
L’esigenza di un rinnovamento della didattica universitaria in dire-
zione di un approccio student-centred è stata posta al centro dell’a-
genda politica internazionale in materia di higher education, configu-
rando un profondo cambiamento del ruolo del docente rispetto a mo-
delli di azione didattica consolidati nel tempo e tradizionalmente im-
prontati alla trasmissione dei saperi. In relazione al perseguimento di
tale obiettivo strategico, identificato come principale mission dei siste-
mi di istruzione superiore europei nell’ambito del Processo di Bologna,
un ruolo chiave è stato conseguentemente assegnato all’implementa-
zione di programmi e interventi formativi volti a sostenere i docenti
universitari in questo processo di cambiamento, offrendo loro oppor-
tunità di sviluppo professionale sui temi della didattica in una logica di
valorizzazione e pieno riconoscimento dell’insegnamento come di-
mensione fondamentale della professione accademica.  

Entro tale cornice politico-istituzionale – che ha alimentato un dibat-
tito sempre più intenso e articolato sulla qualità della didattica all’uni-
versità e sull’individuazione di approcci e pratiche efficaci di faculty
development – si inquadra il percorso di ricerca presentato in questo
volume, promosso dal Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’U-
niversità di Bologna e finalizzato a mettere a punto e testare un mo-
dello di intervento formativo basato su metodologie di videoanalisi
per promuovere le competenze didattiche dei docenti universitari, con
particolare riferimento all’integrazione di strategie di formative
assessment nei processi di insegnamento-apprendimento. 

Gli esiti della ricerca offrono interessanti suggestioni e indicazioni
sulle potenzialità della videoanalisi in contesti di sviluppo professiona-
le dei docenti universitari e sulle condizioni che, in tali contesti, posso-
no favorire l’efficacia di percorsi formativi video-based, aprendo a ul-
teriori prospettive di indagine e approfondimento sull’uso della vi-
deoanalisi come dispositivo formativo a sostegno della qualificazione
della professionalità docente e dell’innovazione della didattica nell’i-
struzione superiore.

Alessandra Rosa è professoressa associata di Pedagogia Speri-
mentale presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione “G.M.
Bertin” dell’Università di Bologna. I suoi principali temi di ricerca ri-
guardano la valutazione degli apprendimenti in contesti scolastici
e universitari, con un focus sulle strategie di formative assessment,
e la formazione della professionalità docente nell’ambito delle
competenze valutative, anche con metodologie di videoanalisi.
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Scopo e obiettivi

Gli sviluppi della cultura, della scienza e dell’economia impongono alle istitu-
zioni accademiche il compito di creare ambienti di apprendimento sempre più
in linea con traguardi di eccellenza ed efficacia nei livelli di qualità della for-
mazione erogata, favorendo le condizioni massime di accesso all’istruzione su-
periore. L’innovazione concreta di sistemi, strutture e pratiche nel campo della
didattica è oggi imprescindibile e richiede un’alleanza forte fra istituzioni, so-
cietà scientifiche e comunità professionali nel predisporre programmi, attività
di ricerca e sperimentazioni capaci di rendere visibile e perseguibile la direzione
del cambiamento auspicato. Docenti, studenti, personale tecnico-amministra-
tivo e stakeholders si trovano sempre più coinvolti in un “governo sociale” del-
l’azione didattica e del servizio formativo in cui si modulano valori, culture e
pratiche per insegnare. Così, l’efficacia di un insegnamento colloca in posizione
centrale lo studente e il suo apprendimento in un dialogo tra aspetti disciplinari,
pedagogici, metodologici e tecnologici fondati su un’integrazione flessibile
delle prospettive nazionali e internazionali della ricerca, della didattica, dell’or-
ganizzazione e della governance.
Nella nuova vision e mission di Organismi sovranazionali, Stati e Istituzioni acca-
demiche viene ribadito l’impegno delle Università nel promuovere e supportare
iniziative e politiche di formazione in un continuous professional development
per professori e professoresse e ad esplorare vie per un riconoscimento migliore
della didattica innovativa e di alta qualità nelle carriere universitarie. Si afferma
l’urgenza di investimenti su più versanti per un’azione pianificata e mirata, tesa
a promuovere, sostenere e valutare lo sviluppo di una elevata professionalità
dei docenti in un quadro di miglioramento costante di modelli e assetti della
didattica e della formazione nel terzo millenio.
Anche nel contesto italiano, in un quadro di piena apertura alla ricerca nel
campo della formazione e dell’istruzione superiore, si profila sempre più l’ur-
genza di affrontare tematiche riguardanti l’innovazione e la qualità della didat-
tica, i processi di assessment e valutazione, il “good teaching”, i nuovi modelli
di insegnamento apprendimento, la qualificazione dei docenti e il riconosci-
mento delle competenze possedute. Le valide esperienze in atto a livello locale
o di sistema necessitano di essere adeguatamente valorizzate, formalizzate e
divulgate, affinché possano diventare patrimonio comune di riflessione, elabo-
razione e ricerca per delineare una “via italiana” alla preparazione della do-
cenza universitaria in grado di inserirsi pienamente nel ricco dibattito
internazionale. Su questa linea, la collana ospita volumi italiani e in-ternazionali
che affrontano gli argomenti da un punto di vista teorico, metodologico ed
empirico, con riferimento ad esperienze e ricerche condotte sul campo; essa
beneficia di un Comitato Scientifico e di referaggio costituito da accreditati
esperti nazionali e internazionali sulle tematiche di sviluppo della professionalità
docente, dell’innovazione della didattica e della qualificazione della forma-
zione universitaria. 

collana 10325_Layout 1  05/02/19  12:54  Pagina 2

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 Front 15,5x23_Layout 1  08/10/19  12:37  Pagina 1

Alessandra Rosa

Videoanalisi e
qualità della didattica

universitaria
Una ricerca sulle potenzialità 

della videoanalisi come dispositivo
per promuovere le competenze dei docenti
nella prospettiva del formative assessment

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



La pubblicazione è stata realizzata con il contributo del Dipartimento di Scienze 
dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin”. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Isbn digitale: 9788835169307 
 
 
 
 
 
 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. 
 

Pubblicato con licenza Creative Commons Attribuzione-Non Commerciale-Non opere derivate  
4.0 Internazionale (CC-BY-NC-ND 4.0) 

 
L’opera, comprese tutte le sue parti, è tutelata dalla legge sul diritto d’autore. L’Utente nel 

momento in cui effettua il download dell’opera accetta tutte le condizioni della licenza d’uso 
dell’opera previste e comunicate sul sito  

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.it 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

5 

Indice 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prefazione, di Ira Vannini pag. 9 
   
Introduzione » 13 

Parte Prima 
Qualità della didattica universitaria e formazione dei docenti: 

le potenzialità della videoanalisi

1. Innovazione della didattica e sviluppo professionale 
dei docenti nel quadro dei cambiamenti dei sistemi di 
istruzione superiore » 19 
1.1. Cambiamenti dell’università ed esigenze di innovazione 

della didattica » 19 
1.2. Qualità della didattica universitaria: un costrutto complesso 

e multidimensionale » 21 
1.3. La centralità dello studente come principio di fondo » 39 
1.4. Formare i docenti per promuovere lo sviluppo delle loro 

competenze didattiche » 44 
1.4.1. Orientamenti ed esperienze nel panorama internazionale » 46 
1.4.2. Iniziative e progetti nel contesto italiano » 51 

   
2. Le potenzialità della videoanalisi per la formazione dei 

docenti » 57 
2.1. La videoanalisi come dispositivo formativo per lo sviluppo 

della professionalità docente » 57 
2.2. Approcci all’uso dei video nella formazione degli insegnanti » 59 

2.2.1. Dall’imparare a insegnare all’imparare a riconoscere, 
interpretare e riflettere » 60 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

6 

2.2.2. Il costrutto di professional vision » 65 
2.3. L’importanza del setting formativo: scelte progettuali e me-

todologiche » 68 
2.3.1. La scelta e predisposizione del materiale video » 69 
2.3.2. Il supporto ai docenti nell’analisi dei video » 73 
2.3.3. Le modalità di valutazione » 77 

2.4. Videoanalisi e teacher change » 81 

Parte Seconda 
Videoanalisi e sviluppo professionale dei docenti universitari: 
una ricerca promossa dal Dipartimento di Scienze dell’Educa-

zione dell’Università di Bologna 

3. Video Analysis for quality teaching in Higher Educa-
tion (VAHE): un progetto per la formazione dei docenti 
dell’Università di Bologna » 89 
3.1. Il progetto di ricerca nel quadro della strategia di Ateneo per 

l’innovazione della didattica » 89 
3.2. Presupposti e finalità del progetto » 92 
3.3. Impianto e fasi della ricerca » 94 
3.4. Infrastrutture tecnologiche a supporto della videoanalisi » 97 

3.4.1. L’implementazione del video repository » 98 
3.4.2. La piattaforma per la videoanalisi » 100 

   
4. Il costrutto di Informal Formative Assessment (IFA) 

come framework di riferimento per le procedure di vi-
deoanalisi » 104 
4.1. La scelta del focus per l’analisi dei video » 104 

4.1.1. Formative assessment e didattica universitaria » 105 
4.2. Informal Formative Assessment: lineamenti del costrutto nel 

dibattito internazionale » 109 
4.2.1. Per una declinazione operativa del costrutto: principali 

framework di riferimento » 114 
4.3. Il costrutto di IFA definito nell’ambito del progetto » 119 

   
5. Una guida per la videoanalisi: costruzione, validazione 

e revisione del sistema di indicatori IFA » 123 
5.1. Un sistema di indicatori per l’osservazione e l’analisi di pra-

tiche di IFA nella didattica universitaria » 123 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

7 

5.2. La fase di indagine esplorativa: il processo di validazione del 
sistema di indicatori » 125 
5.2.1. Obiettivi e aspetti metodologico-procedurali » 125 
5.2.2. Analisi dei dati quantitativi e qualitativi » 127 

5.3. La revisione del sistema di indicatori » 130 
5.3.1. Structuring » 130 
5.3.2. Eliciting » 134 
5.3.3. Reacting/Using » 138 
5.3.4. Learning climate » 148 

   
6. Il corso di formazione pilota » 152 

6.1. La fase di ricerca valutativa » 152 
6.1.1. Obiettivi, disegno e ipotesi della ricerca » 152 
6.1.2. Procedure e strumenti di rilevazione » 154 

6.2. Struttura del corso pilota » 156 
6.3. Il gruppo di docenti partecipanti » 160 
6.4. Presentazione dei risultati » 162 

6.4.1. Concezioni sull’assessment e percezione di cono-
scenza e abilità relative al formative assessment » 162 

6.4.2. Competenze di professional vision » 169 
6.4.3. Percezioni sul percorso formativo » 178 
6.4.4. Intenzioni e ipotesi di transfer nella pratica didattica » 185 

6.5. Incontro di follow-up e focus group » 187 
   
7. Videoanalisi e sviluppo professionale dei docenti uni-

versitari: indicazioni e prospettive » 194 
7.1. Promuovere le competenze didattiche dei docenti universi-

tari mediante percorsi formativi video-based: suggestioni e 
indicazioni a partire dagli esiti della ricerca » 194 

7.2. Prospettive di sviluppo della ricerca » 198 
   
Appendice » 203 

A. IFA framework » 203 
B. IFA indicator system » 204 

   
Riferimenti bibliografici » 207 
   
Ringraziamenti » 227 
 
  

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

9 

Prefazione 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Il rinnovamento della didattica universitaria ha costituito, fin dall’inizio 
del nuovo Millennio, una delle sfide principali delle politiche culturali, scien-
tifiche e sociali dell’Unione Europea. La possibilità di un coinvolgimento 
attivo degli studenti e delle studentesse nei processi di insegnamento-appren-
dimento nei contesti dell’higher education rappresenta una reale opportunità 
per estendere qualità ed efficacia della formazione superiore a più ampie aree 
della popolazione, promuovendo apertura, equità, emancipazione culturale. 

Nel nostro Paese, tale sfida ha richiesto alla comunità pedagogica acca-
demica di interrogarsi sul significato di rinnovamento della didattica e su 
come le prospettive del teacher change possano dare risposte allo sviluppo 
delle competenze dei docenti nelle nostre aule universitarie, spesso ancora 
profondamente legate a forme tradizionali di trasmissione dei saperi. In tan-
tissime università italiane ci si è dunque posti la domanda di come poter ac-
compagnare i docenti (e di come, allo stesso tempo, accompagnare noi stessi) 
a sviluppare efficaci abilità di mediazione didattica, di promozione della par-
tecipazione degli studenti all’interno di contesti di apprendimento ricchi e 
motivanti, sapendo che è proprio attraverso valide strategie di didattica attiva 
che è possibile potenziare gli apprendimenti degli studenti e promuovere la 
diffusione di valide conoscenze scientifiche e pensiero critico in modo più 
democratico.  

Consapevoli che un valido rinnovamento non possa poggiare sulla facile 
accettazione di mode didattiche effimere o sull’incremento acefalo delle 
nuove tecnologie, le evidenze scientifiche orientano in altro modo i sistemi 
universitari a garantire condizioni strutturali per la progettazione curricolare 
e della didattica, contesti organizzativi di reale supporto professionale e col-
legiale, processi autentici di auto-valutazione e risorse per la ri-progetta-
zione. Ma, ancor più, suggeriscono di entrare nel merito delle pratiche quo-
tidiane d’aula di ciascun docente, creando spazi di analisi e riflessione che 
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siano utili a rendere la prospettiva del cambiamento un impegno accettabile, 
sostenibile, fruttuoso, motivante.  

Si tratta di un suggerimento per nulla banale, che chiama in gioco la re-
sponsabilità delle istituzioni universitarie verso la cura dei propri docenti, in 
termini di tempi e risorse dedicate alla loro formazione. Tuttavia la forma-
zione dei docenti oggi costituisce un termine che può significare tutto o an-
che niente: di quale formazione intendiamo parlare? Quali percorsi di faculty 
development meritano investimenti di risorse materiali e umane? Le risposte, 
certamente molteplici e dense di sfumature, non possono che essere rintrac-
ciate nelle evidenze che la ricerca empirica in ambito educativo mette a di-
sposizione in merito allo sviluppo della professionalità degli insegnanti: sono 
necessari interventi attentamente progettati, capaci di influire sulle convin-
zioni dei docenti, di tener conto della loro esperienza al fine di de-strutturarla 
e ricostruirla in relazione a pratiche possibili di didattica efficace. Si entra 
così pienamente all’interno degli studi sul teacher change e di quei quadri 
teorici e metodologici che sottolineano l’importanza di allenare i docenti 
all’uso di un pensiero analitico sulle pratiche (proprie e altrui) per poi indi-
viduarne gli “inciampi” e attivare su di essi un pensiero riflessivo e critico, 
un pensiero realmente capace di ri-progettare.  

Le tecniche della videoanalisi risultano a questo scopo un dispositivo for-
mativo particolarmente coerente e mirato: consentono di prendere le distanze 
dalla pratica didattica attraverso l’immagine filmata, così da esercitare l’abi-
lità di “notare”, di accorgersi di un inciampo o di un’azione particolarmente 
azzeccata o, ancora, di un tentativo fallito. Successivamente, consentono di 
disporre di informazioni per riflettere: con un collega, in piccoli gruppi, con 
il supporto di un amico critico; il tutto con l’obiettivo di costruire alternative 
a quell’azione fallita, di riprogettare il proprio modo di stare in aula, di rela-
zionarsi con gli studenti, di guardarli, offrire feedback, ricalibrare la sintassi 
di un discorso di spiegazione, gestire gli errori, e così via…. in una miriade 
di pratiche possibili che meritano attenzione e impegno progettuale. 

Entro tale cornice, il volume di Alessandra Rosa apre uno sguardo origi-
nale, rigoroso e denso di futuri possibili sulla prospettiva metodologica della 
videoanalisi in percorsi di faculty development, per lo sviluppo di una pro-
fessionalità docente profondamente impegnata e coinvolta nel rinnovamento 
della propria didattica.  

Lo fa attraverso un’analisi sistematica e ampia del quadro teorico di rife-
rimento, posto all’interno di una cornice politica e istituzionale di respiro 
internazionale, così da cogliere le specificità della situazione italiana. 

Lo fa ripercorrendo i passi del gruppo di ricerca dell’Università di Bolo-
gna che ha utilizzato la videoanalisi quale ipotesi operativa per il rinnova-
mento della didattica universitaria: Rosa ha immaginato, seguito e 
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coordinato l’intero studio pilota, predisponendo e validandone il quadro de-
gli indicatori, le fasi tecniche di realizzazione, le procedure e gli strumenti 
utilizzati.  

Lo fa infine – e si tratta di una questione centrale – chiedendosi come le 
tecniche della videoanalisi (e dell’allenamento di quel circuito virtuoso del 
pensiero di noticing e di reasoning) possono contribuire specificamente al 
rinnovamento delle pratiche valutative del docente universitario in aula 
nella direzione del formative assessment, come queste pratiche possono di-
venire uno strumento prezioso di motivazione, coinvolgimento, auto-valuta-
zione, recupero e potenziamento durante lo svolgimento del processo di in-
segnamento-apprendimento, dentro la relazione tra il docente e il gruppo de-
gli studenti, nella quotidianità di una didattica che merita responsabilità, im-
pegno, passione. 

 
 

Ira Vannini 
 

  

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

 

  

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

13 

Introduzione 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

L’esigenza di un rinnovamento della didattica universitaria orientato a 
garantire la centralità dello studente nei processi di insegnamento-apprendi-
mento è stata posta al centro dell’agenda politica internazionale in materia di 
higher education, configurando un profondo cambiamento del ruolo del do-
cente rispetto a modelli di azione didattica consolidati nel tempo e tradizio-
nalmente improntati al formato della lezione frontale trasmissiva. In rela-
zione al perseguimento di tale obiettivo strategico, identificato come princi-
pale mission dei sistemi di istruzione superiore europei nell’ambito del Pro-
cesso di Bologna, un ruolo chiave è stato conseguentemente assegnato 
all’implementazione di programmi e interventi formativi volti a sostenere i 
docenti universitari in questo processo di cambiamento, offrendo loro oppor-
tunità di sviluppo professionale sui temi della didattica in una logica di valo-
rizzazione e pieno riconoscimento dell’insegnamento come dimensione fon-
damentale della professione accademica. 

Entro tale cornice politico-istituzionale – che ha alimentato un dibattito 
sempre più intenso e articolato sulla qualità della didattica nell’istruzione su-
periore e sull’individuazione di pratiche e metodologie efficaci di faculty de-
velopment – si inquadra il percorso di ricerca presentato in questo volume, 
promosso dal Dipartimento di Scienze dell’Educazione “G.M. Bertin” 
dell’Università di Bologna e finalizzato a mettere a punto e a testare nell’am-
bito di un “corso pilota” un modello di intervento formativo video-based per 
promuovere le competenze didattiche dei docenti universitari. 

Sulla scorta delle evidenze inerenti all’efficacia della videoanalisi per la 
formazione iniziale e in servizio degli insegnanti risultanti dall’ampia lette-
ratura internazionale sul tema, il Progetto Video Analysis for quality teaching 
in Higher Education (VAHE) si è proposto di esplorare le potenzialità di 
questo dispositivo formativo in contesti di sviluppo professionale dei docenti 
universitari e le condizioni che, in tali contesti, possono favorire l’efficacia 
di un percorso formativo basato su metodologie di videoanalisi. Alla base 
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della ricerca è stata posta l’ipotesi che esperienze mirate e strutturate di ana-
lisi di video relativi a esempi autentici di azioni di insegnamento in contesto 
universitario, accompagnate da processi di riflessione guidata e condivisa, 
possano favorire il cambiamento di convinzioni e pratiche didattiche dei do-
centi, promuovendo in particolare lo sviluppo di competenze di professional 
vision essenziali per consentire al docente di apprendere dal proprio stesso 
insegnamento in un’ottica di miglioramento continuo del proprio agire pro-
fessionale. 

Se il ricorso alla videoanalisi costituisce la “scelta di metodo” assunta in 
ordine alla modellizzazione e realizzazione dell’intervento formativo, poi de-
clinata in scelte più specifiche relative al tipo di approccio, di setting e di 
strumenti privilegiati nell’uso dei video, l’altra scelta di fondo ha riguardato 
il “contenuto” dell’intervento, ovvero la delimitazione e definizione delle 
specifiche dimensioni di qualità della didattica universitaria su cui centrare 
gli obiettivi formativi del percorso e focalizzare le procedure di videoanalisi. 
A tale riguardo, la scelta è ricaduta su un insieme di dimensioni e pratiche 
riconducibili al costrutto di Informal Formative Assessment (IFA), dunque 
sulla promozione di competenze inerenti all’uso della valutazione come stra-
tegia didattica orientata a sostenere i processi di insegnamento-apprendi-
mento nell’ottica di promuovere qualità ed equità dei risultati conseguiti da-
gli studenti. Oltre a riflettere l’adesione a una prospettiva valoriale impron-
tata all’ideale di un’istruzione universitaria democratica e inclusiva, che spo-
sta l’asse di equilibrio dalla mera selezione verso lo sviluppo di competenze 
il più possibile elevate per tutti gli studenti, tale scelta si pone in linea con 
gli orientamenti e le risultanze emergenti dalla letteratura più recente in tema 
di innovazione della didattica all’università, che sottolineano il ruolo chiave 
della valutazione formativa nel quadro di un approccio student-centred in 
quanto pratica in grado di promuovere il coinvolgimento degli studenti nel 
processo di apprendimento, di favorirne l’attivazione sul piano cognitivo e 
motivazionale, di supportarli nella costruzione di competenze riflessive e au-
toregolative utili ad apprendere efficacemente non solo nel contesto accade-
mico, ma lungo tutto l’arco della loro vita personale e professionale. 

Il volume è articolato in due parti. La prima parte approfondisce i due 
ambiti tematici dal cui “incrocio” ha avuto origine l’idea di sviluppare la 
ricerca. Nello specifico, il primo capitolo propone un inquadramento del di-
battito sulla qualità della didattica universitaria in connessione agli indirizzi 
strategici delineati all’interno dello Spazio Europeo dell’Istruzione Supe-
riore, soffermando poi l’attenzione sul tema dello sviluppo professionale dei 
docenti universitari attraverso una breve disamina centrata sulle esperienze 
e iniziative formative per la qualificazione delle competenze didattiche dei 
docenti realizzate a livello internazionale e avviate negli ultimi anni anche 
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nel nostro Paese. Il secondo capitolo offre invece un’articolata panoramica 
sulla letteratura internazionale inerente all’uso della videoanalisi per la for-
mazione degli insegnanti pre-service e in-service, ponendo in particolare il 
focus sull’evoluzione delle prospettive teoriche riguardanti gli approcci for-
mativi di riferimento, sui principali aspetti da considerare per la predisposi-
zione di un adeguato setting formativo, sulle evidenze disponibili in merito 
all’efficacia della videoanalisi nel promuovere lo sviluppo di diverse dimen-
sioni della professionalità degli insegnanti. 

La seconda parte del volume verte sulla presentazione della ricerca. Il 
terzo capitolo descrive presupposti, obiettivi, impianto e fasi di sviluppo del 
Progetto VAHE, illustrando poi il complesso lavoro di allestimento delle in-
frastrutture tecnologiche necessarie per la sua realizzazione (con particolare 
riferimento alla costruzione di un web repository di video di pratiche didat-
tiche nelle aule universitarie e all’implementazione della piattaforma per la 
videoanalisi). I capitoli quarto e quinto sono dedicati alla presentazione del 
costrutto di IFA definito nell’ambito della ricerca, del sistema di indicatori 
messo a punto a partire dal costrutto per guidare i processi di osservazione e 
analisi dei video, dell’indagine esplorativa svolta per la validazione di tale 
sistema coinvolgendo un Panel di esperti nazionali e internazionali e del con-
seguente processo di revisione e rifinitura del sistema prima di procedere alla 
sua integrazione all’interno della piattaforma per la videoanalisi. Con il sesto 
capitolo si entra nel merito del corso pilota realizzato coinvolgendo un 
gruppo di docenti dell’Università di Bologna e della ricerca valutativa im-
plementata per controllare la validità e l’efficacia dell’intervento formativo, 
che ha previsto la raccolta di dati in ingresso e in uscita dal percorso. Ven-
gono delineati gli orientamenti teorico-metodologici caratterizzanti l’uso 
della videoanalisi nell’ambito dell’intervento, viene descritto il corso pilota 
in termini di obiettivi, articolazione degli incontri e delle attività formative, 
caratteristiche dei docenti partecipanti, vengono presentati il disegno e le ipo-
tesi della ricerca valutativa, le procedure e gli strumenti di rilevazione, i ri-
sultati emersi dall’analisi dei dati quantitativi e qualitativi raccolti. 

Chiude infine il volume un capitolo che da un lato mira a proporre una 
riflessione di bilancio in merito alle principali suggestioni e indicazioni tratte 
dagli esiti della ricerca per favorire un uso efficace della videoanalisi come 
dispositivo formativo a supporto dello sviluppo delle competenze didattiche 
dei docenti universitari, dall’altro lato intende aprire a possibili prospettive 
di proseguimento e approfondimento della ricerca, delineando in proposito 
alcuni sviluppi attualmente in corso di progettazione o realizzazione. 
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1. Innovazione della didattica e sviluppo 
professionale dei docenti nel quadro dei 
cambiamenti dei sistemi di istruzione superiore 

 
 
 
 
 
 
 
 
1.1. Cambiamenti dell’università ed esigenze di innova-
zione della didattica 
 

Nel contesto dei rapidi e profondi cambiamenti degli assetti sociali, cul-
turali ed economici che hanno caratterizzato gli ultimi decenni, anche l’uni-
versità ha attraversato un intenso periodo di riforme nello sforzo di rispon-
dere a mutate esigenze e sfide ripensandosi al suo interno e nei suoi rapporti 
con l’esterno. I bisogni espressi da una popolazione studentesca più ampia 
ed eterogenea, la domanda di nuove e sempre più qualificate competenze 
proveniente da un mercato del lavoro altamente globalizzato, competitivo e 
flessibile, lo sviluppo e la diffusione delle tecnologie informatiche e comu-
nicative rappresentano alcuni dei principali elementi di sfondo dai quali non 
si può prescindere per comprendere l’evoluzione dei rapporti tra università e 
società e l’entità delle spinte al cambiamento derivanti da tale evoluzione. 

Per quanto concerne i sistemi di istruzione superiore europei, i processi 
di trasformazione in atto hanno trovato una cornice organica e unitaria negli 
indirizzi politici delineati dal Processo di Bologna, avviato nel 1999 in base 
alla volontà dei Paesi aderenti di armonizzare e far convergere i propri si-
stemi universitari verso alcuni obiettivi strategici comuni, promuovendo la 
progressiva costruzione di uno Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore 
(EHEA - European Higher Education Area). 

Tra le priorità individuate nell’ambito di tale processo di riforma ad am-
pio raggio, costantemente monitorato nei suoi progressi verso gli obiettivi 
delineati e aggiornato/rilanciato attraverso periodici incontri e comunicati 
dei ministri responsabili, vi è l’esigenza di rendere i sistemi universitari più 
equi e inclusivi rafforzando la “dimensione sociale” dell’istruzione supe-
riore, dunque la sua capacità di contribuire a una società più coesa e demo-
cratica e di adempiere alla responsabilità di promuovere l’accesso e il 
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successo degli studenti, con particolare riguardo a quelli più vulnerabili e in 
condizione di svantaggio. 

Nonostante il passaggio alla cosiddetta “università di massa” (Trow, 
2000) abbia comportato la progressiva diversificazione dei profili degli stu-
denti, ancora oggi sembrano infatti permanere rilevanti ostacoli rispetto 
all’implementazione di tali linee di azione. Come mostrano i dati di monito-
raggio sull’attuazione del Processo di Bologna all’interno dell’EHEA (Euro-
pean Commission/EACEA/Eurydice, 2020) – e in una più ampia prospettiva 
internazionale quelli forniti dall’Organizzazione per la Cooperazione e lo 
Sviluppo Economico all’interno del rapporto Education at a glance (OECD, 
2018) – le variabili connesse al background socio-economico-culturale di 
provenienza continuano ad avere un peso rilevante non solo sulle opportunità 
di accesso all’istruzione superiore, ma anche rispetto al completamento degli 
studi: è infatti proprio tra i gruppi di studenti tradizionalmente sottorappre-
sentati, spesso definiti come non-traditional students, che si rilevano le più 
alte percentuali di abbandono (European Commission/EACEA/Eurydice, 
2014; Quinn, 2013).  

Focalizzando l’attenzione sul contesto nazionale, la situazione appare 
particolarmente critica se comparata con quella di molti altri Paesi europei. 
Rispetto alla percentuale di diplomati nell’istruzione superiore, che rientra 
tra gli indicatori individuati dal programma “Istruzione e formazione 2020” 
(ET 2020)1 per misurare i progressi degli Stati membri verso gli obiettivi 
strategici condivisi, l’Italia appare ancora lontana dal parametro di riferi-
mento definito, secondo il quale – entro il 2020 – almeno il 40% delle per-
sone tra i 30 e i 34 anni avrebbe dovuto possedere un titolo di istruzione 
terziaria: in base ai dati Eurostat (EU Labour Force Survey), pur in presenza 
di una crescita lenta ma costante durante gli ultimi anni, nel 2022 si registra 
infatti una percentuale pari al 27,4% a fronte di una media europea di 40,5%2. 
Il nostro Paese mostra inoltre tassi di dispersione universitaria tra i più alti in 
Europa, con una concentrazione degli abbandoni tra il primo e il secondo 
anno di corso (ANVUR, 2018).  

 
1. Council of the European Union (2009). Conclusions of 12 May 2009 on a strategic 

framework for European cooperation in education and training (“ET 2020”). C 119/2, 
28.5.2009. 

2. Il benchmark europeo è stato recentemente ridefinito dal nuovo Quadro strategico per 
la cooperazione europea nel settore dell’istruzione e della formazione per il periodo 2021-
2030 (Risoluzione del Consiglio 2021/C 66/01): si fa ora riferimento alla classe di età 25-34 
anni e il valore target da raggiungere entro il 2030 è fissato al 45%. Rispetto a tale nuovo 
parametro, l’Italia si assesta nel 2022 a una quota pari al 29,2%. 
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Rispetto alle problematiche delineate, nella nuova EU Agenda for Higher 
Education3 si evidenzia che rendere inclusivi i sistemi di istruzione supe-
riore, ampliando l’accesso e la partecipazione ai percorsi di studio e ridu-
cendo i tassi di abbandono, non è una mera questione di sostegno finanziario 
per i gruppi svantaggiati, ma impone l’adozione di un approccio globale e 
sistemico rispetto all’organizzazione della didattica.  

Ed è proprio all’innovazione e al miglioramento della didattica che 
viene attualmente attribuito un ruolo centrale tra le condizioni in grado di 
consentire lo svolgimento di studi proficui a studenti provenienti da tutti i 
contesti sociali. Nei Comunicati di Yerevan e di Parigi (EHEA Ministerial 
Conference, 2015; 2018), i Ministri europei dell’istruzione superiore hanno 
indivuato come missione principale del Processo di Bologna quella di accre-
scere la qualità e la rilevanza dell’apprendimento e dell’insegnamento nello 
Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore, sottolineando l’esigenza di prati-
che didattiche innovative in grado di creare contesti formativi più partecipa-
tivi, coinvolgenti, flessibili e maggiormente centrati sul soggetto che ap-
prende. Tali istanze vengono riprese e rilanciate anche dal più recente Co-
municato di Roma (EHEA Ministerial Conference, 2020), presentato in oc-
casione dell’ultimo incontro del Processo di Bologna e contenente le princi-
pali raccomandazioni e indicazioni per i prossimi dieci anni di lavoro 
nell’ambito dell’EHEA. Riaffermando con forza la centralità della mission 
didattica delle istituzioni universitarie, tale Comunicato rinvigorisce l’enfasi 
sulla necessità di promuovere approcci di insegnamento innovativi, ponendo 
l’accento sui metodi attivi, e di offrire attività di apprendimento rispondenti 
alle esigenze di diverse tipologie di studenti, costruendo una cultura 
dell’equità e dell’inclusione in grado di garantire pari opportunità di sviluppo 
delle competenze essenziali per la realizzazione personale, la cittadinanza 
attiva e l’occupabilità, nonché per comprendere e affrontare le sfide di un 
mondo complesso e in continuo cambiamento. 

 
 

1.2. Qualità della didattica universitaria: un costrutto com-
plesso e multidimensionale  
 

Alla luce dei presupposti delineati, in base ai quali il miglioramento dei 
processi di insegnamento-apprendimento si configura come impegno strate-
gico e prioritario dei sistemi di istruzione superiore, è importante interrogarsi 
su cosa si debba intendere per “didattica di qualità” in ambito universitario, 

 
3. European Commission (2017). Communication on a Renewed EU Agenda for Higher 

Education. COM 247 final, 30.5.2017. 
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dunque su quali dimensioni e aspetti contribuiscano a definire, nello scenario 
attuale, il profilo di competenza di un “buon docente universitario”. 

Si tratta di interrogativi ai quali non è facile rispondere, poiché quando si 
parla di qualità della didattica universitaria si fa riferimento a un costrutto 
complesso, dalle molteplici sfaccettature e rispetto al quale non esiste una 
definizione universalmente condivisa nella letteratura di settore (Bartram, 
Hathaway & Rao, 2019; Devlin & Samarawickrema, 2010; Kember, Ma & 
McNaught, 2006). Il “carattere controverso” del costrutto (Skelton, 2004) è 
riconducibile non solo alla sua intrinseca complessità e multidimensionalità, 
ma anche alla sua natura situata, ovvero al fatto che «definitions and concep-
tions of quality teaching are varied across contexts and evolve over time» 
(OECD, 2012, p. 10) e quindi alla necessità di considerare la forte valenza 
del contesto – in termini di variabili che contraddistinguono i diversi spazi 
disciplinari, culturali, strutturali e organizzativi – nell’influenzarne la defini-
zione e l’interpretazione (Felisatti, Aquario & Serbati, 2020). 

Nonostante la difficoltà di pervenire a una concettualizzazione univoca e 
monolitica, l’ampio e articolato dibattito sviluppatosi intorno agli interroga-
tivi sopra richiamati è sfociato nella proposta di principi, modelli e fra-
mework di riferimento utili a promuovere una comprensione condivisa di ciò 
che costituisce un buon insegnamento, efficace o di qualità, in ambito uni-
versitario, contribuendo a metterne in luce, al di là delle diverse enfasi e sfu-
mature, alcuni “ingredienti” fondamentali (Bartram et al., 2019). 

Proveremo dunque, sulla scorta di specifici contributi e documenti sul 
tema, a tratteggiare alcune dimensioni cui i recenti orientamenti del dibattito 
sulla didattica universitaria attribuiscono particolare rilevanza al fine di ga-
rantire e migliorare la qualità dell’apprendimento e dell’insegnamento 
nell’istruzione superiore. 

In questa prospettiva, una panoramica di rilievo è quella offerta da Biggs 
e Tang nel volume Teaching for quality learning at university (2011), in cui 
gli autori, nel quadro del modello di “allineamento costruttivo” (constructive 
alignment model) proposto quale cornice di riferimento per promuovere 
un’integrazione sinergica e coerente tra agire progettuale, didattico e valuta-
tivo, delineano una definizione operativa di “buon insegnamento” che porta 
a sintesi le riflessioni e le evidenze di numerosi studi sul tema. 

Innanzitutto, in termini generali, essi affermano che può essere definito 
buono o efficace l’insegnamento che scoraggia un approccio superficiale 
(surface approach) e incoraggia un approccio profondo (deep approach) 
all’apprendimento, alimentando e sostenendo la motivazione degli studenti 
a impegnarsi in modo appropriato, produttivo e significativo nelle attività e 
nei compiti finalizzati al conseguimento dei learning outcomes previsti, in 
particolare quelli riferibili a processi cognitivi di livello superiore (Fig. 1.1). 
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Fig. 1.1 - Desired and actual level of engagement and approaches to learning 
(Biggs & Tang, 2011) 

 
Più nello specifico, i fattori in grado di incoraggiare gli studenti ad adot-

tare il secondo tipo di approccio all’apprendimento includono i seguenti 
aspetti dell’azione del docente: 

 
 far emergere esplicitamente la struttura dell’argomento o della materia; 
 partire da ciò che gli studenti già conoscono; 
 affrontare e decostruire le misconcezioni degli studenti; 
 sollecitare una risposta attiva da parte degli studenti, ad esempio ponendo 

domande o presentando problemi, piuttosto che limitarsi ad esporre infor-
mazioni e nozioni; 
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 favorire un’atmosfera di lavoro positiva, in modo che gli studenti possano 
partecipare, collaborare, commettere errori e imparare da essi; 

 enfatizzare la profondità dell’apprendimento, piuttosto che l’ampiezza 
della trattazione; 

 in generale, e soprattutto, utilizzare metodi di insegnamento coerenti ri-
spetto agli obiettivi di apprendimento dichiarati e che ne supportino il 
raggiungimento.  
 
I fattori delineati vengono poi ulteriormente precisati e approfonditi attra-

verso l’esplicitazione di alcuni principi generali posti alla base di buone pra-
tiche di insegnamento. Sebbene non sia possibile identificare un metodo di 
insegnamento ottimale e valido in tutte le situazioni, le cui peculiarità (ad es. 
in termini di contenuti affrontati, obiettivi perseguiti, vincoli e risorse conte-
stuali) richiedono di individuare di volta in volta le strategie più adeguate e 
funzionali, dalla letteratura sul tema emergono infatti alcune caratteristiche 
di buoni ambienti di insegnamento-apprendimento considerabili come tra-
sversali rispetto alla variabilità delle concrete e specifiche situazioni didatti-
che. Si tratta, in particolare, dei seguenti elementi: 
 
1. Un contesto motivazionale adeguato. Tale caratteristica include diversi 

aspetti rilevanti per sostenere la motivazione e il coinvolgimento degli 
studenti nei processi di apprendimento. Da un lato, essa richiama l’im-
portanza di favorire, attraverso le interazioni formali e informali con gli 
studenti, un clima di apprendimento positivo, collaborativo, che non ge-
neri ansia o altre emozioni negative e in cui gli studenti si sentano liberi 
di esprimere le proprie idee, di esercitare il proprio giudizio, di sbagliare. 
In secondo luogo, le attività e i compiti proposti devono avere valore agli 
occhi degli studenti, essere considerati interessanti e rilevanti per la pro-
pria crescita personale e professionale, quindi risulta fondamentale che 
essi possano percepirne chiaramente l’utilità per il raggiungimento dei 
risultati di apprendimento previsti. Infine, tali attività e compiti, oltre ad 
essere apprezzati, dovrebbero essere considerati accessibili/realizzabili, 
ovvero lo studente dovrebbe nutrire una ragionevole aspettativa di suc-
cesso nel portarli a termine; ciò evidenzia il ruolo critico dei docenti 
nell’influenzare gli stili attributivi e l’auto-efficacia degli studenti, comu-
nicando loro – in modo verbale e/o non verbale – aspettative più o meno 
elevate sulle loro possibilità di riuscita. 

2. Una base di conoscenze ben strutturata. Favorire la costruzione di una 
rete di conoscenze interconnesse risulta essenziale per sostenere la cre-
scita cognitiva degli studenti, che non consiste solo nel conoscere di più, 
ma nel ristrutturare e rielaborare ciò che già si conosce per collegarlo a 
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nuove conoscenze. In questo senso, un buon contesto didattico può essere 
visto come un “cantiere” in cui gli studenti costruiscono nuova cono-
scenza sulle fondamenta già esistenti. Da parte del docente, ciò implica 
far leva sulle conoscenze pregresse degli studenti, utilizzandole e valoriz-
zandole per sostenere un’appropriazione significativa dei nuovi contenuti 
di apprendimento, nonché enfatizzare le connessioni strutturali tra i vari 
argomenti. 

3. Attività rilevanti per il discente. Utilizzare metodologie e tecniche che 
favoriscano l’apprendimento attivo è fondamentale per evitare di relegare 
lo studente a un ruolo passivo, come tipicamente accade quando l’approc-
cio dominante del docente è quello tradizionale della lezione frontale e 
trasmissiva. Se tale approccio conserva la sua importanza e utilità in al-
cuni momenti del percorso didattico, promuovere il coinvolgimento e la 
partecipazione degli studenti attraverso specifiche strategie e attività ri-
sulta essenziale per incoraggiarli ad assumere un ruolo attivo e responsa-
bile rispetto al proprio apprendimento. Inoltre, generalmente, il fatto di 
essere attivi durante l’apprendimento non solo favorisce alti livelli di at-
tenzione e motivazione, ma è utile a fornire un “accesso multiplo” ai con-
tenuti di apprendimento, consentendo di valorizzare/rispettare differenti 
attitudini e stili di apprendimento. 

4. Feedback formativo. Particolare attenzione dovrebbe essere posta sulla 
valutazione formativa, in particolare sull’uso del feedback durante i pro-
cessi di insegnamento-apprendimento. La possibilità di ricevere feedback 
in itinere, forniti dal docente ma anche dai pari, costituisce infatti un po-
tente stimolo e supporto al miglioramento dell’apprendimento, favorendo 
il raggiungimento dei risultati attesi. Il feedback formativo consente allo 
studente non solo di prendere consapevolezza dei propri progressi e delle 
proprie lacune, ma anche di comprendere come agire per colmare even-
tuali gap tra il proprio attuale livello di apprendimento e gli obiettivi da 
raggiungere. Esso è inoltre fondamentale per imparare dagli errori, ov-
vero per considerarli e utilizzarli in modo costruttivo come importanti op-
portunità di apprendimento. Ciò induce a ribadire l’importanza, prece-
dentemente sottolineata, di creare un clima relazionale e comunicativo – 
tra docente e studenti e tra pari – in cui gli studenti si sentano liberi di 
ammettere e discutere i propri errori. 

5. Pratica riflessiva e auto-monitoraggio. Questo aspetto può essere consi-
derato da una duplice prospettiva. In primo luogo, dal punto di vista degli 
studenti, l’efficacia del loro apprendimento può essere incrementata in-
coraggiandoli a porsi interrogativi come i seguenti: come sto procedendo? 
Sto commettendo degli errori? Di che tipo? Come posso evitarli in futuro? 
Ci sono modalità e strategie più efficaci di quelle che sto utilizzando per 
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affrontare le mie difficoltà di apprendimento? Ciò significa sollecitare 
processi di auto-monitoraggio e auto-valutazione fondamentali per ge-
stire efficacemente il proprio apprendimento, acquisendo competenze ri-
flessive e auto-regolative utili non solo nel contesto accademico, ma nel 
corso della propria vita e della propria carriera professionale in un’ottica 
di apprendimento permanente. In secondo luogo, una postura riflessiva 
risulta fondamentale anche per il docente stesso, per consentirgli di mo-
nitorare e migliorare le proprie pratiche didattiche. Come in precedenza 
accennato, per un insegnamento efficace non è sufficiente conoscere e 
applicare principi o regole generali, considerandoli alla stregua di “ri-
cette” pronte per l’uso e valide per ogni scopo o situazione; tali principi 
devono essere continuamente adattati da ciascun docente rispetto ai pro-
pri punti di forza personali e al proprio contesto di insegnamento. Ciò 
richiede flessibilità e disponibilità a raccogliere i feedback degli studenti 
sul proprio insegnamento, riflettendo continuamente sulla propria pratica 
e su come potrebbe essere rivista e innovata per rispondere al meglio ai 
loro bisogni e per promuoverne il successo formativo.  
 
Sebbene, come precedentemente sottolineato, la letteratura sul tema sia 

eterogenea per quanto riguarda l’insieme di dimensioni o componenti che 
concorrono a definire pratiche didattiche efficaci nell’istruzione superiore 
(Devlin, 2007), le caratteristiche sopra elencate e descritte includono e ri-
chiamano aspetti già evidenziati da altri studiosi (ad es. Chickering & Gam-
son, 1987; Hativa et al., 2001; Young & Shaw, 1999).  

Per il rigore e la trasparenza delle procedure con cui sono state sviluppate, 
coinvolgendo campioni di docenti e studenti universitari ma anche esperti di 
ambito pedagogico-didattico, vorremmo soffermarci in particolare su due ul-
teriori proposte di framework volti a offrire una sintesi delle principali carat-
teristiche di un insegnamento efficace in contesto universitario. 

La prima è stata elaborata da Marsh (1994) e ha costituito la base per la 
costruzione del questionario SEEQ (Students’ Evaluation of Educational 
Quality). Essa si articola nelle seguenti nove dimensioni: 

 
1. Learning value: misura in cui il docente aiuta gli studenti a percepire la 

loro esperienza di apprendimento della materia come importante, utile e 
proficua. 

2. Lecturer enthusiasm: l’entusiasmo e la passione del docente accrescono 
l’attenzione degli studenti e possono favorire l’interesse per la materia. 

3. Organisation and clarity: strutturazione e chiarezza del percorso didattico 
e degli obiettivi di apprendimento, allineamento tra gli obiettivi previsti e 
ciò che viene effettivamente insegnato; spiegazioni chiare e materiale 
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didattico accuratamente preparato, che favoriscano la creazione di colle-
gamenti tra il nuovo contenuto e quello precedentemente appreso. 

4. Group interaction: interazione in aula per facilitare l’espressione e la con-
divisione di idee e conoscenze da e tra gli studenti, per mettere in pratica 
e testare le idee e ricevere utili feedback. 

5. Individual rapport: cordialità, accessibilità e disponibilità del docente nei 
confronti degli studenti. 

6. Breadth of coverage: misura in cui il docente fornisce spunti per lo svi-
luppo di idee e concetti, presenta diversi punti di vista e discute gli svi-
luppi attuali nel campo disciplinare di riferimento, ampliando la cono-
scenza e la comprensione degli studenti. 

7. Assignment/reading: pertinenza, rilevanza e utilità dei compiti e delle let-
ture assegnati. 

8. Workload/difficulty: adeguatezza dei ritmi e del carico di lavoro (anche 
in termini di impegno richiesto al di fuori dell’orario di lezione) nonché 
del livello di difficoltà dei compiti di apprendimento (motivanti e sfidanti 
ma al tempo stesso accessibili per gli studenti). 

9. Examinations/grading: validità ed equità delle modalità di valutazione. 
 
L’altra proposta si riferisce invece ai dieci principi generali per un insegna-

mento efficace in ambito accademico – definiti come context-independent – 
derivati dallo studio svolto da Kember e McNaught (2007), vale a dire: 

 
1. La progettazione dei curricola e la didattica devono essere orientati a sod-

disfare le esigenze future degli studenti, il che implica lo sviluppo di com-
petenze “generiche” come il pensiero critico, il lavoro di squadra e le ca-
pacità di comunicazione. 

2. Gli studenti devono conseguire una comprensione approfondita dei con-
cetti fondamentali, anche se ciò comporta che i contenuti trattati sono 
meno numerosi. 

3. La rilevanza di ciò che viene insegnato deve essere evidenziata e dimo-
strata utilizzando esempi, casi e problemi di vita reale e mettendo in rela-
zione la teoria con la pratica. 

4. Le credenze e convinzioni degli studenti devono essere messe in discus-
sione per affrontare le loro misconcezioni. 

5. Affinché l’apprendimento sia significativo, è necessaria una varietà di at-
tività e compiti che coinvolgano e impegnino gli studenti, compresa la 
discussione tra loro. 

6. È necessario instaurare rapporti autentici ed empatici con gli studenti, in 
modo da favorire l’interazione. 
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7. Gli insegnanti devono motivare gli studenti mostrando il proprio entusia-
smo, incoraggiando gli studenti e offrendo lezioni interessanti, piacevoli 
e partecipative. 

8. La progettazione dei programmi di insegnamento deve garantire che gli 
obiettivi, i contenuti, le attività di apprendimento e la valutazione siano 
coerenti con i risultati di apprendimento legati alle esigenze future degli 
studenti, supportandone il raggiungimento. 

9. Ogni lezione deve essere accuratamente pianificata ma flessibile, in modo 
da poter apportare i necessari adattamenti in base ai feedback ricevuti du-
rante l’attività didattica. 

10. La valutazione deve essere coerente con i risultati di apprendimento attesi 
e, pertanto, dovrebbe essere costituita principalmente da compiti autentici 
relativi al campo disciplinare o professionale di riferimento. 
 
Pur prevalendo gli elementi di comunanza con le caratteristiche delineate 

da Biggs e Tang (2011), le dimensioni e i principi proposti da Marsh (1994) 
e da Kember e McNaught (2007) consentono di enucleare anche aspetti ag-
giuntivi. È il caso, ad esempio, dello specifico accento posto su determinate 
qualità e disposizioni personali del docente (quali la passione, l’entusiasmo, 
la cordialità, la disponibilità, l’empatia), ma anche di componenti più pro-
priamente riconducibili all’ambito delle competenze didattiche. Da questo 
punto di vista, due aspetti ci sembrano particolarmente degni di nota per la 
rilevanza che hanno assunto nel recente dibattito sull’istruzione superiore. 

Il primo concerne l’esplicito riferimento all’importanza di una didattica 
orientata a sostenere lo sviluppo di competenze trasversali, come la capacità 
di cooperare, comunicare e risolvere problemi, al fine di “soddisfare le esi-
genze future degli studenti”. È infatti sempre più diffusa l’idea che tali com-
petenze, spesso definite come generic o soft skills, siano fondamentali per 
aiutare gli studenti a raggiungere obiettivi non solo accademici ma anche 
professionali dopo la conclusione del percorso di studio, supportandone l’in-
serimento lavorativo, l’occupabilità e rendendoli capaci di apprendere in una 
prospettiva lifelong (Bennett, Dunne & Carré, 1999; Kember, Leung & Rosa, 
2007). Un elemento di qualità della didattica universitaria va dunque rintrac-
ciato nel porre una specifica attenzione, accanto alle competenze disciplinari 
e tecnico-professionali, alle competenze di natura trasversale riconosciute 
come spendibili ed essenziali in qualsiasi ambito di studio o di lavoro (Cha-
morro‐Premuzic et al., 2010; OECD, 2012), promuovendone lo sviluppo e il 
consolidamento per equipaggiare gli studenti ad affrontare le sfide della vita 
professionale in un mercato del lavoro in continua evoluzione. A livello po-
litico-istituzionale, tali istanze hanno trovato espressione nei Descrittori di 
Dublino definiti nell’ambito del Processo di Bologna, volti a fornire 
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indicazioni generali, non circoscritte a specifiche aree disciplinari o profes-
sionali, per la costruzione dei profili in uscita dei corsi di studio (Trinchero, 
2021). Nel quadro di un orientamento focalizzato su una “didattica per com-
petenze” (Dipace, 2008; Trinchero, 2019), in cui il baricentro si sposta dalla 
trasmissione del sapere alla costruzione della capacità dello studente di mo-
bilitarlo e utilizzarlo in una molteplicità di situazioni e contesti, i risultati di 
apprendimento delineati da tali descrittori includono infatti competenze tra-
sversali come il pensiero critico, le abilità comunicative e la capacità di ap-
prendere, che contribuiscono in maniera rilevante a identificare e qualificare 
il profilo complessivo di competenze che gli studenti dovrebbero possedere 
al termine di un percorso di studi universitario. 

