ti che spostano l’attenzione sui dispositi-
vi concreti attraverso cui i sistemi univer-
sitari cercano di garantire e migliorare la 
qualità della didattica e della formazione 
lungo tutto l’arco della vita. Antonella Lot-
ti ricostruisce lo sviluppo storico, teorico 
e istituzionale del Faculty Development, 
dalle origini nordamericane – a partire 
dalle prime esperienze in ambito medico 
negli anni Cinquanta, fino alla nascita nel 
1962 del primo Teaching and Learning 
Center all’Università del Michigan – fino 
alla sua progressiva istituzionalizzazione 
in Europa e in Italia. L’articolo intreccia la 
ricostruzione storica con l’analisi della ri-
cerca nazionale più recente e delle prin-
cipali direttrici dell’innovazione didattica 
universitaria, dalle signature pedagogies 
fino agli indicatori di qualità previsti dal 
sistema AVA3, restituendo un’immagine 
del Faculty Development non più come 

iniziativa episodica, ma come infrastrut-
tura organizzativa stabile degli atenei 
italiani.

Daniela Robasto affronta infine il 
tema dell’autovalutazione di sistema, 
proponendola non come mero adempi-
mento burocratico cristallizzato in pro-
cessi statici di assicurazione della quali-
tà, ma come dispositivo potenzialmente 
capace di produrre apprendimento or-
ganizzativo. Attraverso il modello 3P – 
Purpose, People, Process – l’autrice 
mostra come l’autovalutazione rischi di 
diventare debole proprio quando sco-
pi dichiarati, persone coinvolte e pro-
cessi effettivamente messi in atto non 
sono allineati: è il caso, particolarmente 
approfondito nel contributo, del diritto 
all’apprendimento permanente, che re-
sta spesso proclamato sul piano degli 
intenti ma poco tradotto in indicatori 
capaci di intercettare le carriere univer-
sitarie non lineari, sempre più frequen-
ti in un mercato del lavoro segnato da 
transizioni continue tra formazione e 
occupazione. Anche in questo caso la 
questione della catena inferenziale tra 
scopo, evidenza e decisione – già cen-
trale nel contributo di Trinchero, seppu-
re su un altro piano – torna a proporsi 
come nodo trasversale della ricerca pe-
dagogica contemporanea.

Messi in fila, questi sei contributi re-
stituiscono con chiarezza il senso più 
profondo dell’incontro di Novedrate, 
che non era pensato come semplice 
occasione di aggiornamento tra specia-
listi, ma come spazio di ricomposizione 
tra piani spesso trattati separatamente: 
la riflessione epistemologica sui fonda-
menti della disciplina, la ricerca empirica 



RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 – ANNO VI – 2026 – ISSN 2785-3977	 7

e la sua validità inferenziale, la memoria 
storica dei sistemi educativi, la qualità 
della didattica universitaria e i disposi-
tivi di valutazione che la caratterizzano. 
È la stessa immagine della “galassia 
pedagogica” proposta da Agostinetto a 
offrire, in fondo, la chiave di lettura più 
efficace per l’intero numero: non un in-
sieme ordinato e gerarchico di sotto-di-
scipline, ma un sistema di costellazioni 
in relazione dinamica, tenute insieme da 
un interrogativo che le attraversa tutte, 
quello sul senso e sulle condizioni del-
la formazione della persona nei contesti 
educativi contemporanei.

Non sfuggirà come, pur muovendo 
da oggetti apparentemente distanti – la 
storiografia internazionale, i sistemi di 
autovalutazione, i modelli epistemologi-
ci, la formazione dei docenti universitari, 
la didattica della storia nella scuola – i 
contributi qui raccolti condividano una 
medesima postura intellettuale: la dif-
fidenza verso le soluzioni semplifica-
torie, siano esse l’appiattimento della 
ricerca su singole evidenze empiriche 
isolate, la riduzione della qualità a mero 
adempimento documentale, o la mar-
ginalizzazione di saperi – come quello 
storico-educativo – ritenuti meno imme-
diatamente “spendibili”. In tutti i casi, la 
proposta che emerge è quella di un ri-
gore che non rinuncia alla complessità, 
ma la assume come condizione stessa 
dell’indagine pedagogica.

In questa prospettiva, le traiettorie 
future della ricerca e della riflessione 
pedagogica non potranno che misurar-
si con un mondo segnato dalla simul-
taneità di trasformazioni profonde: uno 
scenario geopolitico in cui il conflitto ar-

mato sembra rientrare tra le opzioni “ac-
cettabili”, l’accelerazione degli svilup-
pi tecnologici, l’instabilità economica, 
l’intensificarsi dei fenomeni migratori, il 
confronto tra appartenenze e rappre-
sentazioni culturali differenti e, con par-
ticolare riferimento al nostro paese, una 
dinamica demografica caratterizzata da 
denatalità, invecchiamento della popo-
lazione e contrazione delle coorti più 
giovani. Tali processi non costituiscono 
semplicemente nuovi oggetti da aggiun-
gere all’agenda disciplinare, ma contri-
buiscono a definire le condizioni entro 
cui si formano le persone, si costruisco-
no i legami sociali e si definiscono le re-
sponsabilità delle istituzioni educative.

Alla didattica e alla pedagogia è per-
tanto richiesto un duplice movimento. 
Da un lato, esse dovranno rafforzare 
la solidità dei propri dispositivi teorici 
e metodologici, promuovendo ricerche 
cumulabili, comparabili e sensibili ai 
contesti, capaci di integrare dati quan-
titativi, indagini qualitative, prospettive 
storiche e analisi dei sistemi. Dall’al-
tro, dovranno ampliare il dialogo con le 
scienze sociali, umane, economiche, 
politiche, demografiche e tecnologiche, 
senza rinunciare al proprio specifico: 
l’attenzione alle condizioni, ai fini e alle 
implicazioni della formazione umana. 
L’interdisciplinarità non potrà dunque ri-
dursi a una giustapposizione di linguag-
gi, ma dovrà tradursi nella costruzione 
di quadri di riferimento condivisi, capaci 
di leggere le interdipendenze tra feno-
meni locali e globali.

Particolare rilievo assumerà la capa-
cità di interrogare criticamente le tecno-
logie emergenti, e in primo luogo l’intel-
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ligenza artificiale, non soltanto in termini 
di efficacia o innovazione didattica, ma 
anche rispetto alle trasformazioni che 
esse producono nei processi cognitivi, 
nelle relazioni educative, nelle forme del 
sapere e nelle disuguaglianze. Allo stes-
so modo, migrazioni, conflitti culturali e 
nuove vulnerabilità sociali richiederanno 
di superare letture emergenziali, per in-
dagare come i contesti educativi possa-
no divenire spazi di riconoscimento, me-
diazione, partecipazione e costruzione 
di una cittadinanza plurale.

Anche la questione demografica do-
vrà essere assunta come uno dei nodi 
centrali della riflessione pedagogica 
dei prossimi anni. La denatalità, l’in-
vecchiamento della popolazione, la ri-
duzione della popolazione scolastica e 
universitaria e la trasformazione degli 
equilibri tra generazioni non pongono 
soltanto problemi organizzativi ed eco-
nomici, ma interrogano la distribuzione 
delle opportunità educative, il rapporto 
tra formazione iniziale e apprendimento 
permanente e la capacità delle istituzio-
ni di accompagnare percorsi biografici 
e professionali sempre meno lineari. In 
una società più anziana e al tempo stes-
so più eterogenea per provenienza, lin-
gua e cultura, la formazione dovrà con-
figurarsi sempre più come infrastruttura 
permanente di cittadinanza, inclusione, 
partecipazione e dialogo intergenera-
zionale.

La ricerca pedagogica sarà dun-
que chiamata non solo a descrivere e 
interpretare il cambiamento, ma anche 
a concorrere alla definizione degli oriz-
zonti normativi entro cui esso possa es-
sere governato. Ciò implica mantenere 

aperta la domanda sui fini dell’educazio-
ne, sul tipo di persona e di società che 
i sistemi formativi contribuiscono a pro-
muovere e sulle condizioni di una convi-
venza democratica capace di resistere 
alla violenza, alla frammentazione, alle 
disuguaglianze tra territori, generazioni. 
In un tempo caratterizzato dall’incertez-
za, il compito scientifico della pedago-
gia non consiste nel produrre risposte 
definitive, ma nel formulare domande 
rigorose, costruire conoscenze affidabili 
e rendere pensabili alternative educati-
ve fondate sulla dignità della persona, 
sulla giustizia sociale e sulla responsa-
bilità verso le generazioni future.

È forse questa la direzione comune 
che il fascicolo consegna alla riflessione 
successiva: una pedagogia consapevo-
le della propria pluralità interna, capace 
di abitare il confronto interdisciplinare e 
internazionale, ma saldamente ancorata 
al proprio nucleo generativo. Una pe-
dagogia che, proprio perché non sem-
plifica la complessità del presente, può 
contribuire a trasformarla in spazio di 
ricerca, progettazione e possibilità for-
mativa.
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la natura complessa, dinamica e relazionale 
della pedagogia generale e sociale contem-
poranea.

Parole chiave: Pedagogia generale e so-
ciale, Ricerca pedagogica, Epistemologia 
pedagogica, Complessità, Formazione inte-
grale della persona.

This article proposes a reinterpretation of 
the contemporary configuration of research 
in General and Social Pedagogy through the 
metaphor of the pedagogical galaxy, con-
ceived as an interpretative model for under-
standing the increasing differentiation of the 
Italian scientific disciplinary field PAED/01A. 
Starting from the expansion of research do-
mains and the resulting risk of epistemologi-
cal fragmentation, the paper argues that the 
pedagogical proprium can be understood 
as a gravitational attractor in epistemological 
terms, capable of providing coherence and 
direction to a plurality of continuously evolv-
ing disciplinary constellations. After outlining 
a reasoned map of the main areas of contem-
porary research, the article examines their 
intersections, internal dynamics, and cohe-
sive forces, showing how the development 
of pedagogical knowledge within the field is 
generated through processes of interaction, 
hybridisation, and dialogue among different 
perspectives. The analysis is then extend-
ed to the European context, interpreted as 
a set of external fields of influence shaping 
the trajectories of educational research, with 
particular attention to the tensions between 

ABSTRACT 

Il contributo propone una rilettura della 
configurazione contemporanea della ricerca 
in pedagogia generale e sociale attraverso 
la metafora della galassia pedagogica, as-
sunta come modello interpretativo della cre-
scente differenziazione del settore scientifi-
co-disciplinare PAED-01/A. Muovendo dalla 
constatazione dell’ampliamento degli ambiti 
di ricerca e del conseguente rischio di fram-
mentazione epistemologica, l’articolo sostie-
ne che il proprium pedagogico possa essere 
interpretato come un attrattore gravitazionale 
(epistemologico), capace di conferire coeren-
za e orientamento a una pluralità di costella-
zioni disciplinari in continua evoluzione. Dopo 
aver delineato una mappa ragionata dei 
principali ambiti della ricerca contempora-
nea, il contributo ne analizza le intersezioni, 
le dinamiche interne e le forze di coesione, 
evidenziando come la crescita del sapere 
pedagogico nel settore si realizzi attraverso 
processi di relazione, ibridazione e dialogo 
tra prospettive differenti. L’analisi si esten-
de quindi al contesto europeo, interpretato 
come un insieme di campi di forza che in-
fluenzano le traiettorie della ricerca educa-
tiva, con particolare riferimento alle tensioni 
tra competenze e formazione integrale della 
persona, tra evidence-based education e 
complessità dei processi educativi, e tra go-
vernance dei sistemi e autonomia del sape-
re pedagogico. L’articolo si conclude propo-
nendo la metafora della galassia non come 
semplice espediente descrittivo, ma come 
modello epistemologico utile a interpretare 

Luca Agostinetto

La galassia pedagogica. Un modello interpretativo delle 
traiettorie della ricerca in pedagogia generale e sociale

https://doi.org/10.53256/RRDD_260102

* * * 
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competences and the integral formation of 
the person, between evidence-based ed-
ucation and the complexity of educational 
processes, and between the governance 
of educational systems and the autonomy 
of pedagogical knowledge. The article con-
cludes by proposing the metaphor of the 
pedagogical galaxy not merely as a descrip-
tive device, but as an epistemological model 
capable of interpreting the complex, dynam-
ic, and relational nature of contemporary 
General and Social Pedagogy.

Keywords: General and Social Pedagogy, 
Educational Research, Pedagogical, Episte-
mology, Complexity, Holistic Human Devel-
opment.
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1.	 Una metafora per muoversi tra complessità e unitarietà: il proprium pedago-
gico come attrattore gravitazionale della galassia pedagogica

Nel corso della preparazione di questo contributo mi sono progressivamente reso 
conto di quanto fosse difficile rispondere in modo esauriente alla richiesta di 

mappare gli ambiti di ricerca della pedagogia generale e sociale, ovvero – secondo 
nuove declaratorie – del settore scientifico PAED/01A. Più che delineare una mappa 
statica, mi sono concentrato sulle “traiettorie” degli elementi che via via rinvenivo, 
quali movimenti tematici i) in evidente evoluzione, ii) intersezione reciproca e iii) in 
relazione con elementi esterni, non solo al settore ma alla pedagogia stessa. Di qui, 
il ricorso ad un tradizionale espediente pedagogico, una metafora interpretativa che 
a breve andrò a proporre.

Per comprendere questa scelta è opportuno osservare come negli ultimi decenni 
la pedagogia generale e sociale abbia conosciuto un progressivo processo di diffe-
renziazione interna che ne ha ampliato significativamente gli oggetti, i contesti e le 
prospettive di ricerca. Tale constatazione appare strettamente connessa alle profon-
de trasformazioni che hanno interessato le società contemporanee nel loro insieme: 
la globalizzazione dei processi economici e culturali, l’emersione di una nuova insta-
bilità geopolitica, l’allungamento dei percorsi biografici, la diffusione delle tecnologie 
digitali, l’emergere di nuove vulnerabilità sociali, la crescente complessità dei sistemi 
educativi e formativi.
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In questo scenario la ricerca pedagogica è stata chiamata a confrontarsi con una 
pluralità di questioni che hanno progressivamente ampliato il proprio campo di inda-
gine. Accanto ai tradizionali temi relativi ai processi educativi formali, all’educazione 
e formazione della persona in tutto l’arco della vita e all’intrinseca dimensione socia-
le del lavoro pedagogico, si sono progressivamente sviluppati ambiti “emergenti” 
(non necessariamente nuovi in quanto tali, ma nuovi per considerazione e rilevanza) 
riguardanti, ad esempio, la pedagogia della famiglia e della prima infanzia, la defi-
nizione dei servizi educativi e socio-educativi, la professionalità educativa di primo 
e secondo livello, l’inclusione sociale, l’educazione interculturale, la sostenibilità, la 
cittadinanza digitale e le implicazioni pedagogiche dell’intelligenza artificiale gene-
rativa.

Tale processo di differenziazione non costituisce semplicemente un’espansione 
occasionale degli interessi disciplinari, ma rappresenta l’espressione di una più pro-
fonda implicazione epistemologica. Come ricorda Lanfranchi (2026), quasi trent’anni 
fa, Gennari e Kaiser rilevavano che «la pedagogia generale, occupandosi di tutto 
ciò che ha attinenza con la formazione e l’educazione dell’uomo, diventa un sistema 
di saperi in continua espansione. Agli scettici rimane una domanda a proposito di 
quanto riguarda l’uomo: che cosa potrebbe non avere a che fare con l’educazio-
ne e la formazione?» (2000, p. 14). Così, osservava Cambi (2006), la pedagogia si 
configura sempre più come un sapere caratterizzato dalla complessità, chiamato a 
confrontarsi con la pluralità dei contesti, delle pratiche e delle forme dell’esperienza 
educativa, come un campo problematico attraversato da molteplici prospettive teo-
riche e metodologiche.

Proprio tale ricchezza così riccamente articolatasi fino ai nostri giorni, tuttavia, 
apre una questione di rilevante interesse scientifico. Quanto più il sapere pedago-
gico si articola, tanto più emerge il rischio di una sua frammentazione che potreb-
be compromettere la riconoscibilità della disciplina e la sua capacità di elaborare 
interpretazioni complessive dei fenomeni educativi. La questione dell’unitarietà del 
sapere pedagogico nel quadro della pluralità di ambiti di ricerca e di pratica educa-
tiva pur rinvenibili costituisce una questione centrale. In tale prospettiva, la pedago-
gia generale continua a svolgere una funzione essenziale di natura epistemologica 
e critica, alla quale in questa sede non possiamo che rimandare (si veda, a titolo 
di ottima sintesi la curatela di Sola del 2002 Epistemologia pedagogica. Il dibattito 
contemporaneo in Italia che include riflessioni di autori quali Acone, Bertin, Bertolini, 
Dalle Fratte, Gennari, Granese, Massa e altri ancora).

La tesi di questo contributo è che il proprium pedagogico possa essere interpre-
tato come un principio regolativo che consente di leggere in modo unitario la molte-
plicità degli ambiti di pratica e ricerca educativa. Esso agisce contemporaneamente 
come criterio di pertinenza, principio di coerenza e dispositivo critico, permettendo 
di distinguere ciò che assume rilevanza educativa da ciò che appartiene ad altri 
livelli di analisi e di interpretazione. Pur sapendo che molti illustri pedagogisti hanno 
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sviluppato e approfondito tale tematica (Flores D’Arcais 1990, Acone 2001, Dalle 
Fratte 2004), per lo scopo di questo contributo possiamo semplificare tale proprium 
pedagogico nell’oggetto/fine di ogni autentica azione educativa, ovvero la formazio-
ne integrale della persona.

Se si osserva questo crescente molteplice attraverso la lente della pedagogia ge-
nerale e sociale, la metafora della galassia assume quindi una particolare fecondità 
euristica.

Come sottolineano Morin (1993, 2001) e Ceruti (2018), il paradigma della com-
plessità invita a superare le logiche riduzionistiche che tendono a isolare gli elementi 
di un sistema, riconoscendo invece la centralità delle relazioni, delle interdipendenze 
e delle dinamiche di organizzazione che legano tra loro le diverse componenti di un 
insieme. Da questo punto di vista, la metafora non rappresenta un semplice espe-
diente retorico, ma uno strumento epistemologico attraverso cui rendere intelligibile 
una configurazione complessa della realtà.

Immaginare la pedagogia generale e sociale come una galassia significa allora 
concepirla come un sistema dinamico composto da molteplici corpi in movimento: 
ambiti di ricerca, pratiche educative, contesti istituzionali, professionalità e tradizioni 
teoriche. Tali elementi non risultano isolati né giustapposti, ma partecipano a una rete 
di relazioni che ne orienta lo sviluppo e ne ridefinisce continuamente le configurazioni.

All’interno di questa galassia il proprium pedagogico assume la funzione di attrat-
tore gravitazionale. Esso non coincide con un centro statico o con una definizione 
normativa dell’educazione, ma con quel nucleo problematico che continua a interro-
gare la formazione della persona e la trasformazione dei contesti educativi. In quanto 
attrattore, esso svolge – come accennato sopra – una triplice funzione: i) conferisce 
coerenza all’insieme degli ambiti di ricerca, ii) ne delimita la pertinenza pedagogica 
e iii) alimenta una costante rilettura critica delle pratiche e dei dispositivi educativi.

A partire da questa prospettiva sarà possibile analizzare la configurazione attuale 
della ricerca in pedagogia generale e sociale non come una semplice sommatoria 
di settori specialistici, ma come una galassia complessa, dinamica e relazionale, at-
traversata da tensioni che ne ridefiniscono continuamente gli equilibri e le traiettorie.

2.	 Le costellazioni della galassia: una possibile mappa degli ambiti della 
ricerca contemporanea

Se la metafora della galassia consente di interpretare la pedagogia generale e 
sociale come un sistema complesso tenuto insieme da un comune attrattore gravita-
zionale, risulta ora necessario interrogarsi sulla configurazione che essa oggi assu-
me. In altri termini, occorre chiedersi quali siano oggi le principali costellazioni che 
ne compongono l’architettura e attraverso quali traiettorie si muovono le diverse linee 
di ricerca.
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Prima di procedere, è opportuno precisare il carattere della ricognizione qui pro-
posta. Essa non intende ricostruire lo sviluppo storico dei singoli ambiti della ricerca 
pedagogica, né tantomeno c’è la pretesa di offrire una rassegna completa della vasta 
produzione scientifica che negli ultimi decenni, come abbiamo visto nel precedente 
paragrafo, ne ha accompagnato l’evoluzione. Un simile obiettivo richiederebbe un 
lavoro ben diverso e inevitabilmente esposto al rischio di omissioni tanto numerose 
quanto ingiustificabili. La scelta operata in questo contributo è invece di natura pre-
valentemente epistemologica: delineare una mappa ragionata degli ambiti che oggi 
appaiono maggiormente rappresentativi della ricerca riconducibile al settore scienti-
fico-disciplinare PAED-01/A, senza alcuna pretesa di esaustività e nella consapevo-
lezza della continua evoluzione che caratterizza il sapere pedagogico. Per le ragioni 
appena richiamate, ho scelto altresì di non fare riferimento ai singoli autori, sia per 
l’inevitabile parzialità, sia per il rischio – ancora maggiore – di spiacevoli omissioni.

L’immagine delle costellazioni mi sembra, da questo punto di vista, particolarmen-
te appropriata. In astronomia una costellazione non identifica un insieme chiuso di 
corpi celesti accomunati da una medesima origine, bensì una configurazione ricono-
scibile dall’osservatore, che attribuisce forma e significato a elementi tra loro distin-
ti ma reciprocamente orientati. Analogamente, gli ambiti della ricerca pedagogica 
non costituiscono compartimenti stagni né domini autosufficienti; essi rappresentano 
configurazioni dinamiche entro le quali problemi, linguaggi, metodologie e pratiche 
tendono progressivamente ad aggregarsi, differenziarsi e ridefinirsi.

In questa prospettiva, è possibile individuare almeno 10 grandi costellazioni che, 
nel loro insieme, restituiscono – secondo il punto di vista inevitabilmente parziale del-
lo scrivente osservatore – un’immagine sufficientemente rappresentativa della ricerca 
contemporanea in pedagogia generale e sociale.

1.	 Una prima costellazione è costituita dai fondamenti teorici ed epistemologici 
della pedagogia, nei quali la disciplina continua a interrogare criticamente il pro-
prio statuto scientifico, i paradigmi interpretativi, le categorie concettuali e il rap-
porto con la filosofia e con le altre scienze umane. Si tratta dell’ambito nel quale la 
pedagogia riflette su se stessa, ridefinendo continuamente il proprio linguaggio e 
le proprie condizioni di legittimazione scientifica. 

2.	 Una seconda costellazione riguarda l’educazione lungo il corso della vita, oggi 
profondamente influenzata dalle prospettive del lifelong e del lifewide learning. 
All’interno di questo spazio trovano collocazione la formazione degli adulti, le tran-
sizioni biografiche, i processi di apprendimento trasformativo e, più in generale, la 
rilettura dell’educazione come dimensione permanente dell’esperienza umana.

3.	 Una terza costellazione comprende la pedagogia della famiglia e della prima 
infanzia, settore che negli ultimi anni ha conosciuto una significativa espansione 
sia sul piano teorico sia sul piano delle politiche educative. Le relazioni educative 
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familiari, il sostegno alla genitorialità, la cultura dell’infanzia, il sistema integrato 
dei servizi per i bambini e le bambine rappresentano oggi ambiti di ricerca carat-
terizzati da una crescente rilevanza scientifica e sociale.

4.	 Ad essa si collega la costellazione della pedagogia dei servizi educativi e so-
cio-educativi, orientata allo studio delle istituzioni, delle organizzazioni e dei con-
testi professionali nei quali l’azione educativa prende forma. La progettazione dei 
servizi, la valutazione della qualità, il lavoro di équipe, la costruzione di reti terri-
toriali e la governance dei sistemi educativi costituiscono alcune delle principali 
direttrici di sviluppo di questo settore.

5.	 Una quinta costellazione, vicina alla precedente, è rappresentata dalla formazio-
ne alle professioni educative, che comprende sia la riflessione sulla pedagogia 
come sapere fondativo della professionalità educativa sia i processi di formazione 
iniziale e continua degli educatori, degli insegnanti e delle altre figure impegnate 
nei servizi educativi. L’identità professionale, la riflessività, la supervisione e la de-
ontologia costituiscono oggi temi centrali della ricerca.

6.	 La pedagogia sociale e di comunità rappresenta una delle costellazioni storica-
mente più significative del settore. Essa comprende gli studi relativi ai processi 
educativi che si sviluppano nei contesti non formali e informali, nelle comunità 
locali, nei territori e nelle esperienze di partecipazione civile e democratica, evi-
denziando la natura costitutivamente sociale dell’educazione.

7.	 Una settima costellazione riguarda i temi dell’inclusione e della giustizia sociale, 
entro i quali gravitano gli studi sull’intercultura, sull’alterità e sulle diversità (sempre 
più esplorata quella di genere), sulle differenze e le disuguaglianze educative e 
sui processi di cittadinanza. Si tratta di un ambito che testimonia con particolare 
evidenza la stretta connessione tra ricerca pedagogica e trasformazioni sociali.

8.	 L’ottava costellazione è costituita dall’educazione nelle trasformazioni della 
contemporaneità. Globalizzazione, sostenibilità, crisi ambientali, mutamenti del 
lavoro, instabilità geopolitiche e nuove vulnerabilità rappresentano oggi altrettanti 
scenari entro i quali la pedagogia è chiamata a ripensare finalità, strumenti e re-
sponsabilità dell’agire educativo.

9.	 Una nona costellazione, in qualche modo gemmata dalla precedente, compren-
de le ricerche dedicate alle tecnologie, ai media e agli ambienti digitali, oggi 
interessate da un rapido sviluppo conseguente alla diffusione dell’intelligenza ar-
tificiale, delle piattaforme digitali e delle nuove forme di cittadinanza mediale. L’e-
ducazione digitale non costituisce più un settore specialistico, ma una dimensione 
trasversale destinata a interagire con l’intero campo della ricerca pedagogica.

10. Infine, una decima costellazione riguarda la ricerca educativa nei suoi aspetti 
metodologici e procedurali. Le metodologie qualitative e quantitative, la ricerca-a-



RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 – ANNO VI – 2026 – ISSN 2785-3977	 15

zione, gli approcci partecipativi e il dibattito sull’evidence-based education te-
stimoniano come anche gli strumenti della ricerca costituiscano oggi un ambito 
autonomo di riflessione e di sviluppo scientifico.

Attorno a queste costellazioni – in qualche modo ben visibili – possiamo osservare 
nuove formazioni sempre più riconoscibili e autonome, ambiti di ricerca pedagogica 
che sebbene non si configurino ancora come ambiti pienamente consolidati, appa-
iono destinati a incidere significativamente sul futuro della ricerca pedagogica. La 
pedagogia ecologica, gli studi sul benessere e sulle emozioni, la neuroeducazione, 
le prospettive decoloniali e, soprattutto, le implicazioni educative dell’intelligenza ar-
tificiale generativa rappresentano esempi particolarmente significativi di una ricerca 
in costante evoluzione, capace di confrontarsi con problemi inediti senza rinunciare 
ai propri riferimenti fondativi.

La mappa qui delineata non pretende, evidentemente, di esaurire la complessità 
del panorama pedagogico contemporaneo. Essa intende piuttosto offrire una rappre-
sentazione complessiva – una sorta di fotografia statica con un grado di risoluzione 
buono ma non perfetto – delle principali costellazioni che oggi compongono la ga-
lassia della pedagogia generale e sociale. Più che delimitare confini rigidi tra settori 
specialistici, tale ricognizione mette in luce la vitalità di una disciplina che continua 
a ridefinire i propri oggetti, i propri linguaggi e i propri campi di indagine. Proprio 
questa continua riconfigurazione suggerisce, tuttavia, di non arrestarsi alla semplice 
descrizione delle costellazioni, ma di interrogarsi sulle relazioni che le attraversano. 
Come ogni galassia, infatti, anche quella pedagogica non è costituita soltanto dalla 
presenza dei suoi corpi celesti, bensì dalle orbite, dalle interazioni e dalle forze che 
ne orientano continuamente il movimento.

3.	 Le orbite della galassia pedagogica. Intersezioni, dinamiche e forze di 
	 coesione

Se dunque le costellazioni permettono di individuare le principali aree di conden-
sazione del sapere pedagogico, è nelle loro orbite che si manifesta la natura auten-
ticamente dinamica della galassia. L’immagine dell’orbita, infatti, intende richiamare 
un duplice significato. Da un lato, essa suggerisce movimento, trasformazione, evo-
luzione continua; dall’altro, implica l’esistenza di una relazione stabile con un centro 
gravitazionale. Nessun corpo celeste percorre infatti una traiettoria casuale: ogni or-
bita è determinata da un equilibrio dinamico tra forze di attrazione e di movimento. 
Analogamente, gli ambiti della ricerca pedagogica non si sviluppano come settori 
indipendenti, ma seguono traiettorie che li conducono continuamente a interagire, 
a sovrapporsi, a ridefinire reciprocamente i propri confini, pur mantenendo un riferi-
mento comune al proprium pedagogico.
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È proprio questo continuo movimento a rendere inadeguata qualsiasi lettura 
rigidamente classificatoria della ricerca educativa (Biesta, 2020). Le costellazioni de-
scritte nel paragrafo precedente non rappresentano infatti domini autonomi, bensì 
configurazioni aperte, attraversate da processi di continua ibridazione. Le questioni 
educative che caratterizzano la contemporaneità difficilmente possono essere com-
prese all’interno di un unico ambito disciplinare; esse tendono piuttosto a collocarsi 
nelle zone di confine (Rivzi, 2024), là dove prospettive differenti si incontrano e gene-
rano nuove domande di ricerca: tanto internamente alla galassia pedagogica (di cui 
stiamo trattando), quanto – secondo un altro livello – al di fuori di essa.

Le intersezioni costituiscono, in questa prospettiva, uno degli elementi più interes-
santi di ogni galassia. Alcune intersezioni risultano ormai consolidate: la pedagogia 
della famiglia dialoga stabilmente con la pedagogia della prima infanzia e quest’ulti-
ma con quella dei servizi educativi; la riflessione sulla professionalità educativa non 
può che misurarsi con quella relativa ai contesti di intervento; gli studi sull’inclusio-
ne risultano strettamente connessi – stante l’alto livello di eterogeneità delle società 
contemporanee – con la dimensione interculturale della ricerca, e con quella sulla 
cittadinanza e sulle trasformazioni sociali. Altre intersezioni sono invece più recenti e 
testimoniano l’emergere di traiettorie ancora in fase di consolidamento: basti pensare 
al rapporto tra intelligenza artificiale generativa e processi inclusivi, tra educazione 
digitale e partecipazione democratica, oppure tra sostenibilità, comunità educanti e 
pedagogia sociale.

Tali fenomeni non rappresentano semplici sovrapposizioni tematiche. Essi indi-
cano, più profondamente, che la ricerca pedagogica tende oggi a organizzarsi se-
condo logiche reticolari piuttosto che gerarchiche. Gli ambiti non perdono la propria 
identità, ma la ridefiniscono continuamente attraverso le relazioni che instaurano tra 
di essi (Baldacci e Frabboni 2013). La crescita della ricerca non coincide pertanto 
con una progressiva moltiplicazione di specialismi isolati, bensì con l’intensificarsi 
delle connessioni che rendono possibile una comprensione sempre più articolata dei 
fenomeni educativi (OECD 2023).

Proprio questa dinamica rende evidente come la coesione della galassia peda-
gogica non possa essere garantita dalla semplice giustapposizione dei suoi ambiti. 
Ogni sistema complesso necessita infatti di principi organizzatori capaci di conferire 
unità senza annullare la differenziazione. Nel caso della pedagogia generale e so-
ciale, tali forze di coesione possono essere ricondotte i) anzitutto, al permanere del 
proprium pedagogico quale orizzonte condiviso della ricerca; ii) in secondo luogo, 
alla costante riflessività teorica che accompagna l’evoluzione degli ambiti; iii) infine, 
al dialogo interdisciplinare e intradisciplinare che consente ai diversi settori di con-
frontarsi senza perdere la propria specificità.

Accanto a queste forze centripete agiscono, tuttavia, anche spinte di segno op-
posto. La crescente specializzazione della ricerca, pur rappresentando una condi-
zione indispensabile per l’approfondimento scientifico, espone il sapere pedagogico 
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al rischio della frammentazione. Analogamente, la richiesta pressante di competenze 
tecniche (spesso presunte) e di risposte operative (sovente poco efficaci se prive di 
profondità) può favorire una progressiva deriva tecnicistica, nella quale la riflessione 
pedagogica tende a essere assorbita da una superficiale dimensione strumentale. 
A ciò si aggiunge il pericolo, più sottile ma non meno significativo, della perdita di 
un linguaggio comune capace di mantenere in comunicazione ambiti sempre più 
specialistici.

La metafora della galassia consente di interpretare tali dinamiche senza ricorrere 
a letture dicotomiche. Non si tratta di contrapporre unità e pluralità, né di scegliere 
tra differenziazione e integrazione. Come ogni sistema complesso, anche la peda-
gogia vive precisamente di questa tensione (Mortari 2007). Le sue orbite non sono 
il segno di una dispersione progressiva, ma l’espressione di un equilibrio dinamico 
non scontato e continuamente da ricercare, facendo in modo che le evoluzioni siano 
consapevolmente orientate dal comune campo gravitazionale.

È proprio questa consapevolezza a suggerire un ulteriore passaggio interpretativo. 
Finora la galassia è stata osservata prevalentemente dall’interno, mettendone in evi-
denza la struttura e le dinamiche proprie. Nessuna galassia, tuttavia, esiste isola-
tamente nell’universo. Essa è costantemente attraversata da campi gravitazionali 
esterni che, pur senza alterarne l’identità, ne modificano progressivamente le traiet-
torie. Analogamente, anche la ricerca pedagogica contemporanea si sviluppa entro 
un contesto più ampio, segnato da trasformazioni culturali, sociali e politiche che ne 
orientano priorità, linguaggi e prospettive. È a queste forze esterne che occorre ora 
rivolgere lo sguardo.

4.	 I campi di forza esterni che attraversano la galassia. La ricerca educativa 
in prospettiva europea

Ogni galassia è inserita in un universo più ampio. Per quanto dotata di una propria 
configurazione, di una propria storia e di un proprio equilibrio interno, essa non evol-
ve mai in condizioni di completo isolamento. Campi gravitazionali esterni, fenomeni 
cosmici e dinamiche di scala più ampia influenzano traiettorie ed evoluzioni. Ana-
logamente, la pedagogia generale e sociale, fin qui osservata nella configurazione 
assunta nel contesto italiano, sviluppa oggi le proprie traiettorie di ricerca all’interno 
di uno spazio europeo profondamente trasformato.

Negli ultimi due decenni la costruzione di uno spazio europeo su istruzione e ri-
cerca ha progressivamente ridefinito le priorità della ricerca educativa. Le strategie 
promosse dall’Unione Europea hanno individuato alcune grandi direttrici di sviluppo 
– apprendimento permanente, inclusione, transizione digitale, sostenibilità, cittadi-
nanza democratica, innovazione – destinate a orientare non soltanto le politiche edu-
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cative, ma anche gli stessi programmi di ricerca, i sistemi di finanziamento e i criteri di 
valutazione della produzione scientifica (European Commission, 2020; OECD, 2023).

È opportuno precisare che tali orientamenti non hanno modificato il nucleo 
costitutivo della pedagogia generale e sociale. Gli ambiti della ricerca delineati nei 
paragrafi precedenti rimangono sostanzialmente riconoscibili. Ciò che cambia è 
piuttosto il sistema di forze entro il quale essi si trovano a operare. Le costellazioni 
della galassia pedagogica vengono infatti attraversate da nuovi campi gravitazionali 
che ne influenzano il movimento, modificando le priorità, favorendo alcune traiettorie 
di sviluppo e rendendone meno visibili altre.

La metafora adottata consente, anche in questo caso, di evitare letture semplifi-
catorie. Le forze esterne non devono essere interpretate come elementi perturbatori 
in senso negativo, né come vincoli cui la ricerca pedagogica sia chiamata semplice-
mente ad adattarsi. Esse rappresentano piuttosto tensioni permanenti, rispetto alle 
quali la pedagogia è continuamente chiamata a esercitare la propria capacità rifles-
siva e critica. In questa prospettiva, più che individuare contrapposizioni rigide, è 
possibile riconoscere almeno 3 tensioni gravitazionali che sembrano caratterizzare 
l’attuale panorama europeo della ricerca pedagogica.

I.	 La prima riguarda il rapporto tra competenze e formazione integrale della per-
sona. Le politiche educative europee attribuiscono oggi un ruolo centrale allo svi-
luppo delle competenze, alla definizione dei learning outcomes e alla promozione 
dell’occupabilità lungo l’intero arco della vita (European Commission, 2018, 2021). 
Si tratta di un orientamento che ha indubbiamente favorito una maggiore attenzio-
ne alla trasparenza dei percorsi formativi, alla spendibilità degli apprendimenti e 
alla costruzione di sistemi condivisi di riconoscimento delle competenze. Tuttavia, 
quando il paradigma delle competenze tende ad assumere un valore esclusiva-
mente performativo, la ricerca pedagogica è chiamata a interrogarsi criticamente 
sui suoi presupposti. Il rischio, chiaramente, non consiste in sé con il costrutto o il 
perseguimento delle competenze, ma con la loro riduzione a dispositivi semplice-
mente funzionali e di adattamento ai sistemi economici e produttivi. Tale focus di 
attenzione è proprio una delle cifre distintive della riflessione pedagogica, oggi più 
che mai preziosa. Basti ricordare Nussbaum (2010), per la quale una formazione 
autenticamente democratica non può limitarsi a produrre competenze utili, ma 
deve coltivare capacità critiche, immaginazione, responsabilità e partecipazione. 
Analogamente, Biesta (2020) invita a non confondere ciò che funziona con ciò che 
è educativamente desiderabile, richiamando la pedagogia alla responsabilità di 
mantenere aperta la questione delle finalità dell’educazione.

II.	 Una seconda tensione interessa il rapporto tra evidence-based education e com-
plessità dei processi educativi. La crescente attenzione in campo europeo verso 
le evidenze empiriche, la misurazione degli esiti e la valutazione dell’efficacia rap-
presenta una delle trasformazioni più significative della ricerca educativa contem-
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poranea. Essa ha contribuito ad accrescere il rigore metodologico della ricerca 
e la qualità della documentazione scientifica. Al tempo stesso, tuttavia, emerge 
il rischio che ciò che risulta facilmente misurabile finisca progressivamente per 
coincidere con ciò che viene considerato scientificamente rilevante. La pedago-
gia è invece chiamata a ricordare che i processi educativi sono costituiti anche da 
dimensioni relazionali, esperienziali, etiche e contestuali che difficilmente possono 
essere ridotte a indicatori quantitativi. La sfida non consiste dunque nel contrap-
porre evidenza e interpretazione, ma nel riconoscere che la qualità della ricerca 
educativa dipende dalla capacità di integrare differenti forme di conoscenza, ri-
spettando la complessità dell’esperienza formativa (Biesta, 2007; Mortari, 2007).

III.	La terza tensione riguarda il rapporto tra governance dei sistemi educativi e 
autonomia del sapere pedagogico. La crescente integrazione tra educazione, 
innovazione, sviluppo economico e competitività internazionale ha progressiva-
mente collocato la ricerca educativa all’interno di reti decisionali sempre più arti-
colate, nelle quali organismi sovranazionali, istituzioni, centri di ricerca, piattafor-
me digitali e soggetti privati concorrono a definire priorità e strategie di sviluppo. 
Si tratta di un’evoluzione che offre indubbiamente nuove opportunità di dialogo 
e di incidenza pubblica, nonché possibilità di agency. Nello stesso tempo, però, 
essa espone la pedagogia al rischio di una possibile eteronomia, nella quale gli 
obiettivi della ricerca finiscono per essere definiti prevalentemente da esigenze 
economiche, tecnologiche o amministrative. Come evidenziano Ball (2012) e Wil-
liamson (2017), la governance educativa contemporanea si configura sempre più 
come una rete complessa di attori e dispositivi che produce nuove forme di rego-
lazione della conoscenza educativa. In tale scenario, il compito della pedagogia 
non è sottrarsi al confronto con le politiche pubbliche, ma mantenere la propria 
autonomia critica, continuando a porre la questione radicale sui fini dell’educazio-
ne prima delle modalità per una loro declinazione pratica, di modo da orientare in 
senso pedagogico lo sviluppo dei sistemi educativi e sociali.

Le tre tensioni qui richiamate non delineano, a mio avviso, un quadro di crisi della 
pedagogia generale e sociale. Esse rappresentano piuttosto la testimonianza della 
vitalità di una disciplina che continua a confrontarsi con le grandi trasformazioni della 
contemporaneità senza rinunciare alla propria identità. Precisamente, mi sembra che 
tali tensioni chiariscano il ruolo cruciale che la ricerca pedagogica continua ad avere 
nella temperie contemporanea. 

Come ogni galassia immersa in un universo in continua espansione, anche la 
pedagogia modifica incessantemente le proprie orbite, riorganizza le proprie costel-
lazioni e ridefinisce le proprie traiettorie. Ciò che ne garantisce la continuità non è 
l’immutabilità delle forme, ma la permanenza di quell’attrattore gravitazionale – il pro-
prium pedagogico – che continua a orientarne criticamente lo sviluppo. È proprio 
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questa consapevolezza che consente di rivolgere uno sguardo prospettico sulle fu-
ture traiettorie della galassia pedagogica.