Il secondo aspetto concerne invece l’accento posto sulle modalità di va-
lutazione sommativa. Nel dibattito degli ultimi decenni sull’innovazione 
della valutazione all’università l’attenzione è stata prevalentemente centrata 
sulla funzione formativa della valutazione, volta ad accompagnare lo svolgi-
mento dei processi di insegnamento-apprendimento per consentirne il moni-
toraggio e il miglioramento continuo. Questo è un tema di rilevanza cen-
trale anche nel contesto della ricerca oggetto del presente volume, che verrà 
per questo trattato in modo esteso e approfondito nella seconda parte e in 
particolare nei capitoli dedicati alla presentazione del costrutto di Informal 
Formative Assessment (IFA) delineato nell’ambito della ricerca. Qui si in-
tende sottolineare il fatto che, nel quadro degli elementi che contribuiscono 
a qualificare le competenze didattiche dei docenti universitari, anche le pro-
cedure e le modalità d’esame finalizzate a verificare e certificare i risultati 
finali conseguiti dagli studenti rivestono un’importanza essenziale. Un focus 
su tale questione viene posto negli Standards and Guidelines for Quality 
Assurance in the EHEA approvati in occasione della Conferenza Ministeriale 
di Yerevan del 2015, in particolare nell’ambito dello Standard 1.3 (Student-
centred learning, teaching and assessment). Nel rimarcare l’importanza de-
gli esami e delle votazioni ai fini della progressione degli studenti e delle 
loro future carriere, le linee guida relative a questo standard definiscono in-
fatti alcuni principi da considerare per i processi di assicurazione della qua-
lità inerenti alle modalità di verifica del profitto (ESG, 2015, p. 12): 
 
 i valutatori conoscono bene i metodi e gli strumenti di esame esistenti; 
 le modalità di verifica e i criteri di valutazione sono chiari e resi noti in 

anticipo;  
 l’esame permette agli studenti di dimostrare in che misura abbiano con-

seguito i risultati di apprendimento previsti; 
 ove possibile, la valutazione è effettuata da più di un esaminatore;  
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 la valutazione è svolta in maniera equa e uniforme per tutti gli studenti e 
in conformità alle procedure d’esame comunicate. 

 
Tali punti sollevano questioni di natura docimologica che solo in tempi 

relativamente recenti sono divenute oggetto di riflessione e di ricerca con 
specifico riferimento al livello terziario di istruzione. A questo proposito, i 
risultati di alcuni studi rivelano un quadro che sembra ancora lontano dall’ef-
fettiva attuazione dei principi sopra richiamati, mettendo in luce numerose 
problematiche inerenti alle procedure di valutazione degli studenti in sede 
d’esame in termini, ad esempio, di scarsa congruenza tra strumenti di verifica 
utilizzati e learning outcomes previsti, di inadeguata definizione/condivi-
sione dei criteri di valutazione, di bias e distorsioni nella formulazione del 
giudizio che inficiano l’affidabilità ed equità della valutazione (ad es. Coggi, 
2019; Harvey & Williams, 2010; Knight, 2002; Yorke, 2011). La qualità 
della didattica nell’istruzione superiore si lega anche al superamento di tali 
criticità al fine di garantire procedure di misurazione e valutazione degli ap-
prendimenti che non solo consentano di rilevare in modo valido, attendibile 
ed equo le acquisizioni degli studenti, ma siano anche improntate a un crite-
rio di trasparenza che rispetti il loro diritto di conoscere gli elementi di giu-
dizio che hanno portato all’esito della prova d’esame. Nelle modalità di con-
duzione della fase di misurazione si situano gli snodi essenziali per garantire 
la formulazione di giudizi valutativi sorretti da informazioni valide e affida-
bili: dalla scelta/costruzione di strumenti di verifica che siano effettivamente 
allineati con gli obiettivi di apprendimento perseguiti, anche orientandosi 
verso metodi alternativi a quelli tradizionali e maggiormente competence-
based (Harvey & Williams, 2010); alla definizione di procedure di sommi-
nistrazione e correzione delle prove che garantiscano l’attendibilità dei dati 
valutativi raccolti e ne consentano l’analisi sulla base di criteri espliciti, in-
tersoggettivamente condivisibili e omogeneamente applicabili. 

Un contributo all’individuazione e chiarificazione delle molteplici com-
ponenti che concorrono a definire un insegnamento di qualità nell’istruzione 
superiore può essere rintracciato anche nei framework nazionali messi a 
punto in alcuni paesi per delineare, in connessione ai modelli e ai principi 
proposti dalla letteratura scientifica sul tema, insiemi coerenti e condivisi di 
standard professionali relativi alle competenze dei docenti universitari. 
L’idea è quella di offrire alle università e al personale accademico un quadro 
di riferimento comune – adattabile in base alle caratteristiche ed esigenze 
degli specifici contesti istituzionali – utile non solo per la valutazione e cer-
tificazione di tali competenze, ma anche e soprattutto per promuoverne il 
miglioramento mediante programmi e iniziative di sviluppo professionale. 
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In ambito extraeuropeo, un esempio in tal senso è costituito dall’Austra-
lian University Teaching Criteria and Standards Framework (AUTCSF)4, 
che rappresenta l’esito di un progetto nazionale avviato nel 2014 dall’Office 
of Learning and Teaching con l’obiettivo esplicito di individuare i modi in 
cui l’insegnamento di qualità può essere identificato, rilevato, sostenuto e 
infine valorizzato e premiato. La seguente Figura 1.2 illustra i sette criteri in 
cui si articola il framework australiano. Per ciascuno di essi, viene poi fornita 
anche una matrice che declina gli standard relativi al criterio applicabili ai 
vari livelli di carriera (Lecturer, Senior Lecturer, Associate Professor, Pro-
fessor), con riferimenti a esempi di evidenze che potrebbero essere utilizzate 
per dimostrarne il raggiungimento. 
 

Criterion 1 
Design and planning of 
learning activities 

Planning, development and preparation of learning activities, 
resources and materials, for a unit, course or degree program, 
including coordination or involvement in curriculum design and 
development. 
Good practice might include demonstration of: 
 Knowledge of the discipline 
 Knowledge of the student learning process 
 Knowledge and appropriate use of teaching techniques 
 Knowledge and application of curriculum design 
 Knowledge and appropriate use of technology 

Criterion 2 
Teaching and support-
ing student learning 

Quality teaching, including lecturing, on-line, field, work-based, 
studio, laboratory, workshop, undergraduate and postgraduate 
teaching, and supervision of student research. 
Good practice might include demonstration of: 
 Engaging students and stimulating interest 
 Encouraging active participation 
 Explaining concepts in a way that students can understand 
 Helping students that encounter difficulties 
 Knowledge and use a range of teaching activities 
 Use of a collaborative teaching approach 
 Utilise examples and resources from different contexts and 

countries 

Criterion 3 
Assessment and giving 
feedback to students 
on their learning 

Design and execution of assessment tasks that are aligned with 
student learning outcomes and provision of appropriate and 
timely feedback. 
Good practice might include demonstration of: 
 Support for students to develop and demonstrate the in-

tended learning outcomes and educational principles 
 Provision of constructive and timely feedback 
 Clearly stated assessment requirements/criteria 
 Design of assessment tasks linked to the learning objectives 
 Use a variety of assessment tasks 
 Design of assessment for authentic learning 

 
4. http://uniteachingcriteria.edu.au/ 
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Criterion 4 
Developing effective 
learning environments, 
student support and 
guidance 

Activities related to the creation of an engaging learning envi-
ronment for students, including supporting transition, the devel-
opment of learning communities and strategies that account for 
and encourage student equity and diversity. 
Good practice might include demonstration of: 
 Availability for consultation 
 Link students to appropriate support and services 
 Encourage students to support and engage with each other 
 Respect and require students to demonstrate respect for 

others 
 Support students with diverse backgrounds and perspec-

tives 

Criterion 5  
Integration of scholar-
ship, research and pro-
fessional activities with 
teaching and in sup-
port of student learning 

Use of knowledge of teaching and learning, the discipline or 
professional practice to support student learning. 
Good practice might include demonstration of: 
 Incorporation of teaching and learning research into teaching 

practice 
 Inclusion of discipline based research in the curriculum 
 Engagement of students in pedagogically sound discipline 

based research that supports learning 
 Incorporation of professional, industry and work-based prac-

tice or experiences into teaching practice or curriculum 

Criterion 6 
Evaluation of practice 
and continuing profes-
sional development 

Evaluation and development of knowledge, practice and skills 
related to teaching and learning (use evaluation of practice to 
guide professional development, engagement in professional 
development activities, giving evidence of the impact of evalua-
tion and development on enhancing student learning). 

Criterion 7 
Professional and per-
sonal effectiveness 

Demonstration of qualities of effective professional practice, 
personal development and contribution to leadership. 

 
Fig. 1.2 - Australian University Teaching Criteria and Standards Framework 

(AUTCSF) 
 
A livello europeo, possiamo invece citare l’esperienza del Regno Unito, 

in cui già a partire dal 2006 è stato definito il Professional Standards Fra-
mework for teaching and supporting learning in higher education (UKPSF)5. 
Tale quadro di riferimento, di cui nel 2023 è stata pubblicata una versione 
rivista e semplificata nell’ottica di favorire una maggiore chiarezza e facilità 
d’uso, è stato messo a punto da Advance HE, un organismo nazionale che 
opera in collaborazione con numerosi partner internazionali perseguendo li-
nee di azione orientate al miglioramento dell’istruzione superiore. Nello spe-
cifico, il PSF è pensato quale strumento per promuovere la qualità 

 
5. https://www.advance-he.ac.uk/knowledge-hub/uk-professional-standards-framework-

ukpsf 
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dell’insegnamento e dell’apprendimento e lo sviluppo professionale del per-
sonale accademico, utilizzabile anche nell’ambito dei meccanismi di ricono-
scimento professionale individuale e accreditamento istituzionale: per 
quanto concerne il primo aspetto, Advance HE riconosce e valorizza i singoli 
docenti che soddisfano i requisiti relativi a uno o più standard inclusi nel 
framework attraverso l’assegnazione di una categoria di Fellowship, secondo 
una progressione articolata in quattro livelli crescenti di competenza (Asso-
ciate Fellow, Fellow, Senior Fellow o Principal Fellow); in merito al se-
condo aspetto, l’accreditamento istituzionale Advance HE fornisce un mec-
canismo attraverso il quale i programmi di sviluppo professionale promossi 
dagli istituti di istruzione superiore possono essere confermati come allineati 
al PSF, consentendo a coloro che li completano di ottenere il riconoscimento 
di una delle quattro categorie di Fellowship sopra richiamate. 

In merito alla struttura del framework, l’UKPSF 2023 raggruppa gli stan-
dard professionali di riferimento in tre dimensioni interconnesse, definendo 
per ciascuna di esse un set di specifici criteri che, nel loro insieme, delineano 
i principali ambiti di competenza del docente in grado di contribuire a un 
apprendimento di qualità (Fig. 1.3). La dimensione denominata Professional 
Values identifica i valori alla base di tutte le conoscenze e attività incluse 
nelle altre due dimensioni, intesi come il fondamento della pratica professio-
nale; la dimensione Core Knowledge concerne invece le forme chiave di co-
noscenza necessarie per svolgere le attività incluse nell’ultima dimensione, 
denominata Areas of Activity e relativa appunto alle attività essenziali per 
consentire l’implementazione di una pratica didattica efficace. 
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Fig. 1.3 - UK Professional Standards Framework (UKPSF 2023) 
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Nel contesto italiano, un interessante tentativo di sistematizzazione delle 
dimensioni di competenza essenziali per garantire una didattica di qualità in 
contesto universitario è rappresentato dal lavoro portato avanti dal Gruppo 
QUARC_docente istituito dall’ANVUR nel 2015, che ha condotto, nel 2017, 
all’elaborazione delle Linee di indirizzo per lo sviluppo professionale del do-
cente e strategie di valutazione della didattica in Università6.  

In tale documento, finalizzato a prefigurare un modello italiano per la 
qualificazione, il riconoscimento, la valutazione e certificazione della pro-
fessionalità docente, si identificano quattro profili di docenza in base a para-
metri di responsabilità e autonomia (figure di supporto, titolari di insegna-
mento, referenti di unità complesse, responsabili di strutture) e si propone 
una concettualizzazione articolata della professionalità del docente in termini 
di integrazione funzionale tra diverse aree di core competences: 

  
 disciplinari, relative ai contenuti e ai metodi specifici della disciplina, con 

particolare riguardo ai fondamenti scientifici e allo stato di avanzamento 
della ricerca; 

 metodologico-didattiche e valutative, riguardanti i metodi, le tecniche e 
gli strumenti per progettare, organizzare, condurre e valutare i processi di 
insegnamento e apprendimento; 

 pedagogiche, inerenti al riconoscimento delle specificità e dei bisogni de-
gli studenti in relazione alla dimensione umana, sociale e professionale, 
all’interno di un’azione educativa orientata all’auto-realizzazione della 
persona; 

 comunicativo-relazionali, legate alla comunicazione interpersonale e alla 
relazione con gli studenti, ma anche con colleghi e soggetti presenti negli 
organismi di governance; 

 organizzativo-gestionali, concernenti l’organizzazione e gestione degli 
ambienti e dei processi di apprendimento, nonché il coordinamento dei 
vari interventi formativi; 

 di sviluppo professionale, volte alla qualificazione professionale continua 
attraverso la formazione, la ricerca, la sperimentazione e la riflessione a 
livello individuale, di gruppo e di comunità, in una prospettiva di appren-
dimento permanente.  

  

 
6. Il documento del Gruppo di lavoro QUARC_docente (Qualificazione e Riconoscimento 

delle Competenze didattiche del docente nel sistema universitario), coordinato da Ettore Fe-
lisatti dell’Università di Padova, è reperibile al seguente link: https://www.anvur.it/wp-con-
tent/uploads/2018/05/lineeguidaquarcdocente15032018.pdf. 
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Più recentemente, nel 2021, l’ANVUR ha proceduto alla costituzione di 
un nuovo Gruppo di lavoro che ha portato alla formulazione delle Linee 
guida per il riconoscimento e la valorizzazione della docenza universitaria 
(Felisatti & Perla, 2023), intese come documento quadro di chiarificazione, 
orientamento e proposta sulle tematiche della qualificazione e valorizzazione 
della didattica universitaria7. In continuità con il lavoro condotto dal Gruppo 
QUARC_docente, la seconda sezione del documento affronta il tema della 
definizione di standard e profili di competenza dei docenti universitari fun-
zionali sia al potenziamento della qualità della didattica universitaria, sia al 
riconoscimento professionale dei docenti. Si afferma infatti che, a differenza 
di altri paesi, nel sistema italiano di istruzione superiore manca ancora un 
quadro di riferimento in grado di orientare la comunità accademica verso 
un’idea condivisa di qualità della docenza, su cui innestare e direzionare po-
litiche e interventi volti a promuoverne il riconoscimento e lo sviluppo. Per 
tale ragione, a partire dalla letteratura e dai modelli internazionali, viene pre-
figurata un’ipotesi di framework di competenze del docente universitario in-
teso come proposta con valore esemplificativo, che possa rappresentare un 
punto di partenza e uno stimolo per procedere nella direzione della defini-
zione di un quadro di riferimento nazionale in grado di offrire orientamenti 
chiari e condivisi in merito agli standard e agli indicatori di competenza da 
considerare per implementare, a vari livelli, azioni di valorizzazione e quali-
ficazione della pratica professionale dei docenti. 

Il framework proposto si articola nelle dimensioni illustrate nella Figura 
1.4, riferite alle principali aree – tra loro interconnesse – della competenza 
didattica nell’istruzione superiore, offrendo per ciascuna di esse alcuni 
esempi di indicatori di azione e performance del docente, pensati come di-
spositivi esemplificativi di supporto che richiedono diversi gradi di adatta-
mento/modifica/integrazione da parte delle singole istituzioni. Esso accoglie 
una visione olistica della professionalita docente, da intendersi in termini di 
valori, conoscenze, pratiche, orientamenti innovativi e di ricerca, in relazione 
al quadro complesso e plurale delle competenze didattiche che innervano e 
connotano il profilo della docenza universitaria. 

Nella versione completa del framework (ibidem, pp. 20-23), le dimen-
sioni e gli indicatori proposti vengono inoltre declinati, mediante la descri-
zione di esempi di attività da adattare e/o modificare in base ai contesti e agli 

 
7. Il documento finale del Gruppo di lavoro “Riconoscimento e valorizzazione delle com-

petenze didattiche della docenza universitaria”, coordinato da Ettore Felisatti dell’Università 
di Padova e da Loredana Perla dell’Università di Bari Aldo Moro, è reperibile al seguente 
link: https://www.anvur.it/wp-content/uploads/2023/09/Linee-Guida-riconoscimento-e-valo-
rizzazione-docenza-universitaria_Final-1.pdf. 
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scopi, su tre livelli corrispondenti a diversi gradi di responsabilità (indicativi 
di expertise sempre più raffinate): 

 
 livello base: titolari di insegnamento neoassunti e/o figure di supporto con 

compiti esecutivi a limitata autonomia e responsabilità; 
 livello intermedio: docenti esperti e/o referenti di attività progettuali e di 

stimolo all’innovazione (mentor, coach, counselor, formatore, assessor, 
advisor, progettista, ecc.); 

 livello avanzato: responsabili di strutture con compiti decisionali, di coor-
dinamento e di governance in ambito centrale o periferico. 

 
Per ciascuna delle dimensioni identificate, i diversi profili e livelli di ex-

pertise implicano infatti diversi compiti e quindi diverse competenze profes-
sionali. 
 

Dimensioni Indicatori (esempi) 

Progettazione didattica 
Definire obiettivi, risultati di apprendimento attesi, conte-
nuti, struttura, attività e materiali didattici, strategie per 
combinarli in modo coerente e allineato 

Metodologie e tecnologie 
per la mediazione didattica 

Utilizzare strategie, metodi, strumenti e tecnologie per 
promuovere efficacemente (anche attraverso l’intera-
zione docente-studenti e tra pari) processi di insegna-
mento-apprendimento che conducano al raggiungimento 
dei risultati attesi 

Valutazione e autovaluta-
zione 

Progettare, costruire e utilizzare prove di valutazione 
sommativa e formativa, attività di self-assessment (auto-
valutazione) e feedback per la promozione dell’apprendi-
mento 

Documentazione e ricerca 
su insegnamento-appren-
dimento 

Elaborare interventi per la raccolta di informazioni e di 
evidenze in merito alla didattica per riflettere, individual-
mente o collegialmente, sulle azioni innovative da avviare 
o realizzate 

Apprendimento e sviluppo 
professionale continuo  

Sviluppare l’identità personale e professionale in un’ot-
tica di formazione continua e olistica 

Comunicazione e partner-
ship 

Comunicare efficacemente e promuovere relazioni di 
partnership a vari livelli per il miglioramento continuo 
della didattica 

Leadership e imprendito-
rialità 

Assumere e interpretare ruoli di leadership per promuo-
vere l’imprenditorialità, lo sviluppo personale e il migliora-
mento in campo didattico 

 
Fig. 1.4 - Proposta esemplificativa di framework nazionale di competenze 

della docenza universitaria (adattamento da Felisatti & Perla, 2023)  
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Rispetto alle dimensioni e ai principi messi in luce nella prima parte del 
paragrafo attraverso l’analisi di alcuni contributi della letteratura scientifica 
sul tema, i framework internazionali e nazionali presi in esame ci consentono 
di evidenziare due ulteriori aspetti, tra loro connessi, che hanno assunto im-
portanza centrale nella riflessione e nel dibattito sulla qualità della didattica 
nell’istruzione superiore e sul profilo professionale del “buon docente” uni-
versitario, ovvero «an individual commitment to both teaching development 
and the scholarship of teaching and learning» (Bartram et al., 2019, p. 4). 

Il primo aspetto si riferisce alla «consapevolezza del docente di essere 
anche un professionista che apprende (non solo che insegna)» (Felisatti et 
al., 2020, p. 18): 
 
un elemento centrale che sembra contraddistinguere il docente efficace ruota intorno 
alla continuità, durante l’intera carriera, del processo di apprendimento e sviluppo. I 
docenti efficaci cioè sembrano non smettere mai di preoccuparsi di come diventare 
docenti migliori, costantemente alla ricerca di qualcosa in quanto mai completa-
mente soddisfatti del proprio impegno e del proprio lavoro (ibidem, p. 19). 
 

In questa prospettiva, è necessario che ogni docente sia responsabile della 
propria formazione continua e punti al miglioramento continuo della propria 
azione didattica, non solo – come già in precedenza sottolineato – tramite 
l’adozione di un approccio riflessivo nei confronti dei processi di insegna-
mento-apprendimento, ma anche attraverso l’impegno e il coinvolgimento in 
specifiche opportunità e iniziative (formali e informali, individuali e collet-
tive) di sviluppo professionale. 

Il secondo aspetto è invece relativo all’esigenza di una proficua integra-
zione tra didattica e ricerca (Brew, 2007), declinabile su diversi piani. Da un 
lato ciò implica che il proprio insegnamento sia continuamente sostenuto e 
informato dalla ricerca nel proprio campo disciplinare, offrendo agli studenti 
un panorama aggiornato sullo stato di avanzamento che ne contriddistingue 
gli sviluppi sul piano teorico e metodologico. Dall’altro lato, si fa riferimento 
al rapporto tra l’insegnamento e la ricerca educativa e didattica: da questo 
punto di vista, per il docente è importante non solo conoscere orientamenti e 
risultati della ricerca sull’insegnamento e l’apprendimento per “incorporarli” 
nella propria azione didattica in un’ottica di pratica evidence-based, fondata 
sugli approcci e sulle metodologie che si dimostrano più efficaci nel promuo-
vere e sostenere l’apprendimento degli studenti, ma anche impegnarsi in 
prima persona nella costruzione di conoscenza al riguardo, attivando percorsi 
di indagine sistematica sulle questioni relative all’insegnamento e all’ap-
prendimento con l’obiettivo di migliorare la propria pratica e, più in generale, 
di far progredire la pratica didattica condividendo e disseminando i risultati 
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di tali percorsi (Kern et al., 2015). Sottoporre ad analisi la propria attività di 
insegnamento per far emergere dati e informazioni che permettano, sulla 
base di evidenze scientifiche, di riflettere individualmente e collegialmente 
sull’efficacia dell’insegnamento, identificando problemi e possibili solu-
zioni, significa dotarsi di una risorsa strategica per un apprendimento perma-
nente e un miglioramento costante dell’azione professionale (Felisatti & 
Perla, 2023). 
 
 
1.3. La centralità dello studente come principio di fondo 

 
Come abbiamo visto nel precedente paragrafo, parallelamente alla cre-

scente enfasi posta sulla qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento 
nell’istruzione superiore si è progressivamente intensificato il dibattito – sul 
piano scientifico e politico-istituzionale – in merito a cosa costituisca e come 
possa essere descritto un buon insegnamento a livello accademico, configu-
rando un panorama sempre più ampio e articolato di definizioni, principi e 
quadri di riferimento utili a esplicitare e chiarire le principali dimensioni, 
caratteristiche e competenze in grado di qualificare la pratica professionale 
del docente universitario. A fronte della complessità e multidimensionalità 
dei profili emergenti dai numorosi contributi e documenti che negli ultimi 
decenni hanno alimentato la riflessione e il dibattito sul tema, sembra tuttavia 
possibile individuare un fil rouge che attraversa i diversi ambiti di compe-
tenza delineati, facendoli convergere verso un principio di fondo che li sot-
tende e li accomuna: la centralità dello studente nei processi di insegna-
mento-apprendimento. In altre parole, in base a tale principio, una didattica 
universitaria di qualità ed efficace può essere sinteticamente definita come 
una didattica “centrata sullo studente”. 

Soprattutto a partire dal vertice ministeriale di Yerevan nel maggio del 
2015, il concetto di insegnamento-apprendimento student-centred è stato po-
sto al centro dell’agenda politica europea in materia di higher education con-
figurandosi come il principio chiave alla base delle riforme previste per mi-
gliorare la qualità della didattica nello Spazio Europeo dell’Istruzione Supe-
riore, una sorta di “meta-concetto” in grado di rappresentare l’insieme dei 
principi che definiscono le caratteristiche di un ambiente di apprendimento 
ottimale per gli studenti (Klemenčič, 2017). Come sottolineato nell’ambito 
dell’ultimo Trends Report dell’European University Association (EUA) 
Learning and teaching in the European Higher Education Area (Gaebel & 
Zhang, 2018), piuttosto che essere considerato alla stregua di una metodolo-
gia, esso è da intendersi come una “mentalità” e una “cultura” sostenute dalle 
teorie costruttiviste dell’apprendimento: non si tratta, dunque, di una mera 
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applicazione di nuovi metodi e tecniche di insegnamento, ma di un vero e 
proprio cambiamento culturale orientato all’adozione – a livello di sistema e 
istituzionale – di un “nuovo paradigma” (Barr & Tagg, 1995) attraverso cui 
interpretare e orientare la mission didattica dell’università. Il modello tradi-
zionale e dominante nell’istruzione superiore, definito teacher-centred e in-
carnato dal formato della lezione frontale e trasmissiva, appare infatti inade-
guato a rispondere ai bisogni di una popolazione di studenti sempre più am-
pia ed eterogenea, promuovendo qualità ed equità dei risultati di apprendi-
mento secondo una logica inclusiva che sposta l’asse di equilibrio dalla mera 
selezione verso lo sviluppo di competenze il più possibile elevate per tutti gli 
studenti (Balzaretti, Luppi, Guglielmi & Vannini, 2018). 

A questo proposito, nell’ambito dei già citati standard europei per l’assi-
curazione della qualità nell’istruzione superiore (ESG, 2015), lo Standard 
1.3, denominato appunto Student-centred learning, teaching and assessment, 
richiede alle istituzioni universitarie di garantire che i corsi di studio siano 
erogati in modo da incoraggiare gli studenti ad assumere un ruolo attivo nel 
processo di apprendimento, prestando attenzione sia alla progettazione ed 
erogazione delle attività formative sia, come abbiamo visto, alla verifica dei 
risultati raggiunti. Si afferma che un approccio didattico student-centred, in 
grado di contribuire in maniera sostanziale a stimolare la motivazione, 
l’auto-riflessione e il coinvolgimento dei discenti nel processo di apprendi-
mento, presenta le seguenti finalità e caratteristiche generali: 

 
 rispetta la diversità degli studenti e delle loro esigenze;  
 considera e usa diverse modalità di erogazione nei diversi casi;  
 impiega in modo flessibile una varietà di metodi didattici;  
 valuta regolarmente le modalità di erogazione e i metodi didattici;  
 incentiva l’autonomia del discente, pur garantendo guida e sostegno ade-

guati da parte dei docenti;  
 promuove il rispetto reciproco nella relazione tra docenti e studenti. 
 

In sostanza, il focus si sposta dall’insegnamento all’apprendimento, dal 
trasferimento di contenuti all’individuazione delle strategie più efficaci per 
consentirne un’appropriazione attiva e significativa da parte di studenti ca-
ratterizzati da profili ed esigenze diversificati. Ciò viene ribadito anche 
all’interno dei “Dieci principi europei per il miglioramento dell’apprendi-
mento e dell’insegnamento” definiti dall’EUA nell’ambito del progetto EF-
FECT8, sviluppati attraverso il confronto con rappresentanti degli istituti di 

 
8.https://www.eua.eu/downloads/content/ten%20european%20princi-

ples%20for%20the%20enhancement%20of%20learning%20and%20teaching16102017.pdf. 
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istruzione superiore europei e intesi come l’insieme delle direzioni prioritarie 
di sviluppo su cui le università devono investire per promuovere l’innova-
zione delle pratiche didattiche. Il secondo principio, in particolare, intitolato 
Learning and teaching is learner-centred, afferma che l’università dovrebbe 
offrire opportunità di apprendimento adeguate ai bisogni e alle capacità di 
studenti diversi, coltivando una cultura e un ambiente in cui gli studenti siano 
attivamente coinvolti come “co-creatori” in tutti gli aspetti dell’esperienza 
formativa e condividano la responsabilità del proprio apprendimento. 

Weimer (2002, cit. in Brown Wright, 2011) riconduce a cinque aree 
chiave le differenze tra un approccio didattico teacher-centred e un approc-
cio student-centred, dunque i cambiamenti verso cui tendere per promuovere 
il passaggio dall’uno all’altro: 

 
1. The balance of power in the classroom. Se nel primo tipo di impostazione 

tutte le decisioni sono prese dal docente, il secondo implica una condivi-
sione del “potere decisionale” con gli studenti (Brown Wright, 2011). Per 
questo nel primo caso è abitualmente prevista una programmazione pun-
tuale e piuttosto rigida del percorso didattico, che procede seguendo i bi-
nari predefiniti dal docente, mentre nel secondo la programmazione ri-
sulta più flessibile e modificabile in base ai bisogni, agli interessi e agli 
stimoli emergenti in itinere dall’interazione con gli studenti (Ricchiardi, 
2019), che vengono coinvolti e responsabilizzati rispetto ad alcune scelte 
relative a obiettivi, contenuti e attività del processo di insegnamento-ap-
prendimento.  

2. The function of the course content. Il primo approccio è associato a una 
concezione dell’apprendimento come assimilazione delle informazioni ri-
tenute rilevanti e trasmesse dal docente, per questo il focus viene posto 
sulla disciplina da insegnare e sulla necessità di “coprire” i contenuti pre-
visti dal programma del corso, in particolare le conoscenze utili per supe-
rare l’esame. Ponendo l’enfasi sul trasferimento del sapere e sulla sua ac-
quisizione da parte dello studente, questa impostazione didattica tende a 
stimolare prevalentemente processi cognitivi di livello inferiore, come la 
memorizzazione e la comprensione. Il secondo tipo di approccio implica 
invece una concezione dell’apprendimento come costruzione attiva di co-
noscenza e, conseguentemente, il docente si focalizza sulle strategie più 
adeguate al fine di stimolare e supportare tale processo, favorendo un’in-
terazione costruttiva con la materia. In questa prospettiva i contenuti del 
corso non sono fini a se stessi, ma vengono “utilizzati” dal docente come 
mezzo per aiutare gli studenti a elaborare una rappresentazione sempre 
più complessa e approfondita del sapere in via di acquisizione, privile-
giando metodologie didattiche attive (lavoro a gruppi, problem-based 
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learning, studio di caso, flipped classroom, ecc.) in grado di sollecitare 
processi cognitivi di ordine superiore e promuovere lo sviluppo di capa-
cità di pensiero critico e creativo, ragionamento, risoluzione di problemi 
(Brown Wright, 2011; Gaebel & Zhang, 2018; Ricchiardi, 2019). 

3. The role of the teacher. Il ruolo attivo assegnato allo studente nell’ambito 
di un approccio didattico student-centred implica, necessariamente, an-
che una trasformazione del ruolo del docente «from “sage on the stage” 
to “guide on the side”» (King, 1993), in grado di agire come “facilitatore” 
del processo di apprendimento degli studenti considerandoli come attori 
protagonisti del proprio percorso di sviluppo cognitivo e personale. Altre 
metafore ed espressioni utilizzate in riferimento a questa riconfigurazione 
del ruolo di chi insegna definiscono il docente universitario come coach 
che “allena” e guida gli studenti ad apprendere, meno preoccupato di 
esaurire nelle lezioni tutti i contenuti del programma d’insegnamento e 
maggiormente focalizzato sulla promozione di strategie per apprendere 
efficacemente una specifica disciplina (Ricchiardi, 2019); come scaffold, 
in grado di fornire agli studenti un’“impalcatura” di sostegno per la co-
struzione e lo sviluppo del proprio apprendimento (Coggi, 2019); come 
“mediatore di processi”, chiamato ad operare soprattutto nella logica di 
strutturare modelli e ambienti didattici per lo sviluppo di capacità auto-
nome di costruzione attiva della conoscenza e di apprendimento continuo 
(Felisatti & Clerici, 2020); come “designer dell’apprendimento” che pro-
getta – anche di concerto con gli studenti – percorsi, spazi, attività ed 
esperienze didattiche in grado di attivare un confronto partecipato e co-
struttivo con e tra gli studenti, rendendoli protagonisti del proprio appren-
dimento (Scarinci & Dipace, 2019). 

4. The responsibility for learning. In un contesto didattico incentrato sul di-
scente i docenti condividono la responsabilità dell’apprendimento con i 
loro studenti, cui si richiede di partecipare attivamente al processo di ap-
prendimento anziché limitarsi a ricevere passivamente informazioni. Per 
questo l’autonomia e l’autoregolazione degli studenti sono in genere con-
siderate come elementi essenziali di un approccio student-centred (Kle-
menčič, 2017). Le strategie didattiche privilegiate nel quadro di tale ap-
proccio mirano infatti a promuovere un “atteggiamento proattivo” 
nell’apprendere, scoprire e riflettere in modo indipendente (Gaebel & 
Zhang, 2018), offrendo allo studente l’opportunità di sviluppare aspetti 
metacognitivi – quali il senso di autoefficacia, una motivazione intrinseca 
all’apprendimento, la capacità di utilizzare adeguate strategie di appren-
dimento e anche di gestione degli errori e degli insuccessi – trasversali ai 
contenuti disciplinari e parti integranti delle competenze professionali 
(Balzaretti et al., 2018). Responsabilizzare gli studenti rispetto al proprio 
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apprendimento significa dotarli di competenze autoriflessive e autorego-
lative essenziali per monitorarlo e dirigerlo efficacemente, consentendo 
l’autoanalisi di quanto compreso e agito anche in funzione della costru-
zione di nuovi modelli interpretativi e di azione maggiormente adeguati alla 
risoluzione di specifici compiti o problemi e, più in generale, al raggiungi-
mento degli obiettivi di apprendimento perseguiti (Trinchero, 2021). 

5. The purpose and processes of assessment. Nell’ambito di un approccio 
didattico teacher-centred, il docente tende a vedere la valutazione come 
un momento separato dalla didattica, che prevede una verifica a fine corso 
attraverso specifiche prove sommative finalizzate ad accertare il grado di 
acquisizione dei contenuti esposti a lezione e presentati nei testi d’esame. 
Diversamente, nel quadro di un approccio centrato sullo studente, la va-
lutazione non serve solo a “generare voti” ma, cosa più importante, a pro-
muovere l’apprendimento (Brown Wright, 2011). Le scelte valutative più 
coerenti con tale approccio afferiscono dunque al modello di valutazione 
formativa, in cui il docente utilizza la valutazione durante il percorso di-
dattico come strategia a supporto del miglioramento dei processi di inse-
gnamento-apprendimento (Ricchiardi, 2019) nonché come agente di 
coinvolgimento e responsabilizzazione (Trinchero, 2023), promuovendo 
anche processi di autovalutazione e/o valutazione tra pari che favoriscano 
l’autonomia e l’autoregolazione degli studenti. L’enfasi posta sull’attiva-
zione e valorizzazione dei processi cognitivi superiori, più che sulla tra-
smissione e riproduzione del sapere, influenza inoltre le scelte effettuate 
in fase di valutazione sommativa, portando a privilegiare forme di veri-
fica che sollecitino l’applicazione delle conoscenze e abilità (teoriche e 
pratiche) che ci si aspetta che gli studenti abbiano appreso e la manifesta-
zione di capacità di pensiero critico e creativo, ragionamento, risoluzione 
di problemi (Trinchero, 2021).  

 
In relazione ai diversi approcci o stili di insegnamento dei docenti, di tipo 

teacher-centred/content-oriented o di tipo student-centred/learning-orien-
ted, sono stati condotti specifici studi volti a indagarne sistematicamente l’in-
fluenza sugli approcci o stili di apprendimento degli studenti (Coggi, 2019; 
Ricchiardi, 2019), con particolare riferimento alla distinzione – già richia-
mata nel precedente paragrafo – tra “approccio superficiale” (surface ap-
proach to learning) e “approccio profondo” (deep approach to learning) 
(Biggs & Tang, 2011). 

Le evidenze empiriche emerse da tali ricerche (ad es. Baeten et al., 2010; 
Nijhuis, Segers & Gijselaers, 2008; Postareff & Lindblom-Ylänne, 2008; 
Prosser et al., 2003; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999) hanno messo in 
luce che modalità di insegnamento trasmissive, centrate sul docente e sui 
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contenuti da insegnare, si associano all’assunzione di un approccio in super-
ficie da parte degli studenti, prevalentemente orientati a riprodurre in maniera 
mnemonica quanto richiesto loro di apprendere per superare gli esami, sulla 
base di una motivazione perlopiù estrinseca; al contrario, un approccio alla 
didattica centrato sullo studente favorisce l’assunzione di un approccio 
all’apprendimento in profondità, in cui gli studenti sono intrinsecamente mo-
tivati e orientati a comprendere ed elaborare personalmente ciò che studiano. 

Un approccio centrato sullo studente può dunque promuovere più alti li-
velli di motivazione e incrementare la qualità degli apprendimenti, ma ri-
chiede al docente un notevole investimento nella direzione di ripensare il 
percorso didattico nella sua globalità, effettuando scelte coerenti in tutte le 
fasi del processo: dall’iniziale definizione degli obiettivi formativi dei corsi 
in termini di risultati di apprendimento (learning outcomes), spostando il fo-
cus dai contenuti da trasmettere agli apprendimenti da promuovere (Gaebel 
& Zhang, 2018), ovvero a ciò che lo studente deve conoscere, comprendere 
ed essere in grado di fare/dimostrare al termine di un percorso formativo (co-
noscenze, abilità e competenze); alla progettazione e implementazione di at-
tività didattiche improntate a metodi innovativi, in grado di promuovere la 
partecipazione attiva e costruttiva degli studenti al proprio apprendimento; 
fino alla scelta di modalità e strumenti di valutazione (formativa e somma-
tiva) per monitorare/sostenere il processo di apprendimento degli studenti e 
per verificare i risultati raggiunti, garantendone l’allineamento con gli obiet-
tivi previsti. 

Questa riconfigurazione complessiva dei modelli di azione didattica, che 
modifica il ruolo del docente e la dinamica della relazione tra insegnamento 
e apprendimento, costituisce una rilevante sfida professionale per i docenti, 
chiamati a ripensare le modalità di esercizio della loro funzione mettendo in 
discussione concezioni e pratiche consolidate nel tempo. Ciò induce a sotto-
lineare l’importanza di interventi specificamente finalizzati a promuovere e 
sostenere lo sviluppo professionale dei docenti, offrendo loro adeguate op-
portunità di qualificazione e miglioramento delle proprie competenze didat-
tiche. 

 
 

1.4. Formare i docenti per promuovere lo sviluppo delle 
loro competenze didattiche  

 
Come precedentemente sottolineato, una comprensione condivisa di cosa 

si debba intendere per “didattica di qualità” nell’istruzione superiore e di 
cosa significhi essere un “buon docente universitario” viene ritenuta essen-
ziale non solo per i singoli docenti, ma anche e soprattutto per sostenere 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

45 

l’implementazione di strategie istituzionali volte a promuovere l’innova-
zione e il miglioramento dell’insegnamento e dell’apprendimento agendo, in 
primis, sulla formazione dei docenti in ambito pedagogico-didattico.  

L’esigenza di specifiche iniziative al riguardo è stata posta al centro degli 
obiettivi strategici delineati dal Processo di Bologna, inserendosi in una più 
ampia cornice politico-istituzionale orientata al pieno riconoscimento 
dell’insegnamento come dimensione centrale della professione accademica. 
Il Comunicato di Yerevan del 2015 sottolinea l’importanza di riconoscere e 
incentivare l’insegnamento di qualità e al tempo stesso di offrire ai docenti 
opportunità per il miglioramento delle loro competenze didattiche, aspetti 
cui viene dedicata un’attenzione specifica all’interno degli Standards and 
Guidelines for Quality Assurance in the EHEA approvati proprio in occa-
sione della Conferenza Ministeriale di Yerevan. Nell’ambito delle linee 
guida relative allo Standard 1.5 (Teaching staff) si afferma, infatti, che l’ado-
zione di un approccio didattico incentrato sullo studente impone un cambia-
mento del ruolo del docente e che le istituzioni accademiche hanno la piena 
responsabilità di supportare i docenti in tale processo di cambiamento, assi-
curando loro opportunità e incentivi a favore dello sviluppo professionale 
(ESG, 2015, p. 13). L’impegno a promuovere e sostenere iniziative istituzio-
nali, nazionali ed europee per la formazione pedagogico-didattica dei docenti 
universitari viene ribadito nel successivo Comunicato di Parigi del 2018 e 
nel più recente Comunicato di Roma del 2020, in cui si afferma anche la 
volontà di esplorare possibili modalità per un migliore riconoscimento 
dell’insegnamento innovativo e di qualità nell’ambito dei meccanismi di pre-
mialità e progressione della carriera.  

Anche il position paper dell’European University Association sull’ap-
prendimento e l’insegnamento nelle università europee (EUA, 2018) eviden-
zia la necessità di riconoscere l’insegnamento come pratica accademica fon-
damentale e di un maggiore investimento, a livello istituzionale e di sistema, 
in programmi di sviluppo professionale che consentano ai docenti di cono-
scere e adottare nuovi approcci e metodi didattici. L’importanza di affrontare 
in modo olistico ed efficace la sfida del miglioramento delle competenze di-
dattiche dei docenti universitari, attraverso un impegno sinergico a tutti i li-
velli (nazionale, istituzionale e individuale), viene rimarcata in un successivo 
rapporto specificamente incentrato sul tema, in cui si afferma che «gli istituti 
di istruzione superiore dovrebbero incorporare lo sviluppo professionale 
continuo nelle loro strategie istituzionali e considerare lo sviluppo pedago-
gico come un processo sistematico, in cui gli accademici si impegnano per 
tutta la loro carriera» (EUA, 2019, p. 8). 

Da tutti i documenti citati emerge con forza l’assunto che il migliora-
mento della qualità della didattica universitaria non può essere affidato alla 
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sola iniziativa e volontà dei singoli docenti, né essere perseguito mediante 
interventi sporadici e “frammentati”. Si tratta invece di un impegno e di una 
responsabilità primariamente istituzionali, rispetto a cui risulta essere strate-
gica l’adozione di logiche di sistema e di azioni di governance accademica 
puntuali e programmate in grado di elaborare e predisporre progetti e inter-
venti articolati, sistematici e continuativi di supporto allo sviluppo professio-
nale dei docenti, avvalendosi a tale scopo anche di apposite e stabili strutture 
organizzative (Felisatti & Clerici, 2020; Giovannini, 2010). In tale prospet-
tiva, in cui il processo di qualificazione della didattica si sviluppa attraverso 
interventi strutturali e di servizio secondo una politica a lungo termine cen-
trata sulla professionalità dei docenti, la formazione di questi ultimi «diviene 
un’azione strategica legata ai processi di garanzia della qualità e una risorsa 
di sistema che deve rispondere ad alcuni criteri, ossia essere istituzionale, 
continua, trasparente e riconosciuta» (Vinci, 2022, p. 356). 

 
 

1.4.1. Orientamenti ed esperienze nel panorama internazionale 
 

La crescente enfasi posta sullo sviluppo professionale dei docenti quale 
leva strategica per migliorare la qualità dell’insegnamento e i risultati di ap-
prendimento degli studenti nei sistemi di istruzione superiore ha condotto 
alla progressiva diffusione, a livello internazionale, di specifiche proposte 
formative finalizzate a promuovere il potenziamento delle competenze di-
dattiche dei docenti universitari. Se alcuni contesti, come gli Stati Uniti, il 
Regno Unito e l’Australia, vantano una lunga tradizione al riguardo, che vede 
l’avvio delle prime esperienze già negli anni Sessanta e Settanta del secolo 
scorso, è soprattutto a partire dagli anni Novanta che in vari Paesi europei ed 
extra-europei cominciano ad affermarsi pratiche consolidate e strutturate di 
Faculty Development, inteso come ambito di intervento inerente alla pro-
grammazione e realizzazione di attività formative rivolte al personale do-
cente neoassunto e in servizio al fine di migliorare i processi di insegna-
mento-apprendimento e la qualità dell’offerta didattica istituzionale (Sca-
rinci & Dipace, 2019). 

Focalizzando l’attenzione sui percorsi formativi di natura “formale”, che 
rappresentano la tipologia più comune tra le iniziative di Faculty Development9, 

 
9. Come indica la classificazione proposta da Steinert (2010), le azioni di Faculty Development 

comprendono modalità diversificate di sviluppo professionale, che possono essere di tipo in-
dividuale o collettivo e di natura formale o informale. Tra gli approcci informali individuali 
si rintraccia l’apprendimento autodiretto attraverso l’esperienza e la riflessione, anche sup-
portato da specifiche attività di consulenza, mentre il peer mentoring e la peer observation 
costituiscono esempi di approcci sempre individuali ma maggiormente formalizzati. Le 
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uno sguardo al panorama internazionale rivela l’esistenza di un quadro artico-
lato e diversificato in termini di approcci e caratteristiche, che di seguito prove-
remo soltanto a tratteggiare riconducendo la variabilità emergente ad alcune 
principali categorie di analisi.  

Un primo rilevante elemento di differenziazione può essere individuato 
nel tipo di soggetto promotore e organizzatore dei percorsi di formazione. A 
questo proposito, appare significativo il fatto che, in buona parte dei casi, 
tale soggetto sia costituito da specifiche strutture organizzative, ovvero da 
appositi centri o unità – variamente denominati ma identificabili sotto la co-
mune “etichetta” di Teaching and Learning Centers (TLCs) (Kloos et al., 
2021) – con una propria autonomia organizzativa, dotati di risorse dedicate 
e aventi la mission di promuovere la qualità e l’innovazione della didattica 
universitaria e lo sviluppo professionale dei docenti. Si tratta di strutture che 
operano prevalentemente a livello istituzionale e, meno frequentemente, in-
teristituzionale; nella maggioranza dei casi, il TLC è un centro universitario 
che pianifica ed eroga servizi a favore di tutti i docenti dell’ateneo, mentre 
in altri casi a tale organismo centrale si affiancano unità decentrate – solita-
mente denominate ADU o EDU (Academic o Educational Development 
Unit) – afferenti a singoli dipartimenti o facoltà (Kalman, 2008; Lotti et al., 
2022). Benché l’esistenza di tali strutture non rappresenti una condizione in-
dispensabile per l’implementazione di iniziative formative, che risultano at-
tivate da singoli dipartimenti, facoltà o università anche in assenza di appositi 
centri o unità, la crescente diffusione dei TLCs – ampiamente presenti soprat-
tutto in contesto americano e nordeuropeo (Fondazione CRUI, 2018; Perla, 
2022) – testimonia l’impegno ad affrontare la questione dello sviluppo pro-
fessionale dei docenti mediante azioni di governance organiche e strutturali. 
A tale riguardo, si rileva che le istituzioni che dispongono di un TLC non 
solo hanno maggiori probabilità di offrire ai docenti programmi e corsi di 
formazione pedagogico-didattica, ma tendono anche a promuovere il miglio-
ramento dell’insegnamento in modo più sistematico, attraverso un insieme 
più articolato di misure e opportunità (Gaebel & Zhang, 2018). I servizi of-
ferti dai TLCs, infatti, sono spesso di diversa natura e possono essere ricon-
dotti a quattro principali macro-tipologie di azioni/attività (Lotti et al., 2022): 

 
1. Attività formative: questa tipologia comprende la proposta di attività for-

mative di natura formale (quali corsi, workshop, seminari, conferenze e 
 
comunità di pratica, intese come gruppi di docenti che intraprendono un percorso attivo e 
collaborativo finalizzato al miglioramento delle pratiche didattiche (Felisatti & Perla, 2023), 
rientrano tra gli approcci collettivi di tipo informale, mentre gli approcci collettivi formali 
comprendono vari tipi di iniziative formative più strutturate (quali corsi, workshop e semi-
nari). 
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simposi) su temi legati alla didattica universitaria, realizzate in modalità 
presenziale ma anche blended e online, che possono eventualmente por-
tare come esito finale alla certificazione di competenze nell’insegna-
mento universitario; 

2. Attività di consulenza: questa tipologia concerne l’offerta di servizi di 
consulenza e supporto personalizzati che possono vertere sulla risolu-
zione di specifici problemi riscontrati nella pratica didattica, sull’indivi-
duazione di approcci e strategie alternativi e innovativi per favorire l’ap-
prendimento degli studenti, ma anche sulla progettazione o ri-progetta-
zione di un corso nel suo complesso in termini di obiettivi, metodologie 
didattiche, modalità e strumenti di valutazione; 

3. Attività di ricerca: questa tipologia si riferisce alla promozione e al sup-
porto (anche attraverso appositi finanziamenti) di progetti di ricerca e spe-
rimentazioni volti all’innovazione e al miglioramento della didattica; 

4. Attività di supporto alla didattica: in questa tipologia possono essere in-
clusi diversi tipi di interventi, dalla predisposizione di archivi di risorse 
multimediali sui temi della didattica universitaria (materiali video, guide, 
tutorial, riviste, volumi…) disponibili per la consultazione, all’attivazione 
e supporto di comunità di pratica e di processi di mentoring e peer obser-
vation, all’istituzione di premi e riconoscimenti per individui, gruppi di 
lavoro o dipartimenti al fine di riconoscere e incentivare attività didattiche 
innovative. 

 
Un secondo importante fattore di diversificazione può essere rintracciato 

nelle modalità di partecipazione dei docenti, per i quali la frequenza dei per-
corsi di formazione può rappresentare una scelta autonoma legata a bisogni, 
interessi e motivazioni personali oppure derivare da un’esplicita richiesta 
connessa al proprio ruolo. A questo proposito, si rileva che solo poche uni-
versità hanno formalmente reso obbligatoria una formazione pedagogico-di-
dattica del personale docente, mentre nella grande maggioranza dei casi – 
anche in presenza di appositi centri e strutture istituzionali – le iniziative for-
mative finalizzate al miglioramento delle competenze didattiche sono facol-
tative e prevedono un’adesione volontaria da parte dei singoli docenti. Per 
quanto riguarda i casi di partecipazione obbligatoria, si tratta prevalente-
mente di interventi di initial o entry training, cioè rivolti a personale neoas-
sunto e ad inizio carriera (new o junior staff) anche ai fini dell’eventuale 
conseguimento di una certificazione finale che attesti le competenze acqui-
site e abiliti all’insegnamento; tali interventi di formazione iniziale si inseri-
scono inoltre in contesti diversificati: accanto ad alcuni Paesi in cui la fre-
quenza dei corsi da parte dei docenti “novizi” è stata resa obbligatoria da 
un’apposita normativa nazionale (ad es. la Svezia, la Norvegia o il Regno 
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Unito) vi sono infatti situazioni in cui, in assenza di chiare direttive sul tema 
da parte dei governi, tale decisione è stata assunta nell’ambito dei regola-
menti adottati dalle singole università (Giovannini, 2010; Gaebel & Zhang, 
2018; Kalman, 2008). 

I percorsi formativi attivati si differenziano anche in base al tipo di desti-
natari previsti (Giovannini, 2010). Se in molti casi il target group al quale si 
rivolgono risulta di tipo “trasversale”, cioè composto da docenti diversificati 
per posizione accademica, esperienza di insegnamento e ambito disciplinare 
di riferimento, altre iniziative coinvolgono invece specifiche categorie di do-
centi definite in base a una o più delle caratteristiche appena citate. Come 
abbiamo visto, ad esempio, i corsi di natura obbligatoria sono prevalente-
mente rivolti ai docenti più giovani, inesperti e ad inizio carriera; i corsi or-
ganizzati da singoli dipartimenti o facoltà piuttosto che da centri universitari 
o interistituzionali tendono invece a riguardare più spesso gruppi di docenti 
omogenei quanto a disciplina. Entrambe le situazioni (target group trasver-
sale/specifico) presentano particolari vantaggi: nel primo caso, la possibilità 
di confrontarsi con colleghi provenienti da vari contesti e con diverso grado 
di esperienza su temi e questioni di interesse e rilevanza comuni inerenti ai 
processi di insegnamento-apprendimento; nel secondo, la possibilità di con-
dividere lo stesso linguaggio e di focalizzare maggiormente l’attenzione su 
aspetti e problemi didattici specifici delle singole discipline. 

Per quanto concerne la durata dei percorsi formativi, anche in questo caso 
la situazione appare estremamente variegata (Giovannini & Rosa, 2012; Kal-
man, 2008). Semplificando, da un lato si possono individuare corsi e work-
shop di breve durata, che prevedono un numero limitato di ore scandite in 
uno o più incontri, dall’altra programmi di lunga durata estesi nel tempo, che 
prevedono svariate ore di formazione su lunghi archi temporali. 