5.	 Conclusioni. Oltre la galassia: il proprium pedagogico come attrattore 
epistemologico.

L’immagine della galassia pedagogica proposta in questo contributo non preten-
de evidentemente di esaurire la complessità della ricerca in pedagogia generale e 
sociale. Come ogni metafora, essa seleziona alcuni aspetti della realtà e ne lascia 
inevitabilmente in ombra altri. La sua fecondità euristica risiede tuttavia nella possibi-
lità di offrire una chiave interpretativa capace di tenere insieme ciò che spesso viene 
rappresentato come alternativo: unità e pluralità, identità e trasformazione, specializ-
zazione e dialogo interdisciplinare.

La ricognizione degli ambiti di ricerca, l’analisi delle loro intersezioni e la riflessio-
ne sulle tensioni che attraversano oggi il contesto europeo sembrano infatti conver-
gere verso una medesima conclusione. La pedagogia generale e sociale non può 
più essere interpretata come un sapere determinato e monolitico, e neppure come 
una semplice sommatoria di specialismi autonomi. Essa si configura piuttosto come 
un sistema aperto, dinamico e relazionale, nel quale la differenziazione degli ambiti 
rappresenta una condizione di sviluppo soltanto nella misura in cui permane un con-
diviso orizzonte di senso.

In tale prospettiva, il proprium pedagogico continua ad assumere una funzione 
decisiva. Esso non costituisce un principio di conservazione disciplinare né un re-
siduo identitario da preservare, ma un attrattore epistemologico capace di orientare 
criticamente le molteplici traiettorie della ricerca verso la finalità che accomuna ogni 
autentica riflessione pedagogica: la formazione integrale della persona e la trasfor-
mazione autenticamente educativa dei contesti di vita.

Forse è proprio questa la responsabilità che oggi compete alla pedagogia gene-
rale e sociale. Non quella di opporsi ai processi di differenziazione che caratterizzano 
la ricerca contemporanea, né di inseguire acriticamente le priorità dettate dai con-
testi politici, economici o tecnologici, ma di abitare consapevolmente le tensioni che 
attraversano il proprio tempo, mantenendo viva la domanda sul senso dell’educare, 
sulle finalità della formazione e sulla congruenza che vi deve essere nel tradurle in 
pratiche educative. È in questa capacità di orientare il movimento della propria ga-
lassia – con rigore scientifico e responsabilità critica – che la pedagogia generale e 
sociale continua a trovare, oggi, la ragione più profonda della propria identità e della 
sua inesauribile capacità di rinnovarsi.
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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.

Roberto Trinchero

La teoria alla prova della ricerca, la ricerca alla prova della 
teoria. Dalle evidenze ai principi basati sull’evidenza

https://doi.org/10.53256/RRDD_260103

* * * 

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-



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

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
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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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Simonetta Polenghi

The New International Historiography: Research Perspectives1

1. This essay is an updated version of the essay La nuova storiografia internazionale. Prospettive 
di ricerca, published by the author in La storiografia educativa in Italia dal dopoguerra ad oggi, 
Callegari, C., Zago, G. (ed.), Roma, Studium, 2025, pp. 61- 72. 

ABSTRACT

L’articolo analizza l’evoluzione degli 
orientamenti della storiografia educativa in-
ternazionale negli ultimi trent’anni, assumen-
do come osservatorio i temi dei congressi 
annuali dell’ISCHE (International Standing 
Conference for the History of Education). 
L’analisi mostra come, accanto ai tradizio-
nali ambiti della storia della scuola e dell’e-
ducazione, si siano progressivamente affer-
mati nuovi filoni di ricerca, tra cui la storia 
culturale dell’educazione, le fonti visive, la 
cultura materiale della scuola, il rapporto tra 
corpo ed educazione, lo spazio educativo, 
la dimensione transnazionale della pedago-
gia e la decolonizzazione dell’educazione. 
L’articolo evidenzia inoltre alcuni ambiti che 
risultano suscettibili di più ampie indagini, 
quali il rapporto tra educazione e religione 
(spesso dimenticato a favore del tema del-
la laicizzazione) e la storia della scuola se-
condaria, illustrando le possibili ragioni della 
loro minore presenza nel dibattito storiogra-
fico internazionale.

Parole chiave: storia dell’educazione; ISCHE; 
filoni di ricerca; ricerca internazionale

* * * 
This article examines the evolution of in-

ternational educational historiography over 

the past three decades using the themes of 
the annual conferences of the ISCHE (Inter-
national Standing Conference for the Histo-
ry of Education) as an analytical lens. The 
analysis shows that, alongside the tradition-
al fields of the history of schooling and ed-
ucation, new lines of inquiry have emerged, 
including the cultural history of education, 
visual sources, the material culture of school-
ing, the relationship between the body and 
education, educational spaces, the transna-
tional dimension of educational history, and 
the decolonization of education. The article 
also identifies areas that remain open for fur-
ther investigation, notably the relationship 
between education and religion—often over-
looked in favour of secularization—and the 
history of secondary education. It discusses 
the possible reasons for the limited attention 
these topics have received within interna-
tional educational historiography.

Keywords: History of Education; ISCHE; Re-
search trends; International research
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The topic assigned to me is of particular significance, but also of considerable 
breadth. Aware of the partial nature of the perspective I have chosen, I nonetheless 

believe that it provides a useful - albeit certainly not exhaustive - interpretative key.
I shall therefore use as the guiding thread of my discussion the themes proposed 

over the past thirty years by ISCHE, the International Standing Conference for the 
History of Education.2 ISCHE was founded in 1978 and organises an international 
conference every year (only in 2020, due to the Covid pandemic, it was impossible 
to do so). ISCHE includes both individual and institutional members, namely national 
societies for the history of education (both CIRSE and SIPSE are affiliated). Each year 
the General Assembly elects two members of the Executive Committee (on a three-
year rotation), and every three years it elects the President for a three-year term. The 
President, in agreement with the Executive Committee, co-opts a representative of 
early-career researchers who are not yet permanently appointed - ISCHE indeed en-
courages research by younger scholars, as well as promoting five-year, multinational 
research groups (Standing Working Groups – SWG).3

The first presidents came from the Anglophone area and from Northern and Cen-
tral Europe until 2000, when the Portuguese scholar António Nóvoa was elected.4 In 
2022, the election of Inés Dussel - born in USA, but raised in Argentina and working 
in Mexico, in the Department of Educational Research at CINVESTAV - testified to IS-
CHE’s global openness, which today is less centred on Europe and the United States, 
although both remain represented on the Executive Committee. After years of debate, 
in 2019 Portuguese was introduced as conference language alongside English, Ger-
man, French, and Spanish.

 
2.   https://www.ische.org/ (last retrieved 06.06.2026).
3.   https://www.ische.org/about-ische/standing-working-groups/ (last retrieved 06.06.2026).
4.   https://www.ische.org/about-ische/history/ (last retrieved 06.06.2026).
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Participation in the conferences follows the approval of a submitted abstract 
through a double-blind peer-review process. The call for papers is presented to the 
Executive Committee two years in advance by the Convenor of the host university 
and is extensively discussed within the Committee itself. Analysing the themes pro-
posed over the past thirty years by the annual ISCHE conferences is therefore indic-
ative (though not exhaustive) of international research trends.5

1. “Traditional” themes

A number of conferences have been devoted to what might be defined as “tradi-
tional” themes, that is, themes reflecting the more consolidated tendencies of histor-
ical-educational research. Several conferences focused on the history of schooling 
and basic education: the history of schooling from a comparative perspective (1996, 
ISCHE 18, Kraków, Schooling in Changing Societies: Historical and Comparative 
Perspectives); the history of popular education (2009, ISCHE 31, Utrecht, The His-
tory of Popular Education); and the relationship between school and society (2011, 
ISCHE 33, San Luis Potosí, Mexico, Education and Society: New Perspectives on 
an Old Debate). In 2003 (ISCHE 25, São Paulo, Brazil, Education and Modernity), 
emphasis was placed on the dynamics of modernisation and schooling, linking the 
history of education to social and political transformations. This theme was revisited 
in various ways in subsequent years. In 2008 (ISCHE 30, Rutgers University, USA, 
Education and Inequality: Historical Approaches on Schooling and Social Stratifica-
tion), attention was focused on the issue of social inequality and its repercussions on 
schooling, an issue taken up again in 2013 (ISCHE 35, Riga, Education and Power), 
addressing the theme of political, economic, and social power and its influence on 
education.

In 2017 (ISCHE 39, Buenos Aires, Education and Emancipation), the intention 
was to emphasise the emancipatory dimension of education and literacy, also - and 
strongly - in a political sense, with particular reference to their capacity for resilience 
in the face of dictatorships, in clear connection with the situation in Latin America.

In 2006, by contrast, attention had been focused on processes of literacy, including 
the techniques of reading and writing employed over time (ISCHE 28, Umeå, Technolo-
gies of the Word. Literacies in the History of Education).6 The theme was closely linked 

5.   Two years after each ISCHE conference, Paedagogica Historica, the prestigious international 
journal, publishes a special issue that brings together a selection of significant articles, in addition 
to the editorial by the Convenor(s). For a more in-depth analysis, reference should be made to these 
sources. 
6.   D. Lindmark, Technologies of the Word: Literacies in the History of Education, in «Paedagogica 
Historica», XLIV, Special issue, 2008, 1-2.
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to the research interests of Daniel Lindmark, Convenor of the conference and a well-
known Swedish scholar, and reflected the interdisciplinary advances of historiography 
in the fields of literacy, orality, and writing. In 2024, an SWG of Iberian–Latin American 
scope began its work, dedicated to practices of written culture. Sweden hosted ISCHE 
once again in 2021, when, for the first time, the conference was held not in person but 
online, due to the Covid pandemic (ISCHE 42, Örebro, Looking from Above and Below: 
Rethinking the Social in the History of Education). In this case too, the research pursued 
by the Convenor, Johannes Westberg, fostered renewed sensitivity towards the recon-
sideration and updating of the nexus between school, society, and economy.7 

A short time apart, two conferences were devoted to the history of childhood, a cen-
tral theme within the discipline (2007, ISCHE 29, Hamburg, Children and Youth at Risk; 
2010, ISCHE 32, Amsterdam, Discoveries of Childhood in History). In 2014 (ISCHE 
36, London, Education, War and Peace), the themes of peace education, militaristic 
education, and childhood and schooling in times of war were addressed. The wars in 
Iraq, Afghanistan, Pakistan, Sudan, Somalia, Syria, Lebanon, and Mexico had brought 
a dramatic issue back to the attention of historians, one that the new century had not 
eclipsed. The conference, also owing to London’s centrality for intercontinental flights, 
was highly successful (with 500 participants), attesting to the extent to which the topic 
was keenly felt.

If, in these conferences, the history of schooling and education was examined in 
relation to social, economic, and political transformations, a more pronounced at-
tention to the history of pedagogy can be found in two events: one devoted to the 
New Education movement (2004, ISCHE 26, Geneva, New Education: Genesis and 
Metamorphoses), and the other to reform pedagogies and their underlying ethical 
values (2023, ISCHE 44, Budapest, Histories of Education and Reform: Traditions, 
Tensions and Transitions). The organisers, from ELTE University in Budapest, are at-
tentive scholars of Reformpädagogik and Lebensreform, and are particularly sensi-
tive to highlighting the connections between philosophy, art, the human sciences, 
pedagogy and politics, and school and educational reforms.

Present across all these events - if one pays close attention to the calls for papers 
and the books of abstracts - is the history of the school in its various components, 
which have been foregrounded in certain conferences, such as that of 2025, which 
thematises the figure of the teacher and the history of teaching (2025, ISCHE 46, 
Lille, Teachers and Teaching), to which I shall return later. In 2000, Spain hosted 
a conference specifically devoted to school and educational textbooks (ISCHE 22, 
Alcalá, Books and Education), thanks to the sensitivity of the Convenor, María del Mar 
del Pozo Andrés, who articulated the strong interest of Spanish scholars in the history 

7.   J. Westberg, Funding the Rise of Mass Schooling: The Social, Economic and Cultural History of 
School Finance in Sweden, 1840-1900, Cham, Springer International Publishing, 2017.
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of textbooks. This line of research, which now boasts an extensive bibliography but 
still offers significant scope for further investigation, has been cultivated in many 
countries; nevertheless, pioneering studies are to be found precisely in Spain, France, 
Germany,8 and Italy. It has also led to the creation of databases such as Emmanuelle 
in France and Manes in Spain and Latin America, as well as research centres such 
as CEINCE in Spain9 and the Georg Eckert Institute in Germany.10

2. Less explored topics 

The conferences recalled above developed themes that were already present 
within the field of international historiography. There are, however, also cases of con-
ferences that have rightly brought into the spotlight a number of much less explored 
topics which, despite the impetus that such events invariably provide, have not sub-
sequently received the degree of expansion that might have been expected.

In 1997, in Dublin, attention was focused on religious faiths and education from a 
historical and comparative perspective (1997, ISCHE 19, Dublin, Faiths and Education: 
Historical and Comparative Perspectives). However, the history of religious education - 
which in Italy has always been at the centre of numerous studies, particularly by Catho-
lic scholars11 - has not received attention comparable, for instance, to that devoted to 
secular education - for instance, one SWG focused on the History of Laic Education: 
Concepts, Policies and Practices around the World (2016-2021). In 2020, Stephen G. 
Parker, Sophie Allen, and Rob J. K. Freathy reflected on the decline of interest in the 
religious dimension in the history of nineteenth and twentieth-century England: «Why 
there has been this hiatus in scholarly interest in the religious dimensions of the found-
ing period of education in England is somewhat puzzling». One possible explanation 
they identify lies in the academic separation between departments of ecclesiastical 
history and those of modern and contemporary history, as well as in the fact that histo-
rians of education are generally based in departments of education. Alternatively, the 
strong focus on the nineteenth and twentieth centuries may have led to a neglect of the 
extent to which the religious dimension permeated people’s lives in the medieval and 
early modern periods (and, of course, in antiquity as well). The British scholars con-
cluded: «Whatever the reasons for the shift away from taking into account the religious 
dynamic in educational history specifically, here we urge a commitment to its perma-

8.   In 1997, the Internationale Gesellschaft für Schulbuch- und Bildungsmedienforschung was 
founded by Eva Matthes at the Universität Augsburg.
9.   https://www.ceince.eu/ (last retrieved 06.06.2026).
10.   https://www.gei.de/en/institute  (last retrieved 06.06.2026).
11.   It suffices to mention the national conferences promoted by L. Pazzaglia, in addition to his 
studies on the history of the teaching of religion.
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nent value».12 Indeed, it is studies of the modern age that tend to emphasise more 
strongly the importance of religious education;13 one may think, for example, of works 
on the religious dimension of the Enlightenment, too often interpreted as an exclusively 
secular or atheistic movement.14 It is also worth recalling studies on the secularisation 
of contemporary society, which underline its strong links with the religious dimension.15

The conference held in Paris in 2002 addressed the history of secondary education 
(2002, ISCHE 24, Paris, Secondary Education: Institutional, Cultural and Social History). 
This represented an important historiographical effort, since historians of education tend 
to concentrate their attention on elementary schooling, partly because of their institutional 
location within departments of education, which train primary school teachers or edu-
cators. This circumstance often encourages scholars to focus on topics that are more 
readily applicable from a didactic perspective, as they are of greater immediate interest 
to their students. Studies in early modern history have long produced significant work 
on the colleges of teaching congregations - above all the Jesuits; nevertheless, the im-
balance between the volume of research devoted to basic schooling and that devoted 
to secondary education remains considerable. In 2022, precisely in order to strengthen 
this field, a specific ISCHE SWG (2022–27) was established, with Convenors Luís Grosso 
Correia (Portugal), Felicitas Acosta (Argentina), and Antonio Canales Serrano (Spain).

3. New fields of enquiry

Some editions of ISCHE have proved particularly innovative, as they have em-
braced ongoing impulses for historiographical renewal and have contributed to ad-
vancing them. In 1998, an important conference devoted to the visual turn was held 
in Belgium (1998, ISCHE 20, Kortrijk, The Challenge of the Visual in the History of Ed-
ucation). It contributed in a significant way to stimulating the study of visual sources, 
opening up a broad field of enquiry that remains highly productive to this day. Among 

12.   S.G. Parker-S. Allen-R.J.K. Freathy, The Church of England and the 1870 Elementary Educa-
tion Act, in «British Journal of Educational Studies», LXVIII, 2020, 5, p. 542.
13.   J.J.H. Dekker, In search of multiple compatibility: Modernization, secularization, religion, and 
education in history, in «Bildungsgeschichte. International Journal for the Historiography of Edu-
cation», 2021, 2, pp. 171-175.
14.   D. Sorkin, The Religious Enlightenment. Protestants, Jews and Catholics from London to Vien-
na, Princeton, Princeton University Press, 2008; J.D. Burson-U.L. Lehner (eds), Enlightenment and 
Catholicism in Europe. A Transnational History, Notre Dame, University of Notre Dame Press, 2014; 
D. Lindmark, Technologies of the word: literacies in the history of education, cit.
15.   M. Buchardt, The political project of secularization and modern education reform in “provin-
cialized Europe”. Historical research in religion and education beyond Secularization, R.I.P., in 
«Bildungsgeschichte. International Journal for the Historiography of Education», XI, 2021, 2, pp. 
164-170; M. Buchardt (ed.), Secularization within Europe and Beyond: The Political Projects of 
Modernizing Religion through Education Reform, Berlin-Boston, De Gruyter, 2024.
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the new sources employed were paintings, photographs (including class photo-
graphs), comics, images in textbooks, and new media (television, cinema), among 
others. It is worth recalling that the ISCHE President for 2022–2025, Inés Dussel, is a 
recognised specialist in this field.16 

Quite significant was the 2015 edition, devoted to the broad theme of culture and 
education (2015, ISCHE 37, Istanbul, Education and Culture), which reflected the 
so-called cultural turn - that is, the intention to examine not only socio-economic 
and political history, but also to place at the centre of historiographical investigation 
language, representations, values, symbols, communication, emotions, in short, the 
complex facets of human cultures.17 The congress, hosted by Istanbul University, 
also formed part of the efforts of Turkish scholars to broaden their international di-
mension and to be recognised as a substantial academic community. These were the 
years in which Turkey’s accession to the European Union was being discussed. The 
subsequent repression under Erdoğan significantly slowed this process.

Partly connected to the visual turn was the Portuguese conference of 2019 devot-
ed to educational spaces (2019, ISCHE 41, Porto, Spaces and Places of Education), 
which likewise represented an important moment in educational historiography. It en-
couraged scholars to focus their attention on the places of education, from school 
buildings to classroom furnishings, while also devoting attention to extra-school spaces 
- for example, places of youth aggregation, oratories, or children’s bedrooms. To what 
extent have these places, their dimensions, and their furnishings influenced teaching 
and educational processes, in more or less conscious ways? This question, posed in 
the wake of Foucault’s well-known reflections, gave rise to a series of new studies.18

16.   The Challenge of the Visual in the History of Education, M. Depaepe, B. Henkens (eds), in 
«Paedagogica Historica», XXXVI, 2000, 1, pp. 10-17; U. Mietzner-K. Myers-N. Peim, Visual History. 
Images of Education, Berna, Peter Lang, 2005; Fotografia i història de l’educació, F.Comas Rubí 
(ed.), in «Educació i Història», 15, 2015, special issue; M. del Mar del Pozo-S. Braster, Exploring New 
Ways of Studying School Memories: The Engraving as a Blind Spot of the History of Education, in 
School Memories. New Trends in the History of Education, C. Yanes-Cabrera-J. Meda-A. Viñao (eds), 
Cham, Springer, 2017, pp. 11-28; J. Meda, Invisible Schools. The public image of rural schools in 
southern Italy in photographic inquiries and photo-reportages (1925-1955), in «Historia y Memoria de 
la Educación», 8, 2018, pp. 347-396; S. Polenghi, Film as a source for historical enquiry in education. 
Research methods and a case study: film adaptations of Pinocchio and their reception in Italy, in «Ed-
ucació i Història», 31, 2018, pp. 89-111; I. Dussel, The Visual Turn in the History of Education: Four 
Comments for a Historiographical Discussion, in Rethinking the History of Education, T.S. Popkewitz 
(ed.), New York, Palgrave Macmillan, 2013, pp. 29-49; I. Dussel, Visuality, Materiality, and History, in 
Handbook of Historical Studies in Education, T. Fitzgerald (ed), Berlin, Springer, 2020, pp. 137-152.
17.   S. Polenghi, ISCHE 37, Istanbul 24-27 June 2015. A short report, in «Historia Scholastica», I, 
2015, 1, pp. 94-99.
18.   Architecture and school space, F.J. Rodríguez Méndez-C. Manique da Silva (eds), in «Historia 
y Memoria de la Educación», 13, 2021, special issue; L. Grosso Correia, Spaces and places of 
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In 2016, another important conference was held in Chicago, addressing the so-
called corporeal turn (ISCHE 38, Chicago, USA, Education and the Body). Here too, 
the visual and spatial dimensions intersected, and an underlying Foucauldian heuristic 
framework was evident. Attention was focused more explicitly on pedagogies of con-
trol or liberation of the body, both within and beyond the classroom. Disciplines such 
as gymnastics were privileged, but attention was also paid to the “different” body, and 
thus to the history of special or decolonial education.19 Two years later, these themes 
were taken up again in Berlin (2018, ISCHE 40, Berlin, Education and Nature), where 
greater emphasis was placed on environmental issues (city–countryside; nature–cul-
ture; science teaching; school meals and nutrition; gender; decolonisation, etc.).20

Four years later, the first post-pandemic congress was held in Milan at the Univer-
sità Cattolica, inaugurating the dual format of in-person and online participation. The 
author of this paper served as Convenor and sought to strengthen research devoted 
to the so-called material turn, a field closely related to the visual and spatial dimen-
sions, but also to the economy and to the cultural and symbolic - no less than ped-
agogical - significance of educational objects (2022, ISCHE 43, Milan, Histories of 
Educational Technologies: Cultural and Social Dimensions of Pedagogical Objects).21 
The conference, which recorded more than 500 participants, reflected the develop-
ments of this area of enquiry, cultivated in particular in Spain22 and in Italy, thanks to 
the pioneering studies of Juri Meda23 and linked to the concept of school culture.24

education: prelude, in «Paedagogica Historica», LVII, 2021, 1-2, special issue, pp. 1-10.
19.   Education and the Body in Europe (1900-1950), Movements, public health, pedagogical rules 
and cultural ideas, S. Polenghi-A. Németh-T. Kasper (eds), Berlin, Peter Lang, 2021, Italian tran-
slation: Corpo ed educazione in Europa (1900-1950). Movimenti socio-culturali, salute pubblica, 
norme pedagogiche, Parma, Junior, 2022.
20.   Cfr. M. Caruso-S. Reh-E. Fuchs, Education and Nature, in «Paedagogica Historica», LVI, 
2020, 1-2, special issue, pp. 1-8.
21.   S. Polenghi, Histories of educational technologies. Introducing the cultural and social dimen-
sions of pedagogical objects, in «Paedagogica Historica», LX, 2024, 1, special issue, pp. 1-17.
22.   La cultura material de la escuela, A. Escolano Benito (ed.), Berlanga de Duero, CEINCE, 
2007; A. Viñao Frago, La historia material e immaterial de la escuela: memoria, patrimonio y edu-
cación, in «Educação», XXXV, 2012, 1, pp. 7-17; Etnohistoria de la escuela. Actas del XII Coloquio 
Nacional de Historia de la Educación (Burgos, 18-21 de junio de 2003), A. Jénez Eguizábal et al. 
(eds), Burgos, Universidad de Burgos - Sociedad Española de Historia de la Educación, 2003; 
Materialities of Schooling. Design, Technology, Objects, Routines, M. Lawn-I. Grosvenor (eds), 
Oxford Symposium Books, 2005; The Material Turn in the History of Education, in «Educació i 
Història», V.L. Gaspar da Silva-J. Meda-G. de Souza (eds), 38, 2021, special issue.
23.   J. Meda, Mezzi di educazione di massa: saggi di storia della cultura materiale della scuola tra 
XIX e XX secolo, Milano, FrancoAngeli, 2016.
24.   M. Depaepe-F. Simon, Is there any Place for the History of ‘Education’ in the ‘History of Edu-
cation’? A Plea for the History of Everyday Educational Reality in- and outside Schools, in «Paed-
agogica Historica», XXXI, 1995, 1, pp. 9-16; The Black Box of Schooling. A Cultural History of the 
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By contrast, it is rather striking that over the past thirty years no conference has 
been devoted specifically to the history of female education, even though, as is well 
known, the history of women teachers25 as well as that of female pupils, girls’ schools, 
and books and magazines aimed at girls have all been the subject of research and 
have always been present transversally in conference papers and calls for papers. 
Nevertheless, in 2018 an SWG dedicated to the transnational history of female ed-
ucation was established - Gendering Local, National, Regional, Transnational and 
Supra-National Histories of Education (2018–2023).

Another theme that has been the object of recent research in Italy as well as in-
ternationally concerns the history of emotions and education.26 In this case too, there 
has not yet been a conference specifically devoted to the topic, although it does ap-
pear in papers presented at the most recent editions.

The theme of the “transnational” likewise runs through the conferences. In 2012, 
the conference was devoted to internationalisation (ISCHE 34, Geneva, Internation-
alization in Education), but in more recent years the term transnational has also been 
adopted, to denote educational phenomena that transcend national borders and, in 
so doing, become hybridised and adapted to national contexts.27 The ISCHE series 
Global Histories of Education was inaugurated in 2019 with a volume devoted pre-
cisely to transnational perspectives in the history of education.28 Other volumes in the 
series fit squarely within this line of enquiry, also examining the history of women’s 
education.29

Classroom, S. Braster-I. Grosvenor-M. Del Mar Del Pozo Andrés (eds), Bruxelles, Peter Lang, 2011; 
P. Smeyers-M. Depaepe, Educational Research: Material Culture and Its Representation, Cham, 
Springer International, 2016; D. Gonçalves Vidal-A. Paulilo, School Culture, in Oxford Research 
Encyclopedia of Education, Oxford, Oxford University Press, 2018.
25.   Las maestras de la República, C. Flecha Garcia et al. (eds), Madrid, Catarata, 2012; M. del 
Mar del Pozo Andrés, Justa Freire o la pasión de educar: biografía de una maestra atrapada en la 
historia de España (1896-1965), Barcelona, Octaedro, 2013.
26.   A. Escolano Benito, Emociones & educación: la construcción histórica de la educación emo-
cional, Madrid, Vision Libros, 2018; Disability history and emotions: reclaiming pain, agency and 
intersectionality, Dubourg, N., Scalenghe, S. & Verstraete P. (eds),  Manchester, Manchester Uni-
versity Press, 2026 (in press).
27.   M. Caruso, The History of Transnational and Comparative Education, in The Oxford Hand-
book of the History of Education, J.L. Rury, E.H. Tamura (eds), New York, Oxford University Press, 
2019, pp. 569–587; R.Cowen, Comparative, International and Transnational Histories of Education, 
in Handbook of Historical Studies in Education. Debates, Tensions and Directions, pp.48–63.
28.   E. Fuchs-E. Roldán Vera, The Transnational in the History of Education. Concepts and Per-
spectives, Cham, Palgrave Macmillan, 2019.
29.   Women, power relations, and education in a transnational world, C. Mayer-A. Arredondo (eds), 
Cham, Palgrave Macmillan, 2020.
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Finally, another highly relevant theme is decolonisation, already addressed in 1999 
in Australia (ISCHE 21, Sydney, Education and Ethnicity), taken up again in 2024 in 
Brazil (ISCHE 45, Natal, (De)coloniality and Diversity in the Histories of Education), 
and present in many papers across different conferences. Post-colonial Africa is the 
focus of a volume in the ISCHE series,30 and since 2024 it has also been the subject 
of a new SWG, History of Education in African Societies (2024–2029), Religious edu-
cation, which has been somewhat neglected, as noted above, is instead addressed 
within decolonial studies, beginning with the seminal work of Marc Depaepe.31 

4. Conclusion: intersections and repercussions

As it has been shown, an analysis of the themes of ISCHE conferences makes it 
possible to trace the most significant strands of international educational historiogra-
phy and to identify emerging trends. Since these themes are linked to the scholarly 
interests of the proposing Convenors (while, as noted, requiring the approval of the 
Executive Committee), they may reflect either well-established lines of research or 
more innovative impulses. It should also be recalled that conference themes must be 
broad enough to attract a wide range of scholars; it is the calls for papers that further 
articulate and specify the topics to be explored. By way of example, a few passages 
from the call for ISCHE 46 (Lille, 2025), devoted to Teachers and Teaching, and from 
the call for ISCHE 47 (Athens, 2026), devoted to Sources and Research Practices in 
the History of Education: Challenges and Perspectives—both centred on tradition-
al themes in the history of schooling, yet approached in the light of new research 
trends—may be cited.

The Lille call addresses issues of gender and ethnicity in relation to teachers’ 
identities. Attention is devoted to teachers’ health—a theme linked to corporeality 
and to the material conditions of school buildings—as well as to everyday life, a topic 
characteristic of the Annales tradition. Other passages identify the internationalisa-

30.   Education and Development in Colonial and Postcolonial Africa. Policies, Paradigms, and 
Entanglements, 1890s-1980s, D. Matasci-M. Bandeira Jerónimo-H. Gonçalves Dores (eds), Cham, 
Palgrave Macmillan, 2020.
31.   B. Hellinckx-M. Depaepe-F. Simon, The Educational Work of Catholic Women Religious in the 
19th and 20th Centuries. A historiographical survey, in «Revue d’Histoire Ecclésiastique», CIV, 
2009, 2, pp. 529-549; M. Depaepe, Colonial education in the Congo - a question of “uncritical” 
pedagogy until the bitter end? La educatión en el Congo, ¿una cuestión de pedagogiá “acrítica” 
hasta el amargo final? L’education coloniale au Congo – une question de pédagogie “non-critique” 
jusqu’à la fin?, in «Encounters in Theory and History of Education», 18, 2017, pp. 2-26; D. Raftery, 
Irish Nuns and Education in the Anglophone World. A Transnational History, Cham, Palgrave Mac-
millan, 2023; U.L. Lehner, The Catholic Enlightenment. The Forgotten History of a Global Move-
ment, Oxford, Oxford University Press, 2016.
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tion and politicisation of teachers’ associations as promising lines of inquiry. The role 
of teachers in times of crisis, such as wars (the theme of ISCHE 2014, London) and 
epidemics (a topic that gained prominence in the wake of the COVID-19 pandem-
ic), is also highlighted. A further strand of research concerns the material culture 
of schooling. Educational spaces, including extra-school settings—from prisons to 
hospitals—as well as the natural environment, also feature prominently. Another line 
of inquiry focuses on schooling in collective memory, a topic that has attracted par-
ticular attention among Spanish and Italian scholars.

The Athens call emphasises both the broadening of sources and methodologies 
and the influence of the various “turns” in the humanities and social sciences (e.g. 
spatial, visual, material, affective, and transnational turns). Accordingly, material ob-
jects, bodily practices, collective memory, and affective and representational dimen-
sions are highlighted, alongside the growing interest in digital sources, source data-
bases, and artificial intelligence.

It is thus possible to discern fruitful intersections among the various research di-
rections, bearing witness to the ways in which, over the past thirty years, international 
historical-educational research has opened up new avenues of enquiry through the 
use of new sources.

Finally, one may ask what impact these changes have had in Italy. It is impossible 
to provide a full account here, but it suffices to recall that Italian scholars have made 
a significant contribution to the development of several of these themes, as attested 
by the recognition some of them have received within ISCHE’s Executive Committee 
itself.32 Two points, however, merit particular emphasis. First, the strong influence of 
Anglophone terminology has contributed to a heightened interest in the history of 
education, alongside the history of schooling and pedagogy (also linked to other fac-
tors, ranging from didactic requirements in degree courses in Educational Sciences 
- addressed not to future teachers but to aspiring social educators - to the abandon-
ment of a neo-idealist cultural framework). This has led to a redefinition by ministerial 
decree of the disciplinary field from History of Pedagogy to History of Pedagogy and 
Education.

Within this broadening of horizons, however, there is also an inherent risk, namely 
the neglect of the history of educational theories, which must always provide the con-
ceptual foundation for historical-educational studies.

32.   In 2016, the present author was elected in Chicago as a member of the Executive Committee 
for a three-year term and was subsequently co-opted until 2022. In 2022, Juri Meda was elected 
in Milan for a three-year term. 
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ABSTRACT

L’articolo analizza la crisi della coscien-
za storica nel contesto contemporaneo, se-
gnata, secondo Hobsbawm, dalla rottura 
dei legami tra generazioni e dall’emergere 
di un “presente permanente”. Tale condizio-
ne, aggravata dalla “malattia della memoria” 
descritta da Prosperi, rende urgente un ri-
pensamento della didattica della storia, di-
sciplina giovane e a lungo marginalizzata in 
Italia dal retaggio gentiliano e dalla riduzio-
ne dell’insegnamento alla sola trasmissione 
contenutistica. Il contributo indugia sul re-
cente riavvicinamento tra ricerca, didattica, 
storia e pedagogia, favorito anche dall’atti-
vazione dei nuovi percorsi di formazione ini-
ziale dei docenti, valorizzando in particolare 
i paradigmi dell’Historical Thinking e della 
Geschichtsbewusstsein come basi per un 
insegnamento capace di sviluppare compe-
tenze critiche e cittadinanza attiva.

Parole chiave: consapevolezza storica, pen-
siero storico, didattica della storia, metodolo-
gie didattiche, legame tra storia e pedagogia 

* * *
The article analyses the crisis of historical 

consciousness in the contemporary context, 
which, according to Hobsbawm, is charac-
terised by the breakdown of intergeneration-
al ties and the emergence of a “permanent 
present”. This situation, exacerbated by the 
“disease of memory”, described by Prosperi, 
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makes it urgent to rethink history educa-
tion – a young discipline that has long been 
marginalised in Italy by the legacy of Gentile 
and by the reduction of teaching to the mere 
transmission of content. This paper focuses 
on the recent convergence among research, 
teaching, history and pedagogy – a process 
also facilitated by the introduction of new ini-
tial teacher training programmes – highlight-
ing in particular the paradigms of Historical 
Thinking and Geschichtsbewusstsein as the 
foundations for teaching capable of devel-
oping critical skills and active citizenship.
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torical thinking, history education, teaching 
methodologies, the link between history and 
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La distruzione del passato, o meglio la distruzione dei meccanismi sociali che 
connettono l’esperienza dei contemporanei a quella delle generazioni pre-

cedenti, è uno dei fenomeni più tipici e insieme più strani degli ultimi anni del 
Novecento. La maggior parte dei giovani alla fine del secolo è cresciuta in una 
sorta di presente permanente, nel quale manca ogni rapporto organico con il 
passato storico del tempo in cui essi vivono.1

Così Eric Hobsbawm, riflettendo a metà degli anni Novanta del secolo scorso 
sulla crisi del sapere storico e la perdita di un adeguato senso del tempo soprat-
tutto da parte delle giovani generazioni, poneva in qualche modo la questione del 
complessivo ripensamento dell’insegnamento della storia a scuola, che era andata 
chiaramente smarrendo su questo fronte, nel corso degli anni, autorevolezza, cre-
dibilità ed efficacia. Quella evocata dallo storico britannico era insomma una vera 
e propria urgenza educativa, che non è però stata adeguatamente affrontata nel 
corso degli anni successivi, né dal punto di vista politico-strategico, né da una pro-
spettiva di carattere più squisitamente scientifico-metodologica. 

Una disciplina giovane alle prese con la crisi del sapere storico

La sostanziale mancanza di una risposta approfondita, strutturata e organica 
a questa criticità da parte dei decisori politici dei paesi più avanzati e, di conse-
guenza, da parte dei loro sistemi scolastici ha quindi contribuito al complessivo 
aggravamento del problema evidenziato da Hobsbawm che, con particolare rife-
rimento poi alla realtà italiana, di recente ha finito col mostrare profili di particolare 
complessità e gravità. Non a caso un osservatore attento come Adriano Prosperi 
è infatti giunto a parlare, qualche anno fa, di una «malattia sociale incombente su 
tutti noi: quella della memoria».2 In questo modo l’accademico dei Lincei ne de-

1.   E. Hobsbawm, Il secolo breve, Milano, Rizzoli, 1995, p. 14.
2.   A. Prosperi, Un tempo senza storia. La distruzione del passato, Torino, Einaudi, 2021, p. 3.



RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 – ANNO VI – 2026 – ISSN 2785-3977	 53

scriveva forme, manifestazioni e categorie maggiormente a rischio: «Inevitabile 
pensare per analogia alla patologia individuale dell’Alzheimer. Ma mentre questa 
suscita angoscia al solo evocarla, l’offuscarsi della coscienza e della conoscenza 
storica nella società sembra passare quasi inavvertito. Eppure, è un fenomeno 
diffuso in molti ambienti e in diverse fasce sociali, minaccia specialmente le nuo-
ve generazioni e il mondo della scuola e devasta quello della politica».3 Ecco, 
dunque, pienamente spiegate e contestualizzate la necessità, l’urgenza e l’attua-
lità di un generale ripensamento della didattica della storia e, con loro, la duplice 
accezione del verbo ripensare: ovvero mettere costantemente in discussione e 
sottoporre a metodico vaglio critico cognizioni, prassi, tesi relative a questo tema, 
ma anche tornare più di una volta a riflettere su di esso, in considerazione della 
sua straordinaria importanza. 

Al di là delle ragioni di necessità, urgenza e attualità suaccennate, la didattica 
della storia è di per sé fortemente connessa e legata al contesto educativo contem-
poraneo per cause di natura per così dire storico-cultural-cronologica e per motivi 
di carattere più squisitamente politico-pedagogico. La didattica della storia è una 
materia, o per meglio dire, un campo di studi piuttosto giovane. In Italia, complici 
anche un ingombrante retaggio gentiliano e il mito a esso indissolubilmente con-
nesso della magia, del potere taumaturgico del rapporto empatico docente-studen-
te, non c’è mai stato molto spazio per una riflessione profonda, organica, articolata, 
a livello accademico, sulla questione didattica,4 ad eccezione forse del dibattito, 
per la verità molto fine a sé stesso, autoreferenziale, ideologico e sterile che, a ca-
vallo tra anni Sessanta e Settanta, divampò attorno al tema dell’utilizzo del manuale 
per la formazione storica di base.5 A prevalere cioè per lunghissimi anni è stata 
l’idea per cui «ciò che serve all’insegnante è la conoscenza della materia, da cui 
scaturisce naturalmente la capacità di trasmetterla ai discenti, senza bisogno di 

3.   Ivi, p. 5. 
4.   Cfr. L. Cajani, Le vicende della didattica della storia in Italia, in E. Valseriati (a cura di), Pro-
spettive per la didattica della storia in Italia e in Europa, Palermo, InFieri, 2019, pp. 121-130; L. 
Cajani, E. Corsi, Introduzione: didattiche della storia a confronto da una prospettiva internazionale, 
in «Dimensioni e problemi della ricerca storica», 1/2021, pp. 7-28.
5.   Cfr. G. Bocchetti, La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna, Napoli, 
FedOAPress, 2024, pp. 68-73. Si vedano anche G. Ricuperati, Tra didattica e politica: appunti 
sull’insegnamento della storia, in «Rivista di Storia contemporanea», 4, 1972, pp. 496-516; I. Mat-
tozzi, Contro il manuale, per la storia come ricerca. L’insegnamento della storia nelle scuole secon-
darie, in «Italia Contemporanea», 131, 1978, pp. 63-79. E. Migani, Storiografia e storia insegnata: 
quali rapporti nel ’900? Il caso italiano e la storia “contemporanea”, in «Il Bollettino di Clio», 16 (a. 
V), 2004 (dicembre), pp. 37-43.
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una tecnica didattica»,6 nel pieno rispetto appunto del principio gentiliano, secondo 
cui «non c’è sapere che insegni l’arte di fare scuola».7 

Rapporti più stretti tra didattica e ricerca e tra storia e pedagogia

Di qui, dunque, un grande ritardo nel processo di formazione degli insegnanti di 
scuola secondaria che, istituzionalizzato nella maggior parte degli stati europei già 
all’inizio degli anni Settanta,8 in Italia è stato definito solo alla fine degli anni Novan-
ta, allorché venne messo per la prima volta in discussione il principio dell’accesso 
al ruolo per concorso, incentrato esclusivamente sulle conoscenze disciplinari.9 E, 
soprattutto, lo sviluppo di uno iato molto profondo tra didattica e ricerca che, proprio 
in tempi recenti, sembra però andare nella direzione di un progressivo ridimensiona-
mento, grazie all’importante apporto scientifico garantito dall’Università eCampus, 
dal suo Dipartimento di Scienze Umane e Sociali e dal gruppo di lavoro interdisci-
plinare raccolto attorno alla «Rivista di Ricerca e Didattica Digitale».10 Decisivo per il 
riavvicinamento tra ricerca e didattica e lo sviluppo di una rinnovata riflessione scien-