In relazione a obiettivi e contenuti della formazione, che rappresentano 
un ulteriore elemento distintivo, emerge in generale – e in linea con le sfide 
e le priorità delineate dalle politiche europee e internazionali in materia di 
higher education – una forte attenzione per l’insegnamento-apprendimento 
incentrato sullo studente e per la definizione e valutazione dei risultati 
dell’apprendimento (Gaebel & Zhang, 2018). Tuttavia, al di là della conver-
genza su tali finalità e tematiche di fondo, si rileva anche per questo aspetto 
una notevole eterogeneità di opzioni (Amundsen & Wilson, 2012), che va-
riano anche in funzione di fattori quali la durata dei percorsi e il tipo di de-
stinatari cui si rivolgono. Da questo punto di vista, i corsi di breve durata 
tendono più spesso a concentrarsi sull’acquisizione o il miglioramento di 
specifiche conoscenze, abilità e tecniche di insegnamento; quelle connesse 
all’eCompetence dei docenti e all’integrazione delle tecnologie digitali nella 
didattica costituiscono, ad esempio, un contenuto formativo attualmente 
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molto diffuso (Gaebel & Zhang, 2018). I programmi di formazione più estesi 
nel tempo tendono invece a porsi anche obiettivi più “ambiziosi”, quale il 
cambiamento delle concezioni dei docenti relative all’insegnamento e all’ap-
prendimento attraverso il sostegno alla riflessione individuale; il modello de-
finito come conceptual change approach, al quale fanno riferimento alcune 
esperienze formative (ad es. Ho et al., 2001; Hubbal et al., 2005; Sandretto 
et al., 2002; Trigwell et al., 2011), mira ad esempio a favorire l’esplicitazione 
e messa in discussione delle teorie e convinzioni implicite dei docenti quale 
presupposto per promuovere il cambiamento delle loro pratiche didattiche e 
una postura riflessiva nel proprio agire professionale. Per quanto riguarda i 
destinatari previsti, sembra che non vi siano particolari differenziazioni negli 
obiettivi e contenuti dei percorsi formativi in base alla posizione accademica 
dei partecipanti, anche perché in molti casi le iniziative attivate si rivolgono 
a docenti di diversa età, esperienza e ruolo; tali aspetti tendono invece a va-
riare a seconda che il corso si rivolga o meno a gruppi di docenti omogenei 
per area disciplinare di afferenza: quando ciò si verifica, infatti, obiettivi e 
contenuti tendono ad essere declinati sulla didattica disciplinare, dunque su 
aspetti e problemi connessi a specifici campi di insegnamento, mentre gli 
interventi formativi rivolti a docenti eterogenei per disciplina tendono a in-
centrarsi su temi e questioni di interesse generale e trasversale inerenti alla 
progettazione curricolare, all’uso di metodologie e strategie didattiche inno-
vative di tipo partecipativo e collaborativo, alla relazione con gli studenti, 
alla valutazione degli apprendimenti. Seppure appaiano ancora relativamente 
poco diffusi, negli ultimi anni si rileva inoltre una certa attenzione per corsi 
relativi all’insegnamento-apprendimento delle generic skills, ovvero a come 
sostenere gli studenti nello sviluppo di competenze “generiche” come quelle 
imprenditoriali o di cittadinanza (Gaebel & Zhang, 2018). 

Il panorama internazionale appare nel complesso più omogeneo qualora 
si considerino approcci e metodi formativi privilegiati per l’impostazione e 
l’erogazione dei percorsi. A tale riguardo, si riscontra infatti la presenza di 
un orientamento generale all’adozione di “approcci misti” in cui la classica 
lezione frontale, utile in determinati momenti del percorso per introdurre i 
docenti a specifici contenuti e per creare basi di conoscenza condivise, viene 
utilizzata in combinazione a metodologie e strategie didattiche di natura at-
tiva e partecipativa, dunque sostanzialmente coerenti ai principi che i corsi 
stessi intendono promuovere per favorire una didattica universitaria più cen-
trata sullo studente e sui suoi processi di apprendimento (Amundsen & Wil-
son, 2012; Giovannini, 2010). Il riferimento a metodi quali il cooperative 
learning o il problem-based learning e l’impiego di strategie didattiche quali 
discussioni guidate, lavori di gruppo, studi di caso o attività di role-play e 
microteaching mirano infatti a promuovere la motivazione e il 
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coinvolgimento dei partecipanti, la co-costruzione della conoscenza attra-
verso il confronto tra pari e lo scambio di esperienze e punti di vista, la con-
testualizzazione e applicazione dei contenuti dell’apprendimento mediante 
un’interazione ricorsiva tra teoria e pratica professionale. 

Per concludere la breve disamina proposta in questo paragrafo, si ritiene 
opportuno accennare al fatto che, come in parte già emerso in alcuni punti 
della trattazione (ad esempio prendendo in esame le tipologie di servizi tipi-
camente offerti dai TLCs), molte istituzioni accademiche perseguono l’obiet-
tivo di riconoscere e sostenere la qualità della didattica mediante ulteriori 
azioni oltre a quella rappresentata dall’implementazione di programmi e 
corsi di formazione pedagogico-didattica per i propri docenti. A questo pro-
posito, sebbene l’offerta di percorsi formativi formali si confermi quale tipo-
logia di intervento più comune e diffusa, dall’indagine Trends 2018 pro-
mossa dall’EUA emerge ad esempio che due terzi delle università europee 
che hanno risposto all’indagine hanno fatto riferimento anche ad altri tipi di 
iniziative, vale a dire: 

 
 team teaching: due o più docenti preparano e tengono insieme corsi o 

lezioni, collaborando in uno sforzo congiunto finalizzato a rendere più 
efficace la pratica didattica; 

 portfolios: attraverso tale dispositivo i docenti documentano le loro prati-
che didattiche (ad es. materiali didattici, forme di valutazione degli stu-
denti, ecc.) e riflettono sulle pratiche documentate;  

 peer feedback system: i docenti si scambiano sistematicamente feedback 
reciproci sulle rispettive pratiche didattiche con lo scopo di migliorare 
l’insegnamento; 

 research on learning and teaching: promuovere la ricerca sui processi di 
insegnamento e apprendimento contribuisce a migliorare l’autoconsape-
volezza dell’istituzione nei confronti della propria offerta formativa; 

 recognition of good teaching (e.g. awards, incentives): i premi per l’ec-
cellenza nell’insegnamento, assegnati a singoli docenti o, meno comune-
mente, a gruppi di lavoro, costituiscono un altro mezzo per accrescere 
l’attenzione sulla didattica.  
 
 

1.4.2. Iniziative e progetti nel contesto italiano 
 

Il confronto con il panorama internazionale mette in evidenza il ritardo 
del sistema universitario italiano nel rispondere alle sollecitazioni prove-
nienti dagli indirizzi strategici inerenti alla qualificazione della didattica e 
della professionalità dei docenti nell’istruzione superiore. 
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Se alcune iniziative formative volte a sostenere lo sviluppo delle compe-
tenze didattiche dei docenti universitari cominciano a essere promosse in 
particolare a partire dal secondo decennio del Duemila, ciò avviene nel qua-
dro di uno scenario nazionale che complessivamente appare “a macchia di 
leopardo” (Perla, 2022), caratterizzato da approcci “frammentati” e «discon-
nessi dagli obiettivi dell’organizzazione, percepiti come un “lusso” o come 
un costo non necessario (anche perché non oggetto di valutazione), localiz-
zati a livello di dipartimento e non di sistema […]» (Perla & Vinci, 2021, p. 
13). A questo proposito, dai dati pubblicati nel 2016 nell’ambito dell’inda-
gine condotta dall’Osservatorio Università-Imprese della Fondazione CRUI 
per studiare le azioni di sistema intraprese in relazione ad alcuni temi strate-
gici delle politiche universitarie, alla quale ha preso parte il 75% degli Atenei 
italiani, emerge che soltanto il 12% degli Atenei coinvolti risultava aver pro-
mosso negli ultimi due anni attività di formazione del corpo docente finaliz-
zate al miglioramento della didattica. Si trattava inoltre, per lo più, di espe-
rienze generate dal basso, con risorse interne e senza alcuna valorizzazione 
istituzionale (Fondazione CRUI, 2016). 

Negli ultimi anni, tuttavia, la spinta alla definizione di strategie istituzio-
nali per la valorizzazione e qualificazione della docenza universitaria da 
parte delle università italiane e dei loro organi di governance sembra aver 
subito un’accelerazione, segnalando il progressivo affermarsi di un’atten-
zione più sistematica e organizzata al tema della formazione e dell’aggiorna-
mento dei docenti da parte del mondo accademico (Piazza & Rizzari, 2020). 
Un indicatore in tal senso è costituito dalla crescente diffusione di progetti e 
iniziative di Faculty Development promossi da singoli Atenei, testimoniata 
da alcune recenti pubblicazioni – spesso legate alla realizzazione di confe-
renze e convegni sul tema – mirate a offrire una panoramica e una ricogni-
zione delle esperienze formative che si stanno sperimentando a livello locale 
in molte università italiane (ad es. Corbo, Michelini & Uricchio, 2019; Lotti 
& Lampugnani, 2020; Lotti et al., 2023). 

Rispetto a tale molteplicità ed eterogeneità di esperienze, ci limiteremo 
qui a citare alcuni progetti che si contraddistinguono per un particolare li-
vello di strutturazione ed estensione. 

Il primo è il progetto PRODID (Preparazione alla PROfessionalità Do-
cente e Innovazione Didattica), avviato nel 2016 dall’Università di Padova10 

 
10. Nell’ottica di promuovere la costruzione di network per la valorizzazione e qualifica-

zione della didattica universitaria, il progetto ha poi portato alla strutturazione di una rete di 
università italiane impegnate in un percorso comune di analisi e supporto della docenza uni-
versitaria e alla conseguente costituzione, nel 2017, dell’Associazione italiana per la promo-
zione e lo sviluppo della didattica, dell’apprendimento e dell’insegnamento in Università 
(ASDUNI). Ciascuno dei sette Atenei (Bari, Camerino, Catania, Firenze, Foggia, Genova, 
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con l’obiettivo di sviluppare strategie di supporto ai docenti per promuovere 
la crescita delle loro competenze pedagogico-didattiche e un ripensamento 
delle loro pratiche nella prospettiva di una maggiore centralità dello studente 
(Felisatti & Serbati, 2014, 2015). Il progetto è stato pensato in una logica di 
sistema per proporsi come esperienza preparatoria alla costituzione e forma-
lizzazione, presso l’Ateneo patavino, di un Teaching and Learning Center 
inteso come polo permanente di studio e di ricerca sulla professionalità do-
cente e di supporto all’innovazione e al miglioramento continuo della didat-
tica.  

Dopo una fase preliminare di analisi del contesto di riferimento volta in 
particolare a far emergere rappresentazioni, pratiche e bisogni formativi dei 
docenti in relazione a diverse dimensioni della didattica, il progetto ha pre-
visto la predisposizione di un piano formativo definito sulla scorta di una 
ricognizione di modelli di pratiche formative consolidati e accreditati a li-
vello internazionale. Più nello specifico, è stata prevista l’implementazione 
di un percorso formativo multilivello articolato in interventi di formazione di 
base rivolta ai docenti neoassunti, a prevalente carattere informativo-appli-
cativo e relativa a temi fondamentali della didattica a livello progettuale, me-
todologico e valutativo, e in interventi di formazione mirata rivolta ai docenti 
in servizio, di carattere pratico-esperienziale e centrata su alcuni aspetti spe-
cifici dell’insegnamento-apprendimento (ad es. le metologie learning-based, 
l’uso delle tecnologie, ecc.). In entrambi i casi, le attività formative inclu-
dono momenti d’aula tenuti da esperti, esperienze laboratoriali, attività di 
simulazione e di scambio tra pari allo scopo di promuovere la creazione di 
“comunità di apprendimento” in cui i docenti coinvolti costruiscano e condi-
vidano insieme una cultura della ricerca e dell’innovazione per il migliora-
mento della propria azione professionale. 

Accanto a tali percorsi formativi, il progetto ha previsto due ulteriori linee 
di intervento: da un lato la costituzione di un pool di esperti nel campo della 
progettazione e gestione della didattica – individuati tra i docenti in servizio 
dell’Ateneo e denominati Learning Teaching Designers (LTD) – e la loro 
partecipazione a uno specifico percorso formativo volto a prepararli a eserci-
tare verso i docenti più giovani funzioni di mentoring, coaching e scaffolding 
nell’ottica di valorizzare l’apprendimento tra pari e in particolare tra se-
nior/junior; dall’altro lato il coinvolgimento di alcuni corsi di laurea mag-
giormente impegnati sui temi dell’innovazione didattica con i quali avviare, 
in base alle esigenze in essi presenti, attività di sperimentazione assisitita sul 

 
Torino) costituenti tale rete ha aderito al progetto PRODID e promosso al proprio interno 
azioni e iniziative formative mirate al supporto dell’innovazione didattica e della professio-
nalità docente (Felisatti, 2018). 
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campo (“cantieri”) per migliorare e innovare i processi di insegnamento e 
apprendimento. 

Un’ulteriore esperienza di rilievo nel panorama nazionale è costituita dal 
progetto IRIDI (Incubatore di Ricerca Didattica per l’Innovazione) pro-
mosso dall’Università di Torino (Coggi, 2019; Coggi & Ricchiardi, 2018, 
2020). Avviato nel 2016, il progetto ha previsto l’elaborazione di un modello 
di intervento formativo rivolto al corpo docente dell’Ateneo per promuovere 
l’innovazione e la qualità dell’insegnamento, definito a partire dall’analisi 
della letteratura internazionale sui modelli di formazione dei docenti univer-
sitari e sulla didattica efficace in contesto universitario.  

Il percorso formativo pianificato è stato poi realizzato per la prima volta 
durante l’anno accademico 2017-2018, coinvolgendo 50 docenti provenienti 
da diversi Dipartimenti dell’Ateneo che hanno aderito liberamente alla pro-
posta. Oltre a configurarsi come un percorso medio-lungo, articolato in 30 
ore in presenza e 30 a distanza distribuite nell’arco di un semestre, il corso 
IRIDI si configura quindi come un programma di tipo “pedagogico-trasver-
sale”, indirizzato a docenti eterogenei per disciplina, esperienza accademica 
e ruolo, nell’ottica di consentire e promuovere un confronto ricco di prospet-
tive evitando un’eccessiva focalizzazione su questioni disciplinari specifi-
che.  

In termini di contenuti, esso si snoda intorno a temi specifici riferibili alla 
didattica, proponendo la transizione da una concezione teacher-centred ad 
una student-centred e dunque un focus sulle strategie utili per favorire un 
apprendimento attivo e significativo, e alla valutazione, non solo in termini 
di procedure atte a garantire validità e affidabilità delle prove d’esame ma 
anche di pratiche di valutazione formativa utili a sostenere e regolare i pro-
cessi di insegnamento-apprendimento. 

In relazione ai temi individuati, il corso mira a promuovere un apprendi-
mento trasformativo attraverso l’impiego di strategie di coinvolgimento at-
tivo dei partecipanti in un processo di riflessione e innovazione, secondo un 
iter che procede dall’analisi delle rappresentazioni e delle pratiche abituali 
dei partecipanti per stimolare l’autovalutazione e la rielaborazione personale 
anche attraverso il confronto tra i colleghi fino alla pianificazione di azioni 
migliorative delle proprie pratiche e alla condivisione/discussione dei cam-
biamenti avviati. 

Dopo la prima edizione nell’a.a. 2017-2018, il programma di formazione 
IRIDI è proseguito e si è progressivamente sviluppato su tre livelli (Coggi, 
2022): i percorsi IRIDI START, corsi di ingresso o di primo livello destinati 
ai ricercatori, specie neoassunti; i percorsi IRIDI FULL, corsi di secondo 
livello o di sostegno professionale indirizzati ai docenti in servizio, apparte-
nenti a tutte le fasce e con esperienza didattica pregressa più o meno lunga; 
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i percorsi IRIDI ADVANCED, corsi di approfondimento su temi particolari 
(quali le soft skill o gli ambienti di apprendimento digitali) riservati a coloro 
che hanno già terminato uno dei due percorsi precedenti. Al 2022, la forma-
zione implementata secondo il modello IRIDI aveva raggiunto complessiva-
mente 785 docenti dell’Università di Torino, ovvero il 35,2% del personale 
docente appartenente all’organico di Ateneo. 

Oltre all’intensificarsi dei progetti e delle iniziative formative promosse 
dai singoli Atenei per offrire ai propri docenti opportunità di sviluppo pro-
fessionale sui temi della didattica, anche la nascita di numerosi Teaching and 
Learning Centers – sulla scorta di quanto realizzato a livello internazionale 
– testimonia la progressiva affermazione, nel nostro Paese, di un’attenzione 
specifica per le pratiche di Faculty Development, che in varie realtà univer-
sitarie stanno assumendo negli ultimi anni forme sempre più definite e in 
continua evoluzione (Scarinci & Dipace, 2019). 

In base a un’analisi delle esperienze in corso in ambito nazionale, nel 
Rapporto 2018 curato dall’Osservatorio Università-Imprese della Fonda-
zione CRUI si afferma che il modello di TLCs emergente in Italia, definito 
“riflessivo-trasformativo”, appare orientato alle seguenti principali finalità 
(Fondazione CRUI, 2018):  

 
 rendere oggetto di riflessione collettiva e validazione le caratteristiche 

delle pratiche di insegnamento dei docenti; 
 promuovere l’autovalutazione e l’implementazione di sperimentazioni in-

novative in una logica di ricerca didattica; 
 favorire scambi, confronti e collaborazione tra i docenti; 
 elaborare, condividere e validare repertori di pratiche tratte dall’espe-

rienza e dalla ricerca sulle metodologie di insegnamento e apprendimento 
nei contesti dell’Higher Education. 

 
Vengono inoltre individuati alcuni aspetti trasversali ai TLCs fondati 

nelle università italiane, in particolare:  
 

 la focalizzazione degli interventi di formazione dei docenti su aspetti ri-
levanti della progettazione e dell’azione didattica e sugli aspetti valuta-
tivi, con un’attenzione a promuovere uno sguardo riflessivo sulla propria 
professionalità; 

 l’adozione di metodologie attive e collaborative nello svolgimento delle 
attività formative (studi di caso, esercitazioni, lavori di gruppo...), per fa-
vorire il coinvolgimento dei partecipanti e la trasposizione di questi me-
todi nella propria pratica didattica; 
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 la prevalenza di iniziative formative rivolte a docenti provenienti da di-
versi Dipartimenti e con vari livelli di esperienza, in cui si valorizzano 
approcci problem-based e practice-based a partire da tematiche e que-
stioni trasversali ai vari ambiti disciplinari; 

 la promozione di una postura di ricerca collaborativa rispetto ai temi della 
didattica nell’ottica di validare e condividere metodologie e pratiche in-
novative attuate all’interno dei propri corsi, favorendo una cultura del mi-
glioramento basata sulla co-costruzione di conoscenze ed evidenze sui 
processi di insegnamento-apprendimento. 

 
Sembra dunque che, pur tra luci e ombre e con evidenti ritardi rispetto al 

trend internazionale, anche il sistema di istruzione superiore italiano si stia 
avviando a percorrere la “strada obbligata” dell’investimento istituzionale 
nel miglioramento della didattica e della professionalità dei docenti attra-
verso azioni di formazione promosse dagli Atenei, che costituisce oggi un 
aspetto fondamentale dello sviluppo delle istituzioni universitarie. 
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2. Le potenzialità della videoanalisi per la 
formazione dei docenti 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
2.1. La videoanalisi come dispositivo formativo per lo svi-
luppo della professionalità docente 
 

Tra i diversi ambiti in cui il video come dispositivo formativo ha trovato 
applicazione e crescente diffusione negli ultimi decenni, quello della forma-
zione degli insegnanti appare caratterizzato da un panorama particolarmente 
ricco e articolato di studi ed esperienze. Come testimoniano l’ampiezza e gli 
sviluppi della letteratura internazionale sull’argomento, l’uso dei video nella 
ricerca educativa per esaminare e migliorare l’insegnamento si è intensificato 
nel tempo e programmi basati su procedure di videoanalisi sono stati proget-
tati e implementati – in base a differenti finalità e approcci – tanto nella for-
mazione iniziale dei futuri insegnanti quanto nella formazione continua degli 
insegnanti in servizio (ad es. Gaudin & Chaliès, 2015; König et al., 2022; 
Santagata et al., 2021), ma anche nella formazione in ingresso rivolta agli 
insegnanti neoassunti durante la fase cosiddetta di induction (ad es. Man-
gione & Rosa, 2017; West et al., 2009). Accanto ai percorsi e ai setting di 
natura formale, va inoltre ricordata la diffusione di interessanti esperienze di 
apprendimento collaborativo – facilitate dallo sviluppo di piattaforme online 
di video sharing generaliste e specifiche per il campo educativo (Calvani et 
al., 2014; Micheletta, 2014) – centrate sulla discussione/riflessione condivisa 
all’interno di gruppi di insegnanti che scelgono di analizzare insieme se-
quenze di insegnamento videoregistrate per migliorare le proprie compe-
tenze didattiche, esperienze che in alcuni casi – come quello dei Video Club 
o del Lesson Study, su cui torneremo nel prosieguo del capitolo – hanno con-
tribuito a delineare specifici modelli per lo sviluppo professionale degli in-
segnanti.  

In generale, al di là delle differenze in termini di approcci, procedure e 
strumenti, l’uso dei video a scopi formativi presenta alcuni vantaggi su cui 
sembra esservi accordo unanime in letteratura.  
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In primo luogo, in linea con il modello di experiential learning proposto 
da Kolb (1984) per l’apprendimento in età adulta, il video offre la possibilità 
di un aggancio con l’esperienza, con l’analisi di situazioni didattiche in con-
testi reali, favorendo proficui processi di interazione ricorsiva tra teoria e 
pratica (ad es. Santagata, Zannoni & Stigler, 2007; Santagata & Yeh, 2014; 
Seidel, Blomberg & Renkl, 2013). A questo proposito, Sherin e van Es 
(2009) affermano che la crescente popolarità dei video riflette in parte la re-
cente enfasi sull’adozione di approcci formativi di tipo practice-based, for-
temente orientati alla pratica professionale, in cui gli insegnanti hanno l’op-
portunità di apprendere tramite esempi, simulazioni e rappresentazioni au-
tentiche di azioni di insegnamento (proprie e altrui). Le evidenze della ri-
cerca educativa sul tema suggeriscono infatti che il riferimento a situazioni 
pratiche e concrete, accompagnato da attività di riflessione e confronto, in-
crementa l’efficacia della formazione degli insegnanti (Hattie, 2009).  

In questo senso, il video può essere pensato come un’esperienza di inse-
gnamento di “seconda mano”, che consente di immergersi in una situazione 
d’aula senza le pressioni, responsabilità e preoccupazioni legate all’urgenza 
dell’agire immediato (Blomberg et al., 2013; 2014). Come sottolinea Brun-
vand (2010, pp. 248-249) 
 
Videos are an effective way to immerse teachers in issues, problems, and solutions 
of teaching practice by providing an authentic context within which teachers can 
situate their learning. Using video to situate learning within complex classroom set-
tings encourages deep analysis and higher order thinking […] while providing a 
common ground for teachers to explore and discuss issues of practice. Videos allow 
teachers to peer vicariously into real classrooms, which is the context within which 
teaching ultimately takes place […]. They situate learning within authentic examples 
of teaching and give teachers the opportunity to solve realistic problems rather than 
deal only with hypothetical or abstract scenarios. 
 

In secondo luogo, e in connessione al precedente aspetto, vi sono poi i 
vantaggi generalmente associati alle procedure di osservazione sistematica 
“in differita” supportata da videoregistrazione rispetto a quelle di osserva-
zione dal vivo “in tempo reale”. In particolare, il video fornisce una registra-
zione permanente che restituisce la situazione ripresa nella sua complessità, 
catturandone le molteplici componenti e consentendo all’osservatore di esa-
minarla e riesaminarla più volte, con diversi obiettivi e da differenti prospet-
tive; offre l’opportunità di un’osservazione più analitica, puntuale e appro-
fondita, permettendo di “scomporre” la complessità delle situazioni e delle 
pratiche e di soffermarsi su dettagli che potrebbero sfuggire a un primo 
sguardo, anche grazie alla possibilità di interrompere la visione e di rivedere 
determinati segmenti; favorisce inoltre il passaggio da una dimensione 
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individuale a una dimensione collettiva nell’osservazione, in quanto il me-
desimo video può essere condiviso tra più osservatori in un’ottica di analisi 
intersoggettiva fornendo un punto focale comune attorno al quale gli inse-
gnanti possono discutere e riflettere sulla pratica e collaborare per costruire 
conoscenze sull’insegnamento (ad es. Brunvand, 2010; Gola, 2021; Hatch & 
Grossman, 2009; Stigler, Gallimore & Hiebert, 2000). 

Il modo in cui tali vantaggi di ordine generale associati all’uso dei video 
sono stati messi a frutto nell’ambito di specifici percorsi ed esperienze, così 
come il tipo di risultati ottenuti in termini di crescita professionale degli in-
segnanti partecipanti, variano, tuttavia, a seconda degli approcci di riferi-
mento e delle metodologie formative adottate. Come tutti i dispositivi tecno-
logici a supporto dei processi educativi, anche il video è, di per sé, soltanto 
uno strumento, le cui potenzialità come risorsa per l’apprendimento dipen-
dono da come e perché viene utilizzato.  

A questo proposito, pur essendo arduo offrire un quadro di sintesi di un 
dibattito molto ampio e articolato, cercheremo qui di proporre una disamina 
centrata su due focus: il primo concerne gli sviluppi degli approcci all’uso 
dei video nella formazione degli insegnanti in termini di finalità e processi 
privilegiati; il secondo i principali aspetti da considerare sul piano delle 
scelte metodologiche e procedurali relative alla progettazione e struttura-
zione del setting formativo in cui il video si inserisce. 

Infine, prenderemo in esame le risultanze della ricerca empirica inerente 
all’efficacia della formazione video-based, considerando le principali evi-
denze emerse dalla letteratura sul tema circa l’impatto della videoanalisi su 
diverse dimensioni della professionalità degli insegnanti. 
 
 
2.2. Approcci all’uso dei video nella formazione degli inse-
gnanti 
 

In relazione al primo ambito tematico è possibile affermare che, a partire 
dalle prime e pionieristiche esperienze di microteaching presso l’Università 
di Stanford negli anni Sessanta (Allen & Clark, 1967; Johnson, 1967), l’uso 
dei video nella formazione degli insegnanti è stato proposto nel tempo in 
base a finalità e approcci anche molto diversi tra loro, influenzati dai cam-
biamenti che negli ultimi decenni hanno riguardato il modo stesso di conce-
pire gli obiettivi della formazione degli insegnanti nonché dagli sviluppi 
delle tecnologie digitali. 

Per quanto concerne il primo aspetto, l’evoluzione delle modalità di im-
piego del video a scopi formativi va collocata e compresa nel quadro del più 
generale mutamento di prospettiva che ha portato a spostare il focus, nella 
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formazione iniziale e in servizio degli insegnanti, dall’acquisizione di speci-
fiche tecniche di insegnamento allo sviluppo di capacità di riflessività e giu-
dizio professionale, che consentano al docente di analizzare e valutare le pro-
prie pratiche e agire in modo didatticamente efficace in situazioni complesse, 
caratterizzate dall’intervento e dall’interazione di una molteplicità di varia-
bili (Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017). Sulla scia di una tradizione di 
pensiero che parte da Dewey (1961) per arrivare fino a Schön (2006) e all’af-
fermazione di un modello di insegnante come “professionista riflessivo”, la 
formazione degli insegnanti è stata sempre più sganciata da una connota-
zione meramente tecnico-razionale – ritenuta incapace di fornire risposte alle 
esigenze e agli imprevisti che si determinano nei contesti reali – e centrata 
invece sulla possibilità di promuovere competenze di riflessione critica sulla 
qualità delle prassi didattiche, di osservazione e analisi dei diversi fattori in 
gioco in specifiche situazioni d’aula, di direzionamento intenzionale 
dell’azione sulla base di decisioni informate dalle proprie conoscenze di con-
testo, di natura pedagogico-didattica e dalle evidenze della ricerca educativa 
(Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017; Pedone & Ferrara, 2014). 

Per quanto riguarda il secondo aspetto, il cambiamento degli approcci 
all’uso del video nella formazione degli insegnanti va indubbiamente messo 
in relazione anche con il passaggio dalle tecnologie analogiche a quelle di-
gitali e con gli sviluppi di queste ultime, che hanno reso il processo più sem-
plice, economico e versatile e prefigurato inedite modalità di impiego. La 
digitalizzazione dei file ha consentito la miniaturizzazione dei dispositivi tec-
nologici dotati di videocamera, incrementandone l’usabilità e abbattendone 
i costi, dunque favorendone un’ampia diffusione; alla facilità di produzione 
ed editing di video digitali si è inoltre affiancato un aumento esponenziale 
delle possibilità di fruizione e condivisione sul web. Tutto ciò ha notevol-
mente esteso le potenzialità e funzionalità del video in campo educativo, con-
tribuendo a delineare nuove prospettive per la formazione degli insegnanti 
supportata dalla videoanalisi (ad es. Calvani et al., 2014; Micheletta, 2014; 
Santagata et al., 2021; Seidel et al., 2011). 

 
 
2.2.1. Dall’imparare a insegnare all’imparare a riconoscere, in-
terpretare e riflettere 
 

Dall’analisi di alcune proposte di classificazione rintracciabili nella lette-
ratura sul tema, emerge che gli approcci all’uso del video nella formazione 
degli insegnanti vengono sostanzialmente ricondotti – sulla base degli obiet-
tivi di apprendimento perseguiti e dei presupposti sottesi – a due macro-ca-
tegorie generali, diversamente denominate dai vari studiosi ma affini in 
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termini di significato. Seidel, Blomberg e Renkl (2013) presentano ad esem-
pio la distinzione, ripresa e articolata anche da Gentile e Tacconi (2016), tra 
approcci rule-example e approcci example-rule. Gaudin et al. (2014) di-
stinguono tra approcci “prescrittivi” (normative) e approcci “evolutivi” 
(developmental), mentre Leblanc & Veyrunes (2011) tra “mode appropria-
tion” e “mode exploration”. Sulla stessa scia, Blomberg et al. (2013, 2014) 
contrappongono agli approcci di tipo cognitivo (cognitive) quelli di tipo si-
tuazionale/situato (situative/situated).  

In tutti i casi, la prima categoria di ciascuna coppia identifica quegli ap-
procci – utilizzati prevalentemente nell’ambito della formazione pre-service 
– in cui l’intenzionalità che supporta l’uso dei video consiste nel mostrare 
agli insegnanti pratiche didattiche “esemplari” in grado di illustrare efficace-
mente specifici principi, strategie e tecniche di insegnamento, favorendo 
l’acquisizione di conoscenze e abilità di base attraverso la possibilità di ve-
derle rappresentate nelle situazioni di classe videoregistrate (secondo una lo-
gica che procede dalla “regola” all’esempio) ed eventualmente di sperimen-
tarsi nella loro applicazione. Come affermano Sherin e van Es (2009), gli 
obiettivi di apprendimento sono in questo caso curvati sull’“imparare a inse-
gnare” o, in altre parole, sull’osservare per imparare «“what to do” in the 
classroom» (Gaudin et al., 2014, p. 23), ovvero sull’acquisizione di un ade-
guato repertorio di conoscenze e strategie didattiche e sulla capacità di ripro-
durle nelle proprie pratiche, in una prospettiva di tipo tendenzialmente pre-
scrittivo; per questo i video proposti presentano generalmente “buone prati-
che” di insegnamento in una varietà di situazioni professionali, mirate a 
esemplificare principi e metodologie rispetto alla cui efficacia si riscontrano 
evidenze in letteratura (Gentile & Tacconi, 2016). Si tratta dunque di un ap-
proccio formativo improntato al video-modeling, ovvero all’uso di video 
spesso prodotti da altri insegnanti, più o meno esperti, e volti a fornire una 
dimostrazione pratica di competenze e comportamenti da acquisire. 

A un approccio di questo tipo possono essere ricondotte alcune esperienze 
di microteaching, che almeno inizialmente hanno assunto un carattere “ad-
destrativo” sulla base di un interesse coerente con il frame culturale 
dell’epoca, orientato al modellamento comportamentale (Calvani, Bonaiuti 
& Andreocci, 2011; Cescato, Bove & Braga, 2015). Questi primi modelli di 
microteaching, messi a punto presso la School of Education della Stanford 
University negli anni Sessanta del secolo scorso, furono oggetto negli anni 
successivi di una profonda riflessione critica in cui vennero enfatizzati i li-
miti di tali esperienze, principalmente imputabili a un’eccessiva semplifica-
zione della complessità del processo e del contesto di insegnamento e alla 
riduttività di una prospettiva improntata alla riproduzione di sequenze com-
portamentali ritenute ottimali (Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017). 
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Leblanc & Veyrunes (2011) riconducono a questo approccio anche le pra-
tiche di formazione basate sullo studio di video cases, intesi come episodi o 
“situazioni tipo” funzionali a esemplificare alcuni concetti chiave o a mettere 
in evidenza relazioni causali tra determinate strategie e i loro effetti. 

La seconda macro-categoria di ciascuna coppia sopra citata, che riflette 
gli orientamenti della letteratura più recente in linea con la più generale evo-
luzione degli approcci alla formazione degli insegnanti, propone una pro-
spettiva diversa sul ruolo del video e sulle sue potenzialità formative. Qui la 
logica è ribaltata, si procede dall’esempio alla regola, secondo un approccio 
di tipo induttivo e partecipativo che mette al centro l’insegnante e la sua ca-
pacità di analizzare criticamente situazioni d’aula complesse in un’ottica ri-
flessiva e di miglioramento continuo del proprio agire professionale. In base 
a tale approccio, particolarmente idoneo per i percorsi di formazione in ser-
vizio ma utile e utilizzato anche nella formazione iniziale (Gaudin & Chaliès, 
2015), il video diventa un medium per la riflessione sull’azione: esso è uti-
lizzato non per mostrare agli insegnanti esempi di buone pratiche didattiche 
da riprodurre nelle proprie classi, ma come “trampolino” per l’analisi e la 
discussione su esempi concreti di situazioni d’aula ordinarie in cui possono 
identificarsi o che addirittura li coinvolgono in prima persona nell’osserva-
zione di se stessi (Borko et al., 2011). Questa possibilità di “rispecchia-
mento” diretto o indiretto mediato dal video mira a favorire un processo di 
distanziamento/decentramento osservativo ponendo l’insegnante nella con-
dizione di imparare a esaminare criticamente e nel dettaglio i processi di in-
segnamento-apprendimento, a riconoscerne aspetti ed episodi significativi, a 
interpretarli in connessione a teorie e principi di riferimento e alla propria 
esperienza, a interrogarsi sulle proprie convinzioni e pratiche e a metterle in 
discussione aprendosi a nuove prospettive di pensiero e di azione. Piuttosto 
che sul video-modeling, tale approccio formativo appare quindi incentrato 
sul video-coaching, ovvero sull’uso del video come «occasione per promuo-
vere una postura interrogante nei protagonisti e un pensiero critico rispetto 
alle azioni quotidianamente agite nei contesti professionali» (Cescato et al., 
2015, p. 62), come fonte di riflessione, discussione e confronto per generare 
consapevolezza, accompagnando gli insegnanti nel riconoscimento e nella 
comprensione delle diverse componenti che entrano in gioco nell’agire pro-
fessionale. 

L’esperienza di origine giapponese del Lesson Study e quella americana 
dei Video Club, precedentemente citate, forniscono esempi di modelli im-
prontati a questo secondo tipo di approccio, del quale enfatizzano una di-
mensione distintiva costituita dall’importanza accordata allo scambio e al 
confronto tra prospettive e sguardi diversi, che supporta e arricchisce i pro-
cessi di interpretazione e riflessione e favorisce il cambiamento di concezioni 
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e prassi (Borko et al., 2008). Entrambi i modelli di sviluppo professionale 
mirano infatti ad attivare occasioni di analisi e discussione – tra insegnanti e 
tra questi ed eventuali “esperti/facilitatori” – attraverso l’osservazione peer 
to peer, dove, in modo reciproco e alternato, più insegnanti ricoprono i ruoli 
sia di osservato sia di osservatore (Ferretti & Vannini, 2017). 

Il Lesson Study (LS) prevede la costituzione di “comunità di pratica” for-
mate da gruppi di insegnanti più o meno allargati – a livello di singola scuola 
(School-Based LS) ma anche in collaborazione tra diverse scuole (Cross-
Schools o Cross-Districts LS) (Maltinti, 2014) – che scelgono di intrapren-
dere un percorso di lavoro condiviso come opportunità per sviluppare le pro-
prie competenze didattiche sulla base dei problemi riscontrati nelle loro 
classi e con l’obiettivo ultimo di migliorare l’apprendimento degli studenti 
(Lewis, Perry & Hurd, 2004). Nello specifico, si lavora insieme per analiz-
zare la progettazione e presentazione di lezioni, definite “lezioni di ricerca” 
(research lessons), secondo le fasi del cosiddetto Lesson Study Cycle (Doig 
& Groves, 2011; Grimsæth & Hallås, 2015), vale a dire: 

 
 goal-setting and lesson planning. Il gruppo di insegnanti stabilisce gli 

obiettivi di apprendimento degli alunni in base alle difficoltà da questi 
manifestate e collabora nella definizione del Lesson Plan, ovvero nella 
pianificazione di una sessione di insegnamento volta a promuovere il rag-
giungimento degli obiettivi definiti; 

 lesson teaching and observation. Uno degli insegnanti del gruppo tiene 
la lezione pianificata, che viene videoregistrata, mentre tutti gli altri os-
servano e raccolgono dati su diversi aspetti della lezione (possono even-
tualmente partecipare come osservatori altri insegnanti esterni al gruppo 
che ha progettato la lezione, provenienti dalla stessa scuola del docente 
che tiene la lezione o anche da altre scuole); 

 post-lesson debriefing and discussion. Sulla base delle proprie osserva-
zioni e del filmato, gli insegnanti discutono a lungo sulla lezione per de-
terminare se ha portato al raggiungimento degli obiettivi previsti, utiliz-
zando il video per analizzare in maniera sistematica le evidenze relative 
all’apprendimento degli studenti. Se necessario, pianificano migliora-
menti per una nuova lezione a partire dalle modifiche suggerite durante 
la discussione, a cui spesso viene invitato a partecipare un esperto di am-
bito accademico o un insegnante “veterano”. 
 
Per quanto concerne i Video Club, si tratta di gruppi di insegnanti che, 

con il supporto di un facilitatore, si incontrano per osservare, analizzare e 
discutere segmenti di video registrati all’interno delle loro classi, con un fo-
cus particolare sul pensiero e sul ragionamento degli studenti: da questo 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

64 

punto di vista, l’uso del video facilita l’analisi consentendo di cogliere aspetti 
e dettagli che spesso sfuggono agli insegnanti durante le interazioni che si 
svolgono in classe. Sebbene nella maggior parte dei casi il ruolo di facilita-
tore venga assunto da un formatore o da un ricercatore, vi sono anche casi in 
cui questa funzione viene svolta da un insegnante per il gruppo o a turno dai 
vari insegnanti del gruppo (Sherin & Han, 2004). In tutti i casi, si tratta di un 
ruolo rilevante, cui spetta anche il compito di fare in modo che la discussione 
resti focalizzata sugli obiettivi perseguiti e proceda nel rispetto di uno dei 
principali vincoli necessari per il successo dei Video Club, ovvero che gli 
insegnanti coinvolti siano fermamente orientati a riconoscere positivamente 
e a criticare produttivamente l’agire professionale dei colleghi videoregistrati 
(van Es, 2010). 

I Video Club offrono all’insegnante una “finestra” sulle pratiche di altri 
insegnanti e l’opportunità di discutere insieme una serie di questioni relative 
all’insegnamento e all’apprendimento (van Es & Sherin, 2010). Tale modello 
incarna tre importanti caratteristiche identificate come fattori che contribui-
scono a uno sviluppo professionale efficace (Sherin & Han, 2004): 

 
 in primo luogo, i Video Club sono progettati per coinvolgere gli inse-

gnanti come comunità in un processo di “riflessione collaborativa”. La 
visione delle interazioni in classe tramite video consente un momento di 
riflessione piuttosto che di azione, che può beneficiare inoltre di una vi-
sione ripetuta di estratti dell’interazione e della possibilità di un’analisi 
fine e puntuale, difficilmente realizzabile durante l’insegnamento;  

 in secondo luogo, sono progettati per promuovere una “postura di inda-
gine” tra gli insegnanti riguardo al video che viene visto. Gli estratti video 
selezionati non hanno lo scopo di illustrare un insegnamento esemplare o 
un particolare modello che i partecipanti dovrebbero emulare, l’obiettivo 
esplicito è piuttosto quello di utilizzarli per interrogarsi, riflettere e impa-
rare sull’insegnamento; 

 in terzo luogo, anche la nozione di “collegialità critica” è una componente 
essenziale nella progettazione dei Video Club, i quali offrono la possibi-
lità di aprire l’atto dell’insegnare alle domande, ai commenti e all’elabo-
razione di un gruppo di colleghi di supporto. In questo contesto, gli inse-
gnanti usano il video non come come un mezzo per valutare le pratiche 
degli altri, ma piuttosto come una risorsa per cercare di comprendere me-
glio il processo di insegnamento e apprendimento. 
 
Il Lesson Study e i Video Club costituiscono esempi di modelli di sviluppo 

professionale video-based di tipo teacher-directed, in cui gli insegnanti e i 
formatori/facilitatori co-costruiscono conoscenza in un ambiente 
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collaborativo e fortemente orientato alla riflessione sulla pratica per promuo-
verne il miglioramento (Beisiegel, Mitchell & Hill, 2018).  

La proliferazione di modelli di questo tipo in particolare negli ultimi due 
decenni testimonia il cambiamento nel tempo degli approcci formativi 
all’uso del video, oggi meno orientati, rispetto al passato, all’acquisizione di 
specifiche abilità didattiche o a scopi performativi e maggiormente volti a 
favorire lo sviluppo di competenze analitiche e riflessive, fondamentali per 
consentire al docente di apprendere dal proprio stesso insegnamento attra-
verso l’osservazione e interpretazione di ciò che avviene in classe e di mi-
gliorare, conseguentemente, le proprie pratiche didattiche (Santagata, 2010). 

 
 

2.2.2. Il costrutto di “professional vision” 
 

L’apprendere dalle proprie esperienze di insegnamento è un processo che 
si può realizzare nel vissuto quotidiano di un insegnante, ma ciò non avviene 
sempre e automaticamente, in quanto l’esperienza, di per sé, se non è accom-
pagnata da adeguate competenze di analisi e riflessione, può non essere suf-
ficiente. A tale riguardo, differenti studi concordano nel rilevare come tali 
competenze siano più raffinate negli insegnanti esperti rispetto ai colleghi 
novizi (Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017). Ad esempio, mentre questi 
ultimi tendono a cogliere solo un ridotto sottoinsieme della molteplicità di 
eventi che avviene in classe, rivolgendo inoltre l’attenzione prevalentemente 
verso aspetti generali e superficiali, i primi sono tipicamente in grado non 
solo di rilevare un insieme più ampio e complesso di fenomeni, con maggior 
dettaglio e più profondità di analisi, ma anche di focalizzare l’attenzione su-
gli aspetti più rilevanti e significativi (ad es. Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 
2020; Livingston & Borko, 1989; Sherin & Russ, 2014). Inoltre, mentre i 
primi tendono a seguire piuttosto rigidamente il progetto della propria le-
zione, i secondi – sulla base della loro osservazione e interpretazione di ciò 
che avviene in classe – sono maggiormente abili nel ridefinire di conse-
guenza le proprie scelte didattiche (Berliner, 2001).  

Tali risultati suggeriscono che in ambienti complessi come i contesti 
d’aula, in cui nello stesso momento interviene una molteplicità di variabili e 
si realizza una varietà di interazioni, gli insegnanti esperti sono in grado di 
identificare e interpretare gli elementi importanti per prendere decisioni ef-
ficaci su come procedere con l’attività didattica. Essi possiedono dunque 
competenze utili per analizzare l’insegnamento e riflettere su questo in modo 
da imparare dalla propria esperienza. 

Proprio a tali competenze fa riferimento un costrutto ampiamente utiliz-
zato in letteratura per definire gli obiettivi formativi associati al secondo dei 
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due tipi di approcci all’uso del video sopra considerati, ovvero il costrutto di 
professional vision, introdotto per la prima volta da Goodwin (1994) per de-
scrivere l’abilità distintiva dei membri di un gruppo professionale di cogliere 
e comprendere gli elementi essenziali e più rilevanti del proprio lavoro. In 
relazione all’insegnamento, esso identifica un ambito di competenza com-
plesso, riconosciuto come parte integrante ed essenziale della professionalità 
docente e della sua formazione, che può essere sinteticamente definito come 
«the ability to notice and interpret significant features of classroom interac-
tions» (Sherin & van Es, 2009, p. 22).  

In linea con la definizione riportata, il costrutto di “visione professionale” 
viene solitamente articolato in due sotto-processi chiave (ad es. Michalsky, 
2014; Seidel et al., 2011; Seidel & Stürmer, 2014; Sherin, 2007; Sherin & 
Russ, 2014; Sherin & van Es, 2009; Stürmer & Seidel, 2017; Stürmer, Seidel 
& Schäfer, 2013):  

 
 noticing1 (o attending/perceiving): si riferisce al “saper notare”, ossia alla 

capacità di discernere, nella complessità degli eventi e delle interazioni 
che si svolgono in una situazione d’aula, gli episodi e gli aspetti (anche 
di dettaglio) più rilevanti e significativi per i processi di insegnamento e 
apprendimento, focalizzando selettivamente l’attenzione su tali elementi 
chiave;  

 reasoning (o interpreting): riguarda la capacità di interpretare gli ele-
menti identificati e di ragionare sul loro significato mobilitando il proprio 
sapere professionale, in modo tale da generare conoscenza per il miglio-
ramento. A questo proposito, nella Tabella 2.1 si riportano i principali 
schemi o quadri interpretativi – individuati da Sherin e Russ (2014) – cui 
gli insegnanti possono attingere per dare senso alle interazioni in classe e 
che possono essere attivati e promossi da esperienze di osservazione e 
discussione di video relativi a situazioni didattiche. 

  

 
1. Come fanno notare Santagata et al. (2021), occorre puntualizzare che, nella letteratura 

sull’argomento, i termini “noticing” e “professional vision” appaiono a volte usati come sino-
nimi. In alcuni casi, infatti, al primo termine si attribuisce un’accezione ampia che comprende 
anche gli altri sotto-processi qui considerati (ad es. Barnhart & van Es, 2015; Kleinknecht & 
Groschner, 2016; König et al., 2022; Santagata et al., 2021; van Es & Sherin, 2002). Per 
evitare possibili ambiguità, in questo paragrafo – e nel prosieguo del volume – si è scelto di 
privilegiare l’uso del termine “noticing” in senso ristretto, ovvero per indicare uno specifico 
sotto-processo incluso nel costrutto di professional vision.  
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Tab. 2.1 - “Interpretive frames” nel processo di reasoning (adattamento da Sherin & 
Russ, 2014) 

Interpretive frames Definitions 

Narrative 
frames 

Storytelling Teachers relate a series of events in the video as 
occurring sequentially 

Causal rela-
tionships 

Teachers relate events in the video by cause and 
effect 

Normative 
frames 

Evaluation Teachers assess the quality of the events in the 
video  

Alternatives Teachers offer alternatives to the actions that took 
place in the video 

Personal 
frames 

Affective Teachers describe an affective/emotional reaction 
to the events in the video 

Perspective 
taking 

Teachers imagine themselves in the position of 
someone in the video (particularly in the role of the 
teacher) 

Expectation 
frames 

Familiarity Teachers identify an aspect of the video as recog-
nizable 

Anomaly Teachers identify an unusual, unexpected or sur-
prising aspect of the video 

What’s not 
there Teachers identify something absent from the video 

Associative 
frames 

Comparison 
Teachers compare an aspect of the video to some-
thing that occurred elsewhere (e.g. in another video 
or in their classrooms) 

Metaphor Teachers use a metaphor to describe an aspect of 
the video 

Abstraction 
frames 

Generaliza-
tion 

Teachers identify specific behavior or activity in the 
video that takes place across multiple teaching con-
texts 

Principles Teachers refer to a general principle concerning 
teaching and learning 

 
Come sottolineano Sherin e Russ (2014) e König et al. (2022), alcuni au-

tori (ad es. Barnhart & van Es, 2015; Jacobs, Lamb & Philipp, 2010; Kaiser 
et al., 2015) aggiungono alle due componenti chiave citate un ulteriore sotto-
processo, definito responding o decision-making e riferito alla capacità di 
prendere adeguate decisioni didattiche sulla base di quanto notato e delle 
proprie interpretazioni, individuando strategie alternative rispetto a quelle 
osservate o suggerimenti di modifica.  
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Sebbene possano essere considerati in modo indipendente, i tre sotto-pro-
cessi identificati sono tra loro strettamente connessi e nel loro insieme iden-
tificano «the fundamental skills for reflecting and learning from teaching» 
(Santagata & Guarino, 2011, p. 134). Tuttavia, come vedremo più avanti, 
non tutti hanno ricevuto la medesima attenzione nell’ambito della ricerca 
volta a indagare gli effetti della videoanalisi sullo sviluppo delle competenze 
di professional vision degli insegnanti. 

 
 

2.3. L’importanza del setting formativo: scelte progettuali e 
metodologiche 
 

Come in precedenza affermato, alla pari di altri dispositivi tecnologici a 
supporto dei processi educativi, anche il video, di per sé, è soltanto uno stru-
mento e le sue potenzialità come risorsa per l’apprendimento dipendono dal 
modo in cui viene utilizzato (Seago, 2004): «media such as video should be 
regarded as neutral in character until they are embedded in an instructional 
program. […] In a nutshell, video will only reach its full potential in well-
conceptualized learning environments» (Blomberg et al., 2014, p. 444). 

Abbiamo visto, nel precedente paragrafo, che l’uso del video nella for-
mazione degli insegnanti può collocarsi nel quadro di differenti prospettive. 
Le finalità perseguite saranno diverse a seconda che si faccia riferimento al 
primo o al secondo dei due tipi di approcci formativi delineati, i quali peraltro 
non vanno intesi come rigidamente alternativi: nell’ambito di uno stesso per-
corso formativo è infatti possibile combinarli, utilizzando un approccio 
“ibrido” che integri le potenzialità dell’uno e dell’altro in relazione a diffe-
renti obiettivi formativi (Gaudin & Chaliès, 2015). 

Esplicitare chiaramente gli obiettivi di apprendimento perseguiti e i risul-
tati attesi rappresenta dunque la prima questione da affrontare per un uso 
efficace del video in percorsi di formazione degli insegnanti (Sherin & van 
Es, 2009), indispensabile per garantire l’allineamento e la coerenza delle suc-
cessive scelte metodolologiche e procedurali. Definire cosa ci si aspetta che 
gli insegnanti in formazione apprendano tramite l’uso del video è infatti solo 
il primo step di una serie di decisioni necessarie al fine di inserire tale risorsa 
all’interno di un setting formativo ben progettato e strutturato. A tale ri-
guardo, nei prossimi paragrafi prenderemo in esame le principali dimensioni 
alle quali, in base ad alcuni framework proposti in letteratura (Blomberg et 
al., 2013; Roth et al., 2017; Santagata, 2012; Tekkumru-Kisa & Stein, 2017), 
appaiono riconducibili le scelte da compiere e gli aspetti da considerare per 
promuovere efficaci esperienze formative centrate sulla videoanalisi. 
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2.3.1. La scelta e predisposizione del materiale video 
 

La selezione e organizzazione del materiale video hanno un ruolo centrale 
nell’ambito della progettazione di un percorso formativo video-based (Tek-
kumru-Kisa & Stein, 2017; van Es & Sherin, 2017). 