6.   L. Cajani, E. Corsi, Introduzione: didattiche della storia a confronto da una prospettiva interna-
zionale, cit., p. 8.
7.   G. Gentile, Sommario di pedagogia come scienza filosofica, I, Pedagogia generale, Bari, Gius. 
Laterza & Figli, 1923 (I ed. 1912), p. 114.
8.   Cfr. Eurydice, Questioni chiave dell’istruzione in Europa, vol. 3: La professione docente in Eu-
ropa: profili, tendenze e sfide. Rapporto I: Formazione iniziale e passaggio alla vita professionale 
- istruzione secondaria inferiore generale, Bruxelles, Eurydice, 2002 (https://www.indire.it/lucabas/
lkmw_file/eurydice/Key_topics_1_initial_training_transition_work_IT.pdf). 
9.   L. Cajani, E. Corsi, Introduzione: didattiche della storia a confronto da una prospettiva interna-
zionale, cit. Si vedano anche G. Luzzatto, Insegnare a insegnare. I nuovi corsi universitari per la 
formazione dei docenti, Roma, Carocci, 2001; E. Landoni, Alle origini dell’attuale sistema scola-
stico italiano: tra slancio europeista, autonomia, nuovi profili professionali e inclusione, in «Rivista 
di Ricerca e Didattica Digitale», 1/2024, pp. 55-70 (https://www.ecampusuniversitypress.it/wp-con-
tent/uploads/2024/09/RRDD_240104.pdf). 
10.   Cfr. F. Guidali, E. Landoni, P. Raviolo, Le ragioni di una nuova rivista, in «Rivista di Ricerca 
e Didattica Digitale», 1/2021, pp. 4-11 (https://www.ecampusuniversitypress.it/wp-content/uplo-
ads/2022/02/Estratto.pdf); I. Pizzirusso, Digital public history, ricerca storica e didattica. L’Atlante 
delle stragi come emblematico caso di studio, in «Rivista di Ricerca e Didattica Digitale», 2/2021, 
pp. 47-61 (https://www.ecampusuniversitypress.it/wp-content/uploads/2022/03/RRDD-2-Articolo-
Igor-Pizzirusso.pdf); Id., Nuovi approcci alla didattica e alla ricerca: il digitale, il gioco e il loro 
rapporto con la storia, in «Rivista di Ricerca e Didattica Digitale», 1/2025, pp. 85-104 (https://
www.ecampusuniversitypress.it/wp-content/uploads/2025/07/RRDD9_25-07-Pizzirusso.pdf); P. Ri-
voltella, La trasformazione digitale: nuove identità, tra ricerca e didattica, in «Rivista di Ricerca 
e Didattica Digitale», 1/2022, pp. 18-22 (https://www.ecampusuniversitypress.it/wp-content/uplo-
ads/2022/07/rrdd03-rivoltella.pdf).  
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tifica sui metodi e sulle tecniche di insegnamento della storia è inoltre il ruolo che 
stanno svolgendo la giovanissima Società Italiana di Didattica della Storia, nata infatti 
appena quattro anni fa, il Gruppo di Ricerca sulla Didattica della Storia dell’Università 
di Torino, costituito nel 2021, il Centro Internazionale di Didattica della Storia e del 
Patrimonio, sorto nel 2008 per iniziativa del Dipartimento di Scienze dell’Educazione 
dell’Università di Bologna e, ancora, alcune riviste scientifiche del settore, che non 
superano i quindici anni di attività. Il riferimento è in particolare a «Novecento.org», 
lanciata nel 2013 dall’Istituto Nazionale Ferruccio Parri, grazie soprattutto all’impegno 
di Antonio Brusa e alla sua idea di mettere in rete, coordinare e valorizzare le attività 
svolte dalle sezioni didattiche degli istituti locali associati al Parri,11 e a «Didattica 
della Storia», sorta su iniziativa del Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’U-
niversità di Bologna nel 2019,12 che rappresenta peraltro una data spartiacque per 
la disciplina. Proprio su iniziativa di questo ateneo e di questo dipartimento, il 6-7 
novembre 2019 ha infatti avuto luogo l’importante convegno internazionale Orizzonti 
della Didattica della Storia, in occasione del quale, anche all’esito di un interessante 
confronto tra i casi e i modelli spagnolo, portoghese, francese, tedesco, britanni-
co, brasiliano e argentino, venne approvato un documento molto importante come 
il Manifesto per la didattica della Storia.13 Alla sua base vi era l’ambizioso obiettivo 
di provare ad affrontare e risolvere il grave problema della crisi della storia e del suo 
insegnamento scolastico, partendo in qualche modo dalla condivisione dell’assunto 
bruneriano, secondo cui la scuola deve insegnare non solo ciò che sappiamo, ma 
come lo sappiamo,14 e giungendo quindi a promuovere in questo modo non tanto o 
solo nuovi contenuti disciplinari, quanto piuttosto nuove metodologie didattiche e una 
nuova prospettiva cultural-valoriale: 

Con questo manifesto si intende rilevare e condividere l’esigenza di risponde-
re alle nuove necessità formative e di qualificare ulteriormente l’offerta edu-
cativa attivando funzionali metodologie didattiche atte a stimolare negli allievi 
l’assunzione di facoltà essenziali, divergenti ma concordi: quella di attivare 
una competente attenzione al mondo intero e quella di sviluppare il senso di 
appartenenza alla propria terra attraverso la conoscenza delle sue radici, del-
la sua cultura e della sua storia, per assecondare una fervida e responsabile 

11.   https://www.novecento.org/chi-siamo/la-nostra-storia (ultimo accesso 8 giugno 2026); A. Bru-
sa, Editoriale n.1, dicembre 2013, in «Novecento.org», 1/2013 (https://www.novecento.org/editoria-
li/editoriale-n-1-426/).  
12.   https://dsrivista.unibo.it/about (ultimo accesso 8 giugno 2026). 
13.   https://centri.unibo.it/dipast/it/ricerca/manifesto-per-la-didattica-della-storia (ultimo accesso 8 
giugno 2026). 
14.   Cfr. J. S. Bruner, The process of Education, Cambridge, Harvard University Press, 1960.
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partecipazione alla vita della propria comunità e del proprio territorio in una 
prospettiva di sostenibilità.15 

Alla fine del 2019 giungeva dunque a una prima organica maturazione il lavoro 
pionieristico avviato in Italia non oltre trent’anni prima da una primissima galassia di 
associazioni e gruppi, interessati allo studio e all’analisi di temi e questioni di par-
ticolare interesse e rilievo per l’insegnamento della storia. Si pensi soprattutto alla 
coraggiosa traversata nel deserto intrapresa tra la metà e la fine degli anni Novanta 
da realtà come Historia Ludens e Clio 92, sull’onda anche del varo della Legge 19 
novembre 1990, n. 34, che assegnò alle università il compito di progettare i percorsi 
di formazione iniziale degli insegnanti di scuola secondaria, e dell’interessante dibat-
tito animato dalla Commissione Brocca, mentre nelle Facoltà e nei Corsi di Lettere 
di alcuni grandi atenei italiani venivano attivate le cattedre di didattica della storia, 
che in altri paesi europei erano presenti in gran numero da tempo.  Emblematico, 
al riguardo, è il caso della Germania, dove la prima cattedra universitaria di questa 
materia venne istituita addirittura nel 1926.16 

Sull’onda, dunque, di quanto germogliato a partire dal 2019, è andata emergen-
do una nuova generazione di studiosi di storia e questioni didattiche intenzionati a 
raccogliere le numerose sfide educative lanciate dal mondo della scuola e scaturite 
dalla complessiva riforma dei percorsi abilitanti e di formazione iniziale degli inse-
gnanti.17 Questi storici sono soprattutto interessati a costruire uno stretto rapporto tra 
lo specifico ambito disciplinare della storia e i diversi settori della pedagogia, basato 
su fiducia, collaborazione, contaminazione e reciproco ascolto.

Così come ha osservato in particolare Salvo Adorno, alla base di questa nuova 
alleanza tra storia e pedagogia e dell’ambizioso progetto di realizzare, in ambito 
disciplinare, la “rivoluzione delle competenze”, vi è l’idea di fare dell’insegnamento 
della storia lo strumento educativo effettivamente in grado di far crescere nelle nuove 

15.   https://centri.unibo.it/dipast/it/ricerca/manifesto-per-la-didattica-della-storia. Si veda anche B. 
Borghi, R. Dondarini, Un Manifesto per la Didattica della Storia, in «Didattica della Storia», 1/2019, 
pp. 1-20 (https://dsrivista.unibo.it/article/view/10086/9892). 
16.   Cfr. M. Mangiameli, L’insegnamento della storia. Che ne pensano gli storici contemporaneisti, 
in «Novecento.org», 7/2017 (https://www.novecento.org/storia-e-didattica/pensare-la-didattica/lin-
segnamento-della-storia-che-ne-pensano-gli-storici-contemporaneisti-2139/); L. Cajani, Le vicende 
della didattica della storia in Italia, in E. Valseriati (a cura di), Prospettive per la didattica della storia 
in Italia e in Europa, cit.
17.   Si vedano in particolare B.G.M. Del Bo, Didattica della storia. Insegnare storia in modo inclu-
sivo e innovativo, Milano, Pearson, 2024; Ead., Le ragioni di un manuale di Didattica della Storia, 
in «Rivista di Ricerca e Didattica Digitale», 1/2024, pp. 72-81; A. Miccichè, I. Pizzirusso, M. Ravve-
duto, Il primo libro di didattica della storia, Torino, Einaudi, 2025. 
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generazioni in particolare, ma idealmente in tutti gli strati sensibili della popolazione, 
anche in un’ottica quindi di public history e di empowerment civico, la capacità di 
leggere la società odierna. Per farlo efficacemente, occorre in particolare saper de-
codificare i messaggi in cui hanno un ruolo, da un lato, le fonti, in quanto strumento di 
certificazione degli eventi, e dall’altro, il tempo, inteso come insieme dei rapporti tra 
passato, presente e futuro.18 Più precisamente, citando Adorno, «per quanto riguar-
da il tempo, bisogna insegnare a datare i fatti e a collocarli in scala cronologica, per 
sviluppare poi la comprensione dei concetti che utilizziamo per organizzare e misu-
rare il tempo nella vita quotidiana: successione, durata, simultaneità, permanenza, 
mutamento, contemporaneità, fino a concetti più sofisticati come ciclo, congiuntura, 
tendenza […]. Per quanto riguarda le fonti, bisogna insegnare che non può esserci 
storia senza fonti che la certificano, acquisire i concetti di vero, falso, autentico, ve-
rosimile, attendibile, insegnare a leggere i documenti come tracce lasciate e conser-
vate dagli uomini, a decodificarne i punti di vista, a scoprirne ciò che è implicito, a 
contestualizzarli, a compararli».19

La riscoperta della “consapevolezza storica” e del “pensare storicamente”

La cifra educativa sottesa a questo disegno – di qui appunto il solido ancorag-
gio della didattica della storia al contesto educativo contemporaneo – è espressa 
in particolare dal recupero e dalla riattualizzazione di questi due concetti chiave per 
la didattica della storia, che ne enfatizzano peraltro l’engagement sul fronte di temi 
di primario interesse pedagogico: la Geschichtsbewusstsein (coscienza/consapevo-
lezza storica) e l’Historical Thinking (pensare storicamente).

Quest’ultimo è stato teorizzato dal canadese Peter Seixas, che insieme a Carla 
Peck, collega del Centre for The Study of Historical Consciousness della University of 
British Columbia, ha condotto un interessante lavoro di osservazione sulle modalità 
di insegnamento della storia adottate da molti docenti canadesi e sui livelli di appren-
dimento conseguiti dagli studenti di numerosissime scuole del paese.20 Quest’im-
portante attività di analisi è culminata nell’elaborazione dei benchmarks of Historical 
Thinking, meglio noti col nome di Big Six, ovvero i sei fondamentali capisaldi del 

18.   S. Adorno, Pensare la didattica della storia, in Pensare storicamente. Didattica, laboratori, 
manuali, a cura di S. Adorno, L. Ambrosi, M. Angelini, Milano, Franco Angeli, 2020, pp. 11-28.
19.   Ivi, p. 19.
20.   P. Seixas, Benchmarks of Historical Thinking: a framework for assessment in Canada, Van-
couver, University of British Columbia, 2006; C. Peck, P. Seixas, Benchmarks of Historical Thinking: 
First Steps, in «Canadian Journal of Education», 31, 4, 2008, pp.1015-1038. 
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ragionamento storico: «1. Establish historical significance; 2. Use primary Sources; 3. 
Identify continuity and change; 4. Analyze cause and consequence; 5. Take historical 
perspective; 6. Understand ethical dimension of History».21 Come ha scritto Gianluca 
Bocchetti, il significato storico, ovvero il focus sulla rilevanza storica «si riferisce al 
fatto che è fondamentale stabilire cos’è la storia […] e comprendere, parimenti, la 
rilevanza del fenomeno studiato, diversa a seconda della prospettiva dello storico. 
Con “uso delle fonti primarie” si intende la capacità di saperle impiegare e analizza-
re, anche rispetto al contesto di genesi e di utilizzo. L’“identificazione di continuità e 
cambiamento” è una competenza essenziale che, sviluppandosi attraverso l’attenta 
comparazione tra passato e presente, o tra fenomeni/eventi differenti del passato 
stesso, consente di comprendere che la storia è tutt’altro che un mero susseguir-
si di eventi. L’“analisi di cause e conseguenze” offre l’opportunità di comprendere 
profondamente la storia tenendo ancora una volta in considerazione la soggettività 
delle interpretazioni di coloro che la studiano […]. L’ “acquisizione della prospettiva 
storica” significa divenire coscienti della diversità tra il nostro sistema culturale, va-
loriale, sociale, etc. e quello del passato. Infine, “comprendere la dimensione etica 
dell’interpretazione storica” significa riconoscere che, nonostante non sia ammissibi-
le analizzare il passato con i valori del presente, è tuttavia lecito esprimere in alcuni 
casi un giudizio etico e trarre insegnamenti utili per il futuro da eventi controversi e 
tragici del passato».22 

Quello invece di “coscienza, consapevolezza storica” è un concetto teorizzato 
dal tedesco Jörn Rüsen già all’inizio degli anni Ottanta e quindi destinato ad avere 
grande successo soprattutto in Olanda, in area scandinava, in Portogallo e in Brasile 
e a esercitare una certa influenza a livello accademico sia tra gli storici sia tra i pe-
dagogisti.23 Nel corso degli anni lo stesso Rüsen ha avuto occasione di tornare più 
volte su questo concetto, sottolineando in qualche modo la natura dinamica del suo 

21.   P. Seixas, T. Morton, The Big Six Historical Thinking Concepts, Toronto, Nelson Education, 
2013.
22.   G. Bocchetti, La didattica universitaria della storia. Un confronto tra Italia e Spagna, cit., p. 45.
23.   J. Rüsen, Geschichte als Aufklarung? Oder: Das Dilemma des historischen Denkens zwi 
schen Herrschaft und Emanzipation, in «Geschichte und Gesellschaft», 7, 1981, pp. 198-218; 
H.J. Pandel, Dimensionen des Geschichtsbewusstseins. Ein Versuch, seine Struktur für Empirie 
und Pragmatik diskutierbar zu machen, in «Geschichtsdidaktik», 12(2), 1987, pp. 130-142; K.E. 
Jeismann, Geschichtsbewusstsein, in Handbuch der Geschichtsdidaktik. Vol. 1, a cura di K. Berg-
mann - A. Kuhn - J. Rüsen - G. Schneider, Düsseldorf, Pädagogischer Verlag Schwann, 1997; J. 
Rüsen (a cura di), Geschichtsbewusstsein.  Psychologische Grundlagen, Entwicklungskonzepte, 
empirische Befunde, Köln, Böhlau, 2001; Id., Historical consciousness: Narrative Structure, Moral 
Function, and Ontogenetic Development, in Theorizing Historical Consciousness, a cura di P. Seix-
as, Toronto, UTP, 2004, pp. 63-85.
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significato e giungendo in ogni caso, nel 2020, a offrirne questa sintesi quanto mai 
chiara ed efficace: 

La coscienza storica è la categoria fondamentale per comprendere che cos’è l’ap-
prendimento della storia. La sua definizione, ampiamente condivisa, è la seguen-
te: un’attività intellettuale volta a interpretare il passato, a comprendere il presente 
e a formulare aspettative per il futuro. In questo modo si legano passato, presente 
e futuro con una concezione del cambiamento del mondo umano. La coscienza 
storica sintetizza le esperienze del passato con i criteri di senso che guidano 
sia l’azione nel presente sia quella orientata al futuro. Nella didattica della storia 
questo orientamento al futuro dovrebbe giocare un ruolo importante, dato che gli 
studenti devono imparare in che modo affrontare la loro vita futura di cittadine e 
cittadini adulti, secondo i caratteri della cultura storica del loro paese.24

La coscienza storica consente cioè di interpretare il passato, comprendere il 
presente e formulare aspettative per il futuro. Proprio la proiezione al futuro, al di-
venire, è d’altra parte un elemento base della didattica della storia, ne rappresenta 
cioè un tratto fondamentale, pensando alla sua missione su un piano più squisita-
mente educativo. L’insegnamento della storia, proprio come osservato, tra gli altri, 
da Seixas e Rüsen, prepara al futuro e al cambiamento, attivando e stimolando 
fortemente il pensiero critico. Ed è esattamente su questo terreno, raccogliendo le 
sfide del contesto educativo contemporaneo, che si può realizzare appieno l’incon-
tro tra storia e pedagogia. 

Conclusioni

«L’educazione non cambia il mondo. L’educazione cambia le persone. Le per-
sone cambiano il mondo», diceva Paulo Freire.25 Ecco, l’insegnamento della storia 
e della pedagogia, soprattutto oggi, ci dice che il futuro non è un dato, ma un 

24.   J. Rüsen, Sulla formazione della coscienza storica. Fondamenti di una didattica umanistica 
della storia, in «Dimensioni e problemi della ricerca storica», 1/2021, pp. 29-52 (articolo preceden-
temente pubblicato con il titolo Über die Bildung des Geschichtsbewusstseins – Grundzüge ei-
ner humanistischen Geschichtsdidaktik, in J. Rüsen, Geschichtskultur, Bildung und Identität. Über 
Grundlagen der Geschichtsdidaktik, Berlin, Peter Lang, 2020, pp. 185-206).
25.   Cfr. M. Catarci, La pedagogia della liberazione di Paulo Freire. Educazione, intercultura e 
cambiamento sociale, Milano, Franco Angeli, 2016, p. 9; S. Salmeri, La pedagogia di Paulo Freire 
come pratica militante per la libertà, in M. Fiorucci, A. Vaccarelli (a cura di), Pedagogia e politica in 
occasione dei 100 anni dalla nascita di Paulo Freire, Lecce, Pensa MultiMedia, 2022, pp. 137-149.
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processo trasformativo, che passa dall’attivazione della coscienza critica e dalla 
consistenza di quella cassetta degli attrezzi, che consente alle persone di prepa-
rarsi ad affrontare pienamente e veramente il futuro, nutrendo e animando pensieri, 
azioni, aspettative, sogni e desideri. La storia e la pedagogia, insieme, possono 
aiutare a dispiegarne tutto il potenziale costruttivo, ad agevolarne il flusso e il 
compimento, perché sono, insieme, da sempre due infrastrutture strategiche per 
il futuro dell’uomo. 

Oltre a recuperare e riattualizzare i concetti di fondamentale importanza suac-
cennati, per ripensare in modo serio e approfondito in Italia la didattica della storia 
sarebbe opportuno, in prima istanza, incrementare gli sforzi finora profusi sul fronte 
della ricerca legata a questo specifico campo di studi. In ambito accademico, ci 
sono infatti lavori organici, anche interessanti, che sembrano però rispondere più a 
interessi, slanci e iniziative di carattere individuale o di piccoli gruppi piuttosto che 
a progetti e iniziative di ampio respiro. Su questo fronte, un interessante modello di 
riferimento sembra essere rappresentato dal sistema spagnolo che, pur caratteriz-
zato da specificità difficilmente replicabili e mutuabili in toto all’interno della realtà 
italiana, potrebbe contribuire a stimolare un cambiamento virtuoso e una rinnovata 
attenzione ai temi e ai problemi della ricerca applicata alla didattica della storia.26 

A livello scolastico, invece, potrebbe essere utile investire maggiormente nel va-
lore aggiunto del “laboratorio di storia”, che consentirebbe agli studenti di lavorare 
direttamente con le fonti e di sperimentare quindi una metodologia di apprendimen-
to più concreta e attiva, stimolata anche dalla didattica per immagini e oggetti. Ben 
saldo, su questo fronte, dovrebbe essere cioè l’ancoraggio al modello della didat-
tica operativa, di cui il laboratorio rappresenta una sorta di naturale estensione ed 
espressione, basata per l’appunto sull’attivazione diretta della classe, soprattutto 
in chiave di rielaborazione, e sulla costante interazione con il docente. Questa im-
postazione, peraltro fortemente raccomandata e promossa nell’ambito delle attività 
formative e laboratoriali legate ai percorsi di formazione iniziale dei docenti attivati 
dall’Università eCampus, potrebbe utilmente contribuire al superamento della mera 
dimensione narrativa, lineare ed espositiva, per così dire, cui la didattica della sto-
ria continua a essere eccessivamente ancorata.

Gioverebbe dunque prestare particolare attenzione non tanto o solo al dettaglio 
dei contenuti quanto piuttosto alle metodologie di insegnamento della storia, con 
una rinnovata sensibilità nei confronti della sperimentazione. Il “come si insegna” 
questa disciplina dovrebbe cioè diventare una vera priorità per tutti gli storici, an-
che perché il rinnovamento metodologico produrrebbe di per sé un positivo impatto 

26.   Su questo tema si veda in particolare G. Bocchetti, La didattica universitaria della storia. Un 
confronto tra Italia e Spagna, cit., pp. 73-140.
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sulla declinazione tematica e contenutistica. Quest’approccio eviterebbe peraltro 
un grande dispendio di energie e risorse intellettuali in polemiche sostanzialmente 
infruttuose e spesso venate da una non sempre funzionale vis ideologica nei con-
fronti, per esempio, dei contenuti delle indicazioni nazionali, che incidono in misura 
piuttosto limitata sull’impostazione complessiva e l’assetto generale di un modello 
didattico ancora fortemente condizionato da vecchi retaggi gentiliani.27 

Le società scientifiche di settore, da ultimo, che hanno da qualche anno ormai 
attivato delle commissioni didattiche, dovrebbero favorire e sostenere organiche 
iniziative di ricerca relative alla didattica della storia, promuovendo in questo qua-
dro specifici modelli e buone pratiche. È dunque sul piano metodologico che si 
gioca oggi la sfida decisiva per una didattica della storia all’altezza del proprio 
compito formativo.

27.   Al riguardo sono di grande interesse le considerazioni proposte da Giorgio Caravale e Mauro 
Piras all’interno di questi articoli: https://www.rivistailmulino.it/a/le-indicazioni-nazionali-per-l-insegna-
mento-della-storia; https://www.rivistailmulino.it/a/l-insegnamento-della-storia-e-le-indicazioni-nazio-
nali (ultimo accesso in data 18 giugno 2026).
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ABSTRACT

Il contributo ricostruisce lo sviluppo sto-
rico, teorico e istituzionale del Faculty De-
velopment (FD), dalle origini nordamericane 
alla sua istituzionalizzazione in Europa e in 
Italia, per poi analizzare la ricerca naziona-
le e le principali direttrici dell’innovazione 
didattica universitaria — dalle signature pe-
dagogies alle strategie didattiche, fino agli 
indicatori di qualità di AVA3. Ne emerge una 
lettura integrata di policy, ricerca e pratiche 
che mostra come il FD si stia consolidando, 
in Italia, come campo di studio e come infra-
struttura organizzativa stabile degli atenei.

Parole chiave: Faculty Development; Teaching 
and Learning Center; qualità della didattica 
universitaria; signature pedagogies; valutazione 
di impatto.

* * *
This paper reconstructs the historical, 

theoretical, and institutional development 
of Faculty Development (FD), from its North 
American origins to its institutionalization 
across Europe and in Italy. It then examines 
the Italian research landscape and the main 
directions of innovation in university teach-
ing, ranging from signature pedagogies and 
teaching strategies to the AVA3 quality as-
surance indicators. The analysis offers an 
integrated perspective on policy, research, 
and educational practice, showing how Fac-
ulty Development is increasingly consolidat-
ing in Italy both as a field of scholarly inquiry 
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and as a stable organizational infrastructure 
within higher education institutions.
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Cosa si intende per Faculty Development

Il termine Faculty Development (FD) indica, nella definizione divenuta classica 
di Eble e McKeachie (1985), un insieme mirato di attività volte a migliorare l’ap-

prendimento degli studenti e a sostenere i docenti universitari nello sviluppo delle 
proprie competenze d’insegnamento. È una definizione volutamente ampia, che 
colloca il FD all’incrocio fra sviluppo professionale individuale del docente, miglio-
ramento organizzativo dell’istituzione e qualità dei risultati di apprendimento. Non 
stupisce che, nei diversi contesti linguistici, il costrutto abbia assunto denominazio-
ni parzialmente divergenti — staff development e faculty development nei paesi an-
glofoni, perfectionnement pédagogique in Francia, docentprofessionalisering nei 
Paesi Bassi, vidareutbildning av universitetslärare in Svezia, desarrollo docente e 
formació de formadors nell’area iberica — segno di tradizioni culturali e organizza-
tive diverse che, pur condividendo l’oggetto, ne hanno declinato diversamente l’en-
fasi: più centrata sullo sviluppo individuale in alcuni contesti, più sull’infrastruttura 
istituzionale in altri. Negli ultimi anni si parla di Academic Development, intendendo 
includere non solo i docenti universitari ma anche il personale tecnico amministra-
tivo coinvolto nei Teaching and Learning Center, e di Educational Development, 
concetto ancora più ampio che tiene in considerazione anche i dottorandi di ricerca 
e gli studenti.

Breve storia del Faculty Development

Le prime iniziative organizzate risalgono agli Anni Cinquanta, presso l’Università di 
Buffalo negli Stati Uniti d’America in ambito medico, dove iniziarono le prime attività 
formative e sperimentali di sviluppo delle competenze didattiche dei docenti del cor-
so di laurea in Medicina grazie alla collaborazione con i pedagogisti (Miller, 1980). Da 
questa collaborazione nacquero i primi Centri di Medical Education.

È però con l’esperienza della University of Michigan, nel 1962, che il FD si esten-
de a tutte le facoltà, dando origine a quello che è generalmente riconosciuto come 
il primo Teaching and Learning Center (TLC) universitario, il Center for Research on 
Learning and Teaching (CRLT). Wilbert (Billie) McKeachie, psicologo dell’educazione 
e presidente dell’American Psychological Association, crea il primo TLC presso la 
University of Michigan nel 1962 e imprime l’impulso fondativo che porterà, nel decen-
nio successivo, al consolidamento istituzionale del settore.

Nel 1972 nasce l’Association for Medical Education in Europe (AMEE), che esten-
de all’Europa la riflessione sulla formazione dei docenti in ambito sanitario e che oggi 
si chiama International Health Professions Association.
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Nel 1974 nasce, negli Stati Uniti, il Professional and Organizational Development 
Network in Higher Education (POD Network), che amplia il perimetro del FD a tutte le 
discipline. Da queste prime reti discende un fenomeno di portata globale che esiste 
ancora oggi.

A livello internazionale, l’International Consortium for Educational Development 
(ICED) — che pubblica l’«International Journal for Academic Development» — è oggi 
il principale punto di raccordo fra le reti nazionali e conta una trentina di reti nazionali 
tra cui, per l’Italia, l’associazione ASDUNI.

Sorcinelli e colleghi (2006) ricostruiscono l’evoluzione nordamericana del FD 
attraverso sei “ere”. Negli anni Cinquanta e Sessanta si situa l’Era dello Studioso, 
dominata dall’assunto che chi possiede solida competenza disciplinare sappia anche 
insegnare: l’anno sabbatico resta lo strumento principale di crescita professionale, 
gli studi sull’insegnamento sono informali e non coordinati, l’attenzione è centrata sul 
singolo docente e iniziano ad aprire, negli USA, i primi centri dedicati. Gli anni Settanta 
sono l’Era dell’Insegnante: il focus si sposta sulle competenze didattiche dei docenti 
universitari, sostenuto da fondazioni private che finanziano nuovi centri; il FD acquisisce 
identità disciplinare propria, sancita dalla nascita del POD Network. Gli anni Ottanta 
sono l’Era del Faculty Developer: il settore si professionalizza, con personale dotato di 
dottorato di ricerca e specifica esperienza, sostenuto da fondi istituzionali stabili e da 
un crescente interesse a misurare i risultati della didattica; nascono associazioni di FD 
anche in Australia, Canada e Sud Africa. Gli anni Novanta sono l’Era dello Studente: 
l’attenzione si concentra sull’insegnamento centrato sullo studente, sulle tecnologie e 
sulla valutazione, mentre il FD adotta un approccio più olistico — scrittura scientifica, 
mentoring, equilibrio vita-lavoro — in un processo di globalizzazione testimoniato dalla 
nascita dell’ICED. Gli anni Duemila sono l’Era della Rete: la crescente diversità di 
studenti, docenti e metodologie si accompagna a una forte espansione delle tecnologie 
didattiche e valutative, con attenzione al cambiamento della cultura istituzionale. 
Dal 2010 si apre l’Era dell’Evidenza, in cui i docenti vengono sostenuti a indagare e 
documentare l’apprendimento dei propri studenti, in un contesto di diffusione della 
Evidence-Based Education, di comunità di apprendimento e di ricerca sulle modalità 
di valutazione della didattica e sul funzionamento dei TLC. In particolare, viene 
adottato come riferimento della valutazione di impatto il modello di Donald Kirkpatrick 
che articola la valutazione su quattro livelli crescenti: reazione, apprendimento, 
comportamento professionale e risultati istituzionali. Le revisioni della letteratura 
mostrano una concentrazione di evidenze sui livelli più bassi (grado di soddisfazione 
dei corsi da parte dei partecipanti, e valutazione dell’apprendimento al termine di 
percorsi formativi di FD) e una marcata scarsità di studi capaci di documentare effetti 
a livello di sistema — un limite ricorrente nella ricerca valutativa sul FD.

Steinert (2010) propone una classificazione degli interventi organizzata su due 
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assi — formale/informale e individuale/gruppo — con il mentoring al centro come 
approccio trasversale.

Tra gli approcci formali e di gruppo compaiono seminari, workshop, fellowship 
e programmi longitudinali e, all’opposto, tra gli approcci informali e individuali 
emergono la riflessione sull’esperienza, l’apprendimento per osservazione e il 
learning by doing. Non vanno trascurati gli approcci individuali formali come il 
feedback, peer osservation e il peer coaching, e quelli informali di gruppo come 
l’apprendimento sul posto di lavoro e le comunità di pratica.

Le rassegne sui metodi più apprezzati rivelano che i partecipanti alle attività formative 
privilegiano l’esperienzialità, l’applicabilità pratica, la possibilità di ricevere un feedback, 
gli incontri e le occasioni di riflessione, i progetti educativi concreti, le comunità di 
pratica, l’inserimento in programmi longitudinali e il solido supporto istituzionale.

Faculty Development in Europa

Il riconoscimento istituzionale del FD a livello europeo si consolida con il lavo-
ro dell’High Level Group on the Modernisation of Higher Education, istituito dalla 
Commissione Europea nel 2013 per migliorare la qualità dell’insegnamento e dell’ap-
prendimento negli istituti di istruzione superiore del continente. Un punto di svolta 
simbolico è la Conferenza dei Ministri dell’Istruzione Superiore UE tenutasi a Yerevan 
nel 2015: il relativo comunicato sancisce il passaggio da una condizione di subor-
dinazione della didattica alla ricerca — in cui la qualità dell’insegnamento è trattata 
come un sottoprodotto naturale della competenza disciplinare, in assenza di incentivi 
per l’eccellenza pedagogica — a un mandato di parità strategica fra le due missioni. 
Il progetto EFFECT e l’azione della European University Association (EUA) traduco-
no questo mandato in raccomandazioni operative: dedicare risorse umane e finan-
ziarie specifiche alla didattica, garantendole la stessa dignità della ricerca; rendere 
obbligatoria una formazione pedagogica certificata per tutto il personale docente; 
riconoscere e premiare in modo tangibile l’eccellenza nell’insegnamento. Si tratta di 
un impianto che, pur lasciando ampia autonomia ai sistemi nazionali nelle modalità 
attuative, ha fornito una cornice di legittimazione decisiva per le politiche di FD suc-
cessivamente sviluppate nei diversi paesi europei, Italia compresa.

Faculty Development in Italia

Il primo tentativo sistematico di fotografare la diffusione del FD negli atenei italiani 
si deve all’indagine condotta da Michela Tonetti dell’Università di Genova, che ha ri-
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levato, attraverso questionari ripetuti nel 2019 e nel 2021, se i singoli atenei avessero 
intrapreso attività di Faculty Development (Lampugnani, 2020). Complessivamente, 
tra le due rilevazioni, gli atenei che dichiarano di aver attivato iniziative di FD salgono 
a cinquanta. Un approfondimento su trentasei atenei rispondenti ha permesso di ri-
costruire a quali destinatari siano rivolte le attività programmate, evidenziando come 
i target privilegiati siano tipicamente i docenti neoassunti e le figure di supporto alla 
didattica, mentre risultano meno presidiate altre popolazioni (docenti con maggiore 
anzianità, studenti, responsabili di corso di studio). L’avvio di attività di FD a livello 
italiano è da rintracciare nel ruolo svolto da ANVUR, dalla CRUI e dall’associazione 
ASDUNI. Il riconoscimento della qualità della didattica come oggetto di valutazione 
istituzionale è entrato progressivamente nel sistema italiano di accreditamento attra-
verso l’azione dell’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della 
Ricerca (ANVUR). Già nelle Linee guida per l’accreditamento periodico delle sedi e 
dei corsi di studio (versione 2017), nel punto di attenzione relativo al reclutamento e 
alla qualificazione del corpo docente, viene segnalato come titolo di merito la pre-
senza, in un ateneo, di un centro studi o di una struttura di sostegno alla didattica 
— anche in relazione all’uso di nuove tecnologie — e l’organizzazione di seminari 
di studio e formazione destinati ai docenti: un riconoscimento, ancora indiretto ma 
significativo, dell’utilità di strutture di tipo TLC.

Il passaggio più organico si compie con le Linee guida per il riconoscimento e 
la valorizzazione della docenza universitaria, pubblicate nel maggio 2023 da un 
gruppo di lavoro ANVUR dedicato. Il documento propone, in via esemplificativa, un 
framework nazionale di competenza della docenza articolato in sette dimensioni — 
progettazione; metodologie e tecnologie per la mediazione didattica; valutazione e 
autovalutazione; documentazione, scholarship e ricerca sull’insegnamento-appren-
dimento; leadership e imprenditorialità; comunicazione e partnership; apprendimen-
to e sviluppo professionale continuo — tenute insieme da una visione olistica della 
professionalità docente. A questa si affianca una declinazione per livelli di respon-
sabilità: base (titolari di insegnamento neoassunti o figure di supporto con autono-
mia limitata); intermedio (docenti esperti, referenti di attività progettuali e di innova-
zione: mentor, coach, counselor, formatori, assessor, progettisti didattici); avanzato 
(responsabili decisionali, di coordinamento e di governance, centrale o periferica). 
Le Linee guida sottolineano la natura esemplificativa del framework: non un modello 
uniforme, ma un riferimento che ogni ateneo è chiamato ad adattare costruendo una 
propria strategia — un’impostazione che converge con la letteratura internazionale, 
ad esempio con la rassegna di van Dijk, van Tartwijk, van der Schaaf e Kluijtman 
(2020) sui modelli di competenza del docente esperto.

Sul piano della governance interuniversitaria, la Conferenza dei Rettori delle Uni-
versità Italiane (CRUI) ha istituito, dal 2024, nell’ambito del proprio Laboratorio Per-
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manente sulla Didattica, un Tavolo di coordinamento dei referenti dei Teaching and 
Learning Center di ateneo, con il compito di studiare e promuovere la didattica inno-
vativa e lo sviluppo professionale del corpo docente. L’azione del Tavolo si è fondata 
su un esteso questionario sui TLC, che ha permesso di mappare quarantasei atenei 
sugli ottantaquattro statali italiani e di consolidare una rete nazionale dei TLC. Da 
questo lavoro sono scaturiti quattro gruppi operativi, ciascuno incaricato di redige-
re un position paper che offrisse raccomandazioni alle università che decidono di 
avviare iniziative di FD e creare Teaching and Learning Center di ateneo. Un primo 
gruppo ha lavorato sulla struttura organizzativa dei TLC; un secondo sulla valorizza-
zione delle competenze didattiche; un terzo sui modelli e gli approcci formativi del 
FD; un quarto sulla valutazione d’impatto. La struttura a quattro gruppi mostra come, 
in Italia, policy nazionale (ANVUR), governance interuniversitaria (CRUI) e comunità 
di ricerca si stiano saldando in una strategia condivisa, piuttosto che procedere per 
iniziative isolate.

Accanto al livello delle politiche istituzionali, si è consolidata negli ultimi anni una 
comunità di ricerca propriamente accademica sul Faculty Development, che trova 
nei convegni periodici il proprio principale luogo di scambio.

L’Università di Genova organizza, dal 2019, un convegno annuale dedicato al Fa-
culty Development, che ha generato una serie di volumi di atti — fra cui Faculty De-
velopment e Dalle politiche alle pratiche — segno di un percorso che si è spostato, 
nel tempo, dall’enunciazione di principi generali all’analisi delle pratiche concrete di 
implementazione.

Dal 2023, l’Università di Palermo ospita un proprio convegno annuale, collocato 
tipicamente in aprile, che affianca quello genovese ampliando le occasioni di con-
fronto nazionale; a queste due sedi si aggiungono le giornate di studio organizzate 
dall’Università di Padova, in una geografia della ricerca che coinvolge ormai l’intero 
territorio nazionale.

Un passaggio decisivo per la legittimazione scientifica del campo è la sua collo-
cazione entro la riflessione pedagogica accademica, in dialogo con la Società Ita-
liana di Pedagogia (SIPeD). Ne è espressione il volume Faculty Development. Lo 
statuto epistemologico alla luce delle evidenze scientifiche, un lavoro che affronta 
direttamente la domanda se e come il Faculty Development costituisca un oggetto di 
ricerca pedagogica a pieno titolo, ricostruendone i confini concettuali, il lessico fon-
dativo e la base di evidenze empiriche, anziché trattarlo come mera prassi ammini-
strativa. Su questa base si è costituito, per il triennio 2025-2027, un gruppo di ricerca 
SIPED dedicato al tema “Faculty development e didattica universitaria innovativa”, 
che riunisce circa quaranta ricercatori provenienti da oltre venti università italiane: 
un dato che segnala il passaggio della ricerca in questo ambito da nicchia di pochi 
specialisti a comunità di ricerca strutturata.
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L’agenda condivisa che emerge da questo lavoro collettivo si articola attorno ad 
alcuni nuclei ricorrenti: la struttura organizzativa dei Teaching and Learning Center; i 
modelli di TLC per le università telematiche; le reti tra TLC; l’analisi dei bisogni forma-
tivi; gli approcci formativi più efficaci (seminari, workshop, corsi longitudinali, comu-
nità di pratica, peer observation, MOOC); la leadership educativa dei coordinatori dei 
corsi di studio; la formazione di target specifici, dai docenti neoassunti ai professori 
impegnati come mentori; la valutazione d’impatto; il riconoscimento e la valorizzazio-
ne delle competenze didattiche.

Le università telematiche pongono al FD sfide peculiari, legate alla dispersione 
geografica del corpo docente e a una cultura didattica prevalentemente asincrona.

Merita attenzione l’esperienza dell’Università Pegaso che, attraverso il proprio 
Teaching and Learning Center denominato CETAL, combina diversi formati: un Away 
Day annuale, ritiro residenziale orientato all’innovazione didattica e al consolidamento 
della comunità accademica; comunità di pratica; un corso di leadership educativa; 
percorso formativo dedicato all’acquisizione di riconoscimenti tipo le fellowship 
dell’Advance-HE; un teaching award. Le otto edizioni degli Away Day realizzate 
hanno coinvolto oltre duecento docenti di aree disciplinari diverse, alternando 
momenti frontali, lavoro in piccoli gruppi e restituzioni collettive, in una formula che ha 
favorito un apprendimento partecipato. I dati di gradimento raccolti segnalano una 
domanda formativa orientata in misura crescente verso la progettazione di e-tivity, la 
scrittura del syllabus, la didattica interattiva, la ricerca sulla didattica universitaria e la 
valutazione formativa e inclusiva: un quadro che suggerisce come, anche in contesti 
maturi, il fabbisogno formativo dei docenti si stia spostando verso competenze 
sempre più specialistiche e basate sulla ricerca (E.L. De Marco et al., 2025; M.C. 
Carruba et al., 2025).

Didattica innovativa e di qualità

Attraverso le diverse esperienze fin qui ricostruite emerge un profilo condiviso di 
che cosa si intenda, oggi, per didattica innovativa e di qualità: studente protagonista 
del proprio apprendimento; apprendimento attivo, costruttivo e interattivo; engage-
ment cognitivo ed emotivo; apprendimento esperienziale; valutazione formativa e va-
lida; feedback efficace. A questo profilo si è aggiunta, negli ultimi tempi, la riflessione 
sul ruolo dell’intelligenza artificiale nei processi di insegnamento-apprendimento, de-
scritta da alcuni autori attraverso metafore quali interfaccia di memoria collettiva, am-
plificatore cognitivo, assistente di conoscenza o strumento di supporto al pensiero: 
metafore che pongono al Faculty Development un compito ulteriore, accompagnare 
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i docenti verso un uso pedagogicamente consapevole, e non meramente tecnico, di 
questi strumenti.