Per quanto concerne la scelta dei tipi di video da visualizzare, due sono 
le principali questioni da considerare (Blomberg et al., 2013; Santagata, 
2012): si vogliono utilizzare video di best practices, ovvero di buone pratiche 
didattiche atte a esemplificare “modelli” di qualità ed efficacia dell’insegna-
mento, oppure video di typical practice, ossia di situazioni didattiche “ordi-
narie” rappresentate nella loro complessità e problematicità? Si vogliono uti-
lizzare video di insegnanti sconosciuti o video in cui i protagonisti sono gli 
insegnanti che partecipano alla formazione (i quali osservano e analizzano in 
gruppo le proprie prassi e quelle dei propri colleghi)? 

Rispetto al primo interrogativo, dovrebbe a questo punto risultare chiaro 
che la scelta tra le opzioni indicate si lega strettamente, come abbiamo visto, 
al tipo di approccio formativo privilegiato e dunque di finalità perseguite.  

Ci soffermiamo qui sulla seconda questione, riguardante il tipo di “attori” 
ripresi nei video (insegnanti esterni o interni al setting formativo). La scelta 
tra le due opzioni va anche in questo caso effettuata in connessione agli obiet-
tivi di apprendimento individuati, ma, come vedremo, anche ad aspetti con-
testuali quali le caratteristiche del gruppo di insegnanti in formazione. 

Dall’analisi di alcune fonti della letteratura in cui è stato posto uno speci-
fico focus su tale questione (ad es. Beisiegel, Mitchell & Hill, 2018; Gaudin 
& Chaliès, 2015) e in particolare di alcuni studi comparativi che hanno inteso 
porre a confronto le due modalità di video-viewing (Seidel et al., 2011; Zhang 
et al., 2011), emerge che entrambe presentano potenziali vantaggi ed ele-
menti di criticità, di cui è importante essere consapevoli per effettuare di 
volta in volta le scelte più adeguate. 

Il pricipale vantaggio connesso all’uso di video di insegnanti esterni al 
gruppo in formazione è quello di facilitare l’appropriazione di un metodo di 
osservazione e analisi delle pratiche professionali, consentendo la “model-
lizzazione” di un processo che i docenti possono poi applicare all’analisi 
delle loro pratiche; in questo senso, l’impiego di questo tipo di video può 
avere una funzione propedeutica rispetto alla possibilità di proporre ai do-
centi un coinvolgimento in attività di self/peer video-viewing. Per tale ra-
gione, questa opzione appare particolarmente indicata quando gli insegnanti 
hanno poca familiarità con le procedure di videoanalisi: infatti, come affer-
mano Seidel et al. (2011, p. 261), «prior knowledge and experience of video 
analysis is an important moderator of video-based teacher learning». In se-
condo luogo, questo tipo di video «allow groups to engage in more critical 
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discourse» (Beisiegel et al., 2018, p. 70), favorendo una maggiore partecipa-
zione degli insegnanti nella riflessione e discussione collaborativa sulle pra-
tiche osservate. Esso offre inoltre l’opportunità di avere accesso a una varietà 
di pratiche di insegnamento in situazioni diverse, fornendo «a window into 
other teachers’ practice» (Zhang et al., 2011, p. 458) che sollecita un utile 
confronto con il proprio insegnamento. 

A fronte di tali rilevanti vantaggi, questo tipo di video può creare una 
distanza che rischia di inibire l’identificazione e il coinvolgimento, special-
mente quando i contesti di insegnamento dei docenti ripresi sono lontani e 
diversi (ad es. in termini di contenuto o di livello di istruzione) da quelli 
vissuti dall’insegnante in formazione. Tale problema risulta accentuato da 
un’ulteriore difficoltà connaturata ai video di insegnanti sconosciuti esterni 
al gruppo in formazione, ovvero la mancanza di informazioni che consentano 
di comprendere il contesto di insegnamento facilitandone l’analisi: il fatto 
che un video, essendo «out of context» (ibidem, p. 457), possa presentare 
«only a snapshot of what is happening in a particular class during a particular 
time of a particular day, it does not capture the context of the lesson or the 
history and culture of the class as a whole» (Brunvand, 2010, p. 249) viene 
infatti evidenziato in letteratura come uno dei principali limiti dell’uso dei 
video nella formazione degli insegnanti.  

Una raccomandazione che è importante considerare quando si utilizza 
questo tipo di video consiste dunque nel fornire informazioni che descrivano 
il contesto educativo in cui il video è stato realizzato, in particolare quegli 
elementi – come «the teacher’s educational objectives, lesson plans, student 
work, the context of the establishment, etc.» (Gaudin & Chaliès, 2015, p. 50) 
– che possono aiutare gli insegnanti osservatori a relazionarsi con il video2. 

Venendo ora alla seconda opzione presa in esame, anche l’impiego di vi-
deo in cui gli insegnanti ripresi sono i partecipanti al percorso formativo pre-
senta opportunità e sfide. La possibilità di osservare e discutere in gruppo le 
proprie prassi e quelle dei propri colleghi offre, come principale vantaggio, 
quello di stimolare l’auto-analisi e l’auto-riflessione, favorendo la matura-
zione di nuove consapevolezze sul proprio modo di fare didattica, fornendo 
nuove prospettive su ciò che accade in classe, aiutando a cogliere aspetti e 
dettagli che solitamente sfuggono durante le lezioni. Ciò può incrementare 

 
2. Un altro modo efficace per contestualizzare gli scenari rappresentati nei video viene 

individuato da Brunvand (2010) nell’uso di commenti degli insegnanti video-ripresi (teacher 
commentary). La disponibilità di tali commenti, che possono essere presentati all’inizio di un 
segmento video per introdurre la scena oppure intervallati nel corso del segmento, può fornire 
all’osservatore informazioni importanti su ciò che nel video non viene mostrato, consenten-
dogli, ad esempio, di comprendere meglio il processo di pensiero degli insegnanti e i fattori 
alla base delle decisioni prese durante l’attività didattica. 
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l’impatto potenziale dell’attività di videoanalisi sulla pratica, consentendo un 
prezioso scambio di feedback su come migliorare il proprio insegnamento. 
Il fatto di impegnarsi in una riflessione produttiva e collaborativa con un 
gruppo di colleghi, assumendo la responsabilità collettiva di fornirsi recipro-
camente spunti e suggerimenti per un ripensamento delle pratiche didattiche 
abituali, fa sì che gli insegnanti si sentano meno isolati nelle loro classi e 
nelle loro scuole. Essi possono vedere ciò che fanno i colleghi in situazioni 
di insegnamento vicine e conosciute – rispetto alle quali i diretti protagonisti 
possono eventualmente fornire informazioni contestuali integrative – e com-
prendere che devono affrontare problemi simili, su cui si può discutere in-
sieme confrontando punti di vista diversi che possono aiutare a individuare 
nuovi modi di agire. Rispetto all’osservazione di docenti sconosciuti, inoltre, 
il ricorso ad attività di self/peer video-viewing «providing teachers with a 
more activating experience» (Seidel et al., 2011, p. 266), incrementando il 
loro coinvolgimento «in terms of immersion, resonance, authenticity and 
motivation» (Gaudin & Chaliès, 2015, p. 51). 

Per quanto concerne gli elementi di criticità, oltre ai problemi pratici ri-
scontrati dagli insegnanti relativamente alla mancanza di adeguate compe-
tenze tecniche e/o dei dispositivi necessari per la videoregistrazione, la prin-
cipale difficoltà legata all’uso di questo tipo di video è rappresentata dalle 
resistenze che può generare su un duplice piano. Da un lato molti docenti 
vivono con ansia e disagio il fatto di essere ripresi e di rivedersi in presenza 
dei colleghi, per paura del loro giudizio; dall’altro sono spesso riluttanti a 
impegnarsi in un’analisi critica della pratica professionale dei colleghi e a 
esprimere liberamente commenti relativi ad aspetti da migliorare. Ciò può 
portarli, anche inconsciamente, a instaurare «a surface-level collaboration, 
without gaining real insight into their teaching practices» (Beisiegel et al., 
2018, p. 70). 

Per tali motivi, una raccomandazione importante da considerare quando 
si utilizza questo tipo di video consiste nel dedicare tempo e attenzione alla 
promozione di una “cultura” ispirata alla trasparenza di ciò che l’insegnante 
fa nella propria classe (Micheletta, 2014), in grado di favorire l’apertura a 
scambi professionali positivi e produttivi, e alla costruzione di un’efficace 
«community of support» (Gaudin & Chaliès, 2015, p. 51), caratterizzata da 
un clima di fiducia reciproca tra gli insegnanti partecipanti e tra questi e i 
formatori. Infatti, per essere disposti a correre il “rischio” di esporsi nell’ana-
lisi e discussione critica delle proprie pratiche, «teachers must feel part of a 
safe and supportive professional environment. They also should feel confi-
dent that showing their videos will provide learning opportunities for them-
selves and their colleagues, and that the atmosphere will be one of productive 
discourse» (Borko et al., 2008, p. 422). È inoltre importante che i formatori 
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chiariscano ai partecipanti che non saranno valutati e che i video utilizzati 
all’interno del gruppo non saranno condivisi con nessun altro. 

In aggiunta alle due questioni evidenziate in apertura del paragrafo, altri 
aspetti di rilievo concernenti la scelta e predisposizione del materiale video 
riguardano: 

 
 il focus dei video: a questo proposito, alcuni studiosi rimarcano la neces-

sità di riflettere sulla priorità generalmente accordata ai video che si con-
centrano sull’attività dell’insegnante, sottolineando l’importanza e l’inte-
resse di considerare l’attività degli studenti come punto focale dell’osser-
vazione e dell’analisi (ad es. Borko et al., 2008; Kersting et al., 2012; 
Santagata & van Es, 2010; Santagata & Yeh, 2014; van Es & Sherin, 
2008). Da questo punto di vista, i video possono mostrare la complessità 
della pratica in classe e rendere visibile il pensiero degli studenti, pro-
muovendo la capacità degli insegnanti di leggere e interpretare i loro com-
portamenti e interventi per sapere di più su ciò che pensano e imparano; 

 la durata dei video: in relazione a tale aspetto, un suggerimento che 
emerge dalla letteratura presa in esame consiste nell’estrarre dalle lezioni 
videoregistrate sequenze o segmenti di breve durata selezionati in fun-
zione degli obiettivi formativi perseguiti. Rispetto alla visione di interi 
video di lunga durata, tale opzione appare funzionale a restringere l’at-
tenzione dell’osservatore su specifici aspetti delle pratiche didattiche e ad 
agevolare le attività di videoanalisi, riducendo il carico cognitivo dell’os-
servatore (ad es. Blomberg et al., 2013; Brunvand & Fishman, 2006; Gen-
tile & Tacconi, 2016). 

 
Come sottolinea Brunvand (2010), a differenza di un’osservazione in 

classe dal vivo, un video può mostrare solo la prospettiva della videocamera 
e di chi l’ha prodotto, il che siginifica che gli eventi e le interazioni che si 
svolgono al di fuori della sua visuale e dell’inquadratura non vengono cattu-
rati (benchè le decisioni e azioni di un insegnante possano essere influenzate 
da questi aspetti che non vengono rilevati dall’osservatore). Ciò porta a evi-
denziare, come ulteriore elemento da attenzionare in relazione alla predispo-
sizione del materiale video, la scelta dei dispositivi e delle modalità da uti-
lizzare nel momento in cui occorre realizzare una video-ripresa (sia di inse-
gnanti esterni al gruppo in formazione, sia di insegnanti partecipanti). 

Sebbene tale scelta sia inevitabilmente condizionata da vincoli legati alle 
risorse disponibili, è importante renderla oggetto di riflessione in modo da 
individuare le procedure più idonee a garantire non solo una buona qualità 
tecnica dei video, ma anche la possibilità, per l’osservatore, di fruire di una 
visuale quanto più possibile ampia e completa sulle situazioni didattiche 
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filmate. A questo proposito, un dispositivo che negli ultimi anni ha trovato 
applicazione nel campo della formazione degli insegnanti è costituito dalle 
videocamere 360-degree (Roche, Rolland & Cunningham, 2023). I video 
realizzati con tali videocamere (360-degree videos) consentono infatti agli 
insegnanti di avere una visione panoramica delle attività svolte in classe e di 
esplorare i video da diverse prospettive (Balzaretti et al., 2019; O’Keeffe & 
White, 2022). 
 
 
2.3.2. Il supporto ai docenti nell’analisi dei video 
 

Come evidenziano Blomberg et al. (2014, p. 446), «exposing teachers to 
videotaped examples of teaching is not effective unless specific support is 
provided». Questa affermazione ci consente di introdurre un’altra dimen-
sione di rilievo nella progettazione e strutturazione di percorsi formativi vi-
deo-based, relativa alla necessità di predisporre strategie e strumenti volti a 
supportare i docenti nelle attività di videoanalisi: la qualità degli apprendi-
menti sviluppati tramite tali attività appare infatti significativamente influen-
zata dalla disponibilità di specifici supporti (scaffolds) allineati con gli obiet-
tivi formativi perseguiti (Brunvand & Fishman, 2006). 

Lo scopo principale di questi supporti è quello di «orientare lo sguardo 
sui dati visuali» (Gola, 2021, p. 56), ovvero di guidare intenzionalmente l’os-
servazione, l’analisi e l’interpretazione delle situazioni didattiche filmate 
aiutando gli insegnanti a focalizzare l’attenzione su specifici contenuti ed 
eventi (Brunvand & Fishman, 2006).  

Ciò risulta essenziale per diversi motivi. In primo luogo, per ridurre il 
carico cognitivo dell’osservatore: come sottolinea Brunvand (2010), la no-
stra memoria di lavoro ha una capacità limitata di immagazzinare nuove in-
formazioni, il che suggerisce che quando guardiamo un video, anche se di 
breve durata, non saremo probabilmente in grado di elaborare e conservare 
tutte le informazioni in esso contenute; per questo motivo, «designers of ef-
fective video must understand how to arrange supports so that attention is 
drawn to relevant information and learners are supported in their construc-
tion of new knowledge rather than being distracted or overwhelmed by sti-
muli» (p. 247). In secondo luogo, per evitare che gli insegnanti, posti di 
fronte a un compito complesso qual è la videoanalisi (soprattutto se affron-
tato per la prima volta), si sentano disorientati, si soffermino su impressioni 
generiche e aspetti superficiali o si limitino a vedere ciò che è più importante 
per loro (Santagata, 2012). 

Nel quadro di tali premesse, un primo aspetto da considerare per suppor-
tare efficacemente i docenti fa riferimento alla proposta di specifici strumenti 
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e attività (individuali e di gruppo) che consentano di strutturare l’apprendi-
mento e la collaborazione tra gli insegnanti sulla base di obiettivi e compiti 
di analisi/riflessione chiaramente definiti e articolati, fornendo loro “guide” 
o “lenti” in grado di restringere il campo di osservazione e di orientare l’at-
tenzione su particolari caratteristiche di interesse. 

Tra le strategie utilizzabili a questo scopo vi è quella di associare alla 
visione di un video una serie di prompts o questions che gli insegnanti pos-
sono considerare e a cui devono rispondere (Baecher et al., 2018; Brunvand, 
2010). Un rilevante esempio in tal senso è costituito dal Lesson Analysis 
Framework messo a punto da Santagata e colleghi (Santagata & Angelici, 
2010; Santagata & Guarino, 2011; Santagata, Zannoni & Stigler, 2007), pen-
sato come quadro di riferimento per supportare gli insegnanti nello sviluppo 
di abilità di noticing e reasoning fornendo loro una guida per le attività di 
osservazione, analisi e interpretazione di lezioni videoregistrate. Esso consi-
ste in una serie di domande articolate in quattro dimensioni (Fig. 2.1). La 
prima domanda chiede ai docenti di analizzare gli obiettivi di apprendimento 
della lezione: quali sono le idee principali che gli studenti dovrebbero com-
prendere attraverso questa lezione? Si passa quindi all’analisi dell’apprendi-
mento degli studenti, orientata dalle seguenti domande: gli studenti hanno 
fatto progressi verso gli obiettivi di apprendimento? Quali evidenze abbiamo 
che gli studenti hanno fatto progressi? Quali evidenze abbiamo che gli stu-
denti non hanno fatto progressi? Quali evidenze ci mancano? L’analisi dei 
particolari dell’apprendimento e della comprensione degli studenti eviden-
ziati nella lezione conduce alle domande successive, incentrate sull’impatto 
delle pratiche degli insegnanti sull’apprendimento degli studenti: cosa ha 
funzionato o meno delle azioni e decisioni del docente? Quali strategie di-
dattiche messe in atto dal docente durante la lezione hanno favorito il pro-
gresso degli studenti verso gli obiettivi di apprendimento e quali no? Infine, 
sulla base dell’analisi del rapporto di causa-effetto tra insegnamento e appren-
dimento, ai docenti vengono poste queste domande: come si potrebbe miglio-
rare la lezione per renderla più efficace dal punto di vista dell’apprendimento 
degli studenti? Quali strategie alternative potrebbe utilizzare l’insegnante? 
Come vi aspettate che queste strategie incidano sui progressi degli studenti 
verso gli obiettivi di apprendimento della lezione? Nel caso in cui si sia rilevata 
la mancanza di evidenze dell’apprendimento degli studenti, come potrebbe 
l’insegnante raccogliere tali prove? Il cerchio si chiude quindi con la genera-
zione di alternative e di suggerimenti per il miglioramento, un elemento molto 
importante del framework perché funge da collegamento «between reflection 
on practice and action on practice» (Santagata & Guarino, 2011, p. 134). 
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Fig. 2.1 - Lesson Analysis Framework (Santagata & Guarino, 2011) 

 
Per guidare gli insegnanti a osservare e ragionare in modo sistematico sul 

processo di insegnamento-apprendimento attraverso attività di video-viewing 
è possibile ricorrere anche a metodologie più strutturate (Baecher et al., 
2018), ad esempio fornendo loro schemi o griglie di osservazione per l’ana-
lisi/codifica delle situazioni didattiche filmate. Questo tipo di strumenti, 
da utilizzare preferibilmente in combinazione con task di riflessione cen-
trati su stimoli e domande aperte, può svolgere un’importante funzione di 
scaffolding nell’osservazione dei video, aiutando gli insegnanti a dirigere 
l’attenzione su specifici indicatori di qualità della didattica relativi a diverse 
dimensioni dell’insegnamento e dell’interazione tra docente e studenti. Al-
cuni esempi in tal senso sono la guida per l’osservazione messa a punto da 
Schoenfeld e colleghi (ad es. Schoenfeld, 2018) a partire dal TRU (Teaching 
for Robust Understanding) Framework – articolato in cinque dimensioni 
dell’attività in classe denominate Content, Cognitive demand, Equitable ac-
cess to content, Agency, ownership and identity e Formative assessment – e 
lo strumento Observer sviluppato da Seidel e colleghi (ad es. Seidel & Stürmer, 
2014), composto da oltre 200 item articolati su tre dimensioni dei processi di 
insegnamento-apprendimento denominate Goal clarity and orientation, 
Teacher support and guidance e Learning climate. 

Accanto alla definizione e proposta di specifici framework, strumenti e 
attività finalizzati a guidare e strutturare le attività di videoanalisi, il ruolo di 
facilitazione svolto dal formatore viene individuato quale ulteriore elemento 
di cruciale importanza per supportare e orientare il pensiero analitico e 
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riflessivo degli insegnanti e favorire la creazione di un buon clima di appren-
dimento, che incoraggi il confronto e lo scambio di feedback all’interno di 
discussioni produttive e partecipate (ad es. Baecher et al., 2018; Beisiegel et 
al., 2018; Borko et al., 2014; Tekkumru-Kisa & Stein, 2017; van Es & She-
rin, 2017; van Es et al., 2014). Al facilitatore spetta il delicato compito di 
“orchestrare la discussione”, di sostenere «high-quality video-based conver-
sations» (van Es & Sherin, 2017, p. 3) attraverso domande e interventi in 
grado di sollecitare e sfidare gli insegnanti ad approfondire la loro compren-
sione, a considerare nuove prospettive da cui guardare ai problemi presentati 
nei video, ad andare oltre impressioni e giudizi di superficie che limitano le 
loro opportunità di apprendimento.  

Sebbene ciò richieda al facilitatore di prendere molte decisioni sul mo-
mento (Roth et al., 2017), la consapevolezza delle diverse strategie implicate 
dal suo ruolo può indubbiamente consentirgli di prepararsi a svolgerlo al me-
glio. A tale riguardo, un utile riferimento è rappresentato dal framework pro-
posto da van Es et al. (2014) per coinvolgere e supportare gli insegnanti in 
discussioni produttive sui video presi in esame all’interno di contesti di 
gruppo. Come illustrato nella Tabella 2.2, esso si articola in quattro categorie 
che identificano le principali pratiche di facilitazione di video-based discus-
sion, definendo inoltre una serie di azioni particolari associate a ciascuna di 
esse che rivelano la natura complessa del compito. 
 

Tab. 2.2 - Framework for facilitation of video-based discussion (adattamento da van 
Es et al., 2014) 

Facilitation moves Definitions 

Orienting group 
to the video 
analysis task 

Launching Pose general prompts to elicit par-
ticipant ideas 

Contextualizing 
Provide additional information 
about the classroom context and 
lesson 

Sustaining an in-
quiry stance 

Highlighting Direct attention to noteworthy 
events in the videos 

Lifting up 
Identify an important idea that a 
participant raised in the discussion 
for further discussion 

Pressing 
Prompt participants to explain their 
reasoning and/or elaborate on 
their ideas 
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Offering an explanation 
Provide an interpretation of an 
event, interaction, or idea, from a 
stance of inquiry 

Countering Offer an alternative point of view 

Clarifying Restate and revoice to ensure 
common understanding of an idea 

Maintaining a fo-
cus on the video 

Redirecting Shift the discussion to maintain fo-
cus on the task of video analysis 

Pointing to evidence 

Contribute substantively to the 
conversation, using evidence to 
reason about teaching and learn-
ing with video 

Connecting ideas Make connections between ideas 
raised in the discussion 

Supporting 
group collabora-
tion 

Standing back Allow the group members time to 
discuss an issue 

Distributing participation 
Invite participants to share differ-
ent ideas based on who is (and is 
not) participating 

Validating participant ideas Confirm and support participant 
contributions 

 
Anche l’uso di specifici software per la videoanalisi può essere infine an-

noverato tra le forme di supporto utili a promuovere l’apprendimento degli 
insegnanti in percorsi formativi video-based, sostenendo l’analisi e la rifles-
sione sulle pratiche didattiche osservate (ad es. Santagata et al., 2021). Da 
questo punto di vista, la letteratura enfatizza in particolare le potenzialità of-
ferte negli ultimi anni dagli strumenti di video annotazione, i quali consen-
tono l’integrazione nei video di commenti testuali (o notazioni di altro tipo) 
ancorati/sincronizzati a precisi momenti ed eventi della sequenza filmata (ad 
es. Bonaiuti, 2012; Calvani et al., 2011; Pérez-Torregrosa, Díaz-Martín & 
Ibáñez-Cubillas, 2017; Picci, 2012; Rich & Hannafin, 2009). 
 
 
2.3.3. Le modalità di valutazione 
 

Un ulteriore aspetto da considerare nell’ambito delle scelte metodologi-
che e procedurali implicate dalla progettazione e realizzazione di interventi 
formativi video-based concerne le modalità di valutazione, ovvero le deci-
sioni che si devono prendere in merito agli approcci e agli strumenti che 
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possono essere utilizzati per valutare ciò che gli insegnanti hanno imparato 
dai e con i video. Si fa qui riferimento non tanto a una prospettiva valutativa 
di tipo sommativo, con finalità di classificazione e certificazione dei risultati 
raggiunti, quanto piuttosto a un’ottica di formative evaluation in cui la rile-
vazione degli apprendimenti conseguiti si configura – sul piano della ricerca 
e della pratica inerenti alla formazione iniziale e continua degli insegnanti – 
quale azione fondamentale per fornire elementi di riflessione e indicazioni 
operative circa le strategie e attività più efficaci per promuovere lo sviluppo 
di specifiche competenze professionali tramite l’uso del video, orientando la 
riprogettazione e il miglioramento continuo delle proposte formative rivolte 
ai docenti (Santagata, 2012). 

L’analisi di alcuni recenti studi e ricerche che hanno tematizzato la que-
stione in oggetto suggerisce che l’accento è stato posto, in particolare, 
sull’importanza di privilegiare «more situated and performance-related ways 
to assess teacher competence» (Kaiser et al., 2015, p. 369), ovvero sull’esi-
genza di mettere a punto approcci valutativi innovativi e situati principal-
mente basati sul video-based testing (ibidem, p. 371).  

Sebbene le modalità di valutazione debbano essere direttamente collegate 
agli specifici obiettivi di apprendimento stabiliti all’inizio della formazione, 
il presupposto alla base dell’esigenza delineata è che, in generale, per garan-
tire la validità della valutazione nell’ambito di un percorso formativo video-
based anche le procedure e gli strumenti di assessment dei learning outcomes 
dei partecipanti dovrebbero essere video-based (Blomberg et al., 2013). Da 
qui la proposta di modalità di valutazione che sostanzialmente prevedono 
l’uso di specifici task associati alla visione di uno o più segmenti video rela-
tivi a situazioni d’aula autentiche, i quali possono essere somministrati pre e 
post intervento formativo per una misurazione più rigorosa e affidabile degli 
effetti prodotti in termini di apprendimenti promossi nei partecipanti (ad es. 
Kleinknecht & Gröschner, 2016; Santagata & Guarino, 2011). 

Nella messa a punto di questi video-based task, particolare attenzione va 
posta sui seguenti aspetti: 

 
 la scelta del/i video su cui incentrare il compito: a questo proposito, un’in-

dicazione importante da considerare riguarda l’opportunità di selezionare 
segmenti video che, in un breve lasso di tempo (solitamente alcuni mi-
nuti) e in connessione agli obiettivi formativi perseguiti, siano capaci di 
offrire un insieme il più possibile ampio e articolato di spunti di analisi e 
riflessione inerenti a diverse dimensioni dei processi di insegnamento-
apprendimento (legate alle scelte didattiche del docente, alle interazioni 
tra docente e allievi, alla gestione della classe, ecc.) (Bonaiuti, Santagata 
& Vivanet, 2017); 
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 le modalità di presentazione del/i video: in merito a questo punto, alcuni 
autori (ad es. Kaiser et al., 2015) suggeriscono di fornire, preliminar-
mente alla visione dei segmenti video, una descrizione contenente alcune 
informazioni di contesto sulla lezione da cui sono tratti (possibilmente 
anche sulle lezioni che l’hanno preceduta) e sulla classe in cui si è svolta; 

 la scelta del tipo di quesiti da porre agli insegnanti in relazione al/i video 
selezionato/i: per quanto concerne gli stimoli inerenti ai segmenti video 
osservati, le opzioni possibili si collocano sostanzialmente tra due 
estremi. Da un lato il ricorso a quesiti strutturati, quali item su scala Li-
kert, che offrono vantaggi sul piano dell’attendibilità della valutazione 
nonché della facilità/rapidità di somministrazione e lettura dei risultati, 
ma a fronte di tali proprietà vengono ritenuti poco idonei a valutare in 
modo completo competenze professionali come quelle legate ai processi 
di noticing, reasoning e decision-making precedentemente considerati, su 
cui insistono gli approcci formativi basati sulla videoanalisi attualmente 
più accreditati. Dall’altro lato l’uso di domande aperte di natura ampia e 
generica (ad esempio chiedendo ai rispondenti di descrivere e commen-
tare gli aspetti del video ritenuti più interessanti), le quali, pur presentando 
maggiori problemi in termini di tempo e risorse necessari per la lettura 
dei risultati e di attendibilità della valutazione, offrono la possibilità di 
rilevare tali competenze in modo più valido. La letteratura presa in esame 
mostra che, tra le due opzioni, la seconda è quella privilegiata (ad es. Bo-
naiuti, Santagata & Vivanet, 2017, 2020; Kersting, 2008; Santagata & 
Angelici, 2010; Santagata & Guarino, 2011; van Es & Sherin, 2008): tale 
approccio qualitativo e “olistico”, infatti, presenta il vantaggio di poter 
cogliere le competenze di analisi, interpretazione e riflessione degli inse-
gnanti in modo “spontaneo”, ossia non condizionato da quesiti che por-
tino a dirigere la loro attenzione su particolari elementi o episodi della 
situazione didattica osservata. Un’interessante “via di mezzo” tra i due 
estremi indicati è rintracciabile in alcuni studi (ad es. Kaiser et al., 2015; 
König et al., 2014) in cui si è scelto sia di utilizzare una combinazione tra 
item a risposta chiusa e quesiti a risposta aperta, sia di costruire questi 
ultimi in forma di domande più mirate e focalizzate su specifiche scene 
dei video, che potremmo definire semi-strutturate, al fine di garantire una 
maggiore copertura in relazione a contenuti e aspetti delle situazioni os-
servate e una migliore comparabilità delle risposte. A questo proposito, 
nelle seguenti Figure 2.2, 2.3 e 2.4 si riportano alcuni esempi di domande 
aperte tratte dallo studio di Kaiser et al. (2015). 
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Fig. 2.2 - Example of a noticing-item focusing on the teacher  
(Kaiser et al., 2015) 

 

 
 

Fig. 2.3 - Example of a interpreting-item focusing on the students  
(Kaiser et al., 2015) 

 

 
 

Fig. 2.4 - Example of a classroom-acting item asking for alternatives to the ac-
tion shown by the teacher (Kaiser et al., 2015) 

 
In relazione all’ultimo dei tre aspetti elencati, in particolare all’uso di vi-

deo-based task che includano stimoli non strutturati (lasciando agli osserva-
tori la libertà di soffermarsi su aspetti diversi e di orientarsi in autonomia 
nell’elaborazione della risposta), si pone poi la questione di come procedere 
nell’analisi e valutazione dei dati raccolti.  
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A tale riguardo, sono stati messi a punto specifici framework e schemi di 
codifica che consentono di categorizzare le risposte attribuendovi un punteg-
gio o un livello sulla base di dimensioni e indicatori preventivamente indivi-
duati. Esempi in tal senso sono costituiti da alcuni sistemi di valutazione 
delle competenze riconducibili al costrutto di professional vision sia relativi 
a specifici settori disciplinari, come quelli sviluppati da Kersting et al. (2012) 
e Barnhart & van Es (2015) con riferimento all’ambito matematico-scienti-
fico, sia applicabili trasversalmente a diversi ambiti disciplinari, come quelli 
messi a punto da Bonaiuti, Santagata e Vivanet (2017; 2020), Michalsky 
(2014) e Seidel e colleghi (ad es. Seidel & Stürmer, 2014; Stürmer & Seidel, 
2017). 

 
 

2.4. Videoanalisi e teacher change 
 

La questione appena affrontata, inerente alla valutazione degli apprendi-
menti conseguiti dagli insegnanti coinvolti in percorsi di formazione incen-
trati sull’uso del video, ci conduce all’ultimo ambito tematico preso in esame 
in questo capitolo, ovvero alla considerazione delle evidenze relative all’ef-
ficacia della videoanalisi nel favorire lo sviluppo della professionalità do-
cente. 

A questo proposito, l’ampiezza della letteratura di riferimento è testimo-
niata dalle varie rassegne che, nell’ultimo decennio, hanno inteso “fare il 
punto” sullo stato dell’arte, ponendo il focus su caratteristiche e risultati dei 
numerosi percorsi formativi video-based realizzati in diversi paesi, in conte-
sti più o meno formali e coinvolgendo differenti tipi di destinatari (insegnanti 
pre-service o in-service). Proprio alle risultanze di tali recenti rassegne (Gau-
din & Chaliès, 2015; Hamel & Viau-Guay, 2019; König et al., 2022; Major 
& Watson, 2018; Marsh & Mitchell, 2014; Santagata et al., 2021) ci è parso 
utile fare particolare riferimento nel tentativo di offrire un breve quadro di 
sintesi degli esiti emersi dalle ricerche empiriche che hanno indagato cosa 
gli insegnanti apprendono quando interagiscono con i video e l’impatto della 
videoanalisi in termini di promozione del teacher change (Tripp & Rich, 
2012). 

Nel complesso, coerentemente agli obiettivi di apprendimento privilegiati 
nell’ambito degli attuali approcci all’uso del video per la formazione iniziale 
e continua degli insegnanti (cfr. Par. 2.2), gli effetti rilevati ricadono princi-
palmente in due aree. 

La prima è costituita dallo sviluppo di abilità osservative e analitiche (ad 
es. Maher, Landis & Palius, 2014; Santagata, Zannoni & Stigler, 2007; 
Sherin & Han, 2004; Sherin & van Es, 2005; van Es & Sherin, 2002). Grazie 
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all’opportunità di concentrarsi sulla visione delle proprie e/o altrui pratiche 
in situazioni d’aula autentiche, di esaminarle e riesaminarle ponendo lo 
sguardo su diversi aspetti, i docenti imparano a “vedere” meglio e più in pro-
fondità, a identificare e isolare – nella complessità delle situazioni e intera-
zioni osservate – gli aspetti più rilevanti e significativi dei processi di inse-
gnamento-apprendimento, a soffermarsi su specifici dettagli degli eventi fil-
mati andando oltre impressioni superficiali e generiche, a focalizzare l’atten-
zione non solo sul comportamento dell’insegnante ma anche sull’attività e 
sul pensiero degli studenti.  

La seconda area concerne lo sviluppo di abilità interpretative e riflessive, 
di attribuzione di significato a quanto osservato (ad es. Borko et al., 2008; 
Leblanc & Sève, 2012; Rosaen et al., 2008, 2010; Santagata & Angelici, 
2010; Santagata & Guarino, 2011; Scott et al., 2013; Sherin & van Es, 2005; 
Stockero, 2008; van Es & Sherin, 2008). Da questo punto di vista, la videoa-
nalisi promuove un incremento della qualità/profondità della riflessione da 
livelli prettamente descrittivi a livelli interpretativi e valutativi, in cui il ra-
gionamento si focalizza ad esempio su punti forti e aspetti critici delle prati-
che didattiche osservate, sulle ragioni sottese a specifiche decisioni/azioni 
dell’insegnante e sulle loro conseguenze/ricadute in termini di apprendi-
mento degli studenti, sul collegamento/confronto delle situazioni mostrate 
nei video con la propria esperienza e il proprio sapere professionale, 
sull’esplicitazione e messa in discussione delle proprie convinzioni sull’in-
segnamento e sull’apprendimento e, in particolare quando si utilizzano mo-
dalità di self/peer video-viewing, sulla valutazione delle proprie pratiche at-
traverso la possibilità di decentrarsi dall’azione e di vedersi con gli occhi 
degli altri.  

A fronte delle numerose evidenze esistenti a supporto dell’efficacia della 
videoanalisi nel sostenere lo sviluppo di abilità di noticing e reasoning, più 
limitata appare invece la disponibilità di evidenze relative ai suoi effetti sul 
terzo dei sotto-processi chiave in cui, come abbiamo visto (cfr. Par. 2.2.2), 
può essere articolata la competenza di professional vision, solitamente defi-
nito responding o decision-making e riferito alla capacità di ipotizzare ade-
guate decisioni didattiche sulla base di quanto notato e delle proprie inter-
pretazioni, anche individuando strategie alternative rispetto a quelle osser-
vate. Nella loro rassegna sistematica, König et al. (2022) hanno ad esempio 
rilevato che risultati inerenti al miglioramento di tali abilità sono stati ripor-
tati solo in una ridotta percentuale di studi sul totale dei 71 presi in esame 
(25% per la categoria responding e meno del 10% per la categoria proposing 
alternatives), chiedendosi se ciò possa essere dovuto anche al fatto che, nei 
percorsi pre-service, potrebbe risultare più difficile formare efficacemente i 
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partecipanti su questi aspetti a causa della loro limitata esperienza di inse-
gnamento. 

In base alle rassegne considerate, ancor meno esplorata è l’area dell’im-
patto sulle pratiche didattiche; alcune ricerche, tuttavia, hanno riscontrato 
anche in quest’ambito effetti positivi.  

In particolare, emerge che gli insegnanti coinvolti trasferiscono le abilità 
cognitive sviluppate attraverso l’uso dei video nel contesto della propria pra-
tica professionale, utilizzandole per analizzare e riflettere sistematicamente 
sul proprio operato e rimodularlo. I risultati della ricerca di Sherin e van Es 
(2009) mostrano, ad esempio, che la “visione professionale” sviluppata dagli 
insegnanti in servizio partecipanti a un video club è stata poi riprodotta in 
classe, affidandosi a strategie simili per notare e interpretare il pensiero degli 
studenti. Santagata e Yeh (2014), nel loro studio con insegnanti pre-service, 
hanno riscontrato che la partecipazione a un corso video- and practice-based 
ha avuto un impatto sulle loro pratiche didattiche, aiutandoli a rendere visi-
bile il pensiero degli studenti e favorendo l’adozione di una “postura di in-
dagine” volta all’analisi evidence-based dell’efficacia del proprio insegna-
mento. Anche Tripp & Rich (2012) hanno rilevato che il coinvolgimento in 
gruppi di video-analisi e video-riflessione ha portato i docenti partecipanti a 
cambiare successivamente il loro insegnamento e, nel loro studio, si sono 
proposti di indagare e comprendere come il video influenzi il processo di 
teacher change. Tra i temi individuati, emerge che, dal punto di vista degli 
insegnanti, il video ha incoraggiato il cambiamento perché li ha aiutati a fo-
calizzare la loro analisi e la loro riflessione, a vedere il loro insegnamento da 
una nuova prospettiva, a sentirsi responsabili di cambiare la loro pratica e a 
vedere i loro progressi, in quanto il video può essere utilizzato anche per 
fornire una “prova” a cui gli insegnanti possono accedere per osservare e 
analizzare i cambiamenti apportati nelle loro pratiche in classe. 

Altre ricerche hanno messo in luce che l’uso del video come dispositivo 
formativo può influenzare anche in altri modi le pratiche didattiche degli in-
segnanti, in particolare consentendo loro di sperimentare/adattare nelle pro-
prie classi nuovi modi di agire individuati a partire da ciò che hanno visto e 
attingendo all’esperienza di altri docenti (ad es. Christ, Arya & Chiu, 2014; 
Gaudin et al., 2014). 

Ulteriori effetti legati all’uso del video rilevati da alcuni studiosi riguar-
dano poi la sfera motivazionale, rispetto alla quale emerge ad esempio un 
aumento del senso di autoefficacia (ad es. Ferretti & Vannini, 2017; Gentile, 
2021; Meyer, 2012), o quella dell’acquisizione di saperi teorici e procedurali 
di ambito pedagogico-didattico legati a specifici settori disciplinari o di na-
tura trasversale (ad es. Plöger, Scholl & Seifert, 2018). 
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Nel complesso, i risultati fin qui discussi suggeriscono che il video è uno 
strumento efficace per promuovere l’apprendimento e il miglioramento degli 
insegnanti in diverse fasi e rispetto a differenti dimensioni (conoscenze, abi-
lità, atteggiamenti, pratiche) del loro percorso di professionalizzazione. Oc-
corre tuttavia sottolineare che la misurazione dell’efficacia e dell’impatto 
della formazione video-based è una questione complessa e che i benefici 
messi in luce dalla letteratura presa in esame vanno interpretati nel quadro di 
alcuni limiti che caratterizzano la ricerca in quest’ambito, in relazione ai 
quali sono state individuate diverse prospettive di approfondimento sul piano 
teorico e di consolidamento sul piano metodologico.  

Una prima questione da considerare concerne l’esigenza di centrare mag-
giormente l’attenzione sulla relazione tra l’uso della videoanalisi come di-
spositivo formativo e la pratica didattica degli insegnanti: ciò risulta essen-
ziale per comprendere se il miglioramento delle competenze di professional 
vision, favorito dall’uso del video, costituisca un fattore predittivo rispetto 
alla qualità dell’insegnamento e, in ultima analisi, degli apprendimenti degli 
studenti (König et al., 2022). Come abbiamo visto, infatti, il focus delle ri-
cerche volte a indagare l’efficacia di interventi formativi video-based è stato 
posto principalmente su outcomes relativi alle abilità di noticing e reasoning, 
mentre solo un numero molto ridotto di studi ha riportato evidenze relative 
al miglioramento dell’insegnamento come risultato dell’intervento. La mag-
gior parte di questi studi, inoltre, ha dedotto tale relazione da evidenze “in-
dirette”, ad esempio questionari rivolti agli insegnanti, e non da evidenze 
“dirette”, ovvero dall’analisi della loro effettiva pratica in classe (Gaudin & 
Chaliès, 2015). 

Quest’ultima notazione si ricollega a un secondo ordine di questioni di 
natura metodologica riguardanti, in particolare, i disegni di ricerca e le mi-
sure di outcome. Come rilevano ad esempio König et al. (2022) e Major e 
Watson (2018), nell’ambito della ricerca empirica sull’efficacia della videoa-
nalisi appaiono predominanti gli studi qualitativi caratterizzati da campioni 
di dimensioni ridotte, dunque l’incremento degli studi caratterizzati da ap-
procci di tipo quantitativo-sperimentale viene individuato come importante 
direzione di sviluppo da perseguire per trarre conclusioni più solide e gene-
ralizzabili sugli effetti indagati, aumentando il valore informativo e il potere 
esplicativo di questo corpus di ricerche. L’affidabilità e generalizzabilità dei 
risultati complessivamente emersi da tale corpus appaiono inoltre limitate 
dall’eterogeneità degli studi non solo in termini di disegni di ricerca, ma an-
che sul piano delle caratteristiche degli interventi formativi implementati e 
delle misure di outcome: gli approcci per rilevare empiricamente abilità 
come quelle di noticing e reasoning sono infatti vari e più o meno rigorosi e, 
sebbene prevalga il ricorso a materiale video come metodo per stimolarle e 
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rilevarle, per la raccolta dei dati sono stati utilizzati diversi tipi di strumenti 
quali relazioni scritte, interviste, focus group, questionari e, meno frequente-
mente, test standardizzati (ibidem). A questo proposito, Santagata et al. 
(2021, p. 131) affermano che 
 
The field would beneft from studies conducted in different settings, across instruc-
tional contexts, time span, teacher career stage, and student age groups, that use the 
same viewing frameworks or facilitation protocols and utilize shared outcome 
measures to facilitate the gathering of evidence that is generalizable […]. This limi-
tation of the existing literature is part of a greater weakness in studies of teacher 
education and professional development that often are situated at one institution 
and/or conducted by course instructors or programs’ original developers, thus con-
tributing to questions about the generalizability of fndings and scaling up of pro-
grams. 
 

Infine, un’ulteriore criticità della ricerca inerente all’efficacia della for-
mazione basata sull’uso del video si lega all’esigenza di prestare maggiore 
attenzione all’analisi dei fattori che influenzano il cambiamento degli inse-
gnanti partecipanti, essenziale per comprendere quali specifici elementi re-
lativi alla progettazione e strutturazione degli interventi contribuiscano al 
loro successo. Da questo punto di vista, e in connessione alle questioni me-
todologiche sopra evidenziate, il ricorso a disegni sperimentali a più gruppi, 
in particolare randomizzati, potrebbe consentire di esaminare l’impatto di di-
verse modalità di intervento (ad esempio in termini di procedure, materiali, 
durata) e fornire evidenze sulle caratteristiche dei programmi efficaci (San-
tagata et al., 2021). Alcuni studi comparativi condotti confrontando gruppi 
diversi di insegnanti mostrano ad esempio le differenze legate, in termini di 
learning outcomes, ad approcci diversi all’uso del video (ad es. Blomberg et 
al., 2014; Gaudin et al., 2014; Seidel et al., 2013), evidenziando come la 
scelta delle strategie formative abbia rilevanti ricadute sul tipo di effetti che 
è possibile attendersi. Anche il confronto tra metodologie formative video-
based e tradizionali, utilizzando gruppi di controllo che non sperimentano 
l’uso del video, può risultare importante per coglierne le specifiche potenzia-
lità come strumento per promuovere la crescita professionale degli inse-
gnanti (ad es. Alsawaie & Alghazo, 2010; Plöger et al., 2018; Sherin & van 
Es, 2005; van Es & Sherin, 2002). 
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3. Video Analysis for quality teaching in Higher 
Education (VAHE): un progetto per la 
formazione dei docenti dell’Università di 
Bologna 

 
 
 
 
 
 
 
 
3.1. Il progetto di ricerca nel quadro della strategia di Ate-
neo per l’innovazione della didattica 
 

Sulla scorta dei presupposti delineati nella prima parte del volume, i ca-
pitoli compresi nella seconda parte vertono sulla presentazione degli obiet-
tivi, dell’impianto e degli esiti di un progetto di ricerca promosso dal Dipar-
timento di Scienze dell’Educazione “Giovanni Maria Bertin” dell’Università 
di Bologna e volto a esplorare le potenzialità formative della videoanalisi per 
promuovere le competenze didattiche dei docenti universitari. Prima di sof-
fermarci, in questo capitolo, su finalità e fasi di sviluppo del progetto nonché 
sull’implementazione delle infrastrutture tecnologiche necessarie a suppor-
tarne la realizzazione, è indispensabile delineare brevemente il contesto isti-
tuzionale in cui esso si è inserito in quanto parte di una strategia di sistema 
volta alla qualificazione e all’innovazione della didattica all’interno 
dell’Università di Bologna. 

La ricerca è stata infatti realizzata nel quadro di una linea politica 
dell’Ateneo orientata a promuovere e sostenere il miglioramento continuo 
dei processi di insegnamento-apprendimento, articolata su più livelli e linee 
di azione e guidata dall’idea di fondo che la formazione universitaria debba 
garantire a tutti gli studenti un apprendimento significativo ed efficace, se-
condo una logica di promozione di competenze e innalzamento del capitale 
intellettuale di una popolazione caratterizzata da bisogni formativi sempre 
più complessi. Gli elementi qualificanti posti alla base di questa strategia di 
sviluppo possono essere sintetizzati nei seguenti punti-chiave (Balzaretti, 
Luppi, Guglielmi & Vannini, 2018): 
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 la necessità di leggere il tema della qualità della didattica universitaria e 
della sua innovazione all’interno di una prospettiva che non veda i docenti 
unicamente come destinatari di azioni formative, bensì quali attori partecipi 
e consapevoli del cambiamento, capaci di analizzare i propri contesti didat-
tici, individuarne i bisogni e prospettare possibili strategie di miglioramento; 

 l’idea che la valutazione dei contesti e dei processi costituisca la base di 
partenza per qualsiasi percorso di miglioramento e un’esperienza con-
creta, per i docenti, di apprendimento e crescita professionale; 

 la volontà di mettere in campo percorsi formativi capaci di rispondere ai 
bisogni individuali e collettivi in quanto frutto di analisi e progettazioni 
condivise a partire da precedenti momenti di valutazione e autovaluta-
zione, di analisi e riflessività critica sull’esistente; 

 la convinzione che lo sviluppo di buone competenze didattiche non possa 
essere disgiunto da una pratica effettiva della collegialità all’interno della 
comunità professionale di riferimento, intesa come comunità di docenti 
che, all’interno dei Corsi di Studio, analizza e discute le criticità dei con-
testi e dei processi di insegnamento-apprendimento individuando collet-
tivamente condizioni istituzionali e strategie per il miglioramento; 

 la consapevolezza che qualsiasi percorso di sviluppo professionale ri-
chiede accompagnamento e supporto da parte di figure di sistema com-
petenti negli ambiti della progettazione didattica e della valutazione, della 
psicologia delle organizzazioni, della formazione degli adulti e della con-
duzione di gruppi di lavoro. 
 
In linea con tali orientamenti, è stato sviluppato un piano di azioni strate-

giche per l’innovazione e qualificazione della didattica articolato sui seguenti 
livelli di intervento (Guglielmi et al., 2020): 

 
 azioni di livello A: attività di Ricerca-Formazione (sul modello della 

Formative Educational Evaluation). Questa linea di intervento è stata 
messa a punto attraverso due esperienze pilota realizzate sotto la supervi-
sione del Dipartimento di Scienze dell’Educazione e nate dalla volontà 
dei Corsi di Studio coinvolti – CdS in Economics and Finance (Balzaretti 
& Vannini, 2018) e CdS in Infermieristica (Luppi & Benini, 2017) – di 
aprire una riflessione scientificamente fondata sulla qualità della didat-
tica, che fosse occasione di autoanalisi e miglioramento per i docenti e 
per il corso di studi nel suo complesso. Tali percorsi di Ricerca-Forma-
zione ispirati all’approccio teorico-metodologico della formative educa-
tional evaluation, dunque a un processo ciclico in cui fasi di rilevazione, 
confronto, riflessione e riprogettazione didattica sono via via proposte e 
riproposte a un gruppo di lavoro chiamato a mettere in campo abilità 
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diagnostiche, decisionali e progettuali, hanno contribuito a delineare un 
“prototipo” per la realizzazione di ulteriori azioni di accompagnamento e 
supporto formativo ai Corsi di Studio e posto le basi per un’estensione 
del modello all’interno dell’Ateneo; 

 azioni di livello B: percorsi specifici di formazione alla didattica attra-
verso metodologie innovative. Questa linea di intervento ha incluso una 
serie di azioni trasversali orientate a sensibilizzare il corpo docente 
dell’Unibo sui temi della qualità della didattica universitaria e a promuo-
vere lo sviluppo di specifiche competenze didattiche. Tra le azioni messe 
in campo si annoverano l’implementazione di un’offerta annuale di labo-
ratori di formazione rivolti a tutti i docenti e ricercatori dell’Ateneo, la 
realizzazione di iniziative formative specificamente indirizzate ai docenti 
neoassunti, la promozione di momenti di confronto e condivisione di 
esperienze in ambito di didattica attiva e innovativa (come la community 
AlmaD-Club e la “Vetrina delle buone pratiche”); 

 azioni di livello C: progettazione di un modello organizzativo a sostegno 
della qualità e dell’innovazione della didattica. Questa linea di intervento 
ha riguardato la progettazione e il potenziamento dei sistemi organizzativi 
e gestionali necessari a sostenere le azioni strategiche delineate attraverso 
la creazione di un contesto adeguato. In questa direzione è stato costituito 
un “Centro per l’Innovazione della Didattica”1 che, attraverso il coordi-
namento del Settore Quality Assurance e Innovazione Didattica, si è pro-
posto di realizzare le condizioni istituzionali e infrastrutturali per la pro-
mozione e lo sviluppo della qualità della didattica, valorizzando le buone 
pratiche già in essere e favorendo la messa a sistema delle innovazioni in 
un’ottica sinergica e di attivazione di processi virtuosi di crescita e mi-
glioramento. Ulteriori azioni organizzative a supporto dell’innovazione 
didattica possono essere individuate nella creazione di un “Osservatorio 
della Didattica” per riconoscere e valorizzare l’impegno dei docenti nella 
didattica e nella sua innovazione, nel lancio di un bando per l’innovazione 
didattica volto a sostenere e finanziare progetti presentati a livello di 
Corso di Studio, nella progettazione e realizzazione di spazi e aule dedi-
cati all’innovazione didattica presso diversi distretti e campus nonché nel 
potenziamento delle tecnologie di supporto alle attività formative.  
 
I principi e i livelli di azione descritti, tra loro interrelati e complementari, 

convergono nel configurare una strategia di sistema a sostegno della qualità 
della didattica universitaria e volta a rendere effettiva «una logica di 

 
1. Il Centro per l’Innovazione della Didattica è poi confluito nell’attuale Teaching and 

Learning Centre dell’Ateneo di Bologna (https://centri.unibo.it/teaching-learning/it). 
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innovazione basata sulla ricerca, promuovendo in modo fattivo pratiche di 
riflessività nella professionalità docente e creando occasioni di apprendi-
mento esperienziale in contesti di collegialità» (Guglielmi et al., 2020, p. 
139). È in tale quadro politico e valoriale che si è inserito il progetto di ricerca 
al centro del presente volume, concepito con lo scopo di delineare ulteriori 
prospettive e opportunità per sostenere lo sviluppo professionale dei docenti 
universitari nell’ambito delle competenze didattiche. 
 