Una domanda di fondo attraversa la riflessione sul FD: la didattica universitaria è 
uguale in tutte le discipline, oppure esistono specificità tali da richiedere che il Facul-
ty Development sviluppi competenze didattiche differenziate per area disciplinare? 
A questa domanda ha cercato di rispondere Lee Shulman, proponendo il costrutto 
di signature pedagogies — termine difficilmente traducibile in italiano, che rimanda 
all’idea di una “firma pedagogica” propria di ciascuna disciplina. In un articolo del 
2005, Shulman osserva come basti entrare nelle aule di Giurisprudenza, Medicina o 
Ingegneria per constatare quanto i docenti adottino strategie didattiche diversificate: 
in Medicina prevale l’insegnamento al letto del malato, in Ingegneria il metodo dei 
progetti, in Giurisprudenza la discussione di casi. Le signature pedagogies sono ti-
pologie di insegnamento che organizzano i modi fondamentali in cui i futuri professio-
nisti vengono formati alla propria professione, introducendo i novizi agli aspetti critici 
di tre dimensioni del lavoro professionale: pensare, agire e farlo con integrità. Una 
definizione sintetica, ripresa da Haynie, Chick e Gurung (2012), le descrive come “il 
modo in cui ciascuna disciplina insegna agli studenti a pensare come i professionisti 
di quella disciplina”. Shulman distingue inoltre, dentro ciascuna signature pedago-
gy, tre livelli: una struttura superficiale, fatta degli atti concreti dell’insegnamento e 
dell’apprendimento; una struttura profonda, costituita dalle assunzioni su come me-
glio trasmettere un dato corpo di conoscenze; una struttura implicita, di natura mo-
rale, che comprende credenze su atteggiamenti, valori e disposizioni professionali. Il 
costrutto ha avuto un effetto significativo sul modo di intendere il compito del Faculty 
Development: non più trasferimento di competenze didattiche generiche, valide indi-
stintamente per ogni facoltà, ma costruzione di competenze pedagogiche calibrate 
sulla cultura professionale specifica di ciascuna disciplina.

Per dare conto in modo operativo di queste differenze, è utile distinguere fra archi-
tetture didattiche e strategie didattiche. Le architetture didattiche sono macrostruttu-
re che si differenziano per modalità di gestione, grado di strutturazione del materiale, 
livelli di autonomia lasciati agli studenti e quantità delle interazioni tra docente e stu-
denti. Le strategie didattiche — il termine deriva dal greco stratos agos, colui che in 
guerra decideva gli interventi capaci di condurre alla vittoria — sono insiemi di azioni 
intenzionali, coerenti e coordinate, finalizzate a un obiettivo educativo, riconoscibili, 
trasferibili e adattabili a contesti diversi, di evidente utilità pratica (Bonaiuti, 2014).

La mappatura della ricerca italiana restituisce un quadro articolato: il Team-Based 
Learning (un riferimento obbligato resta Larry Michaelsen, ideatore del metodo) è 
maggiormente utilizzato per favorire l’apprendimento degli studenti in Medicina, Chi-
mica, Giurisprudenza, Infermieristica e Scienze dell’educazione; il Problem-Based 
Learning per corsi di laurea in ambito scientifico che hanno un numero limitato di 
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studenti ; il Game-Based Learning per apprendere Storia a Scienze Politiche; il Chal-
lenge-Based Learning  per favorire, tramite l’analisi di grandi sfide poste da azien-
de e organismi del privato sociale e la risoluzione tramite progetti, l’apprendimento 
nei contesti di Informatica, Economia, Ingegneria; la simulazione per acquisire abili-
tà  procedurali e comunicative nell’area della Medicina e delle Professioni sanitarie; 
l’Undergraduate Research nell’ambito delle scienze dell’educazione, il Debate per 
sviluppare competenze di ricerca,  argomentative e di public speaking negli ambiti 
dell’Economia e Scienze Politiche; il Service Learning per incrementare un approccio 
per progetti e per aprire a un approccio trasformativo dei contesti delle comunità af-
frontando problemi educativi e psicosociali. Questa mappatura documenta la forma-
zione progressiva di un vocabolario condiviso delle strategie didattiche universitarie 
italiane, sostenuto da gruppi di ricerca specifici e non più affidato a iniziative isolate 
dei singoli docenti.

A livello di singolo insegnamento, le strategie sopra richiamate trovano applicazio-
ne diretta all’interno delle singole discipline. A livello di intero corso di laurea, la sfida 
si sposta sull’integrazione del curricolo, distinguendo i moduli monodisciplinari da 
percorsi interdisciplinari o transdisciplinari, organizzati secondo modelli di integra-
zione progressivamente più spinta — da impostazioni tipo i moduli o blocchi interdi-
sciplinari per semestri , fino a curricoli realmente integrati, di cui il cosiddetto modello 
dell’università di Aalborg, organizzato per problemi e progetti, è un caso esemplare 
particolarmente studiato (Lotti, 2018).

Sul versante della valutazione, la stessa logica innovativa si traduce nell’adozione 
di strumenti quali l’e-portfolio, il feedback strutturato, l’Objective Structured Clinical 
Examination (OSCE) ideato da Ronald Harden — un esame articolato per stazioni 
successive, ciascuna dedicata a una specifica abilità clinica — e il Programmatic 
Assessment proposto da Cees van der Vleuten, che prevede la raccolta di molti dati 
valutativi che vengono poi trasformati in un giudizio complessivo e longitudinale sulla 
competenza dello studente, in linea con i principi della valutazione formativa: in tutti 
questi casi, la valutazione diventa motore di apprendimento.

Il sistema di Autovalutazione, Valutazione periodica e Accreditamento (AVA), nella 
sua terza generazione (AVA3), ha tradotto in indicatori di accreditamento molte delle 
istanze sopra descritte. Il punto di attenzione D.CDS.1.3, dedicato all’offerta formati-
va e ai percorsi, richiede di valutare se il progetto formativo di un corso di studio sia 
descritto in modo chiaro e coerente — anche in termini di obiettivi, profili in uscita e 
coerenza fra ordinamento e regolamento didattico — e se siano adeguatamente spe-
cificate la struttura del corso e l’articolazione in ore e CFU tra didattica erogativa (DE), 
didattica interattiva (DI) e attività di autoapprendimento. Le note esplicative chiari-
scono che questa distinzione non riguarda soltanto i corsi a distanza degli atenei te-
lematici, ma può essere pertinente per qualsiasi corso di studio: la didattica erogativa 
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può essere realizzata sia in presenza sia a distanza tramite ambienti telematici, così 
come la didattica interattiva può consistere in attività collaborative svolte in presenza 
o a distanza, tipicamente sotto forma di e-tivity. Un ulteriore aspetto dello stesso pun-
to di attenzione richiede che il corso garantisca un’offerta ampia, transdisciplinare e 
multidisciplinare, capace di stimolare competenze trasversali. Inserendo la qualità 
progettuale della didattica — e non solo i contenuti disciplinari — tra i criteri formali 
di accreditamento, AVA3 offre agli atenei, e ai loro Teaching and Learning Center, un 
incentivo regolatorio diretto a investire nello sviluppo professionale dei docenti su 
questo terreno, con rilevanza particolare per le università telematiche, il cui peso nel 
sistema universitario italiano è in costante crescita.

Conclusioni

Il quadro che emerge da questa ricostruzione è quello di un campo in fase di 
consolidamento intenso: vivacità degli scambi, collaborazione fra atenei diversi e un 
clima di confronto solidale caratterizzano oggi la comunità italiana del Faculty Deve-
lopment, dopo un percorso che ha visto convergere, in pochi anni, policy nazionali 
(ANVUR), governance interuniversitaria (CRUI), comunità scientifica (SIPED, conve-
gni di Genova e Palermo) ed esperienze istituzionali concrete (dai Teaching and 
Learning Center di ateneo al caso delle università telematiche). Da questo percorso 
emergono alcune priorità condivise: rafforzare i Teaching and Learning Center e il 
Faculty Development come strutture di sistema, stabilmente integrate nell’organiz-
zazione di ateneo, piuttosto che come iniziative episodiche; sviluppare una ricerca 
rigorosa — anche policentrica — su signature pedagogies, progettazione didattica, 
strategie di insegnamento e metodi di valutazione, finalizzata non solo ai risultati di 
apprendimento ma anche al benessere degli studenti; costruire reti stabili tra atenei 
italiani e internazionali, superando la frammentazione delle iniziative locali. Resta una 
duplice sfida ancora aperta: il Faculty Development per le università telematiche, 
che richiede modelli specifici, e la ricerca in ambito didattico universitario nel suo 
complesso, campo per definizione interdisciplinare e ancora in via di piena matu-
razione metodologica. È, in questo senso, responsabilità condivisa della comunità 
accademica mettere “testa, cuore e mano” al servizio di un’idea di università come 
ambiente di trasformazione individuale e, insieme, delle comunità locali e globali di 
cui l’università stessa fa parte.
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ABSTRACT

Il contributo assume l’autovalutazione di 
sistema come dispositivo migliorativo e non 
come mero adempimento cristallizzato in sta-
tici processi di assicurazione della qualità. 
A partire dalla riflessione docimologica sul 
passaggio dalla valutazione degli apprendi-
menti al miglioramento dei sistemi formativi, 
l’articolo affronta tre snodi: le condizioni che 
rendono l’autovalutazione capace di produr-
re apprendimento organizzativo; le difficoltà 
degli atenei nell’allineamento significativo 
a nuovi scopi formativi cogenti; la mancan-
za di indicatori utili a capire se le università 
raggiungano davvero studenti e studentesse 
con carriere formative e lavorative non lineari. 
La tesi sostenuta è che il diritto all’apprendi-
mento permanente resti debole se nei siste-
mi formativi non si traduce in scopi, persone, 
processi e indicatori dedicati a garantirlo.

In assenza di tali elementi, l’autovalutazio-
ne non coglierà l’apprendimento permanente 
come area critica, rischiando di condurre i 
sistemi ad autovalutarsi su scopi sedimentati 
che non colgono del tutto le sfide attuali.

Parole chiave: autovalutazione di sistema; 
apprendimento permanente; assicurazione 
della qualità; carriere non lineari; indicatori.

* * *
This paper considers systemic self-as-

sessment as a means of improvement, not 
merely a requirement frozen in static quality 
assurance processes. Starting from a reflec-

Daniela Robasto

Apprendimento permanente e autovalutazione di sistema. 
Processi, criticità e indicatori per carriere non lineari 
nell’università
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tion on the shift from learning assessment 
to improving education systems, the article 
addresses three key issues: the conditions 
that enable self-assessment to generate or-
ganizational learning; the difficulties univer-
sities face in meaningfully aligning with new, 
mandatory educational goals; and the lack 
of useful indicators to understand whether 
universities are truly reaching students with 
non-linear educational and career paths. 
The thesis is that the right to lifelong learning 
remains weak if education systems do not 
translate into goals, people, processes, and 
indicators dedicated to ensuring it.

In the absence of these elements, self-as-
sessment will fail to address lifelong learning 
as a critical area, risking leading systems to 
self-assess based on entrenched goals that 
fail to fully address current challenges.

Keywords: systemic self-assessment; life-
long learning; quality assurance; non-linear 
career paths; indicators.
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Dalla prova al sistema. Quali sono gli scopi formativi su cui autovalutarsi?

La ricerca docimologica ha costruito una parte rilevante del proprio statuto scien-
tifico intorno alla qualità della valutazione degli apprendimenti: definizione del 

costrutto, affidabilità delle misure, validità delle inferenze e uso degli esiti in ottica 
migliorativa. Oggi tale patrimonio può essere ricollocato su un piano più ampio. 
Non si tratta “soltanto” di valutare l’apprendimento di studenti e studentesse, ma di 
comprendere se un sistema formativo apprenda da ciò che rileva e se le decisioni 
conseguenti siano coerenti con le finalità dichiarate. Questa estensione è ancor più 
necessaria quando le università si percepiscono come parte integrante del sistema 
atto a garantire apprendimento permanente, dando valore al riconoscimento di ap-
prendimenti maturati in contesti diversi e diano valore al rientro in formazione dopo o 
durante l’esperienza lavorativa o esperienze altre.

Il caso italiano rende evidente la posta in gioco per una sua peculiare combina-
zione problematica: livelli di istruzione adulta inferiori alle medie europee e OCSE, 
partecipazione adulta alla formazione ancora debole e una quota rilevante di per-
corsi occupazionali non lineari, segnati da lavoro temporaneo, tempo parziale in-
volontario e frequenti transizioni tra lavoro e non lavoro (Istat, 2024; OECD, 2023; 
Eurostat, 2024).1 

In tale scenario la sostenibilità della didattica non si esaurisce con l’ampliamento 
o il contenimento dell’offerta formativa, ma dovrebbe essere tesa a comprendere se 
gli atenei raggiungano effettivamente chi non procede secondo la traiettoria implicita 
dello “studente a tempo pieno”, giovane, poco più che ventenne, iscritto a un corso 
ordinario e orientato a una progressione regolare. Va tuttavia indagato se, in tale 
scenario, l’autovalutazione di sistema possa essere strumento o vincolo, se possa 
essere parte della catena inferenziale e infrastruttura di miglioramento secondo la 
lente dell’apprendimento permanente.  Per farlo occorre riprendere sinteticamente 
che cosa intendiamo per autovalutazione di sistema.

L’autovalutazione di sistema è un processo intenzionale, sistematico e partecipato 
attraverso cui un’istituzione, considerata come sistema organizzativo integrato, rac-
coglie, analizza e interpreta evidenze sul proprio funzionamento, sui processi attivati, 
sui risultati raggiunti e sulle relazioni con gli stakeholder, al fine di formulare un giudi-
zio fondato sulla qualità del sistema e orientare decisioni di miglioramento, sviluppo 

1.  Istat. (2024). Rapporto annuale 2024. La situazione del Paese. Istat; OECD. (2023). Educa-
tion at a Glance 2023: OECD Indicators. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/e13bef63-
en; OECD. (2023). OECD Employment Outlook 2023: Artificial Intelligence and the Labour 
Market. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/08785bba-en; Eurostat. (2024). Adult learn-
ing statistics. Eurostat Statistics Explained.
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professionale e rendicontazione interna/esterna (MacBeath & McGlynn, 2002; Nevo, 
2001; Scheerens, 2002; Schildkamp & Visscher, 2010; Schildkamp et al., 2012). 

La definizione integra sia il ruolo attivo dell’ente che, autovalutandosi, “interroga sé 
stesso” sui propri risultati e processi, sia la funzione dialogica tra valutazione interna 
ed esterna, che dovrebbe innalzare l’esito delle riflessioni autovalutative a livello ma-
cro, qui inteso come Ministero dell’Università e della Ricerca, passando per il ruolo 
delle agenzie preposte alla valutazione esterna.

L’autovalutazione di sistema non coincide dunque con la produzione o richiesta 
periodica di documenti; tale distinzione, pur consolidata sul piano concettuale, ri-
chiede ancora attenzione nelle pratiche effettive di assicurazione della qualità: se il 
documento è una traccia, una fonte che torna utile per mettere in evidenza il cam-
mino compiuto e con chi lo abbiamo condiviso, quella stessa fonte non può e non 
deve diventare il fine ultimo. Di contro, un cammino che non abbia lasciato traccia 
alcuna rischia di essere difficilmente ripercorribile in primis da sé stessi e poi dagli 
altri. È quindi certamente vero che la selezione o analisi delle fonti è elemento insito 
in qualsivoglia processo autovalutativo, ma non è e non dovrebbe divenire il “com-
portamento terminale atteso”, piuttosto la fonte fa parte di un processo nel quale 
un’istituzione produce e seleziona evidenze, le interpreta, ne discute pubblicamente 
il significato e, sulla base delle finalità individuate, le trasforma, se necessario, in 
priorità di cambiamento.

La letteratura sull’assicurazione della qualità nell’istruzione mostra da tempo un’am-
bivalenza: i dispositivi di accountability possono sostenere trasparenza e responsa-
bilità, ma possono anche generare effetti collaterali quando inducono comportamenti 
orientati alla reputazione o alla conformità più che al miglioramento (Bendermacher 
et al., 2017; De Wolf e Janssens, 2007)2 e quello della sovrapposizione tra autovalu-
tazione e produzione dei documenti fine a se stessa è tra quelli più frequenti.

Questo avviene soprattutto quando consolidati processi di AQ procedono su bi-
nari paralleli rispetto alle caratteristiche delle persone che operano nel sistema e agli 
scopi che il sistema decide di perseguire. 

Il processo si struttura nel tempo, si formalizza, si cristallizza e produce documenti 
“a prova di AQ”, le persone e gli scopi cambiano ma il processo rimane tendenzial-
mente invariato e difeso da chi lo abbia generato, poco importa se non risponde più 

2.   Bendermacher, G. W. G., oude Egbrink, M. G. A., Wolfhagen, I. H. A. P., & Dolmans, 
D. H. J. M. (2017). Unravelling quality culture in higher education: A realist review. «Higher 
Education», 73(1), 39-60. https://doi.org/10.1007/s10734-015-9979-2; de Wolf, I. F., & Jans-
sens, F. J. G. (2007). Effects and side effects of inspections and accountability in education: 
An overview of empirical studies. «Oxford Review of Education», 33(3), 379-396. https://doi.
org/10.1080/03054980701366207
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alle nuove esigenze, se le persone lo percepiscono inservibile, il processo cristalliz-
zato produce indicatori e documenti e questi, quando intesi come fine e non come 
mezzo, rasserenano chi l’AQ la pratica (non necessariamente chi ne abbia compe-
tenza e ne percepisca la necessaria flessibilità).

Per evitare il riduzionismo dell’adempimento e avviare fondati processi autovaluta-
tivi sarebbe utile rileggere i propri sistemi secondo il modello 3P (Krooi, Whittingham, 
e Beausaert, 2024)3: Purpose, People, Process. Lo scopo (purpose) risponde alla 
domanda su che cosa il sistema intenda garantire o cosa voglia darsi come fine; le 
persone (people) identificano chi è coinvolto nel fine o nei processi, chi subisce gli ef-
fetti delle decisioni e chi resta escluso dalla rappresentazione; il processo (process) 
riguarda modalità operative, tempi, evidenze documentali e statistiche. 

L’autovalutazione del sistema diventa debole quando queste tre dimensioni non 
sono allineate: e questo accade per esempio quando lo scopo dichiarato è l’appren-
dimento permanente, ma processi e dati raccolti descrivono quasi esclusivamente 
percorsi curricolari lineari, escludendo una buona parte delle persone.

Una prima criticità è dunque la stratificazione procedurale dei sistemi di valuta-
zione e autovalutazione. Molti sistemi di qualità hanno aggiunto nel tempo “proces-
si” confluiti in schede, indicatori, strumenti di rilevazione, relazioni di riesame senza 
necessariamente rinegoziare il rapporto tra dati, persone e priorità, tra scopo e pro-
cesso. Se è vero che la raccolta del dato nel tempo garantisce la possibilità di fare 
valutazioni di più ampio raggio e in taluni casi di impatto, tuttavia una raccolta ampia 
ma non sempre significativa, nella quale l’adempimento assorbe l’energia che invece 
dovrebbe essere canalizzata maggiormente verso la chiave interpretativa, rischia di 
essere nemica dei processi di miglioramento. 

Da tempo ormai si insiste sul passaggio da una logica centrata sull’accredita-
mento a una logica di cultura della qualità, partecipazione e miglioramento continuo 
(EUA, 2006; Loukkola e Zhang, 2010; Bendermacher et al., 2017; Robasto 2017, Ber-
kat, 2026),4 purtuttavia la logica della quantità di evidenze “archiviate” rischia ancora 
di prevalere anche nei processi di accreditamento più maturi, divenendo essa stessa 
ostacolo al permeare della reale cultura della qualità.

La seconda criticità riguarda la validità della catena inferenziale. Nella valutazione 
degli apprendimenti su cui la docimologia tanto si è spesa e si spende, la validità 

3.   Krooi, M., Whittingham, J., & Beausaert, S. (2024). Introducing the 3P conceptual model 
of internal quality assurance in higher education: A systematic literature review. «Studies in 
Educational Evaluation», 82, Article 101360. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2024.101360
4.   Berkat. (2026). A PRISMA-guided systematic review of internal quality assurance and 
stakeholder engagement in higher education: Beyond accreditation with a focus on the Global 
South. «European Journal of Educational Research», 15(1), 251-265. https://doi.org/10.12973/
eu-jer.15.1.251
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non può essere ridotta alla correttezza tecnica di una prova; essa riguarda la tenuta 
dell’inferenza che collega obiettivo atteso, compito, evidenza, interpretazione e deci-
sione. Sul piano meso e macro vale lo stesso principio ma la docimologia sembra oc-
cuparsene meno rispetto al piano micro e meso.5 Un sistema si autovaluta in modo 
valido, prima ancora che rigoroso, quando la sequenza scopo-priorità, strumento, 
evidenza, interpretazione e decisione è allineata, argomentata e rivedibile (Skedsmo 
e Huber, 2024; Skedsmo e Huber, 2025).6 Se, al contrario, il dato è selezionato per-
ché ampiamente disponibile o perché richiesto/fornito da un ente esterno, l’inferenza 
può risultare formalmente corretta ma sostanzialmente irrilevante. 

Ad esempio, il numero dei CFU conseguiti entro un anno di iscrizione universitaria, 
valido solo per “gli immatricolati puri” non solo dice ben poco rispetto all’apprendi-
mento ma sostanzialmente rischia di disincentivare carriere non lineari. In questo 
caso, scopo ed evidenza non solo non sono allineati ma rischiano di essere in con-
traddizione allo scopo e di volgere lo sguardo solo ad una parte della popolazione 
accademica. Interrogarsi se occorra far prevalere la logica dello scopo o la logica 
del dato è un quesito mal posto poiché l’uno senza l’altro si svuota di senso o di con-
cretezza. Occorre invece interrogarsi su come costruire o ricostruire la validità della 
catena inferenziale rispetto a nuovi scopi.

Scopi, persone, processi sono tra loro intrinsecamente connessi e non possono 
permettersi di proseguire un cammino in solitaria, a maggior ragione quando si tratta 
di un sistema pubblico come quello dell’istruzione. Se infatti è vero che le istituzioni, 
come quelle universitarie, possono avere margini di autonomia nel definire scopi, 
persone, processi, è certamente vero che, spendendo denaro pubblico, sono, giu-
stamente, oggetto di valutazione esterna. Si apre così la strada ad un altro elemento 
che genera ulteriore complessità.

5.   La letteratura consente di sostenere che la docimologia abbia storicamente assunto come 
proprio baricentro la valutazione degli apprendimenti, l’analisi degli esami, dei voti, delle prove e 
della validità/affidabilità dei giudizi valutativi. Le sue origini come “scienza degli esami” e la suc-
cessiva evoluzione verso la misurazione e la valutazione scolastica confermano una prevalente 
attenzione al livello micro della valutazione, relativo allo studente, alla classe e all’azione didattica. 
La valutazione di scuola, istituzione e sistema, pur non estranea alle implicazioni della cultura valu-
tativa, risulta invece sviluppata soprattutto in altri disciplinari tra cui spiccano approcci economici 
e giuridici.
6.   Skedsmo, G., & Huber, S. G. (2024). Navigating data, evaluation, and incentives to improve 
teaching and instructional quality. «Educational Assessment, Evaluation and Accountabili-
ty», 36, 429-432. https://doi.org/10.1007/s11092-024-09447-4; Skedsmo, G., & Huber, S. G. 
(2025). Exploring the complexities of assessment, evaluation, and accountability in education. 
«Educational Assessment, Evaluation and Accountability», 37, 1-4. https://doi.org/10.1007/
s11092-025-09452-1
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La terza criticità, infatti, riguarda il delicato rapporto tra autovalutazione e valuta-
zione esterna. La school self-evaluation è progressivamente entrata nei dispositivi di 
accreditamento, con la potenzialità di responsabilizzazione ma anche con differenze 
nazionali e rischi di uso prevalentemente difensivo (Gardezi, 2024).7 

Se l’autovalutazione viene interpretata, vissuta ed agita come base documentale 
preparata prevalentemente per il giudizio esterno, l’istituzione apprende a presentar-
si bene. Non necessariamente apprende a conoscersi e migliorarsi. Questo rischio 
è presente anche in forme di accountability non sanzionatoria; le istituzioni possono 
restare intrappolate in una razionalità performativa e di “vetrina sociale”, in partico-
lare quando la comunicazione di massa concentra la propria attenzione rispetto alla 
comparabilità degli esiti e sistemi di ranking (Falabella, González, e Parcerisa, 2025)8 
che naturalmente incidono sulla reputazione istituzionale.

Un’autovalutazione utile, al contrario, dovrebbe rendere espliciti, insieme ai suc-
cessi, anche le zone di mancato raggiungimento che tuttavia trovano ancora poco 
spazio nei processi autovalutativi e valutativi realmente agiti. Un passo coraggioso 
in tale direzione richiederebbe, anche nei processi di sistema, la rinuncia a fasce di 
accreditamento e/o voti su scala ordinale, per tendere invece a feedback dialogici, 
spazi deliberativi e nuovi criteri capaci di includere dimensioni non sempre immedia-
tamente traducibili in trend. 

Se dunque l’apprendimento permanente è un valore istituzionale, una sfida reale 
da cogliere come sistema paese, non può restare slogan strategico nei sistemi for-
mativi; dovrebbe divenire scopo, coinvolgere persone, tradursi in nuovi processi, e 
dove necessario, prendere avvio da un’autovalutazione che metta in luce un mancato 
raggiungimento.

Formazione degli adulti e università: un rapporto necessario ma ancora fragile

L’apprendimento permanente interroga gli atenei nel loro mandato più profondo: 
l’università riesce ad essere un alleato affidabile nei diversi momenti di vita di un cit-
tadino/a o lo è solo in un frangente di vita limitato? 

7.   Gardezi, S. S. B. (2024). The development and status of self-evaluation as a component 
of school inspection and quality assurance: A comparison across four countries. «Heliyon», 
10(20), Article e39321. https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2024.e39321
8.   Falabella, A., González, D., & Parcerisa, L. (2025). Soft accountability: Do national as-
sessments without sanctions make a difference? The case of the school inspection in Chile. 
«Educational Assessment, Evaluation and Accountability», 37, 73-93. https://doi.org/10.1007/
s11092-024-09442-9
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Il diritto alla formazione lungo tutto l’arco della vita chiede di ripensare accesso, 
riconoscimento, flessibilità e responsabilità sociale di tutte le istituzioni coinvolte nei 
processi formativi, comprese le università. La roadmap UNESCO del 2026 colloca la 
trasformazione dell’istruzione superiore su livelli di sistema, istituzione e apprendi-
mento, collegandola a un nuovo contratto sociale per l’educazione superiore (UNE-
SCO, 2026).9 Tale prospettiva impedisce di considerare la formazione continua come 
appendice marginale o attività di terza missione separata dalla qualità e dalla soste-
nibilità della didattica e della ricerca.

La questione è delicata perché l’apertura verso profili/target che si distanzino dal-
la classica popolazione studentesca intesa in quanto tale (popolazione che, come 
mansione principale, studia), cioè l’apertura verso il mondo degli adulti, dei lavoratori 
e delle lavoratrici, delle persone in condizioni di fragilità formativa, può essere inter-
pretata in modi opposti e può generare scenari agli antipodi. Da un lato, può diventa-
re una strategia di reale democratizzazione dell’accesso agli studi e di riconoscimen-
to degli apprendimenti già maturati in contesti altri. Dall’altro, può dare vita ad una 
risposta formativa frammentata e non ragionata, piegata quasi completamente alla 
domanda di mercato, un’offerta formativa costruita prevalentemente per “fare cassa”, 
offrendo corsi brevi senza integrazione alcuna nei curricoli e senza adeguata proget-
tazione formativa, carente nei processi di garanzia della qualità, interni ed esterni. 

Il quadro normativo, prima europeo e poi con difficoltà attuative italiano, ha già 
posto alcune basi rilevanti per evitare o contenere le possibili derive e mettere a 
sistema il diritto all’apprendimento permanente procedendo sulla via della qualità. 
Tra questi dispositivi si menzionano in primis i servizi di individuazione e validazione 
degli apprendimenti acquisiti in contesti non formali e informali, l’interoperabilità del 
sistema nazionale di certificazione delle competenze, le microcredenziali e il ricono-
scimento di CFU per attività extracurriculari (Italia, 2013; Ministero del Lavoro e delle 
Politiche Sociali, 2021; Consiglio dell’Unione europea, 2022; Ministero dell’Università 
e della Ricerca, 2024)10 presidiato da un controllo della coerenza degli esiti. Tuttavia, 

9.   UNESCO. (2026). Transforming higher education: Global collaboration on visioning and 
action. UNESCO.
10.   Decreto legislativo 16 gennaio 2013, n. 13, Definizione delle norme generali e dei livelli 
essenziali delle prestazioni per l’individuazione e validazione degli apprendimenti non formali 
e informali e degli standard minimi di servizio del sistema nazionale di certificazione delle 
competenze. Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana, Serie generale, n. 39, 15 febbraio 
2013; Ministero del Lavoro e delle Politiche Sociali. (2021). Decreto 5 gennaio 2021, Disposi-
zioni per l’adozione delle linee guida per l’interoperatività degli enti pubblici titolari del sistema 
nazionale di certificazione delle competenze. Gazzetta Ufficiale della Repubblica Italiana, Se-
rie generale, n. 13, 18 gennaio 2021; Consiglio dell’Unione europea. (2022). Raccomandazio-
ne del Consiglio del 16 giugno 2022 relativa a un approccio europeo alle microcredenziali per 
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la presenza di norme o raccomandazioni europee o nazionali non assicura da sola 
l’allineamento tra scopi, persone e processi negli atenei.

Le microcredenziali rendono evidente questa tensione. Esse permettono volumi 
più piccoli e flessibili di apprendimento, potenzialmente componibili e riconoscibili, 
ma pongono problemi di qualità, riconoscimento, trasparenza e fiducia. Le analisi di 
ENQA sulle microcredenziali richiamano l’esigenza di applicare Standards and Gui-
delines for Quality Assurance in the European Higher Education Area anche a questa  
nuova forma di offerta, evitando che la flessibilità produca opacità (ENQA, 2024).11 
Il rapporto di avanzamento europeo del 2026 sull’attuazione della raccomandazione 
sulle microcredenziali mostra inoltre che definizioni, standard, qualità, riconoscimen-
to e finanziamento sono ancora oggetto di implementazione differenziata nei sistemi 
nazionali (European Commission, 2026).12

Da un lato le microcredenziali possono effettivamente favorire apprendimento 
permanente e allineamento con bisogni professionali emergenti; dall’altro persistono 
problemi di riconoscimento, equità, policy alignment e governance (Wenjing, Ma-
rešová, e Khan, 2026)13 che è bene non dimenticare. Una recente scoping review 
(Toledo-Navarrete, Facuy, Lovato, e Coronel, 2026)14 sui sistemi nazionali di micro-
credenziali componibili insiste inoltre sul fatto che l’efficacia di tali dispositivi dipende 
da ecosistemi coerenti, capaci di integrare governance, assicurazione della qualità, 
quadri nazionali delle qualificazioni e infrastrutture digitali interoperabili. Per gli ate-
nei questo significa evitare due cadute speculari: assorbire la formazione continua 
entro procedure pensate per percorsi e studenti lineari, costruendo apparati poco 
flessibili, ingessati in indicatori pensati per altri scopi, ricadendo nuovamente nella 
stratificazione procedurale sopra richiamata, oppure collocarla in un circuito paralle-

l’apprendimento permanente e l’occupabilità (2022/C 243/02). Gazzetta ufficiale dell’Unione 
europea, C 243, 10-25; Ministero dell’Università e della Ricerca. (2024). Decreto ministeriale 
4 luglio 2024, n. 931, Definizione criteri generali per il riconoscimento dei crediti formativi uni-
versitari (CFU) extracurriculari – Attuazione art. 18 DL PNRR quater.
11.   European Association for Quality Assurance in Higher Education. (2024). Working group 
report: Quality assurance of micro-credentials. ENQA.
12.   European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, & 
Directorate-General for Employment, Social Affairs and Inclusion. (2026). Progress report on 
the implementation of the Council Recommendation on a European approach to micro-cre-
dentials for lifelong learning and employability. European Commission.
13.   Wenjing, X., Marešová, H., & Khan, S. (2026). Micro-credentials in higher education: 
Transforming credentialing for lifelong learning and workforce alignment. «Frontiers in Com-
puter Science», 8, Article 1853493. https://doi.org/10.3389/fcomp.2026.1853493
14.   Toledo-Navarrete, A., Facuy, J., Lovato, S., & Coronel, V. (2026). A scoping review of nation-
al stackable micro-credentials ecosystems in higher education with implications for Ecuador. 
«Frontiers in Education», 11, Article 1793357. https://doi.org/10.3389/feduc.2026.1793357
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lo, dove tutto si può fare in quanto meno presidiato, bucando la validità della catena 
inferenziale, disconoscendo gli obiettivi formativi per perseguire obiettivi economici e 
sfuggendo alla valutazione esterna.

A questo si aggiunge poi una certa resistenza del contesto accademico. La po-
polazione adulta, naturalmente, non può e non dovrebbe essere considerata gruppo 
residuale e il fatto che gli atenei la interpretino come tale è già di per sé esplicita 
dichiarazione di un ruolo fragile nell’apprendimento permanente. 

Una revisione sistematica pubblicata nel 2026 (Park e Su, 2026)15 mostra che la 
partecipazione degli adulti all’istruzione superiore dipende dall’interazione tra carat-
teristiche personali, situazionali e istituzionali, tra cui: motivazione, sostegno fami-
liare, vincoli economici, conflitto tra lavoro e studio, accesso tecnologico, flessibilità 
dell’offerta e servizi di supporto. Il dato più rilevante, ai fini di una reale autovaluta-
zione dei sistemi universitari, è relativo al fatto che molte barriere paiono essere non 
solo sulle caratteristiche individuali ma, invece, peculiarità proprie del dispositivo isti-
tuzionale accogliente; tra queste vengono rilevati come ostacolanti: orari, calendari, 
procedure amministrative e procedure di riconoscimento disincentivanti, modalità di 
frequenza e tempi di risposta che possono includere o escludere prima ancora che 
l’apprendimento inizi.

Le analisi qui richiamate potrebbero tuttavia essere facilmente strumentalizza-
te per sostenere una sostanziale rinuncia ai sistemi di assicurazione della qualità 
nell’ambito della formazione degli adulti, a una virata verso un massiccio allegge-
rimento di questi o ancora sostenere una formazione prevalentemente erogata in 
modalità asincrona (nessun problema di orario; nessun problema di accesso; iter 
amministrativi e valutativi iper semplificati) o sistemi di riconoscimento blandi, dove 
qualsiasi esperienza possa essere considerata riconoscibile. Questo non andrebbe 
nella direzione di garantire il diritto all’apprendimento permanente ma di garantire 
l’acquisizione di titoli. 

La qualità non consiste nell’abbassare le aspettative per rendere l’accesso aperto 
e il titolo a qualunque costo, ma nel progettare condizioni che rendano possibile una 
partecipazione realmente formativa, in diversi momenti della propria vita. Ciò richiede 
investimento nel tutorato dedicato, nell’orientamento per chi rientra in formazione, 
nella valutazione delle competenze in ingresso, nei percorsi flessibili componibili, 
nelle procedure di riconoscimento motivate, nel ripensamento dei tempi dei servizi 
amministrativi di supporto compatibili con la vita lavorativa. In assenza di tali elementi 

15.   Park, J.-H., & Su, M. N. (2026). Adult learners’ participation in higher education: A sys-
tematic review of determinants and barriers (2000-2025). «Trends in Higher Education», 5(1), 
Article 19. https://doi.org/10.3390/higheredu5010019
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e di tali risorse, l’offerta formativa degli atenei, seppur arricchita di microcredenziali, 
rischierà di essere sì disponibile ma non realmente accessibile.

La valutazione di sistema indirizza verso l’apprendimento permanente o verso 
carriere lineari?

Gli atenei dispongono di numerosi indicatori utili per monitorare iscrizioni, crediti, 
abbandoni, regolarità, soddisfazione e occupazione dei laureati/e; gli stessi indicato-
ri non solo sono ben monitorati internamente ed esternamente e recentemente con-
sentono un confronto tra le diverse istituzioni.16

Tali indicatori sono necessari, ma spesso incorporano un modello implicito di car-
riera regolare e lineare nel tempo. Rilevano bene le condizioni di chi resta dentro il 
perimetro previsto; restituiscono poco rispetto a chi si discosta da questo perché ma-
gari entra tardi nel sistema, interrompe, rientra, studia lavorando, accumula appren-
dimenti in contesti non formali o chiede riconoscimenti per competenze già possedu-
te. Di conseguenza, il sistema universitario dispone oggi di informazioni frammentate 
rispetto al suo ruolo nel favorire o nell’ostacolare l’apprendimento permanente che 
oggi più che mai dovrebbe essere messo al centro.

La letteratura internazionale sugli indicatori per l’apprendimento adulto offre una 
possibile direzione. Per le carriere non regolari (relative ad esempio agli adulti che 
vorrebbero iscriversi all’università dopo aver fatto esperienze altre), sarebbe uti-
le monitorare non solo gli effettivi tassi di partecipazione e iscrizione, ma anche le 
reali modalità di accesso alle informazioni rispetto a chi è “fuori dal sistema”, alla 
divulgazione e presentazione dell’offerta formativa al di fuori dei contesti scolastici 
della scuola secondaria, le caratteristiche dell’offerta indirizzate alla riqualificazione 
professionale, eventuali dispositivi di orientamento e tutoraggio dedicati, rilevazione 
delle cause alla base delle carriere interrotte, raccolta di feedback che si discostino 

16.  https://www.anvur.it/it/novita-ed-eventi/cruscotto-del-sistema-universitario-nuovi-dati-indicato-
ri-e-funzioni-disponibili. In riferimento agli indicatori sulla didattica si veda https://www.anvur.it/it/
cruscotto (didattica). A titolo esemplificativo, tra gli indicatori di Ateneo si trovano: DI02 Numero 
di immatricolati puri¸ DI03 Numero di iscritti al primo anno; DI05 Numero di iscritti regolari; DI06	
Percentuale di iscritti regolari; DI08 Percentuale di iscritti dell’ateneo che proseguono al secondo 
anno nello stesso corso di studio; DI09 Percentuale di iscritti che proseguono al secondo anno 
nello stesso corso di studio, avendo acquisito almeno 2/3 dei CFU previsti al primo anno; DI10Per-
centuale di iscritti stranieri dell’ateneo; DI11Percentuale di iscritti inattivi nell’ateneo; DI16 Numero 
di laureati dell’ateneo entro la durata normale del corso di studio; DI17 Percentuale di laureati entro 
la durata normale del corso di studio; DI21 Percentuale di laureati occupati a un anno dal titolo.
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dal mero gradimento dell’offerta (Sekmokas, Larsson, Roberts, von Erlach, Guo, e 
Rojas González, 2024).17

Come accennato nel paragrafo precedente, il rapporto OCSE sulla rilevazione 
PIAAC 2023 conferma che la partecipazione alla formazione in età adulta non può 
essere letta solo come scelta individuale, perché dipende da sistemi più o meno 
inclusivi e responsivi (OECD, 2025).18 Comprendere la responsività per gli atenei, 
implicherebbe essere nelle condizioni di passare da indicatori di performance di 
carriera lineare a indicatori adeguati al pensarsi soggetto attivo nella partita dell’ap-
prendimento permanente.

La distanza tra esigenze sociali, finalità strategiche, valutazione di sistema e ge-
stione istituzionale rimane ampia: sapere che un ordinamento didattico consenta 
percorsi flessibili non equivale a sapere quanti adulti li scelgano, quali ostacoli speri-
mentino, quanto tempo impieghi il percorso di riconoscimento o quanto effettivamen-
te il bagaglio di esperienze maturate faciliti la carriera universitaria e quale impatto 
abbia il titolo rispetto ad aspettative professionali o di vita.

I sistemi europei hanno da tempo iniziato a monitorare la dimensione sociale dell’i-
struzione superiore, includendo politiche di accesso, flessibilità, supporto, dati sugli 
studenti e attenzione agli adulti che rientrano in formazione (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2024). Gli indicatori Eurydice sull’istruzione superiore includono 
aspetti quali gender equity e politiche di ammissione nel quadro dell’apprendimen-
to permanente, ma restano soprattutto indicatori di sistema e di policy (European 
Commission/EACEA/Eurydice, 2026) che non sempre si traducono in dimensioni o 
elementi di attenzione nei modelli di accreditamento periodico.

Non si tratta di appesantire i sistemi di raccolta dati con ennesime batterie di indi-
catori aggiuntivi, si tratta invece di selezionare in modo mirato pochi indicatori, soste-
nibili ed utili ad intercettare (anche) l’effettiva attrattività degli atenei nel garantire, per 
la propria parte, il diritto all’apprendimento lungo tutto il corso della vita, a scapito di 
una parte di quelli dedicati alla linearità della carriera. Ancora una volta occorre evi-
tare il rischio della stratificazione procedurale, garantire catena inferenziale, allineare 
valutazione esterna e autovalutazione interna su scopi “alti e comuni”. 

L’apprendimento permanente è un diritto da perseguire come sistema paese? Se 
la risposta è affermativa, la valutazione di sistema esterna che premia gli atenei più 

17.   Sekmokas, M., Larsson, L., Roberts, A., von Erlach, E., Guo, Y., & Rojas González, G. 
(2024). Updated framework for monitoring adult learning: Enhancing data identification and 
indicator selection (OECD Education Working Papers, No. 317). OECD Publishing. https://doi.
org/10.1787/02bbacdc-en
18.   OECD. (2025). Trends in Adult Learning: New Data from the 2023 Survey of Adult Skills. 
OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/ec0624a6-en



RIVISTA DI RICERCA E DIDATTICA DIGITALE #11 – ANNO VI – 2026 – ISSN 2785-3977	 85

performanti sulle sole carriere lineari rischia di essere il primo ostacolo alle iniziative 
divergenti e, come abbiamo visto nella prima parte del presente contributo, di inne-
scare a sua volta processi autovalutativi ed evidenze esse stesse volte alla linearità 
dei percorsi di studio.

Nel campo dell’apprendimento permanente il sistema è ancora decisamente fra-
gile, gli scopi sono spesso dichiarati ma le persone e i processi restano modellati su 
carriere lineari.

In questa prospettiva, nuovi indicatori e sistemi premiali per le carriere non regolari 
non sono meri elementi accessori ma utili dispositivi di equità valutativa: mostrereb-
bero se il sistema stia offrendo opportunità “a chi è già dentro” o se stia effettivamente 
costruendo condizioni per l’accesso, il riconoscimento, la progressione e il successo 
di chi non segue traiettorie standard. 
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