 
3.2. Presupposti e finalità del progetto 
 

Il progetto di ricerca Video Analysis for quality teaching in Higher Edu-
cation (VAHE) è stato avviato nel 2019 nell’ambito dell’Asse 1 “Didattica 
universitaria e formazione dei docenti” del Progetto di Sviluppo Strategico 
del Dipartimento di Scienze dell’Educazione (PSSD EDU 2018-2022) finan-
ziato dall’Ateneo di Bologna. 

Il team di progetto ha coinvolto un gruppo interdisciplinare di ricercatori 
del Dipartimento EDU – alcuni peraltro già impegnati nella conduzione di 
specifici laboratori sui temi della didattica e della valutazione all’università 
promossi dal Centro per l’Innovazione Didattica dell’Unibo (ad es. Ciani, 
Rosa & Vannini, 2021) – esperti nei settori della progettazione e valutazione 
in campo educativo/formativo, delle metodologie e tecnologie didattiche, 
della formazione e dello sviluppo professionale dei docenti (anche con me-
todologie di videoanalisi), della psicologia e della filosofia dell’educazione2. 
Nel progetto sono inoltre state coinvolte in qualità di partner internazionali 
la School of Education della University of South Australia (UniSA) e la 
School of Education della University of California Irvine (UCI), presso le 
quali sono presenti gruppi di ricerca con competenze ed esperienze specifi-
che inerenti all’uso della videoanalisi per la formazione degli insegnanti3. Il 
supporto tecnico-informatico necessario per la realizzazione del progetto è 
stato infine garantito dalla collaborazione del Laboratorio di Media Educa-
tion (MELA) del Dipartimento EDU. 

I presupposti alla base del progetto VAHE vanno rintracciati nell’incon-
tro tra l’esigenza di promuovere lo sviluppo professionale degli accademici 

 
2. Oltre ad Alessandra Rosa e Ira Vannini, che hanno assunto il coordinamento scientifico 

e operativo del progetto, il gruppo di ricerca del Dipartimento EDU che ha collaborato alla 
realizzazione del progetto comprende Andrea Ciani, Maurizio Fabbri, Consuelo Mameli, Li-
cia Masoni, Elena Pacetti e Alessandro Soriani. 

3. I referenti per la collaborazione con il gruppo di ricerca Unibo sono stati, in particolare, 
Lisa O’Keeffe, Bruce White ed Amie Albrecht presso UniSA e Rossella Santagata presso 
UCI. 
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come docenti, posta al centro del dibattito e delle politiche relative ai sistemi 
di istruzione superiore (cfr. Capitolo 1), e le evidenze relative alle potenzia-
lità della videoanalisi per la formazione iniziale e in servizio degli insegnanti 
offerte dall’ampia letteratura internazionale sul tema (cfr. Capitolo 2), da cui 
è emersa l’ipotesi – posta a fondamento della ricerca – che la videoanalisi 
possa costituire un valido dispositivo formativo per qualificare le compe-
tenze didattiche dei docenti universitari. 

Il progetto si è dunque proposto di indagare le potenzialità della videoana-
lisi in contesti di sviluppo professionale dei docenti universitari e le condizioni 
che, in questi contesti, possono favorire l’efficacia di un intervento formativo 
basato su strategie di videoanalisi (Pacetti, Fabbri & Rosa, 2022). In connes-
sione a tali finalità, sono stati definiti i seguenti macro-obiettivi di ricerca: 

 
1. sviluppare un sistema di metodologie, strumenti e procedure per la vi-

deoanalisi a supporto del miglioramento delle competenze didattiche dei 
docenti universitari; 

2. sperimentare il sistema nell’ambito di un corso di formazione pilota ri-
volto a docenti dell’Unibo; 

3. validare un “modello" di intervento formativo basato su strategie di vi-
deoanalisi per lo sviluppo professionale dei docenti universitari. 

 
Specificando ulteriormente l’ipotesi di fondo del progetto sopra richia-

mata, l’assunto posto alla base della ricerca è che l’uso della videoanalisi, se 
inserito all’interno di un setting formativo ad hoc progettato per offrire a 
piccoli gruppi di docenti opportunità di confronto con colleghi e formatori a 
partire dall’osservazione di esempi concreti di pratiche di insegnamento in 
contesto universitario, possa sostenere lo sviluppo di abilità analitiche e ri-
flessive e favorire processi di teacher change (Tripp & Rich, 2012). Come è 
emerso nel secondo capitolo, in base ai più recenti orientamenti del dibattito 
scientifico sul tema, il valore aggiunto che la videoanalisi può apportare nella 
formazione degli insegnanti viene infatti principalmente ricondotto alla sua 
capacità di promuovere – attraverso processi di interazione ricorsiva tra teo-
ria e pratica alimentati dalla possibilità di “immergersi” in situazioni didatti-
che autentiche (Blomberg et al., 2014) – il consolidamento di competenze di 
professional vision, in particolare di abilità di noticing e reasoning fonda-
mentali per cogliere e interpretare aspetti rilevanti e significativi dei processi 
di insegnamento-apprendimento e per riflettere criticamente sulle proprie 
convinzioni e pratiche didattiche in un’ottica di miglioramento continuo del 
proprio agire professionale (ad es. Barnhart & van Es, 2015; Seidel & 
Stürmer, 2014; Sherin & Russ, 2014; Sherin & van Es, 2009). 
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3.3. Impianto e fasi della ricerca 
 

Per quanto concerne l’impianto della ricerca, il progetto si è sviluppato 
attraverso tre fasi strettamente connesse e funzionali alla realizzazione dei 
macro-obiettivi sopra delineati. 
 
1. Fase di elaborazione/sistematizzazione teorica e di allestimento tecnolo-
gico. In questa prima fase del progetto le attività di ricerca si sono articolate 
in parallelo su tre principali linee di azione:  
 
 ricognizione e analisi della letteratura internazionale su videoanalisi e for-

mazione degli insegnanti, funzionale alla modellizzazione dell’intervento 
formativo (corso pilota) in termini di approccio, metodologie e procedure. 
Il focus è stato posto, in particolare, su due ambiti tematici: gli sviluppi 
negli approcci all’uso del video, che come abbiamo visto consentono di 
identificare diversi “modelli” di formazione video-based improntati a 
principi e finalità differenti (ad es. Gaudin et al., 2014; Gentile & Tac-
coni, 2016; Leblanc & Veyrunes, 2011; Seidel, Blomberg & Renkl, 
2013); i principali aspetti da considerare – in termini di scelte metodolo-
giche e operative – nella progettazione di percorsi formativi basati 
sull’uso della videoanalisi, tra i quali emerge l’importanza delle scelte 
relative ai tipi di video da utilizzare e ai supporti da fornire ai docenti in 
formazione (ad es. Blomberg et al., 2013; Roth et al., 2017; Santagata, 
2012; Tekkumru-Kisa & Stein, 2017). In relazione alla definizione 
dell’approccio formativo da adottare nell’ambito dell’intervento sono ri-
sultati fondamentali anche lo scambio e la collaborazione con Rossella 
Santagata, direttrice del Center for Research in Teacher Development and 
Professional Practice presso la School of Education della University of 
California Irvine ed esperta di fama internazionale nel campo della for-
mazione degli insegnanti supportata dalla videoanalisi. Un riferimento 
particolarmente utile e significativo, da questo punto di vista, è stato in-
dividuato nel Lesson Analysis Framework messo a punto da Santagata e 
collaboratori (ad es. Santagata & Guarino, 2011) per guidare e supportare 
i processi di analisi e riflessione degli insegnanti nell’ambito di percorsi 
formativi video-based (cfr. Par. 2.3.2); 

 definizione del framework di riferimento per la videoanalisi in termini di 
costrutto teorico – ovvero di scelte teoriche relative alle dimensioni di 
qualità delle pratiche didattiche su cui centrare l’intervento formativo – e 
di specifici indicatori per l’osservazione e l’analisi dei video. In linea con 
le condizioni per un uso efficace del video nella formazione degli inse-
gnanti evidenziate in letteratura (ad es. Baecher et al., 2018; Blomberg et 
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al., 2013; Brunvand, 2010; Brunvand & Fishman, 2006; Santagata, 
2012), tramite la definizione dello specifico costrutto di riferimento e la 
sua successiva operazionalizzazione – che ha portato alla costruzione di 
un sistema di indicatori utili a orientare e strutturare i processi di noticing 
e reasoning – si è inteso in sostanza delimitare, all’interno del complesso 
e multidimensionale costrutto di “qualità della didattica universitaria”, un 
insieme specifico di pratiche e strategie su cui focalizzare l’attenzione dei 
docenti e le procedure di videoanalisi; 

 implementazione – con il supporto tecnico del Laboratorio MELA – delle 
infrastrutture tecnologiche necessarie per la realizzazione dell’intervento 
formativo, in particolare di un web repository di video di pratiche didat-
tiche nelle aule universitarie e della piattaforma per la videoanalisi. Come 
vedremo più avanti in questo capitolo, in relazione al secondo aspetto è 
risultata fondamentale la collaborazione con la University of South Au-
stralia: la piattaforma utilizzata – con alcuni adattamenti – nell’ambito del 
progetto è stata infatti sviluppata presso tale università australiana (Bal-
zaretti, Leonard, Unsworth & Vannini, 2018). 

 
2. Fase di indagine esplorativa. Questa fase del progetto, preliminare alla 
realizzazione del corso pilota, è stata funzionale alla validazione del sistema 
di indicatori messo a punto – a partire dal costrutto teorico di riferimento – 
per l’osservazione e l’analisi dei video. Gli esiti di tale indagine esplorativa, 
realizzata coinvolgendo un Panel di esperti nazionali e internazionali, sono 
stati fondamentali per la revisione e rifinitura del sistema prima di procedere 
alla sua integrazione all’interno della piattaforma per la videoanalisi. 
 
3. Fase di ricerca valutativa. Questa fase del progetto, contestuale alla pro-
gettazione e realizzazione del corso pilota, è stata finalizzata al controllo em-
pirico dell’efficacia dell’intervento formativo tramite uno specifico disegno 
di ricerca valutativa, che ha previsto la raccolta di dati in ingresso e in uscita 
dal percorso.  
 

La Figura 3.1 illustra sinteticamente l’impianto della ricerca e le relazioni 
tra le fasi in cui si è articolato lo sviluppo del progetto.  

Per quanto concerne la prima fase, ci soffermeremo nel prossimo para-
grafo sulla parte relativa all’allestimento dei dispositivi tecnologici a sup-
porto della realizzazione del progetto, rinviando invece ai Capitoli 4-5 e al 
Capitolo 6 per l’approfondimento, rispettivamente, del framework di riferi-
mento per le procedure di videoanalisi definito nell’ambito del progetto e 
dell’approccio formativo che ha orientato – da un punto di vista teorico-me-
todologico – l’impostazione del corso pilota. 
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Sempre nel Capitolo 5 entreremo nel merito della seconda fase, presen-
tando metodologia e risultati dell’indagine esplorativa finalizzata alla vali-
dazione del framework messo a punto.  

Per quanto riguarda infine la terza fase, le ipotesi, il disegno e gli esiti 
della ricerca valutativa relativa al corso pilota realizzato verranno presentati 
nel Capitolo 6. 

 

 
 

Fig. 3.1 - Fasi di sviluppo del progetto di ricerca 

 
Come mostra la successiva Figura 3.2, che mette in luce la relazione tra 

le fasi e gli obiettivi del progetto, le prime due fasi sono state finalizzate allo 
sviluppo di un sistema di metodologie, strumenti e procedure per la videoa-
nalisi a supporto del miglioramento delle competenze didattiche dei docenti 
universitari (macro-obiettivo 1). Nello specifico, il sistema messo a punto si 
articola in quattro componenti principali: due relative agli aspetti “tecnici” 
dell’intervento formativo, ovvero ai dispositivi (video repository e piatta-
forma) necessari per l’attivazione di procedure di videoanalisi; due riguar-
danti le modalità d’uso di tali dispositivi privilegiate nell’ambito dell’inter-
vento, ovvero le scelte di metodo (approccio formativo) e di contenuto (co-
strutto di riferimento e indicatori) in base alle quali impostare la progetta-
zione e l’erogazione dell’intervento. Si tratta di componenti tra loro stretta-
mente integrate in quanto, ad esempio, il costrutto di riferimento definito 
nell’ambito del progetto ha orientato la scelta – all’interno del video reposi-
tory implementato – delle specifiche sequenze da mostrare durante il corso 
pilota, così come la possibilità di integrazione di uno specifico sistema di 
indicatori per l’osservazione e l’analisi dei video ha orientato la scelta della 
piattaforma da utilizzare per la videoanalisi, consentendone l’adattamento 
agli obiettivi e alle esigenze del progetto. 
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Le prime due fasi della ricerca sono state dunque “preparatorie” rispetto 
alla terza fase di realizzazione e monitoraggio del corso pilota, finalizzata a 
una prima sperimentazione del sistema di videoanalisi sviluppato nell’ottica 
di contribuire alla validazione del modello di intervento formativo basato 
sulla sua implementazione (macro-obiettivi 2 e 3). 
 

 
 

Fig. 3.2 - La relazione tra obiettivi e fasi della ricerca 
 
 
3.4. Infrastrutture tecnologiche a supporto della videoana-
lisi 
 

La scelta di progettare e realizzare un percorso formativo basato sull’uso 
della videoanalisi ha implicato, nell’ambito del progetto, un complesso la-
voro di progressivo allestimento dei dispositivi necessari, in particolare di 
creazione di un archivio di video relativi a pratiche di insegnamento nelle 
aule universitarie da un lato e, dall’altro lato, di implementazione della piat-
taforma da utilizzare per la videoanalisi. 

Ciò ha richiesto non solo, come precedentemente sottolineato, l’indispen-
sabile supporto tecnico del Laboratorio MELA, ma anche un’intensa attività 
di coordinamento organizzativo e di analisi, “collaudo” e adattamento di 
quanto via via prodotto che, pur essendo concentrata nella fase iniziale di 
sviluppo del progetto, è proseguita accompagnandone l’avanzamento lungo 
le fasi successive, scontrandosi peraltro – come vedremo – con le difficoltà 
connesse alla diffusione della pandemia da Covid-19 e in particolare alle sue 
ripercussioni sull’attività didattica e di ricerca in ambito universitario. 
  

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

98 

3.4.1. L’implementazione del video repository 
 

Le difficoltà a cui si è fatto riferimento hanno inciso in modo particolar-
mente rilevante proprio sul lavoro di implementazione del repository. Infatti, 
se in situazione pre-pandemia è stato possibile videoregistrare diverse lezioni 
sia presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione sia presso altri Dipar-
timenti dell’Unibo, la temporanea interruzione delle attività didattiche do-
vuta all’avvento dell’emergenza pandemica e il successivo complesso pas-
saggio alle modalità di erogazione della didattica a distanza – che i docenti 
si sono trovati a gestire insieme a una molteplicità di altre problematiche – 
hanno comportato una sospensione delle attività di registrazione delle le-
zioni, costringendo ad annullare anche alcune riprese già concordate e pro-
grammate con alcuni docenti. 

La maggior parte dei video realizzati si riferisce dunque a lezioni in pre-
senza tenute e filmate nel 2019 e all’inizio del 2020. Soltanto nel secondo 
semestre dell’a.a. 2020-2021, dopo un prolungato periodo di pausa, è stato 
possibile riprendere l’attività filmando alcune lezioni erogate in modalità di 
didattica “mista”. Pur consapevoli delle peculiarità che tale modalità pre-
senta rispetto alle “tradizionali” forme di didattica in presenza, ci è parso 
interessante – nella situazione contingente – convogliare la riflessione ine-
rente alla qualità e all’efficacia delle pratiche didattiche anche su queste 
nuove forme di erogazione delle attività formative. 

Nel complesso, prima della realizzazione del corso pilota (che come ve-
dremo si è svolto nei mesi di giugno-luglio 2021) e grazie alla collaborazione 
dei docenti che si sono resi disponibili in tal senso, è stato possibile filmare 
presso l’Ateneo di Bologna 9 lezioni – 6 in presenza e 3 in modalità mista, 7 
in italiano e 2 in lingua inglese – tenute nell’ambito di corsi di laurea sia 
triennale sia magistrale afferenti a quattro Dipartimenti: il Dipartimento di 
Scienze dell’Educazione, il Dipartimento di Ingegneria Civile, Chimica, 
Ambientale e dei Materiali, il Dipartimento di Scienze Economiche e il Di-
partimento di Scienze Biologiche, Geologiche e Ambientali.  

Tutte le videoriprese (lato docente e lato studenti) sono state realizzate 
presso le rispettive aule dai tecnici del Laboratorio MELA4, sempre affian-
cati da un membro del gruppo di ricerca che, oltre a supportare le attività di 
registrazione, si è occupato di presentare brevemente agli studenti parteci-
panti gli obiettivi del progetto e di far firmare a tutti i presenti le necessarie 
liberatorie per la privacy. Tranne che per i docenti direttamente coinvolti nel 

 
4. A questo proposito, si ringraziano in particolare Andrea Reggiani, Silverio Albertazzi 

e Danilo Caracciolo. 
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progetto5, ciascuna ripresa è stata inoltre preceduta da un momento di incon-
tro con il docente al fine di illustrare il progetto, confrontarsi su eventuali 
dubbi e concordare gli aspetti organizzativi6. 

Oltre ai video realizzati presso l’Università di Bologna, è stato possibile 
raccogliere anche i video di tre lezioni tenute da Rossella Santagata – sempre 
in periodo pre-pandemia – presso la School of Education della University of 
California Irvine7. Anche con UniSA, l’altra università straniera coinvolta 
nel progetto VAHE, era stata sondata la possibilità di registrare alcune le-
zioni in loco, che tuttavia è sfumata a causa delle complicazioni connesse al 
sopraggiungere dell’emergenza pandemica. 

Per quanto concerne la successiva archiviazione dei video realizzati, la 
scelta effettuata dal team di progetto è stata quella di creare un web reposi-
tory su Vimeo attraverso la sottoscrizione di uno specifico abbonamento. La 
scelta è ricaduta su tale sistema in quanto integrabile con le piattaforme di e-
learning adottate dall’Ateneo e in grado di consentire un accesso riservato, 
previa autorizzazione (concessa solo ai membri del gruppo di ricerca), alle 
risorse video archiviate. La facilità di accesso e di condivisione dei video da 
parte degli utenti autorizzati costituisce un ulteriore vantaggio del sistema: 
trattandosi di un archivio web-based, ciascuna risorsa video inserita è infatti 
raggiungibile tramite uno specifico link generato da Vimeo. 

Una volta archiviati nel repository, è stato necessario procedere all’osser-
vazione e all’analisi dei video al fine di estrapolare, all’interno delle lezioni 
filmate (ciascuna della durata di circa 1 ora e mezza), alcuni segmenti da 
utilizzare nell’ambito dell’intervento formativo. La letteratura internazionale 
sull’uso della videoanalisi nella formazione degli insegnanti suggerisce in-
fatti, come abbiamo visto, la visione di brevi filmati selezionati in funzione 
degli obiettivi formativi perseguiti e corredati, inoltre, da opportune infor-
mazioni di contesto (ad es. Blomberg et al., 2013; Brunvand, 2010). Alla 
luce di tali raccomandazioni, si è proceduto non solo al taglio di specifiche 

 
5. Si fa riferimento a Ira Vannini e Maurizio Fabbri, che per primi si sono resi disponibili 

a farsi riprendere per le finalità del progetto. 
6. Durante gli incontri con i docenti coinvolti, particolare attenzione è stata rivolta ai se-

guenti aspetti: esplicitare che ai video delle loro lezioni avrebbe avuto accesso solo il gruppo 
di ricerca, che ne avrebbe poi utilizzato solo alcune brevi sequenze esclusivamente per le 
finalità del progetto, dunque nell’ambito di percorsi formativi rivolti a colleghi dell’Unibo; 
rassicurare i docenti circa il fatto che non avrebbero dovuto “preparare” nulla di particolare 
per la lezione filmata, ma semplicemente fare lezione “normalmente” dimenticandosi – per 
quanto possibile – della presenza delle telecamere. A questo proposito, attraverso l’uso di 
videocamere fisse, si è cercato di limitarne il più possibile l’intrusività. 

7. Tali lezioni sono state filmate da Andrea Ciani, un membro del gruppo di ricerca coin-
volto nel progetto VAHE, durante il suo periodo di visiting presso UCI (ottobre 2019-gennaio 
2020). 
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sequenze (di lunghezza compresa tra i 3 e i 10 minuti circa) all’interno di 
ciascun video, individuandole in base alla loro potenziale significatività per 
l’analisi delle pratiche didattiche in linea con il framework di riferimento, 
ma anche a una “metadatazione” di tutte le sequenze tagliate (oltre 50) fun-
zionale a favorire la contestualizzazione delle situazioni didattiche filmate e 
a fornire alcuni elementi di background utili per approcciarsi alla visione del 
video. 

Nello specifico, i metadati inseriti per ciascuna sequenza video si artico-
lano su due livelli: 

 
 quelli relativi al “video-sorgente”, ovvero alla lezione da cui la sequenza 

è tratta, in particolare: Dipartimento, Corso di Studio, docente, insegna-
mento, anno di corso, lingua, data e sede di svolgimento della lezione, 
obiettivi della lezione8, dimensioni dell’aula, numero di studenti presenti, 
durata; 

 quelli riguardanti la specifica sequenza, vale a dire: in quale momento 
della lezione si inserisce la sequenza, cosa sta facendo il docente (e/o gli 
studenti), su quali dimensioni del costrutto di riferimento verte principal-
mente la sequenza. 
 
Attraverso il processo delineato è stato dunque possibile creare uno spe-

cifico repository di video di pratiche didattiche all’università e organizzarlo 
in base alle esigenze del progetto, procedendo in particolare all’individua-
zione, analisi e descrizione di un insieme di sequenze video utilizzabili 
nell’ambito del corso pilota.  
 
 
3.4.2. La piattaforma per la videoanalisi 
 

A complemento del video repository creato su Vimeo, per la realizzazione 
dell’intervento formativo è stato necessario definire lo strumento da utiliz-
zare per supportare le procedure di videoanalisi con riferimento alle se-
quenze video predisposte. In relazione a tale aspetto, come precedentemente 
accennato, la collaborazione attivata nell’ambito del progetto VAHE con la 
University of South Australia ha orientato il gruppo di ricerca verso la scelta 
della piattaforma OVAL (Online Video Annotation for Learning)9, svilup-
pata appunto presso tale università e ritenuta congeniale – seppur con alcuni 

 
8. A ciascun docente filmato è stato chiesto (poco prima dell’inizio delle riprese o subito 

dopo) di dichiarare gli obiettivi della lezione videoregistrata. 
9. https://lo.unisa.edu.au/mod/book/view.php?id=947017 
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adattamenti gradualmente implementati dai tecnici informatici del Diparti-
mento EDU10 in collaborazione con gli sviluppatori australiani – rispetto agli 
obiettivi e alle esigenze del progetto.  

Si tratta di un’applicazione che, in linea con i recenti sviluppi dei sistemi 
di video annotazione (ad es. Bonaiuti, 2012; Pérez-Torregrosa et al., 2017; 
Rich & Hannafin, 2009), presenta alcuni requisiti idonei a favorirne l’usabi-
lità e l’utilità da un punto di vista formativo. In particolare, la piattaforma 
OVAL: 
 
 in quanto strumento web-based, è caratterizzata da facilità di accesso e di 

condivisione dei video; 
 consente l’integrazione con la piattaforma Moodle, dunque la possibilità 

di collegamento con risorse esterne; 
 attraverso la possibilità di inserimento di un set di indicatori associabile 

alle sequenze video proposte, permette di guidare e strutturare l’osserva-
zione e l’analisi focalizzando l’attenzione degli utenti su dimensioni e 
aspetti specifici; 

 favorisce un approccio collaborativo nell’analisi e nella riflessione: in ri-
ferimento allo stesso video, infatti, diversi utenti possono inserire e con-
dividere tag e commenti testuali ancorati a precisi segmenti della se-
quenza osservata. 

 
OVAL presenta inoltre agli utenti registrati un’interfaccia sobria e frui-

bile caratterizzata da tre aree (Fig. 3.3):  
 

 la parte della schermata in alto a sinistra (A) è l’area deputata alla visua-
lizzazione dei video, in cui compare un solo pulsante che consente di av-
viare o interrompere la riproduzione;  

 l’area sottostante al video è quella per la gestione delle annotazioni: clic-
cando sul pulsante “New Annotation Thread” (B) è possibile fermare la 
riproduzione del video e inserire tag accompagnati da eventuali commenti 
testuali. Al di sotto della timeline (C) vi è l’area (D) in cui compaiono le 
annotazioni inserite dai vari utenti (di cui viene mostrato il nome), indi-
cate da specifici contrassegni (i cerchietti nella figura) in corrispondenza 
dei momenti del video a cui si riferiscono; 

 nella parte destra della schermata (E) è infine possibile rispondere alle 
annotazioni pubblicate, creando discussioni di gruppo. 

 
 

10. A questo proposito, si ringraziano in particolare Andrea Reggiani e Domenico Toto. 
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Fig. 3.3 - Interfaccia di OVAL (1) 

 
È importante precisare che, in riferimento al progetto in esame, quando 

parliamo di “tag” facciamo riferimento al sistema di indicatori definito 
nell’ambito della ricerca per l’osservazione e l’analisi dei video. A seguito 
del processo di validazione e revisione di tale sistema (cfr. Cap. 5) si è infatti 
proceduto a integrarlo all’interno di OVAL attraverso la funzione “Tag Ma-
nagement”, che ha consentito di riprodurre l’articolazione degli indicatori in 
diverse dimensioni (livello “Tag group”) e sotto-dimensioni (livello “Tag 
Subgroup”). Inserire un tag in corrispondenza di un momento di una se-
quenza video significa dunque associare a quel momento uno specifico indi-
catore tra quelli compresi nel sistema proposto, dunque ritenere di aver indi-
viduato nelle pratiche didattiche del docente filmato la specifica azione o lo 
specifico comportamento cui l’indicatore si riferisce. Infatti, nel momento in 
cui l’utente intende inserire un tag cliccando sul pulsante “New Annotation 
Thread”, si apre un menu a tendina che propone le diverse dimensioni e sotto-
dimensioni del sistema di indicatori inserito nella piattaforma e che consente 
di scegliere lo specifico indicatore da associare a un particolare segmento del 
video (nonché, come precedentemente affermato, di inserire anche un even-
tuale commento testuale in riferimento all’indicatore selezionato). 

Come illustrato nella Figura 3.4, posizionandosi sui cerchietti che con-
trassegnano l’inserimento di tag da parte degli utenti si apre un riquadro (F) 
che mostra quale indicatore è stato inserito (e a quale dimensione e sotto-
dimensione del sistema di indicatori appartiene), a quale momento del video 
è stato associato, l’autore dell’annotazione e il momento (data e ora) in cui è 
stata creata. Nel caso in cui l’utente scelga di aggiungere al tag/indicatore 
inserito un commento testuale, anche questo compare nel riquadro che si apre 
posizionandosi sul tag.  
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Fig. 3.4 - Interfaccia di OVAL (2) 
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4. Il costrutto di Informal Formative Assessment 
(IFA) come framework di riferimento per le 
procedure di videoanalisi 

 
 
 
 
 
 
 
 
4.1. La scelta del focus per l’analisi dei video 
 

Come anticipato nel precedente capitolo, tra le questioni centrali che il 
gruppo di progetto si è posto nella fase iniziale di sviluppo della ricerca vi è 
stata l’esigenza di definire e circoscrivere le dimensioni di qualità delle pra-
tiche didattiche su cui focalizzare gli obiettivi formativi di un percorso di 
sviluppo professionale rivolto a docenti universitari e basato su metodologie 
di videoanalisi.  

In relazione a tale aspetto, le scelte teoriche effettuate nell’ambito del pro-
getto, necessarie per delimitare – all’interno del complesso e multidimensio-
nale costrutto di “qualità della didattica universitaria” – un preciso focus di 
attenzione su cui orientare i docenti e in grado di fungere da “guida” per le 
procedure di osservazione e analisi dei video, hanno portato a individuare 
nelle pratiche di formative assessment il framework di riferimento per l’in-
tervento formativo. Oltre a precedenti esperienze di ricerca sul tema sulla 
formazione (anche video-based) dei docenti in tale ambito di competenza in 
contesti scolastici (ad es. Ferretti & Vannini, 2017; Ferretti, Chrysanthou & 
Vannini, 2018) e anche universitari (Ciani & Rosa, 2020; Ciani, Rosa & Van-
nini, 2021), all’origine di tale scelta vi è l’enfasi posta dal dibattito interna-
zionale e nazionale degli ultimi anni sul ruolo che una valutazione orientata 
in senso diagnostico-formativo può svolgere nel promuovere la qualità 
dell’insegnamento e dell’apprendimento all’università. 

Come vedremo meglio nel prossimo paragrafo, la valutazione è stata po-
sta al centro di una crescente attenzione nel quadro della riflessione più ge-
nerale circa la qualità della didattica universitaria e lo sviluppo professionale 
dei docenti. Con particolare riferimento al formative assessment, è stata sot-
tolineata l’importanza di favorire un allineamento tra le concezioni e pratiche 
valutative dei docenti universitari e l’approccio didattico student-centred 
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richiesto ai sistemi di istruzione superiore, promuovendo una nuova “cultura 
della valutazione” basata su una visione più articolata delle sue funzioni e 
dei suoi usi, ancora prevalentemente legati alle tradizionali finalità di tipo 
sommativo che identificano la valutazione con l’esame e con il voto. L’esi-
genza di non schiacciare l’assessment sulla mera dimensione di accertamento 
e di non ridurlo a momento conclusivo del processo didattico, volto alla ve-
rifica e certificazione dei risultati di apprendimento raggiunti dagli studenti, 
si lega alla consapevolezza che 

 
a qualsiasi livello della formazione universitaria noi ci riferiamo, l’assessment risulta 
essere strettamente correlato tanto all’insegnamento quanto all’apprendimento. 
Nell’attuale clima generale di cambiamento, l’università è chiamata a riconsiderare 
le finalità dell’assessment se si intende davvero “equipaggiare” gli studenti con abi-
lità e competenze necessarie per la vita futura personale e professioanale (Binetti & 
Cinque, 2015, p. 82). 
 

Il tema delle strategie didattiche più efficaci nel rispondere ai sempre più 
complessi bisogni formativi degli studenti, promuovendo qualità ed equità 
dei risultati di apprendimento conseguiti, ha dunque contribuito a porre al 
centro del dibattito attuale sulla valutazione nell’istruzione superiore l’esi-
genza di integrare pratiche di formative assessment nella didattica universi-
taria, “sganciando” la valutazione da connotazioni esclusivamente selet-
tive/classificatorie e promuovendone un uso a supporto dei processi di inse-
gnamento-apprendimento. 

In linea con tali premesse e con l’adesione a una prospettiva valoriale in 
cui la valutazione formativa si configura quale pratica coerente con l’ideale 
di un’istruzione universitaria democratica e inclusiva, la scelta effettuata 
nell’ambito del progetto VAHE è stata dunque quella di centrare su tale am-
bito di competenza gli obiettivi perseguiti nella formazione video-based dei 
docenti, focalizzando in particolare l’attenzione – come vedremo – su un in-
sieme di dimensioni e strategie riconducibili al costrutto di Informal Forma-
tive Assessment (IFA).  
 
 
4.1.1. Formative assessment e didattica universitaria  

 
Come sopra accennato, negli ultimi decenni il dibattito internazionale 

sulla valutazione nell’higher education ha evidenziato il ruolo chiave delle 
strategie di formative assessment per promuovere una didattica di qualità ed 
efficace in ambito universitario. La necessità di un cambiamento nelle con-
cezioni e pratiche valutative dei docenti verso un approccio orientato in senso 
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diagnostico-formativo è legata a un mutamento di paradigma che ha portato 
a spostare il focus dell’attenzione dall’insegnamento all’apprendimento 
(Barr & Tagg, 1995): piuttosto che come processo di acquisizione di conte-
nuti basato sulla trasmissione del docente, l’apprendimento è ora comune-
mente concettualizzato come un processo in cui gli studenti costruiscono at-
tivamente le proprie conoscenze e abilità interagendo con il contenuto della 
disciplina, elaborandolo e discutendolo con il docente e con i pari, creando 
connessioni con le strutture di conoscenza pregresse. L’espressione approc-
cio didattico “centrato sullo studente”, che come abbiamo visto è ormai en-
trata nel lessico dei sistemi di istruzione superiore, riflette questa nuova con-
cettualizzazione basata sul presupposto fondamentale del coinvolgimento at-
tivo degli studenti nel processo di apprendimento, in linea con le teorie di 
stampo socio-costruttivista (Palinscar, 1998). Il recente diffuso interesse per 
tali teorie e concezioni dell’apprendimento – che ha portato a porre una cre-
scente attenzione sulle modalità attraverso cui promuoverle utilizzando un 
modello di valutazione student-focused all’interno di un ambiente di appren-
dimento student-oriented (Fook & Sidhu, 2013) – rappresenta il principale 
sostegno teorico degli approcci formativi alla valutazione (Torrance, 2012). 

Secondo Popham (2008), la valutazione formativa può essere definita 
come un processo utilizzato da docenti e studenti durante l’istruzione che 
fornisce feedback utili per regolare in itinere le strategie di insegnamento e 
apprendimento con il proposito di migliorare il raggiungimento dei learning 
outcomes previsti. A partire dalla rassegna classica di Black e Wiliam 
(1998a), è stata prodotta una notevole quantità di evidenze empiriche a so-
stegno dell’efficacia della valutazione formativa nel promuovere l’apprendi-
mento degli studenti in un’ampia gamma di contesti educativi, diversificati 
per livelli di istruzione, aree disciplinari, tipi di risultati. Particolarmente ri-
levanti, da questo punto di vista, sono gli studi di meta-analisi condotti 
nell’ambito dell’Evidence Based Education (EBE) relativamente ai fattori 
che influenzano i risultati degli studenti in età scolastica, dai quali emerge 
l’elevato grado di efficacia – misurata in termini di Effect Size (ES)1 – delle 
strategie di formative assessment (Calvani & Vivanet, 2014; Hattie, 2009, 
2016).  

Con riferimento alla formazione universitaria, l’attuazione di tali strategie 
sembra avere numerosi vantaggi per il miglioramento della qualità dell’inse-
gnamento e dell’apprendimento.  

 
1. L’Effect Size è un indice statistico che esprime la dimensione di un effetto, in questo 

caso l’efficacia didattica di un fattore. Più alto è il suo valore, più la strategia didattica risulta 
efficace. Si considera generalmente significativo un valore di efficacia oltre 0.40 (Calvani & 
Vivanet, 2014, p. 134). 
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Dal punto di vista degli studenti, sono stati evidenziati molteplici punti di 
forza della valutazione formativa: (a) favorisce maggiori livelli di autostima 
e motivazione tra gli studenti (Fook & Sidhu, 2013; Nicol & Macfarlane-
Dick, 2004, 2006); (b) prepara gli studenti ad apprendere efficacemente 
lungo tutto l’arco della vita, stimolando il pensiero critico e riflessivo (Boud, 
2000; Torrance, 2012); (c) influenza gli approcci e le strategie di apprendi-
mento, incoraggiando gli studenti ad assumere un ruolo attivo nel proprio 
apprendimento e responsabilizzandoli come studenti autoregolati (Nicol & 
Macfarlane-Dick, 2004, 2006); (d) aiuta gli studenti a stabilire standard in-
terni in base a cui valutare la propria performance, formare percezioni accu-
rate dei propri punti di forza e di debolezza e ristrutturare la propria com-
prensione (Yorke, 2003); (e) migliora significativamente i livelli di rendi-
mento per un maggior numero di studenti, favorendo un approccio più inclu-
sivo nell’istruzione superiore e facilitando l’apprendimento di una popola-
zione studentesca sempre più ampia e diversificata (López-Pastor & Sicilia-
Camacho, 2016)2.  

Le evidenze disponibili hanno messo in luce effetti positivi anche sui do-
centi, sottolineando in particolare che la valutazione formativa offre loro 
l’opportunità di “esplorare” i livelli di comprensione e i progressi degli stu-
denti e adattare di conseguenza l’insegnamento (Yorke, 2003); consente di 
ottenere informazioni sulle difficoltà incontrate dagli studenti e su dove con-
centrare lo sforzo didattico (Nicol & Macfarlane-Dick, 2004); promuove lo 
sviluppo dei docenti come “professionisti riflessivi” e il progressivo miglio-
ramento della loro pratica didattica (Golding & Adam, 2016; López-Pastor 
& Sicilia-Camacho, 2016). 

Nonostante i benefici messi in luce per studenti e docenti e il cambia-
mento sopra richiamato delle concezioni relative all’insegnamento e all’ap-
prendimento nell’istruzione superiore, un parallelo cambiamento in rela-
zione alla valutazione sembra più lento ad emergere. A questo proposito, 
Boud (2000) sottolinea che gli approcci alla valutazione in ambito universi-
tario sono rimasti focalizzati su obiettivi di certificazione orientati al “pro-
dotto” e che la funzione formativa della valutazione è stata trascurata poiché 
quella sommativa ha accentrato il pensiero dominante nelle istituzioni edu-
cative e nel dibattito politico. Come afferma Torrance (2012), sebbene lo 

 
2. A questo proposito, Black e William (1998b, p. 141) affermano che la valutazione 

formativa «helps low achievers more than other students and so reduces the range of achieve-
ment while raising achievement overall». In riferimento ai risultati di uno studio interna-
zionale dell’OCSE sul formative assessment nella scuola secondaria (OECD, 2005), anche 
Clark (2010) riporta che «a key finding arising from the OECD study was that high levels of 
student achievement and greater equity of student outcomes are among the goals promoted by 
formative assessment» (pp. 344-345). 
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sviluppo della valutazione formativa sia generalmente considerato una 
“buona cosa”, l’evidenza empirica suggerisce che tale pratica è scarsamente 
utilizzata e difficile da implementare in modo efficace. In relazione alle sfide 
connesse all’attuazione della valutazione formativa nell’istruzione superiore, 
Yorke (2003) evidenzia le seguenti principali pressioni che ne minacciano 
l’uso: (a) una crescente preoccupazione per il raggiungimento degli standard 
in una società “ossessionata” dall’accountability e dalle misure pubbliche 
della performance; (b) le modifiche nella struttura dei curricola in direzione 
di una maggiore unitarietà; (c) un aumento del rapporto studenti/docenti 
nelle aule; (d) le molteplici richieste poste agli accademici oltre all’insegna-
mento, in particolare la pressione connessa alla ricerca e all’esigenza di pro-
duttività scientifica. L’autore sottolinea inoltre quale ulteriore aspetto critico, 
e particolarmente rilevante ai fini del nostro discorso, il fatto che i docenti 
universitari sono in genere privi di solide basi nella teoria e nella pratica della 
valutazione e sono tipicamente guidati da assunti e concezioni relativi alla 
didattica in cui predominano la struttura e la progressione della disciplina, 
piuttosto che lo sviluppo dello studente. 

Integrare pratiche di formative assessment nelle attività didattiche implica 
un impatto significativo sulle modalità di insegnamento “tradizionali”: le 
modifiche necessarie non riguardano meramente l’aggiunta di test e verifiche 
in itinere, ma comportano una riconfigurazione dei processi di insegna-
mento-apprendimento e un profondo cambiamento nel modo in cui i docenti 
percepiscono il proprio ruolo in relazione agli studenti (Boud, 2000). Al fine 
di promuovere una rinnovata cultura della valutazione in ambito universita-
rio, capace di favorire un maggior equilibrio tra la sua necessaria funzione 
sommativa-certificativa e una altrettanto importante funzione più orientata 
al processo e volta a sostenere l’apprendimento degli studenti, occorre dun-
que supportare i docenti universitari nella sfida professionale di esaminare e 
rivedere le loro concezioni e pratiche valutative, incentivando lo sviluppo di 
conoscenze e competenze necessarie per integrare strategie di formative as-
sessment nei propri corsi nonché di atteggiamenti appropriati nei confronti 
del ruolo che esse possono svolgere per promuovere la qualità e l’efficacia 
dell’insegnamento e dell’apprendimento. 

Negli ultimi anni la rilevanza della valutazione formativa nell’istruzione 
superiore è stata ampiamente sottolineata anche nel contesto italiano (ad es. 
Binetti & Cinque, 2015; Felisatti, 2019; Grion & Serbati, 2018; Montalbetti, 
2018; Trinchero, 2021) e, sulla scorta dell’esigenza sopra delineata, sono 
state realizzate alcune ricerche ed esperienze specificamente incentrate sulla 
formazione dei docenti in quest’ambito di competenza (ad es. Coggi, 2019, 
2022; Coggi & Ricchiardi, 2018, 2020; Tore & Peretti, 2020). In tale quadro 
si inserisce anche il progetto al centro del presente volume, concepito con 
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l’obiettivo di promuovere lo sviluppo professionale dei docenti universitari 
nel campo della valutazione formativa esplorando le potenzialità offerte a tal 
fine dalle metodologie di videoanalisi. In particolare, le strategie didattiche 
su cui si è focalizzata l’attenzione fanno riferimento al costrutto di Informal 
Formative Assessment (IFA), emerso in letteratura in connessione agli svi-
luppi nelle definizioni e concezioni di valutazione formativa proposte nel di-
battito scientifico sul tema. 

 
 
4.2. Informal Formative Assessment: lineamenti del co-
strutto nel dibattito internazionale 
 

Come affermano Bennett (2011) e Torrance (2012), quello di formative 
assessment è un costrutto polisemico, che allude a concezioni e pratiche di-
versificate seppure accomunate dall’idea di fondo che lo scopo della valuta-
zione formativa consista nel sostenere e migliorare l’apprendimento degli 
studenti. A partire dai suoi esordi negli anni Sessanta/Settanta del secolo 
scorso, in cui è stato “mutuato” dall’ambito della valutazione di pro-
grammi/curricoli (Scriven, 1967) per essere trasposto a quello della valuta-
zione degli studenti (Bloom, 1974), esso è stato definito e inteso in modi 
diversi parallelamente agli sviluppi nelle teorie dell’apprendimento (dalle 
teorie comportamentiste a quelle di stampo cognitivista e socio-costruttivi-
sta) e nel dibattito scientifico sulla valutazione educativa. 

La concezione iniziale affermatasi in ambito statunitense e legata al 
mastery learning di Bloom e collaboratori – in cui la valutazione formativa 
si configura come attività strutturata e pianificata, generalmente basata 
sull’uso di test a scopo diagnostico somministrati dal docente al termine di 
ciascuna unità di istruzione per identificare tempestivamente errori e diffi-
coltà degli studenti e offrire loro opportunità individualizzate di recupero e 
consolidamento (Wiliam, 2011) – non ha perso la sua validità e rilevanza nel 
quadro di tali sviluppi. Piuttosto, essa è stata ampliata e affiancata da nuove 
prospettive teoriche che hanno progressivamente esteso il campo semantico 
del costrutto, arricchendolo di nuovi significati cui si legano anche nuove 
implicazioni per la pratica valutativa.  

Un significativo impulso in tal senso è venuto, in particolare, dal dibattito 
sviluppatosi in ambito francofono e nel Regno Unito.  

Come emerge dalla rassegna di Allal e Mottier Lopez (2005), la lettera-
tura francofona sul tema ha contribuito a tale ampliamento in diverse dire-
zioni, proponendo una concezione di formative assessment come pratica: 
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 pienamente integrata in ogni attività didattica, non circoscritta – come 
nell’approccio inizialmente definito da Bloom – a specifici atti valutativi 
posti a conclusione di determinate porzioni del percorso didattico; 

 basata sull’uso di diversi strumenti e strategie: accanto ai test e ad altri 
tipi di prove utilizzabili per verificare se gli studenti hanno acquisito e 
compreso determinati contenuti, la valutazione formativa può essere con-
dotta in modo più informale nel corso dell’attività didattica attraverso 
l’osservazione, la discussione e, più in generale, l’interazione tra docente 
e studenti e tra pari;  

 che coinvolge gli studenti nella valutazione, promuovendo processi di au-
tovalutazione e valutazione tra pari e ridefinendo di conseguenza anche il 
ruolo del docente: se nella concezione di Bloom egli è responsabile della 
progettazione e gestione di ogni operazione valutativa (preparazione dei 
test, analisi e interpretazione dei risultati, proposta di idonei correttivi), in 
questa prospettiva allargata lo studente assume un ruolo attivo e respon-
sabile e la regolazione esterna del docente deve fungere da scaffolding 
per lo sviluppo dell’autoregolazione; 

 in cui l’idea di remediation of learning difficulties viene sostituita dal 
concetto più ampio di regulation of learning. 
 
In relazione a quest’ultimo punto e in linea con i precedenti, il concetto 

di “regolazione” viene articolato distinguendo tra diverse possibili modalità 
(Allal, 1988). In particolare, accanto al tipo di regolazione retroattiva propo-
sta dal modello del mastery learning, assume un ruolo fondamentale la rego-
lazione interattiva che ha luogo quando la valutazione formativa è basata 
sull’interazione dello studente con le altre componenti dell’attività didattica 
(l’insegnante, gli altri studenti, i materiali e le risorse disponibili), favorendo 
l’autoregolazione. L’integrazione di diverse forme di regolazione interattiva 
all’interno dell’attività didattica permette continui adattamenti dell’appren-
dimento nel momento stesso in cui l’apprendimento ha luogo, stimolando il 
coinvolgimento degli studenti e fornendo loro feedback e indicazioni utili al 
miglioramento. Nell’ambito di un approccio innovativo al formative assess-
ment, ispirato alla concezione delineata dalla letteratura francofona, è inoltre 
possibile combinare differenti modalità:  

 
instructional activities are designed to include several forms of interactive regulation 
based on informal means of assessment (observation, discussion). More structured 
means of formative assessment (tests, written productions, oral examination) are intro-
duced periodically to allow for retroactive regulation of difficulties that were not re-
solved by the informal interactive regulations (Allal & Mottier Lopez, 2005, p. 246). 
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L’idea centrale della “concezione allargata” di formative assessment ela-
borata in ambito francofono, identificabile nella «regolazione continua 
dell’insegnamento e dell’apprendimento attraverso una valutazione interat-
tiva e informale» (ibidem, p. 16), appare rintracciabile anche negli sviluppi 
del dibattito sul formative assessment nel Regno Unito, con particolare rife-
rimento ai lavori di Black e Wiliam e dell’Assessment Reform Group (Black 
& Wiliam, 1998a, 2009; Black et al., 2003). Anche in tale contesto, infatti, 
l’evoluzione rispetto alla definizione iniziale di Bloom di ispirazione com-
portamentista ha condotto all’elaborazione di una concezione più ampia e 
articolata del costrutto, legata a teorie dell’apprendimento di stampo socio-
costruttivista, sfociata nella proposta dell’assessment for learning (AfL). 
Tale proposta, cui possono essere ricondotte molte delle attuali interpreta-
zioni e implementazioni pratiche del concetto di formative assessment a li-
vello internazionale (Torrance, 2012), richiama per vari aspetti gli orienta-
menti emersi nel dibattito francofono: la valutazione per l’apprendimento, 
infatti, viene intesa come parte integrante ed essenziale delle attività di inse-
gnamento-apprendimento; si rivolge innanzitutto agli studenti e mira a ren-
derli consapevoli, autonomi e responsabili rispetto al proprio apprendimento; 
implica che essi ricevano costanti feedback utili a promuovere l’autoregola-
zione e il miglioramento dell’apprendimento; mira a coinvolgere gli studenti 
in forme di autovalutazione e valutazione tra pari.  

Come rivela la definizione proposta dall’Assessment Reform Group 
(2002), secondo la quale l’AfL consiste in un processo di continua ricerca e 
interpretazione di evidenze che insegnanti e studenti possono utilizzare per 
decidere dove si trovano gli studenti nel loro apprendimento, dove devono 
andare e come meglio arrivarci, l’accento viene posto sulle modalità infor-
mali attraverso le quali i docenti – nel corso delle attività didattiche quoti-
diane – possono comprendere progressi e difficoltà degli studenti e aiutarli 
ad avanzare nel loro apprendimento. Ancor più esplicitamente focalizzata 
sulle interazioni informali in classe è la definizione offerta da Klenowski 
(2009, p. 264), in base a cui la valutazione per l’apprendimento «is part of 
everyday practice by students, teachers and peers that seeks, reflects upon 
and responds to information from dialogue, demonstration and observation 
in ways that enhance ongoing learning». 

Alla luce dell’evoluzione delle prospettive teoriche riguardanti il co-
strutto di formative assessment, Paul Black (2009) afferma che esso attual-
mente comprende un’ampia gamma di approcci – non in conflitto tra loro né 
mutualmente esclusivi – accomunati dall’uso della valutazione per miglio-
rare i processi di insegnamento-apprendimento, ma diversificati anche note-
volmente tra loro per le modalità adottate a tal fine. In particolare, l’autore 
parla di un continuum in cui a un estremo vi è un approccio focalizzato 
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sull’uso di test a scopo diagnostico/formativo (testing approach), all’altro un 
approccio basato sulle interazioni informali tra docenti e studenti (interactive 
dialogue approach). Nell’ambito del primo approccio «la valutazione è epi-
sodica, il coinvolgimento degli studenti può essere limitato e l’interpreta-
zione delle informazioni può essere problematica, perché i dati non sono ric-
chi» (Black, 2009, p. 4); dall’altro lato, nell’ambito del secondo, «le valuta-
zioni sono molto frequenti, il coinvolgimento degli studenti elevato, le infor-
mazioni ricche in quanto il potenziale significato di ciascun frammento può 
essere esplorato, rivisto o sviluppato» (ibidem). Questo approccio basato sul 
dialogo interattivo ed esplorativo tra insegnante e studenti, afferma l’autore, 
è indubbiamente impegnativo per i docenti, ricco di opportunità ma anche di 
potenziali difficoltà e può comportare, per molti di loro, un cambiamento 
piuttosto radicale delle proprie prassi e persino della visione del proprio ruolo 
come insegnanti. Esso implica un’attenzione ai dettagli, un pensiero analitico 
e richiede spesso al docente di decidere sul momento, ad esempio nel mezzo 
di una discussione in classe, come interpretare e rispondere alle suggestioni 
proposte dagli studenti per far avanzare il ragionamento e la comprensione. 

Le differenze tra i due approcci descritti da Black richiamano quelle sug-
gerite da Bennett (2011) tra formative assessment come “strumento” e come 
“processo”. La prima accezione fa riferimento a una valutazione formativa 
basata sull’uso di test a intervalli di tempo ampi (dopo una serie di lezioni o 
un’unità didattica), nella tradizione del mastery learning; la seconda a una 
valutazione formativa intesa come pratica che non produce punteggi ma 
esplorazioni qualitative dell’apprendimento degli studenti nel corso delle at-
tività didattiche, utili a realizzare adattamenti e miglioramenti continui nel 
breve termine (all’interno di una lezione o tra una lezione e l’altra). 

La distinzione emersa in letteratura tra valutazione formativa formale e 
informale (ad es. Bell & Cowie, 2001; Shavelson et al., 2003, 2008) va dun-
que collocata nel quadro degli sviluppi concettuali delineati, che hanno con-
tribuito a mettere in luce la complessità del costrutto di formative assessment 
nelle sue molteplici articolazioni teoriche e operative. In linea con le diffe-
renze di approccio alla valutazione formativa evidenziate da Black e Bennett, 
da un lato abbiamo una pratica valutativa intesa – secondo la concezione 
“bloomiana” – come attività strutturata e pianificata, basata sull’uso di appo-
siti strumenti di verifica, che mira a ottenere informazioni su specifici ap-
prendimenti in determinati momenti chiave del percorso didattico; dall’altro 
lato, invece, una pratica valutativa in cui le informazioni sull’apprendimento 
degli studenti sono generate/raccolte nel corso delle attività didattiche quoti-
diane al fine di favorire un continuo scambio di feedback tra insegnante e 
studenti e tra pari. Il formative assessment informale non si associa ad alcun 
particolare compito o strumento valutativo e rende la valutazione parte 
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integrante delle interazioni che si svolgono in classe, ponendo il focus sulla 
necessità di acquisire continuamente informazioni sui progressi e sulle diffi-
coltà degli studenti. Gli obiettivi di apprendimento al centro di queste prati-
che di valutazione ongoing tendono a essere discreti e immediati (legati ad 
esempio a una singola lezione o a una particolare attività), anche se il docente 
può aiutare gli studenti a contestualizzarli nel quadro degli obiettivi più ampi 
e a lungo termine che orientano il percorso didattico.  

Il costrutto di Informal Formative Assessment (IFA) fa dunque riferi-
mento a una pratica valutativa più continuativa e “spontanea”, che può aver 
luogo nel contesto di qualsiasi attività didattica nonché di ogni interazione 
tra docente e studenti (e tra studenti) a livello di intera classe, di piccolo 
gruppo o individuale. Essa accompagna il percorso di insegnamento-appren-
dimento consentendo un processo di monitoraggio e aggiustamento conti-
nuo, in cui il docente deve interpretare le informazioni che emergono e rea-
gire sul momento, nel flusso delle attività.  

Come afferma Ruiz-Primo (2011, pp. 15-17) 
 
IFA uses everyday learning activities as potential assessments opportunities that pro-
vide evidence of students’ learning in different modes. Information can involve one 
or more sources of evidence (e.g., students’ questions, students’ oral responses, stu-
dents’ written responses in a handout, or student-to-student conversations). […] The 
acquired information must be used to shape the immediate course of events within 
the given learning context. […] Acting in response to this evidence is usually quick, 
spontaneous, and flexible, because it can take on different forms (e.g., responding 
with a question, asking other students to express their opinions, or offer an explana-
tion). […] The main purpose of IFA is to make students’ thinking evident, or to voice 
their understanding so that teachers can recognize and act on it to promote learning. 
 

Le differenze tra pratiche di formal e informal formative assessment (Fig. 
4.1) rimandano dunque alla distinzione tra una valutazione «pre-planned, 
scored, and recorded» e una valutazione «spontaneous, quick, not scored, 
and unrecorded» (Sezen-Barrie & Kelly, 2017, p. 182). 

Tuttavia, sebbene il concetto di IFA si riferisca a una valutazione non 
pianificata/strutturata, che può aver luogo in qualsiasi momento, è possibile 
per gli insegnanti ricorrere intenzionalmente all’uso di specifiche strategie 
per “elicitare” informazioni sull’apprendimento degli studenti, ad esempio 
promuovendo discussioni di gruppo e altre modalità di interazione e attiva-
zione degli studenti durante le attività didattiche (Ruiz-Primo & Furtak, 
2004). A questo proposito, Shavelson et al. (2003, 2008) affermano che le 
pratiche di formative assessment possono variare su un continuum (from in-
formal to formal) in cui – a seconda del livello di pianificazione e struttura-
zione nonchè della natura dei dati ricercati e del feedback fornito agli studenti 
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– distinguono tre anchor points: (a) “on-the-fly” FA: si verifica accidental-
mente, ad esempio quando l’insegnante gira tra i banchi e ascolta le conver-
sazioni degli studenti riuniti in piccoli gruppi di lavoro o discussione; (b) 
planned-for-interaction FA: è intenzionale, l’insegnante utilizza deliberata-
mente specifiche modalità per monitorare durante le lezioni il divario tra ciò 
che gli studenti sanno e ciò che devono sapere (ad esempio, mentre progetta 
una lezione, può predisporre una lista di possibili domande connesse agli 
obiettivi di apprendimento della lezione da porre al momento giusto in aula); 
(c) formal and embedded in curriculum FA: questa è l’accezione più vicina 
a quella “tradizionale” proposta nell’ambito del mastery learning, legata 
all’uso di strumenti di verifica per misurare gli apprendimenti degli studenti 
in determinati momenti del percorso didattico al fine di regolare il percorso 
stesso e progredire verso il raggiungimento degli obiettivi curricolari. 
 

 
 

Fig. 4.1 - Differenze tra pratiche di Formal e Informal FA  
(adattamento da Ruiz-Primo & Furtak, 2007) 

 
 
4.2.1. Per una declinazione operativa del costrutto: principali 
framework di riferimento 
 

Come sostiene Torrance (2012), le interpretazioni e definizioni di forma-
tive assessment attualmente più accreditate nella letteratura internazionale 
tendono a privilegiare, in linea con gli sviluppi presi in esame, i processi 
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informali nel corso delle attività didattiche rispetto a forme di verifica in iti-
nere basate sull’uso di test.  

A fronte di tale evoluzione teorica nelle concezioni relative al costrutto, 
vari autori hanno sottolineato l’esigenza di una sua più chiara e condivisa 
definizione operativa, che consenta di analizzarne l’implementazione nelle 
pratiche didattiche, di valutarne l’efficacia ma anche di incrementare com-
parabilità e trasferibilità degli studi e delle esperienze al riguardo. 

In quali strategie si traduce operativamente il costrutto di formative as-
sessment così come definito nell’ambito delle prospettive teoriche prese in 
esame? Quali azioni ed elementi osservabili contraddistinguono un “buon 
uso” del formative assessment da parte del docente? 

Per rispondere a interrogativi come questi, fondamentali per scongiurare 
il rischio che la nuova concezione allargata della valutazione formativa si 
riduca a una “moda” vuota e confusa caratterizzata da uno scollamento tra 
teoria e prassi (Bennett, 2011), è utile prendere in esame i framework propo-
sti da alcuni autorevoli studiosi come tentativi di sistematizzazione teorica a 
partire dalla molteplicità delle pratiche riconducibili al formative assessment.  

Il framework elaborato da Wiliam e Thompson (2007), riportato nella Figura 
4.2, è stato costruito incrociando i tre “attori” coinvolti nel processo (insegnante, 
studente, pari) con tre macro-dimensioni del formative assessment strutturate at-
torno alle domande fondamentali che – in linea con quanto proposto da Sadler 
(1989) e Hattie e Timperley (2007) – insegnanti e studenti dovrebbero porre a 
se stessi durante il processo di insegnamento-apprendimento: 

 
1. esplicitazione degli obiettivi di apprendimento: dove stiamo andando? 
2. raccolta di informazioni sull’apprendimento degli studenti: dove siamo 

adesso? Come stiamo procedendo? Che progressi stiamo facendo verso 
gli obiettivi? 

3. regolazione dei processi di apprendimento: cosa e come possiamo miglio-
rare per raggiungere gli obiettivi? 

 
A partire da tale incrocio, esso identifica cinque strategie chiave di im-

plementazione del formative assessment: 
 

1. chiarire e condividere gli obiettivi di apprendimento e i risultati attesi; 
2. promuovere discussioni e altre attività didattiche che consentano di far 

emergere evidenze sui processi di apprendimento degli studenti e sui li-
velli di comprensione dei contenuti affrontati; 

3. fornire feedback agli studenti che li aiutino a progredire nel loro appren-
dimento; 

4. attivare gli studenti come risorse di apprendimento gli uni per gli altri; 
5. attivare gli studenti come agenti responsabili del proprio apprendimento. 
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Fig. 4.2 - Strategie di FA: il framework di Wiliam e Thompson (2007) 

 
Al framework proposto da Wiliam e Thompson si richiama quello utiliz-

zato nell’ambito del programma Keeping Learning on Track (KTL), cui fa 
riferimento Bennett (2011) nella sua rassegna critica della letteratura sul for-
mative assessment. Per l’autore, infatti, questo modello fornisce un’utile teo-
ria dell’azione che: (a) identifica le caratteristiche e componenti principali di 
tale complesso costrutto; (b) descrive come esse funzionano insieme per con-
tribuire al raggiungimento dei risultati di apprendimento perseguiti. 

Tale teoria dell’azione, schematizzata nella Figura 4.3, ruota attorno a 
un’idea di fondo e a cinque key strategies. La prima è che insegnanti e stu-
denti possono adattare continuamente l’insegnamento e l’apprendimento uti-
lizzando le evidenze raccolte «day by day and minute by minute»; le seconde 
– che riprendono quelle indicate da Wiliam e Thompson e sono intese come 
strategie generali (domain-indipendent) – vengono così definite:  

 
1. sharing learning expectations: il docente chiarisce e condivide con gli 

studenti gli obiettivi di apprendimento; 
2. questioning: il docente raccoglie informazioni sull’apprendimento giorno 

per giorno e minuto per minuto; 
3. feedback: il docente fornisce feedback per far avanzare l’apprendimento 

e ne promuove l’uso da parte degli studenti; 
4. self assessment: il docente crea opportunità per gli studenti di assumere 

la responsabilità del proprio apprendimento;  
5. peer assessment: il docente crea opportunità per attivare gli studenti come 

risorse didattiche gli uni per gli altri. 
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Fig. 4.3 - Strategie di FA: il KTL framework (adattamento da Bennett, 2011) 

 
Un modello che appare in linea con i framework considerati e con l’ac-

cento posto sulle pratiche valutative “informali” nel dibattito internazionale 
sulla valutazione formativa è quello proposto da Ruiz-Primo e Furtak (2004, 
2006, 2007), specificamente incentrato sul costrutto di Informal Formative 
Assessment (IFA) e in particolare sulle assessment conversations intese come 
forme di dialogo e interazione tra docente e studenti (e tra pari) finalizzate a 
verificare e promuovere l’apprendimento.  

Lo scopo principale di queste conversazioni che incorporano la valuta-
zione nelle attività didattiche (Ruiz-Primo, 2011) è quello di rendere esplicito 
il pensiero degli studenti, consentendo di esaminarlo, metterlo in discussione 
e svilupparlo. Il docente può così riconoscere le loro concezioni e misconce-
zioni, le loro strategie e abilità comunicative e costruire-ricostruire il per-
corso didattico utilizzando queste informazioni. Le conversazioni efficaci 
sono dunque di natura dialogica e interattiva, sono interazioni in cui l’inse-
gnante prende in considerazione le idee degli studenti per avere un quadro 
del loro livello di comprensione degli argomenti e dei concetti affrontati e 
sostenerli nel raggiungimento degli obiettivi perseguiti, in cui gli interventi 
degli studenti sono incoraggiati, valorizzati e visti come contributi che pos-
sono essere discussi e sviluppati dal docente e dai pari. Tali interazioni 
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dovrebbero consentire agli studenti di argomentare e giustificare le loro idee 
e di impegnarsi a considerare punti di vista diversi. 

Il framework di Ruiz-Primo e Furtak – definito ESRU model (Fig. 4.4) – 
descrive la struttura delle assessment conversation (ovvero delle valutazioni 
informali costruite attraverso l’interazione tra insegnanti e studenti) come un 
processo ciclico e iterativo tra quattro “movimenti”: il docente dà il via all’in-
terazione, lo studente risponde, il docente riconosce e utilizza la risposta 
dello studente per regolare l’andamento immediato degli eventi all’interno 
del contesto di apprendimento.  

 

 
 

Fig. 4.4 - Informal Formative Assessment: il modello ESRU  
(Ruiz-Primo & Furtak, 2007) 

 
In questo modello, a partire dal quale è stato sviluppato un sistema di 

osservazione sistematica e codifica delle azioni del docente, la qualità e l’ef-
ficacia delle pratiche di IFA dipendono non tanto dalla completezza della 
sequenza (a volte, ad esempio, è lo studente stesso che dà il via all’intera-
zione, intervenendo senza essere sollecitato dal docente), quanto dalla pre-
senza della fase che “chiude il ciclo” attraverso l’uso delle informazioni rac-
colte. Come evidenziano anche Black e Wiliam (2009), le pratiche di forma-
tive assessment – formali o informali che siano – implicano infatti non solo 
la raccolta (gathering) e l’interpretazione (interpreting) di evidenze sugli ap-
prendimenti degli studenti, ma anche l’azione (acting on information), ov-
vero l’uso di tali evidenze per regolare le attività di insegnamento e appren-
dimento al fine di ridurre il divario tra le prestazioni osservate e le prestazioni 
desiderate. 
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4.3. Il costrutto di IFA definito nell’ambito del progetto 
 

Sulla base delle premesse teoriche delineate e dell’analisi dei processi 
chiave implicati dalle pratiche di IFA, nell’ambito del progetto VAHE è stato 
definito un costrutto di “Informal Formative Assessment for quality teaching 
in Higher Education” inteso come cornice concettuale di riferimento per l’in-
tervento formativo da realizzare e come framework per l’osservazione, l’ana-
lisi e la riflessione sulle pratiche di insegnamento videoregistrate (O’Keeffe, 
Rosa, Vannini & White, 2020).  

Tale costrutto, che individua le specifiche dimensioni di qualità della di-
dattica su cui si è scelto di focalizzare l’attenzione dei docenti universitari 
durante la formazione video-based, si riferisce a una valutazione per l’ap-
prendimento concepita come: 
 
 parte integrante dei processi di insegnamento-apprendimento e strumento 

di regolazione di tali processi, che si inserisce nel “normale” svolgimento 
delle attività didattiche e in particolare nell’interazione tra docente e stu-
denti e tra studenti; 

 pratica connessa a una visione dei processi di insegnamento-apprendi-
mento in linea con le teorie di stampo socio-costruttivista e con un ap-
proccio didattico centrato sullo studente; 

 insieme di specifiche strategie che il docente può utilizzare per favorire 
un continuo scambio di feedback utile a promuovere il miglioramento dei 
processi di insegnamento-apprendimento; 

 dimensione della didattica che, seppure influenzata da elementi e vincoli 
contestuali e diversamente declinabile in base ad essi, consente di indivi-
duare principi teorici e operativi trasversali rispetto alla diversità delle 
possibili situazioni didattiche (in termini, ad esempio, di disciplina di ri-
ferimento e di dimensioni e caratteristiche dell’aula). 
 
Da parte del docente, integrare strategie di IFA nel contesto della pro-

pria attività didattica significa prima di tutto adottare una “postura” rifles-
siva, interrogandosi costantemente sull’efficacia delle proprie pratiche, 
raccogliendo informazioni sull’apprendimento degli studenti e utilizzan-
dole per modulare le successive azioni e interazioni. Ma significa anche 
considerare lo studente come soggetto attivo in tale processo, promuovendo 
la sua capacità di riflettere sui propri processi di apprendimento e di regolarli 
autonomamente utilizzando i “supporti” forniti dal docente e dai pari. 
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In termini più specifici, il costrutto di riferimento si basa sull’assunto che 
un uso efficace di pratiche di IFA nella didattica universitaria implichi da 
parte del docente l’intenzione e la capacità di: 

 
 adottare modalità comunicative e relazionali atte a creare un clima di ap-

prendimento positivo e partecipativo, in cui gli studenti si sentano valo-
rizzati e rispettati nonché a proprio agio e liberi di intervenire, esprimendo 
anche dubbi e difficoltà; 

 dare agli studenti i punti di riferimento necessari per orientarsi nel per-
corso didattico e per monitorare/regolare i propri processi di apprendi-
mento, esplicitando gli obiettivi di volta in volta perseguiti e inquadran-
doli in una traiettoria di apprendimento coerente e strutturata; 

 porre una costante attenzione valutativa sui processi di apprendimento 
degli studenti, coinvolgendoli e attivandoli nel corso delle attività didat-
tiche al fine di raccogliere informazioni sui loro livelli di comprensione e 
sulle eventuali difficoltà incontrate; 

 utilizzare le informazioni raccolte per modulare il processo didattico e per 
promuovere uno scambio di feedback (tra docente e studenti e tra pari) al 
fine di aiutare gli studenti a progredire nel loro apprendimento. 

 
In base a tali presupposti, i processi chiave sottostanti al costrutto di IFA 

definito nell’ambito del progetto sono stati articolati nelle dimensioni e rela-
tive sotto-dimensioni illustrate in Figura 4.5.  

Nel complesso, esse consentono di delineare un insieme di strategie e 
comportamenti utili a sollecitare la partecipazione attiva degli studenti 
nei processi di insegnamento-apprendimento in una prospettiva di re-
sponsive teaching, ovvero «a teaching that is attentive and sensitive to 
students’ learning as well as to their cognitive, emotional and motivatio-
nal activation» (Ciani, Rosa & Santagata, 2021, p. 45). Come evidenziano 
Dyer e Sherin (2016, p. 70), «responsive teaching practice is character-
ized by teachers using the substance of student thinking to guide instruc-
tional decisions. This type of teaching is seen as highly adaptive; the 
teacher shifts the direction of an interaction, lesson, or unit over time 
based on teachers’ in-process understanding of student thinking. This 
adaption is similar to the more general idea of teachers incorporating 
formative assessment practices […]».  

La scelta di porre il focus sulle strategie di formative assessment di 
natura informale ci è parsa congruente rispetto alle caratteristiche pecu-
liari del contesto universitario, che non ha i tempi lunghi della didattica 
scolastica e che – anche per il numero spesso elevato di studenti – meno 
si presta al modello di valutazione formativa e di individualizzazione 
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proposto nella tradizione del mastery learning. In termini di efficacia, il 
potenziale di tali pratiche nel promuovere il raggiungimento dei learning 
outcomes attesi appare documentato dalla ricerca relativa ai fattori in 
grado di incidere sul successo formativo degli studenti universitari. Gli 
aspetti cui rimandano le dimensioni e sotto-dimensioni incluse nel fra-
mework di riferimento – che avremo modo di approfondire nel successivo 
capitolo – rientrano infatti tra le variabili più significativamente associate 
al rendimento degli studenti all’università in base alla rassegna sistema-
tica di Schneider e Preckel (2017), che sintetizza i risultati di 38 meta-
analisi in cui sono state prese in esame oltre 100 correlate del rendimento 
accademico. 
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5. Una guida per la videoanalisi: costruzione, 
validazione e revisione del sistema di indicatori 
IFA 

 
 
 
 
 
 
 
 
5.1. Un sistema di indicatori per l’osservazione e l’analisi di 
pratiche di IFA nella didattica universitaria 
 

Black e Wiliam (1998b) sottolineano che le difficoltà nel tradurre in pra-
tica i principi teorici della valutazione formativa non possono essere sotto-
valutate nel contesto degli sforzi formativi volti a promuovere le competenze 
degli insegnanti in questo ambito, sostenendo in particolare che «what 
teachers need is a variety of living examples of implementation, as practiced 
by teachers with whom they can identify» (p. 146). A tale riguardo, richia-
mando i vantaggi generali connessi all’uso del video per scopi formativi su 
cui ci siamo soffermati nel secondo capitolo, Gotwals et al. (2015, p. 406) 
affermano che «video may provide a useful tool to operationalize formative 
assessment practice in which expertise has been defined theoretically, but 
few concrete examples are available. […] Video provides a tool to bridge the 
complex theory behind formative assessment with what it looks like in the 
classroom». Secondo gli autori, l’intrinseca natura dialogica delle pratiche di 
valutazione formativa in classe rende il video un potente strumento per con-
sentire di catturare ed esaminare attentamente le interazioni tra insegnanti e 
studenti: «because interactions between teachers and students help characte-
rize expertise in FA practices, video provides multiple opportunities to exa-
mine the nuances in these interactions» (ibidem, p. 408). 

Se dunque il video, fornendo l’opportunità di “immergersi” in situazioni 
didattiche autentiche rappresentate nella loro ricchezza e complessità (Gau-
din & Chaliès, 2015), si configura di per sé quale dispositivo particolarmente 
utile per creare un ponte tra teoria e pratica della valutazione formativa, le 
sue potenzialità in tal senso possono essere amplificate e pienamente sfrut-
tate laddove venga offerto ai docenti uno specifico quadro di riferimento in 
grado di guidare e strutturare l’osservazione e l’analisi delle pratiche didat-
tiche videoregistrate. Come abbiamo visto, in base a quanto suggerisce la 
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letteratura sul tema in merito alle condizioni per un uso efficace del video 
nella formazione degli insegnanti, ciò risulta fondamentale non solo per ri-
durre il carico cognitivo dell’osservatore, restringendo la sua attenzione su 
specifici aspetti delle situazioni d’aula mostrate, ma anche per evitare che i 
docenti, posti di fronte a un compito complesso qual è la videoanalisi (so-
prattutto se affrontato per la prima volta), si sentano disorientati, si soffer-
mino su impressioni generiche e aspetti superficiali o si limitino a vedere ciò 
che è più importante per loro (ad es. Baecher et al., 2018; Blomberg et al., 
2013; Brunvand, 2010; Roth et al., 2017; Santagata, 2012). 

In linea con tali presupposti e al fine di sfruttare appieno i vantaggi offerti 
dall’uso del video per l’analisi di pratiche e lo sviluppo di competenze rela-
tive alla valutazione formativa, il costrutto di Informal Formative Assess-
ment nella didattica universitaria definito nell’ambito del progetto VAHE e 
presentato nel precedente capitolo è stato successivamente operazionalizzato 
attraverso la costruzione di uno specifico sistema di indicatori (IFA indicator 
system), pensato per essere integrato all’interno della piattaforma OVAL e 
svolgere una funzione di scaffolding rispetto alla possibilità di orientare e 
strutturare le procedure di videoanalisi. Se con la definizione del costrutto 
teorico si è proceduto a delimitare la prospettiva o “lente” attraverso la quale 
osservare ed esaminare i video (e in base a cui selezionare le specifiche se-
quenze da mostrare ai docenti universitari in formazione), mediante il pas-
saggio dalle strategie generali considerate al sistema di indicatori si è inteso 
precisare ulteriormente il framework di riferimento al fine di aiutare i docenti 
a focalizzare i processi di noticing e reasoning su specifici aspetti delle se-
quenze video osservate. 

Tramite il sistema di indicatori IFA si è dunque reso operativo il costrutto 
teorico delineato nell’ambito del progetto, traducendolo in un elenco di 
azioni e comportamenti osservabili del docente considerati come indicatori 
di qualità dell’insegnamento e definiti in base all’analisi – nella letteratura 
teorica ed empirica di riferimento – delle pratiche riconducibili alle varie di-
mensioni e sotto-dimensioni individuate (cfr. Fig. 4.5).  

Nel prosieguo di questo capitolo, descrivendo il processo di indagine 
volto a controllare la validità di contenuto dello strumento messo a punto per 
l’osservazione sistematica di strategie di IFA nella didattica universitaria, 
avremo modo di entrare nel merito delle specifiche pratiche che hanno orien-
tato la strutturazione del sistema di indicatori e di soffermarci sulle modifiche 
apportate a tale sistema in base agli esiti emersi dall’indagine svolta.  
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5.2. La fase di indagine esplorativa: il processo di valida-
zione del sistema di indicatori 
 

Come precisato nel Capitolo 3, una specifica fase del percorso di ricerca 
presentato in questo volume è stata dedicata alla conduzione di un’indagine 
esplorativa volta alla validazione del sistema di indicatori IFA, concepito 
quale parte integrante ed essenziale del sistema di videoanalisi sviluppato 
nell’ambito del progetto (cfr. Fig. 3.2). 

Si è trattato di una fase strettamente connessa a quella precedente di scelta 
e definizione del costrutto teorico di riferimento e funzionale a quella suc-
cessiva di realizzazione e monitoraggio del corso pilota. Infatti, come sinte-
ticamente riportato in un precedente contributo (Rosa, 2021) e illustrato in 
modo più completo, articolato e approfondito nei prossimi paragrafi, gli esiti 
dell’indagine svolta hanno consentito un attento lavoro di revisione e rifini-
tura del sistema di indicatori messo a punto prima di procedere alla sua inte-
grazione all’interno della piattaforma per la videoanalisi utilizzata durante 
l’intervento formativo. 
 
 
5.2.1. Obiettivi e aspetti metodologico-procedurali 
 

L’indagine esplorativa effettuata in relazione allo strumento messo a 
punto per l’osservazione e l’analisi di pratiche di IFA nella didattica univer-
sitaria, costituito da 78 indicatori suddivisi in quattro macro-categorie corri-
spondenti alle macro-dimensioni (Structuring, Eliciting, Reacting/Using, 
Learning Climate) in cui è stato articolato il costrutto di riferimento e ulte-
riormente raggruppati nelle sotto-dimensioni comprese all’interno di cia-
scuna di esse, è stata intesa come fase “preliminare o preparatoria” (Lum-
belli, 1986, 2006) alla successiva fase di ricerca valutativa contestuale alla 
realizzazione del corso pilota ed è stata guidata dall’obiettivo di controllare 
la validità di contenuto (Haynes et al., 1995) del sistema di indicatori.  

A tal fine, si è proceduto all’individuazione di un Panel di 26 esperti na-
zionali e internazionali con elevata competenza scientifica e di ricerca empi-
rica sui temi della didattica, della valutazione e della formazione dei docenti 
(anche con metodologie di videoanalisi), inviando poi a ciascuno di essi – 
nel mese di dicembre 2019 – una mail contenente una breve presentazione 
del progetto di ricerca e del costrutto di riferimento insieme alla richiesta di 
far parte del Panel individuato per la validazione teorica del framework di 
indicatori.  

In parallelo, per rilevare le opinioni dei panelisti sulla validità di conte-
nuto del sistema di indicatori – ritenute fondamentali per consentire al 
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gruppo di ricerca di riflettere criticamente sulle categorie di analisi dello stru-
mento e di procedere alla sua eventuale revisione – è stato costruito un que-
stionario semistrutturato finalizzato alla raccolta di dati sia quantitativi sia 
qualitativi, inviato via mail nel mese di gennaio 2020 ai 24 esperti che, sui 
26 contattati, avevano risposto alla prima mail confermando la propria di-
sponibilità a far parte del Panel. 

Nello specifico, tramite il questionario proposto, agli esperti coinvolti nel 
processo di validazione è stato richiesto:  

 
 di prendere in esame gli indicatori inclusi nello strumento ed esprimere 

una valutazione su una scala a 4 punti (da 1 = “per niente” a 4 = “molto”) 
in relazione a ciascuno dei criteri riportati nella Tabella 5.1;  

 di esprimere commenti e suggerimenti in forma aperta fornendo, per cia-
scuna macro-categoria di indicatori, eventuali indicazioni ritenute utili 
per migliorare lo strumento, con particolare riferimento agli elementi di 
criticità individuati nell’assegnazione dei punteggi relativi ai criteri di va-
lutazione considerati per i singoli indicatori e per i gruppi di indicatori. 

 
Tab. 5.1 - Oggetti e criteri di valutazione nel questionario di validazione relativo al 
sistema di indicatori 

Oggetto di valutazione Criteri di valutazione 

Singoli indicatori 

Coerenza 
 

L’indicatore è coerente con la dimensione del co-
strutto cui si riferisce 
 
Rilevanza 
 

L’indicatore è rilevante per la dimensione del co-
strutto cui si riferisce 
 
Chiarezza 
 

L’indicatore è formulato in modo comprensibile, 
identifica in modo sintetico e chiaro l’azione o il 
comportamento da osservare 

Gruppi di indicatori 

Rappresentatività 
 

Gli indicatori sono rappresentativi rispetto alla di-
mensione del costrutto cui si riferiscono, esplorano 
in modo esaustivo l’ambito di azione che tale di-
mensione identifica 
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In sostanza, dunque, per quanto concerne la parte quantitativa del que-
stionario, ai membri del Panel è stato richiesto di attribuire tre punteggi (per 
le voci coerenza, rilevanza e chiarezza) a ciascun indicatore compreso nelle 
varie dimensioni del framework, più un punteggio (per la voce rappresenta-
tività) a ciascun gruppo di indicatori nel suo insieme, per un totale di 244 
punteggi assegnati. 

Sul totale dei 24 esperti che in risposta alla prima mail avevano dato la 
loro disponibilità a far parte del Panel, 21 (12 italiani e 9 stranieri) hanno poi 
effettivamente restituito via mail il questionario compilato1. 

Occorre tuttavia precisare che in un caso il questionario è stato compilato 
parzialmente, in quanto sono stati forniti commenti e suggerimenti negli ap-
positi spazi previsti ma non sono stati attribuiti i punteggi relativi ai criteri 
sopra indicati. Per l’analisi dei dati quantitativi è stato dunque possibile fare 
riferimento alle risposte fornite da 20 panelisti. 

Per quanto concerne invece i dati qualitativi, soltanto in due casi non sono 
state inserite nel questionario specifiche osservazioni e indicazioni in forma 
aperta a integrazione delle valutazioni espresse attraverso i punteggi asse-
gnati. 
 
 
5.2.2. Analisi dei dati quantitativi e qualitativi 
 

Con riferimento ai dati quantitativi, la Tabella 5.2 mostra le medie – a 
livello di macro e sotto-dimensioni del sistema di indicatori – dei punteggi 
assegnati dagli esperti del Panel in riferimento ai quattro criteri di valuta-
zione proposti (cfr. Tab. 5.1).  

Come si può osservare, i valori medi riscontrati aggregando i punteggi 
per dimensioni e sotto-dimensioni hanno nel complesso messo in luce buoni 
risultati in termini di validità di contenuto dello strumento.   

 
1. Esperti italiani del Panel: Gabriella Agrusti (Università di Roma LUMSA), Guido Ben-

venuto (Sapienza Università di Roma), Giovanni Bonaiuti (Università degli Studi di Cagliari), 
Roberta Cardarello (Università di Modena e Reggio Emilia), Cristina Coggi (Università degli 
Studi di Torino), Cristiano Corsini (Università degli Studi Roma Tre), Ettore Felisatti (Uni-
versità degli Studi di Padova), Alessandra La Marca (Università degli Studi di Palermo), Eli-
sabetta Nigris (Università degli Studi di Milano-Bicocca), Paola Ricchiardi (Università degli 
Studi di Torino), Roberto Trinchero (Università degli Studi di Torino), Giuliano Vivanet (Uni-
versità degli Studi di Cagliari).  

Esperti stranieri del Panel: Athanasios Gagatsis (University of Cyprus), Hosun 
Kang (University of California Irvine), Jiwon Lee (University of California Irvine), Simon 
Leonard (University of South Australia), Lisa O’Keeffe (University of South Australia), Ros-
sella Santagata (University of California Irvine), Kathleen Stürmer (University of Tubingen), 
Bruce White (University of South Australia), Adriana Zaragoza (University of Munich). 
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Tab. 5.2 - Punteggi medi per macro- e sotto-dimensioni del sistema di indicatori in 
relazione ai criteri di valutazione (scala da 1 a 4) 

Dimensioni e 
sotto-dimensioni 

Criteri di valutazione 

Coerenza Rilevanza Chiarezza Rappresentatività 

Structuring 3,6 3,4 3,8 3,5 

S1. Opening 3,7 3,5 3,9 3,6 

S2. Ongoing 
orientation 3,6 3,3 3,7 3,3 

S3. Closing 3,6 3,4 3,7 3,5 

Eliciting 3,6 3,4 3,7 3,4 

E1. Questioning 3,5 3,3 3,5 3,4 

E2. Proposing ta-
sks 3,7 3,4 3,8 3,3 

Reacting/Using 3,7 3,6 3,5 3,6 

R1. Responding 
and building 
upon students’ 
contributions 

3,5 3,4 3,6 3,5 

R2. Providing 
feedback 3,9 3,8 3,5 3,7 

R3. Promoting 
self and peer as-
sessment 

3,6 3,5 3,5 3,6 

Learning Climate 3,5 3,4 3,6 3,6 

LC1. Involvement 
and participation 3,5 3,4 3,6 3,6 

LC2. Recognition 
and appreciation 3,4 3,4 3,6 3,5 

 
Considerando i punteggi a livello di singolo indicatore per i criteri relativi 

a coerenza, rilevanza e chiarezza, i valori medi osservati sono risultati pari o 
superiori a 3,5 nel 65% dei casi e compresi tra 3 e 3,4 nel 29% dei casi. 
Punteggi medi inferiori a 3 (compresi tra 2,5 e 2,9) sono emersi – con 
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riferimento ai criteri “Rilevanza” e/o “Coerenza” – soltanto per 8 indicatori 
su 78, concentrati nelle dimensioni Structuring e Learning climate. 

I valori del coefficiente di variazione sono risultati, nella maggior parte 
dei casi (58%), inferiori o pari a 20%, denotando risposte piuttosto omogenee 
tra i panelisti in riferimento ai criteri presi in esame per i singoli indicatori e 
per i gruppi di indicatori. Nel 34% dei casi (con una concentrazione nelle 
dimensioni Eliciting e Reacting/Using) si sono registrati valori compresi tra 
21 e 30%, mentre risulta esigua (8%) la percentuale dei valori – in gran parte 
rilevati in corrispondenza dei casi di punteggi medi inferiori a 3 – di poco 
superiori al 30%. 

Per l’interpretazione dei punteggi medi più bassi nonché delle misure di 
dispersione indicative di una maggiore eterogeneità delle risposte è risultato 
fondamentale il riferimento ai dati qualitativi, ovvero ai commenti espressi 
dai membri del Panel in forma aperta negli appositi spazi del questionario.  

A questo proposito, l’analisi del contenuto ha consentito di ricondurre tali 
commenti a tre categorie principali, raggruppandoli in suggerimenti relativi 
all’opportunità di: 

 
1. eliminare alcuni indicatori ritenuti poco applicabili/pertinenti e/o troppo 

ambigui/soggettivi (che in linea con i dati quantitativi sono quelli carat-
terizzati da punteggi medi inferiori a 3), nonché di aggiungerne altri rela-
tivi ad alcuni aspetti mancanti e considerati invece rilevanti per le dimen-
sioni di riferimento; 

2. una migliore specificazione/puntualizzazione di alcuni indicatori ritenuti 
coerenti e rilevanti (caratterizzati infatti da punteggi medi elevati su tali 
criteri) ma definiti in termini troppo generici e dunque non sufficiente-
mente chiari, oppure formulati in modo non del tutto appropriato rispetto 
alla natura e al significato della dimensione di riferimento; 

3. accorpare specifici indicatori, in alcuni casi perchè considerati ridondanti 
e riferiti ad aspetti analoghi/sovrapponibili, ma soprattutto per ragioni 
connesse all’opportunità di raggruppare alcuni aspetti presi in esame in 
macro-indicatori più ampi centrati sul tipo e sullo scopo generale 
dell’azione del docente (modifica considerata utile anche al fine di ridurre 
il numero di indicatori proposti e poterli gestire più agevolmente in un 
lavoro di videoanalisi).  
 
Se le tre categorie indicate costituiscono quelle più rilevanti e rappresen-

tative in relazione alle osservazioni e ai suggerimenti forniti dal Panel, è op-
portuno sottolineare che ulteriori indicazioni utili per il miglioramento del 
framework messo a punto sono state ricavate, in particolare, dall’analisi delle 
risposte dei panelisti stranieri.  
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Nello specifico, si fa riferimento ai molteplici e preziosi suggerimenti re-
lativi all’opportunità di chiarire il significato di alcune espressioni attraverso 
una formulazione linguistica più appropriata e di rivedere alcuni termini uti-
lizzati sostituendoli con altri più adeguati e maggiormente in uso nella lette-
ratura internazionale di settore in lingua inglese. Tali indicazioni, peraltro, 
hanno riguardato non soltanto la formulazione di specifici indicatori inclusi 
in varie dimensioni del sistema proposto, ma anche la terminologia utilizzata 
per definire alcune sotto-dimensioni del costrutto teorico a partire dal quale 
il sistema è stato costruito. A questo proposito, si precisa che quella riportata 
nella precedente Figura 4.5 rappresenta la versione finale del costrutto rivista 
in base alle osservazioni raccolte2. 
 
 
5.3. La revisione del sistema di indicatori 
 

Gli esiti emersi dall’indagine svolta hanno nel complesso confermato la 
validità di contenuto del sistema di indicatori messo a punto, consentendo al 
contempo – come precedentemente affermato – di rilevare informazioni utili 
per procedere alla sua rifinitura in linea con il costrutto teorico definito 
nell’ambito del progetto e con l’esigenza di incrementarne l’affidabilità e 
usabilità nelle procedure di videoanalisi. 

In base all’analisi dei dati raccolti tramite il questionario somministrato 
al Panel di esperti nazionali e internazionali, in particolare di quelli qualita-
tivi, si è dunque proceduto a un accurato lavoro di revisione del sistema di 
indicatori, di cui nei prossimi paragrafi cercheremo di rendere conto soffer-
mandoci sulle principali modifiche apportate per ciascuna dimensione del  

 
 

5.3.1. Structuring 
 

Come anticipato nel Capitolo 4, questa dimensione del costrutto di IFA 
definito nell’ambito del progetto si riferisce all’importanza di fornire agli 
studenti i punti di riferimento necessari per orientarsi nel percorso didattico 
e monitorare/regolare i propri processi di apprendimento, rendendo espliciti 
gli obiettivi di volta in volta perseguiti e inquadrandoli in una traiettoria di 
apprendimento coerente e strutturata.  

 
2. Esempi di modifiche effettuate rispetto alla prima versione del framework sono quelli 

relativi alla sotto-dimensione S2, precedentemente denominata “Recalling” e rinominata “On-
going orientation”, e alla sotto-dimensione R1, precedentemente denominata “Development” 
e rinominata “Responding and building upon students’ contributions”. 
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In ambito universitario, gli obiettivi di apprendimento possono essere 
considerati a diversi livelli: di corso di laurea, di insegnamento, di modulo o 
unità nell’ambito di un insegnamento, di singola lezione (o anche di specifica 
attività proposta nell’ambito di una lezione). Poiché, come abbiamo visto 
(cfr. Par. 4.2), quando si parla di valutazione formativa informale si fa rife-
rimento a un’azione valutativa continua e integrata nel flusso delle attività 
didattiche “quotidiane”, gli obiettivi di apprendimento al centro di queste 
pratiche di valutazione ongoing tendono a essere discreti e immediati (legati 
alla singola lezione o a una particolare attività), ma è importante che il do-
cente – oltre a chiarire e condividere con gli studenti tali obiettivi a breve 
termine – li aiuti a contestualizzarli nel quadro degli obiettivi più ampi e a 
lungo termine che guidano il percorso didattico.  

Tali azioni di “strutturazione” sono appunto al centro della dimensione in 
esame, articolata in tre sotto-dimensioni in base ai diversi momenti di una 
lezione – all’inizio, durante o al termine – in cui il docente può agire in tal 
senso (cfr. Tab 5.3). 

Esplicitare cosa ci si aspetta che gli studenti apprendano è un aspetto fon-
damentale nel quadro delle pratiche di IFA, che possono aver luogo in modo 
efficace solo laddove vi sia chiarezza sugli obiettivi di apprendimento che le 
guidano e sul tipo di evidenze necessarie per sapere se sono stati raggiunti. 
Tale dimensione può dunque essere considerata come un prerequisito per le 
dimensioni che prenderemo in esame successivamente, ovvero per poter rac-
cogliere, interpretare e agire su informazioni relative all’apprendimento de-
gli studenti con l’intento di migliorare l’apprendimento stesso (Ruiz-Primo, 
2011).  

Ciò emerge anche dalle condizioni per un uso efficace del feedback deli-
neate da Sadler (1989), in base alle quali – affinché gli studenti possano trarre 
beneficio dal feedback – è innanzitutto necessario che essi siano consapevoli 
dei traguardi e degli standard da perseguire. Come sostiene anche Wiggins 
(2012), un feedback utile è sempre “goal-referenced”: sono infatti gli obiet-
tivi di apprendimento a fornire il contesto entro il quale il feedback può es-
sere utilizzato dagli studenti per operare aggiustamenti nella propria com-
prensione e nella propria performance (Brookhart, 2012). 

La ricerca empirica evidenzia inoltre molteplici effetti positivi sui pro-
cessi e sui risultati di apprendimento degli studenti legati all’implementa-
zione di pratiche di structuring. Seidel, Rimmele e Prenzel (2005), ad esem-
pio, hanno riscontrato che esse influiscono positivamente: 

 
 sulla qualità dei processi cognitivi (migliore organizzazione ed elabora-

zione/comprensione più profonda dei contenuti di apprendimento, mi-
gliore autoregolazione dei processi di apprendimento);  
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 sulla qualità della motivazione all’apprendimento (si favoriscono una mo-
tivazione intrinseca/autodeterminata, l’interiorizzazione degli obiettivi di 
apprendimento, l’attribuzione di rilevanza personale ai contenuti di ap-
prendimento); 

 sulla percezione del contesto didattico come ambiente supportivo nei con-
fronti degli studenti e del loro apprendimento;  

 sullo sviluppo di competenze (migliori risultati di apprendimento nel 
lungo termine). 

 
Con particolare riferimento al primo aspetto, gli autori affermano che  
 

clarity of goals and course of instruction – either through advance organizers or 
through contextualized anchors that guide through the lesson – provide a scaffold 
for the students to activate prior knowledge, to embed new information into existing 
knowledge structures […] as well as to monitor cognitive learning processes. […] 
Goal clarity and coherence is one necessary instructional condition for students to 
be able to cognitively engage in learning tasks (Seidel, Rimmele & Prenzel, 2005, 
pp. 540-542). 
 

Da questo punto di vista, la dimensione che abbiamo definito structuring 
rappresenta a tutti gli effetti una strategia di attivazione cognitiva (Trinchero, 
2017), in grado di promuovere un’elaborazione attiva, significativa e pro-
fonda dei contenuti di apprendimento funzionale alla costruzione di rappre-
sentazioni mentali efficaci e durature. Se l’esposizione a tanti stimoli non 
strutturati non solo non favorisce l’apprendimento, ma può addirittura com-
prometterlo (ibidem), la chiarezza degli obiettivi e del percorso migliora in-
vece l’apprendimento perché aiuta lo studente ad assegnare significato alle 
informazioni e a collegarle alle sue conoscenze precedenti, rende trasparenti 
le “aspettative” del docente sostenendolo nell’indirizzare i suoi sforzi nelle 
direzioni volute, riduce il carico cognitivo e favorisce il monitoraggio del 
proprio processo di apprendimento. 

Esplicitare e condividere gli obiettivi e la “struttura” delle lezioni può ri-
sultare una pratica particolarmente funzionale per favorire la percezione di 
un percorso che si dipana con chiarezza procedurale, sostenere la motiva-
zione e l’autoregolazione dell’attenzione e dell’impegno, offrire spunti per 
un confronto tra docente e studenti sull’andamento delle attività didattiche 
(Ciani, 2020). 
  

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

133 

Tab. 5.3 - La dimensione STRUCTURING 

Dimensione Sotto-dimensioni 

Structuring 
 

Clarifying the  
learning goals  
and the structure  
of the instructional 
path 

S1. Opening 
 

At the beginning of the lesson, the teacher clarifies the 
learning objectives and contents/activities of the lesson 
and places them within the broader context of the in-
structional path. 

S2. Ongoing orientation 
 

During the lesson, the teacher orients students by con-
necting the contents/activities to the learning objectives 
of the lesson and the broader context of the instructional 
path. 

S3. Closing 
 

At the end of the lesson, the teacher gives a review of 
the lesson and directs students to the learning objec-
tives and contents/activities of the following lesson(s). 

 
Venendo ora alle revisioni apportate negli indicatori relativi a questa di-

mensione del costrutto di riferimento, possiamo affermare che esse sono 
principalmente riconducibili alla prima delle tre categorie – descritte nel Pa-
ragrafo 5.2.2 – ricavate dall’analisi dei commenti forniti in forma aperta dal 
Panel, ovvero la categoria comprendente i suggerimenti di eliminazione o 
aggiunta di indicatori.  

In particolare, si è scelto di procedere all’eliminazione – nelle sotto-di-
mensioni S1 e S2 – degli indicatori emersi come “critici” tenendo conto con-
giuntamente dei dati quali-quantitativi, relativi al collegamento, ritenuto 
poco applicabile/pertinente, con altri insegnamenti (ad es. The teacher links 
the learning objectives and contents of the lesson to concepts/themes/prob-
lems addressed in other courses).  

A fronte delle eliminazioni effettuate, in base ai suggerimenti proposti dal 
Panel sono stati inseriti, nelle tre sotto-dimensioni di riferimento, alcuni 
nuovi indicatori che hanno mirato a valorizzare: (a) la connessione tra gli 
obiettivi di apprendimento delle lezioni e quelli generali dell’insegnamento 
(ad es. S1.2. The teacher links the learning objectives of the lesson to the 
broader learning goals of the course) nonché del corso di studio in termini 
di competenze richieste dal profilo professionale di riferimento (ad es. S1.3. 
The teacher links the learning objectives of the lesson to the learning outco-
mes of the degree programme [skills required by the future profession]); (b) 
il collegamento tra contenuti/attività delle lezioni non solo con quanto 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

134 

precedentemente affrontato nell’ambito dell’insegnamento, ma anche con 
quanto sarà proposto successivamente (ad es. S1.9. The teacher links the con-
tents that will be addressed and/or the tasks that will be proposed in the les-
son to the contents/tasks that will be addressed/proposed later on in the 
course); (c) l’aspetto del coinvolgimento degli studenti in queste pratiche di 
structuring (ad es. S1.7. The teacher gives students the opportunity to acti-
vate their prior knowledge in relation to the contents that will be addressed 
and/or the tasks that will be proposed in the lesson), che ha portato a spostare 
in questa dimensione alcuni indicatori precedentemente inclusi nella dimen-
sione Eliciting. 

Altre modifiche hanno riguardato la riformulazione di alcuni indicatori 
sulla base di commenti espressi dai membri del Panel. In linea con l’esigenza 
di dare rilievo alla specificità dei processi in gioco, sono stati ad esempio 
modificati gli indicatori in cui si faceva riferimento, considerandoli congiun-
tamente, a “obiettivi e contenuti” della lezione: l’indicatore della sotto-di-
mensione S1 “The teacher clarifies the objectives and contents of the lesson” 
è stato ad esempio scorporato nei due indicatori “S1.1. The teacher clarifies 
the learning objectives of the lesson” e “S1.4. The teacher clarifies the con-
tents that will be addressed and/or the tasks that will be proposed in the les-
son”. Inoltre, come emerge dall’esempio appena riportato ma anche da alcuni 
degli esempi offerti più sopra, tutti gli indicatori in cui si faceva riferimento 
ai “contenuti” della lezione sono stati riformulati proponendo una doppia op-
zione tra contenuti affrontati o attività (tasks) proposte nella lezione al fine 
di rispondere alla necessità – segnalata da alcuni panelisti – di considerare 
diversi tipi di “lezioni”, sia quelle più “tradizionali” sostanzialmente incen-
trate sull’esposizione di contenuti, sia quelle più “laboratoriali” improntate 
sulla proposta di attività da svolgere in aula. 

 
 
5.3.2. Eliciting 
 

Con questa dimensione del costrutto di riferimento si entra nel vivo di 
quelle “interazioni cognitive” (Trinchero, 2017) che costituiscono il cuore 
della valutazione formativa. Insieme alla dimensione su cui ci soffermeremo 
nel prossimo paragrafo (Reacting/Using) – con la quale risulta strettamente 
connessa – essa rappresenta infatti un elemento chiave nel quadro di una pra-
tica valutativa intesa non come semplice verifica dell’apprendimento, ma 
come modo per stimolarlo e incrementarlo.  

La dimensione Eliciting fa riferimento all’importanza di porre una co-
stante attenzione valutativa sui processi di apprendimento degli studenti, at-
tivandoli e coinvolgendoli nel corso delle attività didattiche al fine di 
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raccogliere evidenze sui loro livelli di comprensione/padronanza e sulle loro 
difficoltà, dunque a un «uso sistematico e frequente di momenti di messa alla 
prova delle rappresentazioni mentali costruite dagli studenti» (ibidem, p. 
118). Questi momenti costituiscono, per il docente, preziose occasioni per 
rendere esplicito il pensiero degli studenti e rilevare informazioni sulle even-
tuali carenze nelle loro rappresentazioni mentali, a partire dalle quali modu-
lare la propria azione didattica al fine di aiutarli ad avanzare verso il raggiun-
gimento degli obiettivi formativi perseguiti. 

In relazione a questa dimensione, le specifiche strategie individuate per 
attivare gli studenti e far emergere evidenze sul loro apprendimento sono 
quelle cui si riferiscono le due sotto-dimensioni indicate nella Tabella 5.4, 
che differiscono tra loro principalmente per il modo in cui si integrano nel 
corso delle lezioni e per la possibilità più o meno ampia di coinvolgimento 
diretto degli studenti (dunque anche per la “quantità” di informazioni che 
potenzialmente consentono di rilevare). 

La prima, denominata Questioning, viene intesa come strategia che il do-
cente può inserire nel flusso della sua esposizione dei contenuti della lezione 
al fine di sollecitare, da parte degli studenti, interventi relativi a tali contenuti. 
Considerando il loro numero spesso elevato all’interno delle aule universita-
rie, i contributi sollecitati raramente potranno essere forniti da tutti gli stu-
denti presenti: anche laddove il docente scelga di porre una domanda all’in-
tera aula piuttosto che a uno specifico studente, sarà possibile raccogliere 
solo un numero limitato di risposte. Si tratta dunque di una strategia che “sa-
crifica” l’ampiezza e l’analiticità delle informazioni a vantaggio della soste-
nibilità e rapidità d’uso, ma a fronte di tale limite occorre tener presente che 
una domanda a cui rispondono uno o pochi studenti può: coinvolgere indi-
rettamente anche gli altri studenti presenti in aula, che anche se non inter-
vengono hanno comunque modo di “attivarsi mentalmente” pensando alla 
risposta che avrebbero dato e confrontandola con quella di chi è intervenuto; 
costituire l’occasione sia per generare un intervento del docente (ad esempio 
una spiegazione o un feedback) che può andare a beneficio dell’intera classe, 
sia per avviare un’interazione/discussione che può estendersi coinvolgendo 
anche altri studenti oltre a quelli inizialmente intervenuti (e consentendo 
dunque al docente di rilevare ulteriori informazioni) e da cui, ancora una 
volta, possono comunque trarre vantaggio tutti gli studenti presenti (Ruiz-
Primo, 2011)3.  
 

3. A proposito dei feedback che il docente può fornire in risposta agli interventi e ai con-
tributi degli studenti, Ruiz-Primo afferma ad esempio che durante un’interazione dialogica 
con uno o più studenti gli eventuali feedback del docente sono «indirectly provided to a non-
participating student. Evidence from observations suggest that a student can reach new levels 
of understanding by witnessing teachers interact with other students when some sort of 
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La seconda sotto-dimensione, denominata Proposing tasks, richiede al 
docente di dedicare specifici momenti delle lezioni alla proposta – più o 
meno strutturata – di compiti o attività (individuali o di gruppo) quali l’ana-
lisi di casi, la soluzione di problemi, la risposta a una serie di quesiti chiusi 
e/o aperti somministrati anche attraverso applicativi online. In questo caso, 
le domande o le consegne previste sono poste all’intera aula, dunque tutti gli 
studenti sono direttamente coinvolti e chiamati a dare un contributo. Sempre 
per ragioni di sostenibilità (soprattutto in presenza di un numero elevato di 
studenti), ciò non significa che necessariamente il docente potrà prendere in 
esame le risposte di tutti gli studenti attraverso un lavoro analitico e indivi-
dualizzato, centrato sui contributi dei singoli (più fattibile in classi di dimen-
sioni ridotte), ma anche in questo caso valgono le considerazioni già proposte 
in relazione alla prima sotto-dimensione. 

Pur essendo tutte utili al fine di rilevare informazioni sul modo in cui gli 
studenti stanno procedendo nel loro apprendimento, le azioni del docente in-
cluse nelle due dimensioni in oggetto possono consentire di andare più o 
meno a fondo nell’esplorazione delle abilità in via di acquisizione e dei pro-
cessi di pensiero e di ragionamento degli studenti. 

Per quanto concerne il questioning, l’ampia letteratura sul tema propone 
di distinguere tra diversi tipi o categorie di domande in base alla loro natura 
più o meno “sfidante”, ovvero ai tipi di abilità e processi cognitivi che sono 
in grado di sollecitare: «the types of questions used in class discussions in-
fluence the extent to which students can provide evidence of deep understan-
dings that can be used for formative feedback and instructional decisions» 
(Gotwals et al., p. 408). Da questo punto di vista, particolare rilievo assume 
la distinzione tra close-ended questions e open-ended questions, a cui è pos-
sibile ricondurre anche ulteriori distinzioni che, pur utilizzando una ter-
minologia differente, ne ricalcano il senso, quali ad esempio: convergent 
questions vs. divergent questions, low level questions vs. high level 
questions, lower-order questions vs. higher-order questions, low-cognitive 
questions vs. high-cognitive questions (ad es. Larson & Lovelace, 2013; Mi-
lawati, 2017; Oliveira, 2010; Qashoa, 2013; Roostini, 2011; Sahin & Kulm, 
2008; Wong, 2010; Zhang et al., 2010). 

In tutti i casi, il primo elemento di ciascuna coppia si riferisce a domande 
centrate su specifiche conoscenze dichiarative o procedurali, mirate a solle-
citare processi di livello cognitivo basso ovvero abilità riproduttive o con-
vergenti (come ricordare, riconoscere, definire), che generalmente preve-
dono una risposta breve e univoca (la cui correttezza è predeterminata). Il 

 
feedback or evaluation transpires [...]. This notion is aligned with the view of scaffolding as a 
“weaving metaphor” that expands beyond dyadic interactions into whole classrooms» (p. 21). 
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secondo elemento include invece domande in grado di sondare il pensiero e 
la comprensione degli studenti, di sollecitare abilità divergenti e processi co-
gnitivi di livello più elevato (come interpretare, collegare, confrontare, clas-
sificare, applicare, formulare ipotesi o previsioni, trarre conclusioni, espri-
mere opinioni e argomentazioni), che possono prevedere risposte diverse 
nonché generalmente più lunghe e più complesse/articolate. 

Un discorso simile può essere fatto per la seconda sotto-dimensione con-
siderata, in quanto anche la proposta di specifici compiti e attività può inclu-
dere sia close-ended tasks, ovvero compiti che tipicamente prevedono 
un’unica risposta corretta, possono essere completati abbastanza rapida-
mente e consentono di ottenere informazioni su specifiche conoscenze o abi-
lità procedurali, offrendo agli studenti opportunità limitate di dimostrare li-
velli di comprensione e processi di pensiero più elevati (ad es. svolgere eser-
cizi, rispondere a una serie di quesiti a scelta multipla); sia open-ended tasks, 
ovvero compiti che tipicamente ammettono più risposte appropriate, richie-
dono più tempo per essere completati e sollecitano un’elaborazione maggior-
mente profonda e significativa, consentendo di acquisire informazioni su abi-
lità di comprensione, ragionamento, riflessione critica, argomentazione (ad 
es. elaborare mappe concettuali, analizzare casi, risolvere problemi) (Trin-
chero, 2017). 
 
Tab. 5.4 - La dimensione ELICITING 

Dimensione Sotto-dimensioni 

Eliciting 
 

Engaging and activat-
ing the students to 
gather information 
about their learning 
and developing un-
derstanding  
 

E1. Questioning 
 

The teacher asks questions during the lesson to engage 
students and elicit information about their learning pro-
cesses. 

E2. Proposing tasks 
 

The teacher proposes specific tasks during the lesson 
to engage students and elicit information about their 
learning processes. These tasks do not fall in the sum-
mative assessment (no grade is given). 

 
Per quanto riguarda le revisioni apportate negli indicatori relativi a questa 

dimensione del costrutto, esse sono principalmente legate all’ultima delle tre 
categorie – descritte nel Paragrafo 5.2.2 – ricavate dall’analisi dei com-
menti/suggerimenti forniti dal Panel: entrambe le sotto-dimensioni conside-
rate sono state infatti ri-strutturate attraverso l’accorpamento degli indicatori 
proposti in macro-indicatori più ampi, centrati sulla natura e sulla finalità 
generale dell’azione del docente.  
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A titolo esemplificativo, nella Figura 5.1 si riporta il modo in cui è stata 
riorganizzata la sotto-dimensione E1, originariamente composta da ben 19 
indicatori (ad es. The teacher asks students to define some basic concepts 
previously introduced; The teacher asks students to interpret information 
and data; The teacher asks students to provide hypotheses or make predic-
tions; The teacher asks students to express their point of view in relation to 
the contents addressed; The teacher solicits students to express doubts and 
ask questions about the contents addressed) che sono stati ricondotti a soli 
quattro macro-indicatori relativi alla tipologia e allo scopo generale delle do-
mande poste dal docente. Gli indicatori più specifici della prima versione 
sono stati utilizzati come spunti per chiarire il significato di queste macro-
categorie e fornire esempi di come possono essere operazionalizzate (si veda 
quanto inserito tra parentesi per ciascuna di esse). 

 

 
 

Fig. 5.1 - Revisione degli indicatori nella sotto-dimensione E1-Questioning  
 
 
5.3.3. Reacting/Using 
 

Strettamente connessa con la precedente è la terza dimensione del co-
strutto, che si riferisce al modo in cui il docente, a partire dagli interventi e 
contributi degli studenti in risposta alle sue sollecitazioni (ma a volte anche 
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da interventi spontanei, come nel caso di studenti che alzino la mano per fare 
una domanda o condividere una riflessione), “reagisce” ad essi modulando 
la sua azione didattica in base alle informazioni emerse e con l’obiettivo di 
supportarli nel loro processo di apprendimento. 

Si tratta di una dimensione fondamentale nella prospettiva del formative 
assessment, che per sua natura implica non solo la raccolta e l’interpretazione 
di evidenze sugli apprendimenti degli studenti, ma anche un agire sulle in-
formazioni raccolte, ovvero l’uso di tali evidenze per regolare le attività di 
insegnamento e apprendimento al fine di ridurre il divario tra le prestazioni 
osservate e le prestazioni desiderate (Black & Wiliam, 2009): «sources of 
evidence are formative if, and only if, teachers and students use the informa-
tion they provide to enhance learning» (Klenowski, 2009, p. 264). 

La prima delle tre sotto-dimensioni incluse nella dimensione in esame 
(cfr. Tab. 5.5.), denominata Responding and building upon students’ contri-
butions, comprende una serie di azioni del docente volte a sviluppare i con-
tenuti della lezione e l’interazione didattica a partire dagli interventi e dai 
contributi degli studenti, creando così opportunità di approfondimento e ri-
flessione in grado di favorire una migliore comprensione.  

Da un lato il docente può assumere in tal senso un ruolo più “diretto”, ad 
esempio offrendo, in risposta agli interventi degli studenti, dimostrazioni o 
spiegazioni intese come «statements about what is being learned that are ad-
justed to fit the level of the students’ understanding» (Ruiz-Primo, 2011, p. 
20), oppure “riformulando” i loro contributi attraverso un’azione di revoi-
cing/rephrasing importante non solo perché «it indicates to the student that 
his/her contribution has been heard and accepted into the ongoing classroom 
narrative» (Ruiz-Primo & Furtak, 2007, p. 61), ma anche per consentire al 
docente di agire su tali apporti contribuendo a chiarirli e svilupparli. Dall’al-
tro lato il docente può assumere un ruolo più “indiretto”, di mediatore/facil-
itatore, sollecitando gli studenti stessi a “costruire” sui propri contributi in 
particolare attraverso l’uso di reactive o reaction questions, ovvero di do-
mande «asked by teachers in response to students’ previous contributions to 
classroom discourse for reactive purposes such as sustaining discussion on a 
particular topic, following up on ideas previously introduced by students, and 
requesting elaborations or clarifications from students» (Oliveira, 2010, p. 
425). In questo senso il docente può stimolare il pensiero degli studenti e 
l’ulteriore esplorazione delle loro idee sia chiedendo a uno studente che è 
intervenuto di sviluppare/approfondire il proprio contributo (ad es. con do-
mande del tipo “Cosa intendi con questo?”, “Perché la pensi così?”) oppure 
rispondendo all’eventuale domanda di uno studente con un reflective toss 
(Ruiz-Primo, 2011), ovvero con un’altra domanda che rimanda allo studente 
stesso la responsabilità di ragionare sulla risposta (ad es. “Tu cosa ne 
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pensi?”); sia promuovendo la partecipazione e la discussione dell’intera 
classe in relazione ai contributi degli studenti che sono intervenuti, ad esem-
pio rilanciando alla classe la domanda di uno studente (ad es. “Qualcuno 
vuole provare a rispondere a questa domanda?”), chiedendo agli altri studenti 
di espandere ciò che uno studente ha detto (ad es. “Qualcuno vuole aggiun-
gere qualcosa?”), sollecitando domande e commenti degli altri studenti sul 
contributo di uno studente (ad es. “È chiaro quello che ha detto il vostro 
compagno?”) o ancora incoraggiando gli studenti a mettere in relazione/con-
frontare i propri contributi (ad es. “Gli esempi che avete proposto vi sem-
brano riconducibili allo stesso approccio?”).  

La seconda sotto-dimensione – denominata Providing feedback – chiama 
in causa una strategia di rilevanza fondamentale nell’ambito degli studi sul 
formative assessment, ovvero l’uso del feedback da parte del docente per 
fornire agli studenti “informazioni di ritorno” sui loro interventi e contributi 
orientate a sostenerli nel loro processo di apprendimento. Così come il do-
cente attraverso pratiche di eliciting può raccogliere informazioni utili a re-
golare la propria azione di insegnamento, individuando e rivedendo eventuali 
fonti di inefficacia/inefficienza nelle proprie prassi didattiche, gli studenti, 
attraverso i feedback forniti dal docente, possono ottenere informazioni utili 
a valutare la qualità della propria performance e a monitorare e autoregolare 
il proprio apprendimento, individuando e ponendo rimedio a eventuali ca-
renze nelle proprie rappresentazioni mentali (Trinchero, 2017). Un uso fre-
quente e sistematico del feedback può inoltre svolgere un’altra funzione pe-
dagogico-didattica fondamentale sul piano affettivo-motivazionale, ovvero 
contribuire alla creazione di un clima d’aula incoraggiante, non giudicante e 
non ansiogeno, in cui l’errore venga visto come parte del processo di appren-
dimento e non, in un’accezione negativa, come fonte di imbarazzo o come 
una minaccia personale (Bertolini & Cardarello, 2021). 

Sul feedback come strategia di valutazione formativa esiste in ambito in-
ternazionale e nazionale una letteratura talmente ampia e articolata da ren-
dere impensabile una trattazione esaustiva del tema nello spazio di questo 
paragrafo. Ci limiteremo dunque a sottolineare brevemente alcuni importanti 
aspetti che emergono dal panorama degli studi e delle ricerche sull’argo-
mento.  

Il primo, che richiama la prospettiva dell’evidence-based education (ad 
es. Calvani & Vivanet, 2014), concerne le rilevanti ricadute di tale strategia 
sulla qualità dei risultati di apprendimento raggiunti dagli studenti: da questo 
punto di vista, le principali meta-analisi sui fattori di efficacia dell’insegna-
mento (ad es. Hattie, 2009, 2016; Kluger & DeNisi, 1996; Marzano et al., 
2001) mostrano che le azioni didattiche basate sull’uso del feedback sono tra 
quelle più significativamente associate al rendimento degli studenti e dunque 
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maggiormente in grado di incidere sulla qualità dei loro risultati, tanto che 
John Hattie (1999, cit. in Clark, 2010, p. 9), sulla base delle evidenze empi-
riche disponibili, definisce il feedback come «the most powerful single mo-
derator that enhances achievement».  

Il secondo aspetto si ricollega alla necessità di operare opportune diffe-
renziazioni in merito alla qualità dei feedback che possono essere forniti dal 
docente, in quanto non tutti risultano ugualmente efficaci nel promuovere e 
migliorare l’apprendimento degli studenti. Se in generale possiamo definire 
il feedback come un’informazione fornita da un agente (in questo caso dal 
docente) in merito a determinati aspetti della performance o della compren-
sione dello studente, con riferimento a un obiettivo didattico e con lo scopo 
di sostenere il suo processo di apprendimento (Hattie & Timperley, 2007; 
Voerman et al., 2012), la letteratura sul tema evidenzia che tale strategia può 
configurarsi in modo diverso, fornendo allo studente informazioni più o 
meno specifiche e/o focalizzate sulla sua performance e perseguendo l’obiet-
tivo di supportare il suo apprendimento attraverso diversi processi cognitivi, 
tra cui confermare allo studente se la sua comprensione è corretta o errata, 
favorirne la ristrutturazione, indicargli direzioni che potrebbe perseguire e/o 
strategie alternative che potrebbe adottare per una migliore comprensione 
(Ciani, 2020; Evans, 2013; Hattie & Timperley, 2007; Tacconi & Gentile, 
2017; Voerman et al., 2012).  

Winne e Butler (1994) riassumono tale varietà di processi nella loro af-
fermazione secondo la quale 
 
feedback is information with which a learner can confirm, add to, overwrite, tune, 
or restructure information in memory, whether that information is domain 
knowledge, meta-cognitive knowledge, beliefs about self and tasks, or cognitive tac-
tics and strategies (p. 5740). 
 

Sebbene in tutti i casi il feedback possa essere utile per favorire il moni-
toraggio e la regolazione del proprio apprendimento da parte degli studenti, 
fungendo da segnale che permette loro di capire se stanno procedendo sulla 
giusta via o se devono “cambiare rotta” (Calvani, 2014), i feedback più effi-
caci e da cui gli studenti possono trarre maggiore beneficio sono quelli che 
consentono loro di rispondere ai seguenti quesiti inerenti al proprio processo 
di apprendimento (Hattie & Timperley, 2007; Sadler, 1989): 

 
 where am I going? Come già sottolineato nel Paragrafo 5.3.1, un feedback 

utile ed efficace è sempre “goal-referenced” (Wiggins, 2012): sono infatti 
gli obiettivi di apprendimento a fornire il contesto entro il quale il feed-
back può essere utilizzato dagli studenti per operare aggiustamenti nella 
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propria comprensione e nella propria performance (Brookhart, 2012). La 
consapevolezza dei traguardi da perseguire consente agli studenti di 
orientare la propria attenzione e il proprio sforzo cognitivo verso il rag-
giungimento delle mete formative condivise e di controllare le proprie 
prestazioni in rapporto a tali mete; 

 how am I going? Un feedback sarà tanto più utile quanto più sarà in grado 
di fornire agli studenti informazioni specifiche sulla qualità della loro per-
formance o del loro livello di comprensione, aiutandoli a capire – attar-
verso il confronto con la performance attesa (dunque con gli obiettivi for-
mativi perseguiti) – come stanno procedendo nel percorso di apprendi-
mento. Da questo punto di vista, un feedback descrittivo dei punti di forza 
e di debolezza della performance, che consenta allo studente di capire 
“cosa ha fatto bene o male e perché”, è più efficace di un feedback che si 
limiti a informarlo sulla correttezza o meno della performance; 

 where to go next? A incrementare ulteriormente l’efficacia e l’utilità del 
feedback contribuisce l’inclusione di indicazioni o suggerimenti che aiu-
tino lo studente a capire come migliorare, come agire per colmare la di-
stanza o discrepanza tra il punto in cui si trova e il punto in cui dovrebbe 
arrivare. Ciò favorisce una migliore autoregolazione dei processi di ap-
prendimento, dunque l’adozione di strategie che consentano allo studente 
di progredire efficacemente verso il raggiungimento degli obiettivi didat-
tici, orientando il suo sforzo cognitivo e sostenendo la sua motivazione. 

 
Da quanto fin qui affermato dovrebbe risultare chiaro che il feedback è 

una strategia utile a sollecitare processi di autovalutazione, un potente mezzo 
attraverso il quale il docente può offrire agli studenti l’opportunità di riflet-
tere sul proprio apprendimento, comprendendo i propri errori e individuando 
possibili strategie di miglioramento. L’autovalutazione da parte degli stu-
denti, così come processi di valutazione tra pari, possono tuttavia essere pro-
mossi dal docente anche attraverso altre modalità specificamente finalizzate 
a tale scopo, e questa considerazione ci conduce all’ultima sotto-dimensione 
inclusa in questa dimensione del costrutto di riferimento, denominata ap-
punto Promoting self and peer assessment.  

Per quanto concerne l’autovalutazione (self-assessment), tale termine in-
clude un ampio spettro di attività accomunate dal fatto che lo studente è chia-
mato a esprimere un giudizio di merito/valore sulla propria performance at-
traverso una diagnosi autovalutativa che gli consente di coglierne punti di 
forza e di debolezza e rappresenta il punto di partenza per innescare percorsi 
di miglioramento (Trinchero, 2020): in questa prospettiva «la valutazione di-
venta un processo regolatorio, attivato dalla metacognizione, che porta lo 
studente a monitorare personalmente e sistematicamente cosa sta imparando 
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[…] e ad usare il feedback di tale monitoraggio per operare aggiustamenti, 
adattamenti e cambiamenti, anche sostanziali, nella propria comprensione» 
(ibidem, p. 96). 

 Le evidenze fornite dalla letteratura sul tema e in particolare da alcune 
rassegne sistematiche e meta-analisi (ad es. Panadero, Jonsson & Botella, 
2017) – anche specificamente centrate sul contesto universitario (ad es. Doria 
& Grion, 2020) – mettono in luce un quadro positivo in merito alle potenzia-
lità dell’autovalutazione (soprattutto se utilizzata in modo sistematico e con-
tinuativo) come strategia a supporto dell’apprendimento. Emerge ad esempio 
che il self-assessment promuove la consapevolezza, la riflessione e respon-
sabilizzazione dello studente rispetto al proprio apprendimento, stimola at-
teggiamenti attivi e partecipativi, consente di sviluppare maggior autonomia 
e capacità di pensiero critico, favorisce una miglior profondità di elabora-
zione dei contenuti, influenza positivamente la motivazione all’apprendi-
mento e la qualità dei risultati raggiunti.  

Vari studiosi (ad es. Boud & Falchikov, 2005; Boud et al. 2013; Grion & 
Serbati, 2018; Ndoye, 2017) sottolineano inoltre che i benefici dell’autova-
lutazione si estendono ben oltre i percorsi formali di istruzione, in quanto 
tale pratica offre agli studenti la possibilità di costruire competenze – legate 
ad esempio alla riflessività e all’autonomia di giudizio – fondamentali non 
solo per il successo universitario, ma anche per diventare “effective lifelong 
learners” (Boud, 2000) in grado di autogestirsi nell’apprendimento lungo 
tutto il corso della vita e di affrontare le sfide del futuro operando efficace-
mente nei contesti professionali e di vita quotidiana. 

Anche gli studi e le ricerche sulla valutazione tra pari nel contesto univer-
sitario evidenziano effetti positivi legati a tale pratica. Se utilizzate in una 
prospettiva formativa, le attività di peer review e peer assessment possono 
generare proficui scambi di feedback tra pari e incoraggiare interazioni com-
plesse e significative, promuovendo processi di analisi, revisione, integra-
zione e rielaborazione della conoscenza in grado di migliorare la qualità 
dell’apprendimento, contribuendo allo sviluppo di competenze valutative e 
in particolare di capacità di elaborazione e formulazione di giudizi valutativi, 
favorendo una ridefinizione del significato stesso della valutazione come at-
tività partecipata e collaborativa volta al miglioramento delle competenze di 
tutti (ad es. Grion & Tino, 2018; Grion et al., 2017; Liu & Carless, 2006; 
Nicol et al., 2014; Serbati et al., 2019; Trinchero, 2020; Truffelli & Rosa, 
2019).  

Recenti prospettive di ricerca asseriscono inoltre che il feedback prove-
niente da processi di valutazione fra pari può risultare particolarmente effi-
cace per supportare gli studenti nel loro processo di apprendimento, in certi 
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casi anche più di quello offerto dal docente (Serbati et al., 2019). Come af-
ferma Trinchero (2020), il feedback offerto da un pari 
 
si colloca su un livello meno formale rispetto a quello dell’insegnante e può risultare 
più comprensibile, più negoziabile e meno minaccioso sul piano dell’autostima. 
Mentre è più probabile che il feedback del docente venga accettato passivamente, 
anche se non è stato pienamente compreso, quello di un pari può attivare richieste di 
chiarimenti e argomentazioni giustificative della propria azione (p. 101). 
 

Sulla base dei presupposti brevemente delineati, la sotto-dimensione Pro-
moting self and peer assessment include una serie di azioni e strategie che il 
docente può utilizzare per offrire agli studenti opportunità di riflessione in-
dividuale e collaborativa sul proprio apprendimento e promuovere lo svi-
luppo di competenze di automonitoraggio e autoregolazione.  

Esse possono assumere diversi gradi di strutturazione: da modalità più 
estemporanee in cui il docente sollecita processi di autovalutazione o valu-
tazione tra pari durante la sua esposizione dei contenuti della lezione o nel 
flusso di un’interazione/discussione in classe relativa a tali contenuti (ad es. 
chiedendo agli studenti – anche attraverso tecniche che facilitino il coinvol-
gimento dell’intera aula4 – di autovalutare il loro livello di comprensione di 
un concetto, stimolandoli a riflettere sulle loro difficoltà nella comprensione 
di un concetto, chiedendo agli studenti di esprimere la loro opinione sulla 
correttezza di una risposta fornita da uno studente); a modalità più strutturate, 
in cui il docente promuove processi di autovalutazione o valutazione tra pari 
in riferimento a specifici tasks svolti dagli studenti.  

In questo secondo caso, l’efficacia delle attività di self e peer assessment 
e il loro impatto sull’apprendimento possono essere incrementati laddove il 
docente condivida e discuta con gli studenti i criteri in base ai quali dovranno 
autovalutare il proprio lavoro o valutare il lavoro di altri studenti (ad es. 
McKevitt, 2016). L’esplicitazione e la chiarezza dei criteri relativi alla valu-
tazione dei compiti proposti è importante per fornire agli studenti una guida 
che consenta loro di procedere con consapevolezza e di avere un parametro 
di confronto, ovvero un modello di “buona prestazione” cui fare riferimento. 
A tal proposito, in relazione a una ricerca condotta in contesto universitario, 
Grion e Pagani (2017) sottolineano che gli studenti sono maggiormente 

 
4. Una possibile tecnica è ad esempio quella del “Semaforo”, in cui ogni studente è dotato 

di tre cartoncini di colore diverso (verde, giallo e rosso) e, su richiesta del docente, deve mo-
strare quello che indica il suo livello di comprensione (completa, parziale, nulla) (Bennett, 
2011). 
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capaci e propensi ad autovalutarsi se vengono loro esplicitati i criteri di va-
lutazione, o ancor più se vengono coinvolti nella loro definizione5: 
 
gli studenti dimostrano di essere consapevoli che l’autovalutazione può avvenire 
solo sulla base di criteri predefiniti e collegano la loro incapacità di autovalutazione 
al fatto che spesso i docenti non rendano espliciti i criteri valutativi. […] L’autova-
lutazione da parte dello studente non può che realizzarsi sulla base dei criteri stabiliti 
e comunicati dal docente, o con lui costruiti/definiti (p. 13). 

 
I criteri possono assumere la forma di semplici elenchi o essere organiz-

zati in vere e proprie rubriche, ossia in sistemi di indicatori e descrittori della 
performance che specificano i criteri articolandoli su diversi livelli di qualità. 
Una buona rubrica può aiutare lo studente a capire cosa debba essere consi-
derato un “buon lavoro” e cosa no e a costruire da solo un feedback articolato 
sulla propria prestazione, così come sulla prestazione di altri studenti (Trin-
chero, 2020). Utilizzate in chiave autovalutativa e formativa, le rubriche con-
sentono di assegnare un livello di qualità al proprio lavoro e di sapere il punto 
in cui ci si trova e il punto verso cui si deve andare, identificando sulla base 
di criteri trasparenti e dettagliati punti di forza e aspetti migliorabili (ad es. 
Panadero & Jonsson, 2013). 
 
Tab. 5.5 - La dimensione REACTING/USING 

Dimensione Sotto-dimensioni 

Reacting/Using 
 

Acting on the infor-
mation collected  
to regulate and  
improve teaching  
and learning  
processes  
 

R1. Responding and building upon students’ contribu-
tions 
 

The teacher develops on lesson contents/students’ 
ideas and extends the instructional interaction starting 
from the contributions of students. 

R2. Providing feedback 
 

The teacher gives feedback to students about their 
contributions. 

R3. Promoting self and peer assessment 
 

The teacher creates opportunities for students’ individ-
ual and collaborative reflection on their learning by 
promoting self assessment and peer assessment pro-
cesses. 

 
5. Laddove possibile e sensato, coinvolgere gli studenti nella definizione/costruzione dei 

criteri per valutare i prodotti del proprio lavoro ha un effetto positivo in termini di coinvolgi-
mento e motivazione rispetto al processo di autovalutazione (ad es. Brown & Harris, 2013; 
Nicol & Macfarlane-Dick, 2006; Wolffenspenger & Patkin, 2011). 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

146 

Venendo ora alle revisioni apportate negli indicatori relativi a questa di-
mensione del costrutto, possiamo affermare che, rispetto alle tre categorie 
desunte dall’analisi dei dati qualitativi raccolti mediante il questionario di 
validazione somministrato al Panel (cfr. Par. 5.2.2), esse sono principalmente 
riconducibili alla seconda e alla terza.  

Per quanto riguarda gli interventi di revisione fatti sulla base dei com-
menti/suggerimenti inclusi nella seconda categoria, incentrati sull’esigenza 
di precisare il significato di alcuni indicatori ritenuti coerenti e rilevanti ma 
definiti in termini troppo generici e dunque non sufficientemente chiari, nella 
Figura 5.2 si riporta il modo in cui si è proceduto a puntualizzare il significato 
degli indicatori compresi nella sotto-dimensione R2 attraverso le specifica-
zioni e gli esempi inseriti tra parentesi, utili in particolare a chiarire – secondo 
quanto suggerito da vari panelisti – la differenza tra i diversi tipi di feedback 
considerati. 

Ulteriori specificazioni sono state inserite in relazione ad alcuni indicatori 
per i quali è emerso il suggerimento di individuare possibili descrittori utili 
a chiarirne il significato6. 

 

 
 

Fig. 5.2 - Revisione degli indicatori nella sotto-dimensione R2-Providing feedback  
 

6. Si veda ad esempio quanto inserito tra parentesi nel seguente indicatore relativo alla 
dimensione R3: R3.1. The teacher promotes self or peer assessment processes during his/her 
exposition of the lesson content or into the flow of a classroom interaction related to such 
content (e.g. He/she asks students to self-assess their level of understanding of a concept, 
promotes students’ reflection on their difficulties in understanding a concept, asks students to 
express their opinion on the correctness of a response provided by a student). 
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Per quanto concerne invece gli interventi di revisione apportati sulla base 
dei commenti/suggerimenti inclusi nella terza categoria, si è proceduto 
all’accorpamento di alcuni indicatori: 

 
 o perché considerati ridondanti e riferiti ad aspetti sovrapponibili: questo 

è ad esempio il caso dei tre indicatori The teacher relates a student’s con-
tribution to that of another student, The teacher shows students’ contri-
butions (e.g. summarising them on the board), The teacher compares stu-
dents’ contributions, che sono stati riformulati accorpandoli nell’unico 
item R1.4. The teacher relates/compares students’ contributions, in dis-
cussion or visually (i.e. by using some manner of displaying students’ 
contributions, such as by writing them on the board, or having students 
write them on post-it which are then displayed to the class); 

 o per ragioni connesse all’opportunità di ricondurre alcuni specifici indi-
catori a indicatori più ampi centrati sul tipo e sullo scopo generale 
dell’azione del docente: questo è il caso dell’indicatore R1.5. The teacher 
promotes students’ participation and whole-class discussion in relation 
to their contributions7 – cui sono stati ricondotti alcuni precedenti indica-
tori quali The teacher solicits students’ questions and comments about a 
student’s contribution e The teacher solicits students to compare their 
contributions – e dell’indicatore R1.6. The teacher stimulates students’ 
thinking and further exploration of their own ideas by asking them to 
elaborate their contributions8 – cui sono stati ricondotti alcuni precedenti 
indicatori quali The teacher asks a student a new question starting from 
his/her answer to a previous question e The teacher answers a student’s 
question by asking the student a question.  

 
7. La formulazione completa dell’indicatore, che comprende le specificazioni e gli esempi 

inseriti tra parentesi, è la seguente: R1.5. The teacher promotes students’ participation and 
whole-class discussion in relation to their contributions (e.g. He/she throws a student’s ques-
tion that was addressed to him/her back to the other students [e.g. "Can anyone answer that 
question?"], asks students to expand on what a student said [e.g. "Anyone want to add some-
thing?"], promotes students’ questions and comments about a student’s contribution [e.g. "Is 
it clear what your classmate said?"; "Do you agree with this point of view?"], encourages 
students to relate/compare their contributions [e.g. "Are all the examples you have proposed 
attributable to the same approach?"]). 

8. La formulazione completa dell’indicatore, che comprende le specificazioni e gli esempi 
inseriti tra parentesi, è la seguente: R1.6. The teacher stimulates students’ thinking and further 
exploration of their own ideas by asking them to elaborate their contributions (e.g. He/she 
asks a student to build upon his/her response [e.g. "What do you mean by that?"; "Why do 
you think so?"; "How do you know that?"; "What evidence do you have to support your 
claim?"; "I am not sure I understand. Can you elaborate that?"], he/she responds to a stu-
dent’s question with other question by throwing the responsibility of thinking back to the stu-
dent [e.g. "What do you think about it?"]). 
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5.3.4. Learning Climate 
 

Poiché la valutazione formativa è un processo sostanzialmente basato 
sull’interazione tra insegnante e studenti e tra pari, la creazione di una 
“classroom culture” che incoraggi tali interazioni – contribuendo a configu-
rare il contesto didattico come una “comunità di apprendimento” in cui la 
partecipazione e il coinvolgimento degli studenti nel dialogo e nella discus-
sione con l’insegnante e con i compagni rappresentino la norma e non l’ec-
cezione – viene identificata quale componente fondamentale alla base di ef-
ficaci pratiche di formative assessment (OECD, 2005).  

Ciò implica, da parte del docente, l’adozione di adeguate modalità di ge-
stione dell’aula: come sostiene Clark (2010, p. 347),  

 
the term ‘management’ in the context of a formative assessment classroom takes on 
a unique meaning, because it entails the effective management of the learning 
process by developing practices that scaffold learning through high-quality 
interaction, such as group discussion, effective feedback systems and collaborative 
goal-setting. 
 

Da questo punto di vista, un ruolo chiave viene giocato dalla qualità del 
clima di apprendimento, inteso come “sfondo” motivazionale e affettivo in 
cui l’apprendimento ha luogo (Seidel & Stürmer, 2014).  

Richiamando la teoria dell’autodeterminazione (self-determination 
theory - SDT) di Deci e Ryan (2002), a cui la ricerca sull’efficacia 
dell’insegnamento fa riferimento quale modello dei processi coinvolti nella 
creazione di ambienti di apprendimento efficaci, Seidel e Stürmer (2014) 
affermano che un clima di apprendimento positivo influisce positivamente 
sulla percezione di tutte e tre le condizioni fondamentali che la SDT pone 
alla base di un ambiente di apprendimento capace di sostenere i processi di 
apprendimento degli studenti e di promuovere il raggiungimento degli esiti 
attesi, vale a dire: «the experience of competence, autonomy, and social 
relatedness» (ibidem, p. 744). 

Trinchero (2017) sottolinea inoltre l’importanza assunta dalla capacità di 
un contesto di apprendimento di veicolare “emozioni positive” negli 
studenti. Si tratta di un aspetto che ha un peso rilevante sull’apprendimento 
in quanto  
 
ciò che genera emozioni positive può suscitare interesse, aumentare la motivazione 
intrinseca e quindi l’impegno nelle attività di apprendimento, mentre ciò che genera 
emozioni negative, nonostante possa aumentare la motivazione estrinseca (ossia 
l’impegno per paura di fare brutte figure), satura le risorse cognitive nella direzione 
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della conservazione e della sopravvivenza, distogliendole dall’apprendimento 
(ibidem, p. 123). 

 
In tale prospettiva, sostiene l’autore, risulta particolarmente rilevante 

«curare la qualità della relazione docente-studente, riconoscendo e 
valorizzando gli apporti culturali, intellettivi, relazionali che lo studente può 
dare alla classe, “prendendo in carico” il suo successo e promuovendo 
dialogo, ascolto e relazioni positive» (ibidem). 

Sulla base dei presupposti brevemente delineati, la dimensione del 
costrutto di IFA denominata Learning climate mira a valorizzare 
l’importanza, per il docente, di adottare modalità comunicative e relazionali 
atte a creare un clima di apprendimento positivo e partecipativo, in cui gli 
studenti si sentano valorizzati e rispettati nonché a proprio agio e liberi di 
intervenire. Tale dimensione – articolata nelle due sotto-dimensioni 
richiamate nella Tabella 5.6 – può essere intesa come “contenitore” di una 
serie di azioni e comportamenti (anche non verbali) del docente rilevanti per 
la creazione di quel background relazionale e affettivo-motivazionale 
indispensabile per l’esplicarsi delle interazioni cognitive su cui si incentrano 
le altre dimensioni del costrutto, in particolare quelle denominate Eliciting e 
Reacting/Using. Gli aspetti inclusi in tale contenitore possono infatti avere 
un ruolo fondamentale nel far sì che gli studenti percepiscano il contesto 
didattico come un ambiente di apprendimento coinvolgente e supportivo, in 
cui hanno l’opportunità di contribuire in modo sostanziale nelle discussioni 
con il docente e con i pari, di esprimere e sviluppare le proprie idee sui 
contenuti affrontati e di sentire che esse sono “prese sul serio” dal docente 
(Seidel & Stürmer, 2014), di esporre anche dubbi ed eventuali difficoltà 
senza sentirsi giudicati ma anzi comprendendo le potenzialità dell’errore 
come risorsa per progredire nel proprio apprendimento. 

 
Tab. 5.6 - La dimensione LEARNING CLIMATE 

Dimensione Sotto-dimensioni 

Learning Climate 
 

Establishing a positive, 
safe and participatory 
learning environment 

LC1. Involvement and participation 
 

The teacher uses relational and communicative 
modes (verbal and non-verbal) suitable to foster stu-
dents’ involvement and active participation. 

LC2. Recognition and appreciation 
 

The teacher gives value to the students and their 
contributions. 
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Per quanto concerne le revisioni apportate negli indicatori relativi a 
questa dimensione del costrutto di riferimento, possiamo affermare che esse 
hanno riguardato principalmente le prime due categorie – delineate nel 
Paragrafo 5.2.2 – a cui sono stati ricondotti i suggerimenti forniti dal Panel 
in base all’analisi delle risposte aperte del questionario.  

In relazione alla prima, si è scelto di procedere all’eliminazione di alcuni 
indicatori compresi nella sotto-dimensione LC1 e ritenuti poco rilevanti e/o 
eccessivamente ambigui e passibili di interpretazione soggettiva (ad es. The 
teacher presents the contents with enthusiasm and with a lively pace), 
aggiungendone altri relativi ad aspetti considerati invece importanti per la 
dimensione di riferimento (ad es. LC1.7. The teacher makes clear to students 
that their contributions are not evaluated). 

Per quanto riguarda la seconda, da un lato sono state inserite – in 
entrambe le sotto-dimensioni LC1 e LC2 – brevi specificazioni relative ad 
alcuni indicatori per i quali è emerso il suggerimento di individuare possibili 
descrittori utili a chiarirne il significato9; dall’altro lato si è proceduto a 
modificare alcuni indicatori attraverso una formulazione più in linea con la 
natura e il significato della dimensione di riferimento10.  
 

La descrizione del processo di revisione del sistema di indicatori IFA e i 
numerosi esempi forniti in relazione alle principali modifiche apportate 
hanno inteso illustrare come i commenti e suggerimenti espressi dagli esperti 
del Panel, analizzati congiuntamente ai punteggi assegnati agli indicatori in 
base ai criteri di valutazione proposti, siano stati utilizzati per un attento la-
voro di rifinitura dello strumento.  

Il sistema risultante dalla revisione effettuata in base ai dati quali-quanti-
tativi raccolti mediante l’indagine esplorativa finalizzata alla validazione del 
framework risulta nel complesso costituito da 60 indicatori, a fronte dei 78 
inclusi nella prima versione. L’unica dimensione in cui, rispetto alla prece-
dente versione, il numero complessivo degli indicatori è aumentato (pas-
sando da 15 a 23) è quella denominata Structuring, rispetto alla quale occorre 

 
9. Si veda ad esempio quanto inserito tra parentesi nei seguenti indicatori: LC1.1. The 

teacher communicates with students in a friendly way (e.g. He/she smiles, uses humor, calls 
students by name); LC2.3. The teacher respectfully welcomes the contributions of students 
and appreciate them (e.g. He/she thanks a student for his/her contribution, states that a 
student’s contribution is interesting, incorporates/takes up a student’s contribution into 
his/her exposition or into the class conversation). 

10. È il caso, ad esempio, dell’indicatore LC2.4. The teacher refers to or positively 
emphasizes students’ characteristics or skills, riformulato nel seguente modo “The 
teacher acknowledges students’ work/progress/commitment” per porre l’enfasi sulla va-
lorizzazione e il riconoscimento di ciò che lo studente ha ottenuto piuttosto che delle sue 
caratteristiche/capacità. 
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tuttavia tener conto del fatto che, nell’ambito di un lavoro di videoanalisi, 
ciascuna delle tre sotto-dimensioni in cui si articola va considerata e utiliz-
zata come un insieme di indicatori a sé stante: l’attenzione andrà a focaliz-
zarsi soltanto su una delle tre (S1, S2 o S3) a seconda del momento della 
lezione cui appartiene la sequenza video osservata (fase iniziale o di apertura, 
fase di svolgimento, fase finale o di chiusura). 

Come anticipato nel terzo capitolo (cfr. Par. 3.4.2), la versione rivista del 
sistema di indicatori IFA – riportata in Appendice al volume – è stata poi 
inserita all’interno della piattaforma per la videoanalisi allestita in 
preparazione del corso pilota, così da consentire ai docenti partecipanti di 
utilizzarlo nell’ambito delle procedure di noticing relative alle sequenze 
video proposte. 
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6. Il corso di formazione pilota 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
6.1. La fase di ricerca valutativa 
 

Le fasi del progetto di ricerca fin qui presentate hanno costituito passaggi 
fondamentali nell’ottica di costruire un sistema di metodologie, strumenti e 
procedure per la videoanalisi in vista della terza fase del progetto, ovvero 
della fase di realizzazione e monitoraggio di un corso di formazione pilota 
rivolto a docenti dell’Università di Bologna e finalizzato a una prima speri-
mentazione del sistema messo a punto.  

In questo capitolo vedremo dunque come l’ipotesi di fondo posta alla base 
del progetto VAHE, ovvero che la videoanalisi possa rappresentare un valido 
dispositivo formativo per promuovere le competenze didattiche dei docenti 
universitari, sia stata tradotta in ipotesi più specifiche e operative nel quadro 
di un disegno di ricerca valutativa che ha previsto la raccolta di dati in in-
gresso e in uscita dal corso.  

Dopo una presentazione degli obiettivi e degli aspetti metodologico-pro-
cedurali della ricerca, verranno prese in esame la struttura del corso e le ca-
ratteristiche dei docenti partecipanti, per poi porre il focus sugli esiti emersi 
dall’analisi dei dati raccolti. 
 
 
6.1.1. Obiettivi, disegno e ipotesi della ricerca 
 

La ricerca valutativa in oggetto ha inteso controllare l’efficacia del corso 
pilota e la validità del modello di intervento formativo proposto mediante un 
disegno pre-sperimentale a gruppo unico con misure pre e post intervento 
(Campbell & Stanley, 1963).  

La macro-variabile indipendente è rappresentata dall’intervento forma-
tivo basato su strategie di videoanalisi, definito sulla base dei seguenti orien-
tamenti teorico-metodologici: 
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 adozione di metodologie formative di tipo attivo e partecipativo, che met-
tano al centro il docente valorizzando la sua esperienza didattica e la sua 
capacità di analisi e riflessione critica sui processi di insegnamento-ap-
prendimento per il miglioramento del proprio agire professionale. Ciò ri-
sulta in linea con gli approcci di tipo example-rule (vs. rule-example) o 
developmental (vs. normative) su cui converge – con particolare riferi-
mento agli in-service teachers – la letteratura più recente in tema di vi-
deoanalisi e formazione degli insegnanti (ad es. Gaudin et al., 2014; Gen-
tile & Tacconi, 2016; Seidel, Blomberg & Renkl, 2013);  

 in linea con tale approccio, uso del video come “trampolino” per promuo-
vere processi di analisi e riflessione su esempi concreti di situazioni 
d’aula “ordinarie”, non come mezzo per mostrare ai docenti pratiche di-
dattiche “esemplari” o eccellenti (ad es. Borko et al., 2011); 

 uso di video di docenti “altri”, esterni al gruppo di docenti in formazione, 
come modalità che risulta funzionale ad acquisire familiarità con le pro-
cedure di videoanalisi, facilitando l’appropriazione di un metodo di os-
servazione e analisi delle pratiche professionali, e favorisce un maggior 
coinvolgimento nella riflessione critica e nella discussione tra pari (ad es. 
Beisiegel et al., 2018; Gaudin & Chaliès, 2015; Seidel et al., 2011; Zhang 
et al., 2011); 

 centratura dei processi di noticing e reasoning su pratiche didattiche spe-
cifiche riconducibili al costrutto di Informal Formative Assessment (IFA), 
inteso come: cornice teorica di riferimento per la promozione di compe-
tenze didattico-valutative orientate a sostenere l’apprendimento degli stu-
denti in una prospettiva di efficacia ed equità; “guida per la visione” (San-
tagata, 2012) in grado di delimitare un preciso focus di attenzione su cui 
orientare le procedure di videoanalisi, anche attraverso il sistema di indi-
catori messo a punto e integrato nella piattaforma OVAL;  

 promozione del confronto tra i docenti partecipanti (in modalità plenaria 
e in piccolo gruppo) come opportunità che supporta e arricchisce i pro-
cessi di analisi e riflessione (ad es. Borko et al., 2008), favorendo inoltre 
la condivisione di esperienze, difficoltà, suggerimenti e spunti di miglio-
ramento; 

 valorizzazione del ruolo dell’esperto/formatore come “facilitatore” per 
sostenere e orientare il pensiero analitico/riflessivo dei docenti (anche at-
traverso la proposta di specifici noticing and reasoning tasks) e favorire 
la creazione di un buon clima di apprendimento, in grado di incoraggiare 
il confronto e lo scambio di feedback all’interno di discussioni produttive 
e partecipate (ad es. Baecher et al., 2018; Tekkumru-Kisa & Stein, 2017; 
van Es & Sherin, 2017; van Es et al., 2014). 
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Per quanto concerne le variabili dipendenti, da misurare pre e post inter-
vento per analizzarne l’evoluzione nei docenti partecipanti, in base al quadro 
teorico della ricerca si è ipotizzato che l’intervento formativo potesse contri-
buire a promuovere: 

 
 un cambiamento delle rappresentazioni sulle funzioni dell’assessment 

nell’istruzione superiore in direzione di un orientamento più centrato sul 
miglioramento dei processi di insegnamento-apprendimento; 

 un incremento del livello percepito di conoscenza e abilità relative al 
formative assessment; 

 lo sviluppo di competenze di professional vision, ovvero di abilità di no-
ticing e reasoning con particolare riferimento alla capacità di identificare 
e interpretare in specifiche situazioni didattiche aspetti di rilievo connessi 
a un uso più o meno efficace di pratiche di informal formative assessment.  

 
Si è inoltre scelto di rilevare, al termine dell’intervento formativo, la sod-

disfazione dei docenti per il percorso – con un focus specifico sulla perce-
zione di utilità della videoanalisi come dispositivo formativo – e la loro di-
sposizione/motivazione ad applicare nella propria pratica didattica le strate-
gie prese in esame durante il corso. 

 
 

6.1.2. Procedure e strumenti di rilevazione 
 
Sulla base del disegno e delle ipotesi di ricerca, per le rilevazioni in in-

gresso e in uscita sono stati utilizzati diversi tipi di strumenti che hanno con-
sentito di raccogliere dati sia quantitativi sia qualitativi. 

Prima dell’inizio del corso, ai docenti partecipanti è stato somministrato 
via Google Moduli un Questionario iniziale articolato in tre sezioni: 

 
 la prima incentrata su alcune variabili di sfondo relative ai docenti, quali 

il genere, l’età, il ruolo accademico, gli anni di esperienza di insegna-
mento in ambito universitario. Sono stati inoltre inseriti alcuni quesiti 
volti a rilevare le eventuali esperienze formative pregresse sui temi della 
didattica universitaria (e in particolare della valutazione) e il livello di 
interesse/motivazione per l’insegnamento (anche in rapporto ad altri 
aspetti della propria professione); 

 la seconda costituita dalla traduzione del TCoA-IIIA Inventory 
(Teachers’ Conceptions of Assessment - Abridged version) (Brown, 2006; 
Brown, Gebril & Michaelides, 2019), uno strumento validato a livello in-
ternazionale per rilevare le concezioni degli insegnanti sulla natura e le 
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funzioni dell’assessment in ambito scolastico, cui sono state apportate al-
cune piccole modifiche per adattarlo al contesto universitario1. Esso in-
clude 27 item – riconducibili a 4 subscales corrispondenti a diverse ma-
cro-concezioni sull’assessment (Improvement, Irrelevance, Student Ac-
countability, Higher Education Accountability) – rispetto alle quali il ri-
spondente è chiamato a indicare il proprio grado di accordo su una scala 
Likert a sei livelli, dove 1 corrisponde a “completamente in disaccordo” 
e 6 a “completamente d’accordo”; 

 la terza costituita da una batteria di 10 item messa a punto per rilevare la 
percezione di padronanza (conoscenza e abilità) dei docenti in relazione 
all’ambito della valutazione formativa. Il grado di padronanza percepito 
è misurato per ciascun item su una scala da 1 (nessuna padronanza) a 7 
(elevata padronanza). 

 
Dopo la conclusione del corso, ai docenti partecipanti è stato sommini-

strato – sempre via Google Moduli – un Questionario finale anch’esso arti-
colato in tre sezioni: 
 
 nelle prime due sono state riproposte, rispettivamente, la scala TCoA-

IIIA sulle concezioni dell’assessment in ambito universitario e la batteria 
di item sulla percezione di conoscenza e abilità relative al formative as-
sessment, in modo da ottenere misure post-intervento delle variabili in 
oggetto da confrontare con quelle pre-intervento; 

 la terza è costituita da una batteria di 20 item – strutturati come scale Li-
kert a quattro livelli (da 1 = “per niente d’accordo” a 4 = “molto d’ac-
cordo”) – messa a punto per rilevare le percezioni dei docenti partecipanti 
su vari aspetti del percorso formativo (contenuti, metodologie, aspetti or-
ganizzativi, apprendimenti acquisiti e loro utilità/spendibilità) e la loro 
motivazione/intenzione di applicare quanto appreso nella propria pratica 
didattica. Tale batteria è seguita da tre item relativi alla soddisfazione 
complessiva per il corso e da alcune domande a risposta aperta volte ad 
approfondire il punto di vista dei docenti e ad arricchire l’interpretazione 
dei dati quantitativi mediante la raccolta di ulteriori informazioni da un 
lato sulle percezioni riguardanti aspetti positivi e aspetti migliorabili del 
corso, dall’altro su possibili cambiamenti da apportare nella propria pra-
tica didattica a seguito della partecipazione al percorso. 

  

 
1. Questa versione del TCoA-IIIA è stata utilizzata, in lingua inglese, anche nell’ambito 

di una precedente ricerca empirica relativa a un percorso di sviluppo professionale sul forma-
tive assessment rivolto a docenti delle Università del Myanmar (Ciani & Rosa, 2020). 
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In aggiunta ai due questionari somministrati online prima e dopo il corso, 
un ulteriore strumento utilizzato per la rilevazione dei dati è rappresentato da 
un video-based task (ad es. Kleinknecht & Gröschner, 2016; Santagata & 
Guarino, 2011) somministrato ai docenti partecipanti all’inizio del primo in-
contro del corso e alla fine dell’ultimo incontro per misurare pre e post inter-
vento le abilità di noticing e reasoning su cui si incentra la terza delle ipotesi 
di ricerca precedentemente delineate2. Come vedremo più nel dettaglio nella 
sezione relativa alla presentazione dei risultati, si tratta sostanzialmente di un 
compito di analisi e riflessione su una specifica sequenza video (la stessa 
all’inizio e alla fine del percorso) guidate dalla proposta di due stimoli a ri-
sposta aperta. 

Al fine di abbinare le risposte fornite da ciascun docente in ingresso e in 
uscita, garantendone al contempo l’anonimato, in tutti gli strumenti di rile-
vazione utilizzati è stato chiesto al rispondente di inserire uno specifico co-
dice identificativo. 
 
 
6.2. Struttura del corso pilota 
 

Il corso di formazione pilota si è svolto nei mesi di giugno-luglio 2021 
presso il Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bolo-
gna. Nello specifico, esso è stato articolato in tre incontri in presenza della 
durata di 4 ore – il primo a metà giugno, il secondo a inizio luglio, il terzo a 
metà luglio – svolti all’interno dell’aula informatica del Dipartimento, in cui 
ciascun docente partecipante ha potuto fruire di una postazione PC con con-
nessione in rete e cuffia Usb. 

Il corso è stato progettato e condotto dal gruppo di ricerca interdiscipli-
nare del Dipartimento EDU coinvolto nel progetto VAHE (cfr. Nota 1 del 
Capitolo 3), con il supporto dell’area tecnica-informatica per gli aspetti con-
nessi alla predisposizione e al collaudo dei dispositivi necessari3. 

Nella seguente Tabella 6.1 si riporta la presentazione del corso in termini 
di finalità e obiettivi, definiti in linea con i presupposti teorici e metodologici 
delineati in questo e nei precedenti capitoli. 
  

 
2. Alcune informazioni indicative dello sviluppo di tali abilità – in particolare delle abilità 

di noticing – sono state ricavate, come vedremo, anche attraverso due specifici item inseriti 
nella sezione dei due questionari riguardante la percezione di conoscenza e abilità in tema di 
formative assessment. 

3. A questo proposito, si ringrazia in particolare il dott. Andrea Reggiani, che ha garantito 
la sua presenza e assistenza tecnica anche durante gli incontri del corso. 
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Tab. 6.1 - Finalità e obiettivi formativi del corso pilota 

FINALITÁ 

 
Il Corso intende proporre l’uso della videonalisi come dispositivo formativo utile a 
promuovere la conoscenza e l’implementazione di strategie didattiche e valutative 
efficaci per sostenere l’apprendimento degli studenti e favorirne l’attivazione e il 
coinvolgimento in aula. Il focus verrà posto, in particolare, sull’uso di pratiche di 
informal formative assessment, ovvero su una pratica valutativa pienamente inte-
grata nello svolgimento delle attività didattiche e intesa come strumento a supporto 
della regolazione e del miglioramento dei processi di insegnamento-apprendi-
mento. 

A partire dall’osservazione di brevi sequenze video di docenti in aula (già disponi-
bili in un archivio ad hoc), i partecipanti saranno coinvolti – con la guida e l’accom-
pagnamento dei formatori – in attività di videoanalisi individuali e di piccolo gruppo, 
supportate dall’uso di una specifica piattaforma online e dal riferimento a uno spe-
cifico sistema di indicatori relativi alle pratiche di informal formative assessment. I 
principali aspetti considerati e resi oggetto di analisi, riflessione e confronto riguar-
deranno: le modalità di esplicitazione e condivisione degli obiettivi di apprendi-
mento; le strategie utili al fine di monitorare i processi di apprendimento degli stu-
denti e sostenerli nel perseguimento degli obiettivi previsti; le modalità comunica-
tive e relazionali funzionali a creare un clima d’aula partecipativo e a promuovere 
il coinvolgimento degli studenti. 

Pur essendo proposte in relazione a video di docenti “esterni” al gruppo dei docenti 
coinvolti nel Corso, le attività di videoanalisi consentiranno ai partecipanti anche 
di riflettere sulla propria pratica didattica al fine di rivedere alcuni aspetti del loro 
insegnamento, con particolare riferimento agli ambiti sopra citati.  
 
OBIETTIVI 

 
- Conoscere specifiche strategie didattiche-valutative riconducibili al costrutto di 

informal formative assessment 
- Comprendere le potenziali ricadute di tali strategie sulla qualità e l’efficacia dei 

processi di insegnamento-apprendimento  
- Riconoscere e analizzare criticamente strategie di informal formative assess-

ment in specifiche situazioni d’aula osservate via video, esercitando abilità di 
noticing e reasoning 

- Riflettere sulle proprie pratiche didattiche-valutative e ipotizzare possibili ele-
menti di cambiamento/riprogettazione connessi all’uso delle strategie prese in 
esame 
 

 
Per quanto concerne l’articolazione delle attività formative, in apertura 

del corso è stata prevista una breve sessione introduttiva finalizzata a: 
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 presentare gli obiettivi e le modalità di svolgimento del corso e delineare 
caratteristiche e funzionalità di base della piattaforma OVAL per la vi-
deoanalisi (a ciascun docente è stato consegnato anche un breve manuale 
d’uso in forma digitale e cartacea); 

 presentare il costrutto di IFA definito nell’ambito del progetto e il relativo 
sistema di indicatori, introducendo in forma essenziale le strategie didat-
tiche e valutative individuate come focus del percorso formativo; 

 implementare una prima attività di modeling basata sulla proiezione di 
un video e sull’esemplificazione, da parte dei formatori, di attività di 
noticing attraverso la piattaforma OVAL. 
 
Dopo tale introduzione iniziale, il primo incontro e gli incontri successivi 

sono stati dedicati all’approfondimento delle varie dimensioni del costrutto 
e dei relativi indicatori attraverso l’uso sistematico di procedure di videoa-
nalisi, svolte in riferimento a brevi sequenze video precedentemente selezio-
nate dal gruppo di ricerca e associate a specifiche attività di noticing e rea-
soning – individuali e di piccolo gruppo – mirate a guidare i docenti nell’ana-
lisi e riflessione sulle strategie didattiche riconducibili alle dimensioni con-
siderate. Due esempi di attività proposte ai docenti nell’ambito del corso pi-
lota – rispettivamente relative alle dimensioni Structuring ed Eliciting – sono 
riportati nella Tabella 6.2.  

Le attività progettate, insieme ai relativi materiali di supporto, sono state 
predisposte all’interno di uno spazio Moodle appositamente allestito per il 
corso4, in cui sono state caricate anche ulteriori risorse a disposizione dei 
partecipanti (ad es. manuale d’uso su OVAL in formato elettronico, eventuali 
slide utilizzate durante gli incontri, sistema di indicatori IFA).  

Tutte le sequenze video utilizzate sono state corredate da alcuni dati fun-
zionali alla contestualizzazione delle situazioni didattiche filmate (cfr. Par. 
3.4.1).  

 
 

  

 
4. Come abbiamo visto nel terzo capitolo, la piattaforma OVAL consente infatti l’integra-

zione con Moodle, da cui si può accedere direttamente (tramite link relativi alle singole se-
quenze video) alle attività di videoanalisi. 

Anche per la configurazione del corso su Moodle è doveroso un ringraziamento al dott. 
Andrea Reggiani, che ha curato inoltre la predisposizione del manuale d’uso relativo a OVAL. 
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Tab. 6.2 - Esempi di attività di noticing e reasoning proposte nel corso pilota 

Attività 1 - Dimensione STRUCTURING 
 
Osserva le tre sequenze video proposte, entrambe relative al momento iniziale di 
apertura della lezione. Per ciascuna sequenza, prova a individuare quale/i indi-
catore/i tra quelli compresi nella sotto-dimensione OPENING del framework di ri-
ferimento sono presenti e inseriscili come tag all’interno della sequenza. 
 

Dopo aver svolto questa attività individualmente, confrontati con i colleghi del tuo 
gruppo centrando la discussione sui seguenti aspetti: 
 

 quali indicatori/tag della dimensione OPENING avete individuato/inserito nelle 
sequenze osservate? 

 in relazione alla dimensione OPENING: quali differenze avete notato tra i vi-
deo osservati? Quali pratiche tra quelle osservate vi sembrano più efficaci e 
perché?  

 rispetto ai docenti che avete osservato, c’è qualcuno a cui dareste un suggeri-
mento per migliorare le pratiche messe in atto in relazione alla dimensione 
considerata? 
 

Attività 2 - Dimensione ELICITING 

 
Osserva le due sequenze video proposte, focalizzando la tua attenzione sulla di-
mensione del framework di riferimento denominata ELICITING. Per ciascuna se-
quenza, prova a individuare se sono presenti uno o più indicatori tra quelli com-
presi in questa dimensione e inseriscili come tag all’interno della sequenza. 
 

Rifletti sulle situazioni didattiche osservate nelle sequenze video proposte, con 
particolare riferimento ai seguenti interrogativi: 
 

 quali i “punti forti” e i “punti deboli” delle pratiche messe in atto dai docenti ri-
spetto alla dimensione considerata? 

 quali comportamenti e strategie si potrebbero aggiungere o modificare, nelle 
situazioni osservate, per rendere più efficaci le prassi dei docenti in termini di 
attivazione delle risorse cognitive degli studenti e di possibilità di rilevare infor-
mazioni sul loro apprendimento?  

 

 
In linea con gli obiettivi del percorso e con il presupposto che i docenti, 

attraverso la metodologia della videoanalisi, potessero sviluppare non solo 
una buona capacità di osservazione e analisi in relazione a pratiche di IFA 
nella didattica universitaria, ma anche un atteggiamento critico e riflessivo 
sui processi di insegnamento-apprendimento e sulle proprie pratiche didatti-
che, particolare attenzione è stata posta sull’attivazione di opportunità di 
esplicitazione e condivisione delle difficoltà sperimentate dai partecipanti 
nella propria attività di insegnamento e di successiva discussione su possibili 
strategie di miglioramento. Il quadro teorico rappresentato dal costrutto di 
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riferimento ha particolarmente stimolato, in questo senso, la riflessione sulla 
possibilità di promuovere un maggior coinvolgimento degli studenti durante 
le lezioni al fine di monitorare e supportare i loro processi di apprendimento. 

Considerando la ricchezza degli interventi e delle riflessioni innescate 
dalle attività proposte nel corso e dal confronto tra i partecipanti (e tra questi 
e i formatori), si è scelto di proporre loro, durante il terzo e ultimo incontro 
previsto, l’idea di rivedersi dopo la pausa estiva per un quarto incontro di 
follow-up, accolta positivamente da tutti i docenti. 

Di tale incontro, che ha costituito l’occasione anche per approfondire i 
dati raccolti mediante il questionario finale sulle percezioni dei partecipanti 
in merito al percorso formativo nonché per esplorare la dimensione delle ri-
cadute nella pratica didattica, si parlerà nell’ultimo paragrafo di questo capi-
tolo. 

 
 

6.3. Il gruppo di docenti partecipanti  
 

Il gruppo di docenti partecipanti afferisce al Dipartimento di Ingegneria 
Civile, Chimica, Ambientale e dei Materiali (DICAM) dell’Università di Bo-
logna, che ha accolto la proposta di un coinvolgimento nel corso di forma-
zione pilota sulla base dell’interesse espresso – nell’ambito di precedenti col-
laborazioni con il Dipartimento di Scienze dell’Educazione – per opportunità 
formative volte a supportare il miglioramento e l’innovazione della didattica. 

Nello specifico, il gruppo coinvolto è costituito da 13 docenti del DICAM 
che hanno scelto di partecipare al corso aderendo all’iniziativa tramite un 
apposito form di iscrizione su Google Moduli5. La maggior parte di loro (9) 
ha preso parte con continuità a tutti gli incontri previsti; 4 docenti sono risul-
tati assenti a un incontro. 

I partecipanti afferiscono a 10 diversi Settori scientifico-disciplinari per 
lo più inclusi nell’Area 08 (Ingegneria civile e Architettura) e nell’Area 09 
(Ingegneria industriale e dell’informazione). Il gruppo risulta ripartito piut-
tosto equamente in base al genere (7 maschi e 6 femmine), mentre in termini 
di ruolo accademico si osserva una prevalenza di Professori Ordinari (7); i 
Professori Associati sono 3 e altrettanti sono i Ricercatori (uno a tempo in-
determinato, due a tempo determinato di tipo b). 

Se per quanto concerne le variabili fin qui descritte è stato possibile recu-
perare a posteriori il dato mancante mediante consultazione dei siti web dei 
docenti, per quanto concerne le altre variabili di sfondo incluse all’interno 

 
5. Per ragioni legate alla natura e alle finalità del corso, era stato stabilito un numero mas-

simo di 15 partecipanti. Due docenti iscritti non hanno poi preso parte agli incontri. 
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della prima sezione del questionario è possibile fare riferimento ai dati rela-
tivi a 12 partecipanti: infatti, nonostante il sollecito inviato a tutti gli iscritti 
prima dell’inizio del corso, un docente non ha compilato il questionario ini-
ziale somministrato online nei giorni precedenti il primo incontro. Ciò si è 
verificato anche in relazione al questionario finale, somministrato nei giorni 
successivi all’ultimo incontro e compilato da 12 docenti su 13. 

I dati relativi alla distribuzione per fasce d’età e per anni di esperienza di 
insegnamento appaiono sostanzialmente in linea con il quadro emerso circa 
la posizione accademica dei partecipanti. In termini di età, la maggior parte 
dei rispondenti si concentra nelle fasce 46-50 anni (3), 51-55 anni (3) e 56-
60 anni (3), mentre i restanti 3 hanno un’età compresa tra 41-45 anni (1) e 
tra 35-40 anni (2). Per quanto concerne il secondo aspetto, 5 docenti dichia-
rano un’esperienza di insegnamento in ambito universitario superiore a 20 
anni, 2 un’esperienza compresa tra 16-20 anni, 3 tra 11-15 anni e 2 tra 6-10 
anni. In merito alla collocazione delle attività formative dei docenti (do-
manda a cui era possibile dare più risposte), si osserva una netta prevalenza 
degli insegnamenti tenuti nell’ambito di corsi di Laurea Magistrale (primo 
anno = 10 docenti; secondo anno = 8 docenti) rispetto a quelli erogati 
nell’ambito di corsi di Laurea Triennale (primo anno = 0 docenti; secondo 
anno = 1 docente; terzo anno = 5 docenti). Rispetto alla domanda inerente al 
numero medio di studenti che frequentano i propri corsi, il valore più elevato 
indicato dai rispondenti è pari a 90, quello più basso a 30 (con una media 
corrispondente a 49,2). 

Come sopra affermato, la partecipazione al corso è stata volontaria, fa-
cendo presumere un interesse dei partecipanti per il miglioramento delle pro-
prie competenze e pratiche didattiche che trova conferma in alcuni dati rile-
vati tramite il questionario iniziale.  

Da un lato emerge, infatti, che la maggior parte di essi (11) aveva già 
partecipato a iniziative formative sulla didattica universitaria. Sono però 
meno i docenti (4) che dichiarano di aver preso parte a iniziative formative 
specificamente riguardanti il tema della valutazione nella didattica universi-
taria. 

Dall’altro lato, i docenti partecipanti dichiarano un elevato livello di inte-
resse/motivazione per l’insegnamento, anche in rapporto ad altri aspetti della 
propria professione (Fig. 6.1). 
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Fig. 6.1 - Interesse/motivazione dei docenti per diversi aspetti della propria profes-

sione (Scala da 1 a 10)  
 
 
6.4. Presentazione dei risultati 

 
Nei successivi paragrafi vengono illustrati gli esiti emersi dall’analisi dei 

dati raccolti a partire dalle ipotesi di ricerca precedentemente delineate. A 
premessa della presentazione dei risultati, occorre sottolineare che essi vanno 
letti e interpretati entro i limiti di natura metodologica e pratica dell’indagine, 
che da un lato ha coinvolto un campione ridotto e autoselezionato di docenti, 
dall’altro ha fatto uso di strumenti di rilevazione prevalentemente basati sulle 
autodichiarazioni dei partecipanti.  

La finalità posta alla base della ricerca valutativa non ha del resto mirato 
a ottenere risultati generalizzabili, bensì a rilevare in modo sistematico e ri-
goroso alcuni primi dati utili a riflettere sulla validità dell’impianto messo a 
punto per la realizzazione del corso pilota, anche nell’ottica di progettare ul-
teriori percorsi formativi rivolti ai docenti universitari. 

 
 

6.4.1. Concezioni sull’assessment e percezione di conoscenza 
e abilità relative al formative assessment 
 

Come in precedenza affermato, entrambi i questionari iniziale e finale 
sono stati compilati da 12 docenti sul totale dei 13 partecipanti al corso pi-
lota. Tuttavia, per il confronto tra le misure in ingresso e in uscita inerenti 
alle variabili considerate, si è potuto fare riferimento ai dati relativi a 11 do-
centi: tramite verifica dei codici identificativi inseriti dai rispondenti si è in-
fatti riscontrato che il docente che non ha compilato non è stato lo stesso 
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nelle due occasioni. Solo in 11 casi è stato dunque possibile abbinare e con-
frontare le risposte fornite prima e dopo il corso6.  

Per quanto concerne le concezioni dei docenti sulla natura e le funzioni 
dell’assessment nell’istruzione superiore, le analisi relative alla scala TCoA-
IIIA – proposta in una specifica sezione dei questionari iniziale e finale – 
hanno consentito di rilevare alcuni interessanti cambiamenti tra pre-test e 
post-test. Benché le differenze osservate non siano risultate statisticamente 
significative, il quadro emerso in termini di accordo medio-alto7 con le di-
verse concezioni rappresentate dalle quattro subscales dello strumento8 mo-
stra infatti alcuni riposizionamenti degni di nota alla luce degli obiettivi e dei 
contenuti posti al centro dell’intervento formativo. 

Particolarmente rilevante, da questo punto di vista, è l’incremento regi-
strato nella percentuale di accordo medio-alto relativa al fattore Improvement 
(Tab. 6.3): se già il valore osservato nel pre-test (65,1%) era emerso come 
quello più elevato rispetto agli altri fattori, l’aumento riscontrato nel post-
test (81%) suggerisce un’incidenza positiva del corso in termini di consoli-
damento di una visione dell’assessment come processo integrato con la pra-
tica didattica, orientato a una funzione diagnostico-formativa e in grado di 
fornire informazioni affidabili a supporto del miglioramento dell’insegna-
mento e dell’apprendimento. Tutti i singoli item inclusi in questa subscale 
mostrano un aumento delle percentuali tra le due rilevazioni, con differenze 
particolarmente accentuate in relazione ad alcuni quali gli item IM14 “Le 
informazioni fornite dalla valutazione modificano in itinere le modalità di 
insegnamento” e IM21 “La valutazione identifica i punti di forza e di debo-
lezza degli studenti” (+36,3 punti percentuali) e gli item IM13 “La valuta-
zione restituisce agli studenti informazioni sui loro bisogni di apprendi-
mento” e IM22 “La valutazione aiuta gli studenti a migliorare il loro appren-
dimento” (+18,2 punti percentuali). 
 

6. Le analisi dei dati quantitativi sono state effettuate utilizzando il programma SPSS (ver-
sione 20.0 per Windows). 

7. Gli item dello strumento sono strutturati come scale Likert a sei punti con tre livelli di 
disaccordo (1= completamente in disaccordo, 2=per lo più in disaccordo, 3=moderatamente 
in disaccordo) e tre livelli di accordo (4= moderatamente d’accordo, 5=per lo più d’accordo, 
6= completamente d’accordo). Per il calcolo delle percentuali di accordo medio-alto si è dun-
que proceduto ad aggregare i valori da 4 a 6. 

8. Dalle analisi fattoriali effettuate nell’ambito del processo di validazione dello strumento 
sono emersi i seguenti quattro fattori corrispondenti a diverse macro-concezioni sull’assess-
ment: Improvement (visione dell’assessment come risorsa per il miglioramento dei processi 
di insegnamento-apprendimento), Irrelevance (visione dell’assessment come processo impre-
ciso, inaccurato e poco utile o rilevante nel processo didattico), Student Accountability (vi-
sione dell’assessment come strumento per classificare e certificare i risultati ottenuti dagli 
studenti), Higher Education Accountability (visione dell’assessment come fonte di informa-
zioni a supporto della valutazione di sistema). 
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Tab. 6.3 - Subscale IMPROVEMENT: confronto tra pre-test e post-test 

Subscale e relativi item 
% Accordo 
medio-alto 
PRE-TEST 

% Accordo 
medio-alto 

POST-TEST 

IMPROVEMENT 65,1 81,0 

IM3. La valutazione è un modo per capire 
quanto gli studenti hanno imparato dall’inse-
gnamento 

72,7 81,8 

IM4. La valutazione fornisce feedback agli stu-
denti sul loro apprendimento 81,8 90,9 

IM5. La valutazione è integrata con la pratica 
didattica 90,9 100,0 

IM6. I risultati della valutazione sono attendibili 81,8 100,0 

IM13. La valutazione restituisce agli studenti in-
formazioni sui loro bisogni di apprendimento 63,6 81,8 

IM14. Le informazioni fornite dalla valutazione 
modificano in itinere le modalità di insegna-
mento 

36,4 72,7 

IM15. I risultati della valutazione sono accurati 63,6 81,8 

IM21. La valutazione identifica i punti di forza e 
di debolezza degli studenti 45,5 81,8 

IM22. La valutazione aiuta gli studenti a miglio-
rare il loro apprendimento 54,5 72,7 

IM23. La valutazione permette di adattare l’in-
segnamento in funzione delle differenze tra gli 
studenti 

54,5 63,6 

IM24. Si può fare affidamento sui risultati della 
valutazione 72,7 100,0 

 
Un lieve decremento tra pre-test e post-test emerge invece in relazione al 

fattore Student Accountability (Tab. 6.4), che in entrambe le rilevazioni si 
colloca al secondo posto dopo il fattore Improvement in termini di accordo 
medio-alto (con un divario che si fa più marcato dopo il corso). Rispetto a 
tale subscale, che rimanda a una concezione dell’assessment centrata su una 
funzione di tipo sommativo e orientata a scopi classificatori e selettivi, è in 
particolare l’item SA11 “La valutazione consiste nell’assegnare un voto o un 
livello alla prestazione degli studenti” a mostrare un calo nella seconda rile-
vazione (-9,1 punti percentuali). 
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Tab. 6.4 - Subscale STUDENT ACCOUNTABILITY: confronto tra pre-test e post-test 

Subscale e relativi item 
% Accordo 
medio-alto 
PRE-TEST 

% Accordo 
medio-alto 

POST-TEST 

STUDENT ACCOUNTABILITY 57,6 54,5 

SA2. La valutazione classifica gli studenti 45,5 45,5 

SA11. La valutazione consiste nell’assegnare 
un voto o un livello alla prestazione degli stu-
denti 

63,6 54,5 

SA20. La valutazione determina se gli studenti 
soddisfano gli standard richiesti dalle qualifiche 
rilasciate 

63,6 63,6 

 
Un andamento che appare tendenzialmente in contraddizione con quanto 

osservato rispetto al consolidarsi di una concezione della valutazione come 
strategia di regolazione e miglioramento dei processi di insegnamento-ap-
prendimento è rappresentato dall’incremento, tra pre-test e post-test, della 
percentuale di accordo medio-alto relativa al fattore Irrelevance (Tab. 6.5), 
corrispondente a una visione dell’assessment centrata sulla sua imprecisione 
e sulla sua scarsa rilevanza e utilità nel processo didattico: a seguito di tale 
aumento esso passa infatti dall’ultimo al terzo posto nella graduatoria tra i 
fattori. Una possibile interpretazione di tale riscontro – supportata dalle dif-
ferenze osservate nelle percentuali relative ai singoli item – è riconducibile 
all’ipotesi che l’intervento formativo abbia contribuito a rafforzare nei do-
centi la consapevolezza da un lato della complessità della valutazione e delle 
procedure misurative atte a garantirne l’attendibilità (si noti, ad esempio, 
l’incremento relativo all’item IR9 “I risultati della valutazione devono essere 
interpretati con cautela a causa degli errori di misurazione”) e, dall’altro lato, 
del fatto che spesso la valutazione non viene utilizzata come occasione per 
riflettere sulla qualità delle proprie pratiche didattiche e promuoverne il mi-
glioramento (si vedano in particolare gli incrementi emersi in relazione agli 
item IR8 “I docenti valutano, ma utilizzano poco i risultati della valutazione” 
e IR17 “I risultati della valutazione vengono archiviati e ignorati”). 
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Tab. 6.5 - Subscale IRRELEVANCE: confronto tra pre-test e post-test 

Subscale e relativi item 
% Accordo 
medio-alto 
PRE-TEST 

% Accordo 
medio-alto 

POST-TEST 

IRRELEVANCE 39,4 50,5 

IR7. La valutazione costringe i docenti ad adot-
tare modalità di insegnamento contrarie alle 
proprie convinzioni 

9,1 9,1 

IR8. I docenti valutano, ma utilizzano poco i ri-
sultati della valutazione 63,6 81,8 

IR9. I risultati della valutazione devono essere 
interpretati con cautela a causa degli errori di 
misurazione 

45,5 81,8 

IR16. La valutazione è ingiusta nei confronti de-
gli studenti 0,0 0,0 

IR17. I risultati della valutazione vengono archi-
viati e ignorati 27,3 45,5 

IR18. I docenti dovrebbero tener conto degli er-
rori e delle imprecisioni in tutte le valutazioni 81,8 90,9 

IR25. La valutazione interferisce con l’insegna-
mento 18,2 27,3 

IR26. La valutazione ha uno scarso impatto 
sull’insegnamento 45,5 45,5 

IR27. La valutazione è un processo impreciso 63,6 72,7 

 
Per quanto riguarda infine la concezione rappresentata dal fattore Higher 

Education Accountability, che riconosce nella valutazione dei risultati di ap-
prendimento degli studenti una valida fonte di informazioni sul buon funzio-
namento e sulla qualità delle istituzioni universitarie, non si osservano diffe-
renze tra le due rilevazioni pre e post intervento in termini di accordo medio-
alto relativo al fattore nel suo complesso e ai singoli item che include (Tab. 
6.6). Tuttavia, come sopra affermato, nella seconda rilevazione esso viene 
superato dal fattore Irrelevance, slittando all’ultimo posto della graduatoria 
tra i fattori. 
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Tab. 6.6 - Subscale HIGHER EDUCATION ACCOUNTABILITY: confronto tra pre-
test e post-test 

Subscale e relativi item 
% Accordo 
medio-alto 
PRE-TEST 

% Accordo 
medio-alto 

POST-TEST 

HIGHER EDUCATION ACCOUNTABILITY 45,5 45,5 

HEA1. La valutazione degli studenti fornisce in-
formazioni sul buon funzionamento di un’istitu-
zione universitaria 

63,6 63,6 

HEA10. I risultati della valutazione degli stu-
denti costituiscono un adeguato indicatore della 
qualità di un’istituzione universitaria 

36,4 36,4 

HEA19. La valutazione degli studenti è un buon 
modo per valutare un’istituzione universitaria 36,4 36,4 

 
Venendo ora alla seconda macro-variabile dipendente considerata, costi-

tuita dal livello percepito di conoscenza e abilità relative al formative assess-
ment (FA), come abbiamo visto essa è stata rilevata prima e dopo il corso 
pilota attraverso una batteria di 10 item inclusa nei questionari iniziale e fi-
nale. Per ciascun item, la percezione di padronanza dei docenti è stata misu-
rata su una scala da 1 (nessuna padronanza) a 7 (elevata padronanza). 

In termini di indice complessivo di padronanza percepita, costruito effet-
tuando una media tra i valori dei singoli item di riferimento, il confronto tra 
le due rilevazioni mostra un notevole incremento del valore dell’indice, che 
passa da 1,8 a 5,3. Per quanto concerne nello specifico i singoli item, per tutti 
si registra un sensibile aumento dei punteggi medi9 tra misure pre e post in-
tervento: i grafici di seguito riportati illustrano gli scostamenti emersi con 
riferimento a tre blocchi di item rispettivamente relativi alla percezione di 
conoscenza del quadro teorico relativo al FA (Fig. 6.2), di abilità di osserva-
zione e analisi di pratiche di FA in specifiche situazioni d’aula (Fig. 6.3), di 
abilità di progettazione e implementazione di strategie di FA nella propria 
attività didattica (Fig. 6.4). Le differenze osservate sono risultate tutte signi-
ficative al livello 0,001 (Test T per campioni appaiati). 

 
9. Per quanto riguarda le misure di dispersione, si osserva invece un considerevole decre-

mento dei coefficienti di variazione percentuale: considerando la media dei coefficienti rela-
tivi ai singoli item, si passa infatti da un valore medio di 69% nelle misure iniziali a un valore 
medio di 19% nelle misure finali. 
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Fig. 6.2 - Conoscenza del quadro teorico sul FA: punteggi medi nel pre-test e nel 
post-test (Scala da 1 a 7) 

 

 
 

Fig. 6.3 - Abilità di riconoscimento e analisi di situazioni di FA: punteggi medi nel 
pre-test e nel post-test (Scala da 1 a 7) 

 

 
 

Fig. 6.4 - Abilità di progettazione e implementazione di strategie di FA: punteggi 
medi nel pre-test e nel post-test (Scala da 1 a 7)  
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Gli esiti fin qui presi in esame, inerenti al confronto tra le misure pre e 
post intervento rilevate mediante i questionari somministrati prima e dopo il 
corso, sembrano nel complesso avallare le ipotesi di partenza che hanno gui-
dato la ricerca, in particolare per quanto concerne l’aspettativa di un incre-
mento nel livello percepito di padronanza in tema di formative assessment: 
le differenze osservate tra le due rilevazioni sono infatti risultate rilevanti e 
significative, denotando che – nella percezione dei docenti partecipanti – il 
corso è riuscito a promuovere gli apprendimenti auspicati ampliando e con-
solidando conoscenze e abilità relative a un uso della valutazione in un’ottica 
formativa e regolativa. Ciò può essere interpretato come un dato a sostegno 
della validità ed efficacia dell’approccio formativo adottato, che attraverso il 
coinvolgimento in specifiche attività di videoanalisi ha consentito un con-
fronto con situazioni d’aula reali e favorito processi ricorsivi di connessione 
tra teoria e pratica, sollecitando i docenti a riflettere criticamente sulle pro-
prie convinzioni e pratiche e a individuare spunti operativi di miglioramento 
e riprogettazione didattica.  

Per quanto riguarda le concezioni sull’assessment nell’istruzione supe-
riore, il quadro emerso appare più problematico: pur avendo riscontrato al-
cuni interessanti cambiamenti tra pre-test e post-test, che in linea con le ipo-
tesi delineate denotano il consolidamento di una visione della valutazione 
come strategia per monitorare e promuovere la qualità della didattica e 
dell’apprendimento degli studenti, le differenze osservate risultano in genere 
non significative e, accanto a tale visione promossa dal corso, permangono 
– con percentuali di accordo medio-alto più contenute ma non trascurabili – 
concezioni legate sia a una visione tradizionale e culturalmente diffusa cen-
trata su scopi sommativi, classificatori e selettivi, sia all’idea della valuta-
zione come processo non solo impreciso e inaccurato, ma anche non inte-
grato con l’insegnamento e scarsamente utile o rilevante nel processo didat-
tico. Si presume che per agire significativamente su una dimensione pro-
fonda e “latente” come quella delle concezioni valutative – che a loro volta 
rimandano a concezioni più ampie sull’insegnamento, l’apprendimento, le 
finalità e la funzione sociale dell’università – siano necessari percorsi forma-
tivi con tempistiche più dilatate rispetto a quelle che hanno caratterizzato lo 
svolgimento del corso pilota. 

 
 
6.4.2. Competenze di “professional vision” 
 

Come emerso nel secondo capitolo, le evidenze risultanti dalla letteratura 
empirico-sperimentale sull’uso della videoanalisi nella formazione iniziale e 
in servizio degli insegnanti suggeriscono che esperienze di osservazione e 
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analisi di video, accompagnate da processi di riflessione guidata e condivisa, 
possono promuovere il potenziamento di competenze di professional vision, 
fondamentali per consentire all’insegnante di apprendere dal proprio stesso 
insegnamento attraverso l’osservazione e interpretazione di ciò che avviene 
in classe e di migliorare, conseguentemente, le proprie pratiche didattiche 
(Santagata, 2010). 

Sulla base di tali presupposti, si è ipotizzato che la partecipazione dei do-
centi al corso pilota potesse favorire lo sviluppo di abilità relative ai due 
sotto-processi principali in cui si articola la competenza di “visione profes-
sionale”, ovvero il saper notare (noticing) e attribuire significato (reasoning) 
a eventi/aspetti rilevanti dei processi di insegnamento-apprendimento osser-
vabili in specifiche situazioni didattiche, con particolare riguardo alle strate-
gie di IFA incluse nel framework di riferimento. 

Alcuni dati indicativi dello sviluppo di tali abilità – in particolare di abilità 
di noticing – sono stati ricavati attraverso due specifici item inseriti nella 
sezione dei questionari compilati prima e dopo il corso riguardante la perce-
zione di conoscenza e abilità in tema di formative assessment. Come ab-
biamo visto, infatti, aumenta sensibilmente e significativamente, tra le due 
misurazioni, la percezione dei docenti partecipanti di saper riconoscere stra-
tegie di valutazione formativa in una situazione d’aula (item 6) e di essere in 
grado di identificare, in una situazione didattica, pratiche efficaci di valuta-
zione formativa (item 7) (cfr. Fig. 6.3). 

Per raccogliere informazioni più ampie e specifiche sulle competenze di 
professional vision dei docenti e sulla loro eventuale evoluzione a seguito 
dell’intervento formativo si è scelto di utilizzare, quale ulteriore strumento 
di rilevazione, un video-based task somministrato ai partecipanti all’inizio 
del primo incontro del corso e alla fine dell’ultimo incontro.  

Come in precedenza accennato, esso consiste in un compito di analisi e 
riflessione su una sequenza video – la stessa all’inizio e alla fine del percorso 
– guidate dalla proposta di due domande-stimolo a risposta aperta. Per 
quanto concerne la sequenza video utilizzata, della durata di circa 8 minuti e 
tratta da una lezione universitaria di fisica, essa è stata selezionata in quanto 
ricca di spunti di analisi e riflessione in riferimento a tutte le dimensioni del 
framework di riferimento. Per quanto riguarda le domande poste ai docenti, 
si è scelto di proporre due stimoli ampi e generali che potessero “catturare” 
le due componenti della visione professionale sopra menzionate (noticing e 
reasoning) senza dirigere l’attenzione dei docenti verso alcun particolare ele-
mento o episodio della situazione osservata (Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 
2020), vale a dire:  
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1. Indica gli aspetti che, nel video osservato, ti hanno colpito di più in quanto 
particolarmente interessanti e significativi. 

2. Spiega le ragioni per cui gli aspetti indicati ti sono sembrati particolar-
mente interessanti e significativi. 
 
I docenti che hanno svolto l’attività sia in ingresso sia in uscita sono stati 

11 sul totale dei 13 partecipanti al corso pilota: un docente, infatti, l’ha svolta 
solo all’inizio in quanto assente all’ultimo incontro e un altro solo alla fine 
in quanto assente al primo incontro. In entrambe le somministrazioni, il 
tempo stabilito per il completamento del compito è stato di 30 minuti.  

Per analizzare le risposte dei docenti si è fatto riferimento a uno schema 
di codifica articolato su tre categorie relative a dimensioni che, in base 
all’analisi del costrutto nella letteratura sul tema e di alcuni modelli e sistemi 
di codifica sviluppati nell’ambito di precedenti ricerche (ad es. Barnhart & 
van Es, 2015; Bonaiuti, Santagata & Vivanet, 2017; Kersting et al., 2012; 
van Es, 2010), appaiono particolarmente rilevanti per esaminare la qualità 
delle competenze di visione professionale in termini di sensibilità, accura-
tezza e profondità dell’analisi/riflessione sulle situazioni didattiche osser-
vate. Le tre categorie di analisi definite sono riportate nella Tabella 6.7 in-
sieme alla loro descrizione e ai relativi codici da attribuire in fase di codifica 
dei commenti forniti dai docenti. 

In un primo momento si è proceduto a una segmentazione del corpus te-
stuale con lo scopo di individuare unità analitiche corrispondenti a diversi 
nuclei di significato (Semeraro, 2011). L’unità di analisi considerata nel pro-
cesso di codifica è dunque costituita da singoli segmenti testuali inclusi nelle 
risposte dei docenti intesi come frasi, affermazioni o parti di testo di senso 
compiuto riferite a determinati elementi della sequenza video osservata. Per 
ridurre i rischi di soggettività, la codifica del corpus testuale così segmentato 
è stata effettuata in modo indipendente da due ricercatori dopo una sessione 
di codifica svolta insieme – sulle risposte di due docenti casualmente sele-
zionati – per condividere il significato delle categorie di analisi definite e 
favorire una maggiore uniformità di interpretazione10. A conclusione del pro-
cesso, l’indice di accordo percentuale calcolato sulle codifiche parallele è 
risultato pari a 88,6%, denotando un buon grado di coerenza e attendibilità. 
Tramite successivo confronto tra i ricercatori è stato possibile risolvere i casi 
di discrepanza e giungere a un’interpretazione condivisa.  

I segmenti testuali codificati in base alle categorie di riferimento all’in-
terno del corpus complessivo costituito dalle risposte dei docenti alle due 
domande-stimolo sono stati 65 per la rilevazione svolta in ingresso e 75 per 

 
10. Si ringrazia Andrea Ciani per la collaborazione nell’analisi. 

Copyright © 2024 by FrancoAngeli s.r.l., Milano, Italy. ISBN 9788835169307



 

172 

quella svolta in uscita. Nella Tabella 6.8 vengono proposti alcuni esempi di 
commenti codificati in base alle prime due categorie, alle quali si farà riferi-
mento nella presentazione dei risultati relativi al confronto tra le due rileva-
zioni. Per quanto concerne la terza, infatti, l’analisi del corpus testuale ha 
messo in luce in entrambi i casi la quasi totale assenza di commenti di tipo 
“propositivo”11. 
 
Tab. 6.7 - Schema di codifica per la rilevazione delle competenze di “professional 
vision” 

Categorie  
di analisi Descrizione Co-

dice 

Generale/ 
Specifico 

Generale: il commento riporta impressioni generali sulla situa-
zione didattica osservata, non si focalizza su episodi specifici 
e/o su specifici aspetti delle azioni e strategie didattiche del do-
cente. 

G 

Specifico: il commento contiene riferimenti a episodi specifici 
della situazione didattica osservata e/o a specifici aspetti delle 
azioni e strategie didattiche del docente. 

S 

Descrittivo/ 
Interpreta-
tivo 

Descrittivo: il commento consiste in una descrizione/constata-
zione relativa a specifici episodi/aspetti della situazione didat-
tica osservata o a caratteristiche generali della situazione. 

D 

Interpretativo: il commento contiene elementi di natura inter-
pretativa relativi a specifici episodi/aspetti della situazione di-
dattica osservata o a caratteristiche generali della situazione, 
includendo ad es.: riferimenti alle possibili ragioni alla base di 
determinate decisioni/azioni del docente e/o ai loro potenziali 
effetti sull’apprendimento degli studenti; valutazioni critiche 
sulle pratiche didattiche osservate e sulla loro efficacia; con-
nessioni tra le pratiche osservate e il quadro teorico di riferi-
mento. 

I 

Non propo-
sitivo/ 
Propositivo 

Non propositivo: il commento non contiene riferimenti a possi-
bili spunti di miglioramento delle pratiche didattiche osservate. NP 

Propositivo: il commento propone indicazioni/suggerimenti/al-
ternative per il miglioramento delle pratiche didattiche osser-
vate. 

P 

  

 
11. Il codice P è stato attribuito solo a 3 segmenti testuali sul totale dei 140 codificati. Se 

ne riporta uno a titolo di esempio: “Forse sarebbe servito lasciare più tempo di ragionamento 
agli studenti, visto che l’interpretazione main-stream poi risulta non essere quella corretta”.  
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Tab. 6.8 - Esempi di codifiche in base alle prime due categorie di analisi 

Codici 
attribuiti Esempi di commenti 

G - D 

 

“Atmosfera rilassata e amichevole nonostante il tema scientifico e per de-
finizione ‘duro’” 
 

“Il docente è molto dinamico e riesce a stimolare l’interesse degli studenti” 
 

“Si ride molto in questa aula, sia gli studenti che il docente sembrano di-
vertirsi molto” 
 

“Il docente sembra più interessato alle domande degli studenti che alla 
risposta al quesito” 
 

“Il docente mantiene un elevato livello di interazione con gli studenti, ma 
tuttavia è sempre lui a tirare le fila, guidando gli studenti attraverso un 
percorso (script) che chiaramente ha predisposto” 
 

“Esiste un canovaccio della lezione, tuttavia flessibile rispetto alle que-
stioni poste dagli studenti” 
 

“Il docente, evidentemente molto coinvolto dall’ambiente creato con gli 
studenti, si lascia trasportare dagli stimoli che arrivano dagli studenti, an-
che al costo di allungare il percorso e modificare (adattare) l’obiettivo della 
lezione” 
 

“L’aspetto più interessante per me è la vasta partecipazione degli stu-
denti, l’atteggiamento positivo con cui raccolgono gli stimoli e le provoca-
zioni del docente” 
 

“Trovo molto bella la partecipazione degli studenti e la grande interazione. 
La lezione appare così vivace, attiva, interessante e coinvolgente” 
 

S - D 

 

“Il docente inizialmente presenta i contenuti e pone un quesito. Poi os-
serva quanto ha scritto in silenzio, condividendo il tempo di osservazione 
della lavagna con gli studenti” 
 

“Il docente pone continue domande agli studenti e accoglie molto positi-
vamente anche gli interventi meno significativi” 
 

“L’interazione con gli studenti è su un piano di rispetto delle loro osserva-
zioni, le domande sono bene accolte, valorizzate, il docente sottolinea 
sempre gli aspetti positivi delle loro risposte” 
 

“Quando uno studente interviene, il docente riprende il contenuto dell’in-
tervento, spiegandolo e arricchendolo” 
 

“Quando il docente ha ricostruito l’interpretazione della prima studen-
tessa, lo schema era molto più chiaro di quando lo ha spiegato lui all’ini-
zio” 
 

“Il docente ha condotto gli studenti lungo una strada che ‘apparentemente’ 
era chiara e robusta, salvo che, alla fine, ha introdotto il colpo di scena e 
l’esito corretto dell’esperimento era del tutto inatteso” 
 

“Il docente non chiede motivazione della loro opinione (diversa da quella 
main-stream) agli studenti che non concordano con la prima interpreta-
zione” 
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G - I 

 

“La spiegazione dell’esercizio è fatta volutamente in modo molto veloce, 
per poi lasciare tutto lo spazio invece all’interazione con gli studenti. È 
come se l’aspetto più importante sia creare una situazione in aula di ele-
vata interazione tra studenti e docente, un clima in cui gli studenti possono 
dire cose giuste e sbagliate, fare domande, scherzare, etc.” 
 

“Tutta l’attenzione è rivolta agli studenti che si devono sentire a proprio 
agio e liberi di intervenire. L’atteggiamento del docente (molto casual e 
friendly) è funzionale a questa operazione” 
 

“Il modo di coinvolgere e stimolare l’intera classe è fondamentale per te-
nere alta l’attenzione e portare tutti gli studenti verso la comprensione 
della lezione” 
 

“In alcuni momenti il ritmo è estremamente rapido e forse non è sempli-
cissimo per tutti gli studenti seguire (il docente sembra privilegiare il dia-
logo con i più proattivi senza aspettare gli altri)” 
 

“L’esercizio proposto diviene occasione di confronto e dialogo per gli stu-
denti, li stimola a una riflessione dapprima autonoma, poi condivisa con 
l’intera aula” 
 

“Immagino che una partecipazione così vasta in un clima molto disteso 
garantisca un livello molto alto di attenzione, condizione ideale per l’ap-
prendimento” 
 

“La partecipazione costruttiva degli studenti è uno degli obiettivi che ci 
prefiggiamo per migliorare la loro formazione. Tuttavia deve originarsi da 
un patto ‘condiviso’ di partecipazione che, spesso, può essere difficile for-
mare. La lezione presentata mi pare un buon esempio di come tale patto 
possa essere ‘portato avanti’ e ‘rinforzato’” 
 

S - I 

 

“Il docente all’inizio spiega velocemente, poi si ferma, torna ad osservare 
come se volesse controllare la correttezza dei contenuti ed è come se 
invitasse gli studenti a fare altrettanto. Questo tempo ‘sospeso’ consente 
agli studenti di riflettere, infatti il docente li guarda come per avere con-
ferme e ricevere osservazioni” 
 

“Mentre scrive il problema alla lavagna il docente volta sempre le spalle 
agli studenti, senza verificare che lo seguano nell’impostazione del pro-
blema, che infatti spiega poco e male” 
 

“La presenza di un canovaccio di lezione, enfatizzata dal fatto che il do-
cente controlla spesso le proprie note e sottolineata dal ritmo incalzante 
imposto dal docente, deve trovare equilibrio rispetto al fatto che da subito 
si dà responsabilità all’audience nell’indirizzare l’analisi (la lezione pro-
cede esclusivamente attraverso domande poste agli studenti) e che si 
prova a coinvolgere quanti più studenti possibile (il docente si muove 
quasi freneticamente coprendo tutta l’aula). L’equilibrio è trovato anche 
attraverso la gestione delle domande da parte del docente. Risponde a 
tutti, ma accantona di fatto alcune questioni poste per attendere la do-
manda che possa fare avanzare la lezione nella direzione richiesta dal 
canovaccio” 
 

“Il docente coinvolge gli studenti nella discussione attraverso le fasi 
dell’eliciting e successivamente del reacting/using. In quest’ambito non 
solo riprende a amplia le risposte degli studenti ma fornisce anche feed-
back, incoraggiandoli ad analizzare criticamente i loro contributi” 
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“Il docente durante la lezione riprende gli stimoli degli studenti e li ripete 
‘alla sua maniera’. Così facendo non dice mai a nessuno che ha sbagliato, 
ma rafforza la volontà di rispondere e nel frattempo, sotto mentite spoglie, 
continua a far lezione agli studenti spiegando loro meglio ciò che eviden-
temente era prima sfuggito o non era chiaro”  
 

“Riprendere le loro risposte gli consente di dare fiducia agli studenti che 
si sentono stimolati a continuare a contribuire; affronta le loro ‘resistenze’ 
trasmettendo un messaggio efficace’” 
 

“Il docente inserisce frequentemente all’interno del suo discorso o delle 
sue spiegazioni delle battute o frasi che generano ilarità. Tecnica efficace 
per tenere alta l’attenzione, creare un clima condiviso in cui tutti si pos-
sono sentire in diritto di esprimere la loro opinione, ascoltando quella degli 
altri e senza aver paura del giudizio dei simili: in fondo il docente è il primo 
che fa ‘ridere’ di sé” 
 

“Il docente presenta un esercizio la cui risposta più immediata non è cor-
retta e si configura pertanto come un buon esempio per riflettere sul suo 
significato e ricercare le possibili ragioni del risultato inatteso” 
 

“Ricordare sempre l’importanza del “dubbio”, di quello che possiamo real-
mente sapere (to know) o misurare aumenta il coinvolgimento degli stu-
denti, che molto probabilmente ricorderanno i concetti di base meglio e 
riusciranno a ‘farli propri’ in modo più proficuo” 
 

 
Considerando gli 11 docenti che hanno svolto il video-based task sia 

all’inizio che alla fine del corso pilota, una prima notazione di carattere ge-
nerale ricavabile dal confronto tra le due rilevazioni concerne la lunghezza 
delle risposte fornite, che nella maggioranza dei casi (8 su 11) aumenta nella 
seconda rilevazione. Pur in presenza di risposte che nel complesso appaiono 
piuttosto concise, presumibilmente anche in ragione della richiesta di svol-
gere il compito in un tempo circoscritto, la maggior parte dei docenti ha dun-
que elaborato in uscita risposte relativamente più estese e articolate. 

 Per quanto concerne la qualità delle risposte elaborate, costituente il fo-
cus dell’analisi e definita in base alle dimensioni o categorie sopra delineate, 
per cogliere eventuali differenze tra le due rilevazioni si è proceduto al cal-
colo delle percentuali di segmenti testuali codificati come “generali” o “spe-
cifici” e come “descrittivi” o “interpretativi” all’interno del corpus testuale 
raccolto in ingresso e in uscita. 

In relazione alla prima categoria di analisi (Generale/Specifico), in en-
trambe le rilevazioni le distribuzioni osservate denotano una prevalenza di 
commenti riferiti a impressioni generali sulla situazione didattica osservata, 
facendo tuttavia emergere una buona presenza di commenti centrati su 
aspetti o episodi specifici (Fig. 6.5). In termini di differenze tra ingresso e 
uscita, pur in presenza di scarti di modesta entità, si riscontra un decremento 
(da 60% a 54,7%) della percentuale di commenti del primo tipo a favore di 
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un incremento (da 40% a 45,3%) della percentuale di commenti del secondo 
tipo. 

 

 
 

Fig. 6.5 - Categoria “Generale/Specifico”: distribuzione percentuale  
in ingresso e in uscita 

 
Come mostra la Figura 6.6, differenze più marcate emergono in relazione 

alla seconda categoria di analisi considerata (Descrittivo/Interpretativo). In-
nanzitutto, in questo caso, cambia il peso delle codifiche nelle distribuzioni 
osservate: se in ingresso i commenti codificati come “descrittivi” prevalgono 
su quelli codificati come “interpretativi”, in uscita la situazione si inverte e 
si osserva una netta prevalenza di questi ultimi. Gli scarti osservati tra le due 
rilevazioni sono inoltre di notevole entità, mettendo in luce un considerevole 
decremento (da 56,9% a 28%) della percentuale di commenti consistenti in 
descrizioni/constatazioni relative a caratteristiche generali o a specifici epi-
sodi/aspetti della situazione didattica osservata a favore di un incremento (da 
43,1% a 72%) della percentuale di commenti contenenti elementi di natura 
interpretativa, critica, valutativa.  

Un ulteriore aspetto interessante da rilevare in relazione alle risposte dei 
docenti nel compito svolto a fine corso è la presenza di espliciti richiami alle 
dimensioni del costrutto teorico preso in esame durante il corso (e al relativo 
sistema di indicatori), cui alcuni docenti si riferiscono nell’identificare e at-
tribuire significato a determinati aspetti delle strategie didattiche osservate 
nella sequenza video proposta. 
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Fig. 6.6 - Categoria “Descrittivo/Interpretativo”: distribuzione percentuale  
in ingresso e in uscita 

 
Le procedure di rilevazione e analisi delle competenze di visione profes-

sionale descritte in questo paragrafo hanno consentito di riscontrare alcuni 
interessanti cambiamenti tra il compito svolto all’inizio del corso pilota e 
quello svolto alla fine, con particolare riferimento alla componente del co-
strutto solitamente definita con il termine reasoning. 

Benché si osservino differenze di modesta entità anche in relazione alla 
prima categoria di analisi, che rimanda ad abilità di noticing e dunque alla 
capacità di soffermarsi su specifici aspetti e passaggi significativi della se-
quenza didattica osservata, isolandoli all’interno di un complesso insieme di 
atti ed elementi, è infatti in relazione alla seconda che il quadro emerso nella 
rilevazione in uscita si discosta più nettamente da quello rilevato in entrata, 
mettendo in luce una maggiore capacità dei docenti di interpretare, valutare 
e riflettere sul significato di quanto osservato.  

Se da un lato i risultati emersi forniscono dunque elementi di supporto 
all’ipotesi inizialmente delineata, denotando miglioramenti presumibilmente 
favoriti dall’opportunità di esercitare abilità di noticing e di reasoning tra-
mite le attività di videoanalisi proposte durante l’intervento formativo, 
dall’altro è possibile supporre che lo sviluppo di una competenza complessa 
come quella di professional vision potrebbe essere più efficacemente soste-
nuto da percorsi formativi con tempistiche più dilatate di quelle che hanno 
caratterizzato il corso pilota. All’interno di un corso di più lunga durata si 
potrebbe inoltre ipotizzare una revisione delle procedure di rilevazione uti-
lizzate con particolare riferimento alla definizione dei tempi per lo svolgi-
mento di un video-based task come quello proposto, aspetto su cui 
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nell’ambito del corso pilota ha inciso la necessità di non “impattare” ecces-
sivamente sull’articolazione complessiva delle attività formative previste. La 
disponibilità di tempi più distesi per il completamento del compito potrebbe 
infatti rivelarsi funzionale per consentire ai docenti di analizzare più a fondo 
il video, anche riguardandone più volte alcuni segmenti.  
 
 
6.4.3. Percezioni sul percorso formativo 
 

Ulteriori interessanti spunti di analisi e riflessione in merito alla validità 
ed efficacia dell’intervento formativo sono emersi dalla rilevazione delle per-
cezioni dei docenti sul corso pilota, indagate mediante una specifica sezione 
del questionario finale somministrato dopo la sua conclusione. 

I dati illustrati nelle tabelle di seguito riportate delineano il quadro emerso 
in termini di accordo medio-alto (abbastanza+molto d’accordo) e alto (molto 
d’accordo) con gli item proposti12, raggruppati in base ai diversi aspetti del 
percorso cui si riferiscono. 

In relazione al primo aspetto considerato (Tab. 6.9), le percentuali riscon-
trate denotano un elevato livello di apprezzamento per i contenuti proposti, 
ritenuti non solo interessanti e adeguatamente trattati nell’ambito del corso 
ma anche utili e rilevanti per la propria professione di docenti universitari, 
dato che può essere interpretato come segno della rispondenza del corso ai 
bisogni formativi dei partecipanti. 
 
Tab. 6.9 - Contenuti 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

1. I contenuti trattati sono stati interessanti 100,0 100,0 

2. I contenuti trattati sono rilevanti e utili per il mio 
lavoro 100,0 91,7 

3. La trattazione dei contenuti presi in esame è ri-
sultata adeguata 100,0 83,3 

 
In modo ancora più marcato emerge un parere positivo dei partecipanti 

sulle modalità didattiche utilizzate nella conduzione del corso (Tab. 6.10): in 

 
12. Gli item in questione sono strutturati come scale Likert a quattro livelli: 1= per niente 

d’accordo, 2=poco d’accordo, 3=abbastanza d’accordo, 4=molto d’accordo. Per il calcolo 
delle percentuali di accordo medio-alto si è dunque proceduto ad aggregare i valori 3 e 4, 
mentre le percentuali di accordo alto isolano solo le risposte corrispondenti al valore 4. 
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tre casi su quattro, infatti, essi si dichiarano unanimemente molto d’accordo 
con le affermazioni presentate, ritenendo l’approccio dei docenti-formatori 
funzionale a motivarli, coinvolgerli e supportarli. Anche le attività proposte 
nell’ambito del corso sono state giudicate utili a favorire la comprensione dei 
contenuti trattati. 

Un focus specifico è poi stato posto sulla percezione di utilità della vi-
deoanalisi come dispositivo formativo. I dati emersi rivelano, anche in que-
sto caso, percezioni complessivamente positive (Tab. 6.11): le percentuali di 
accordo medio-alto relative ai singoli item raggiungono in tutti i casi il 100%, 
con valori che appaiono elevati anche isolando e considerando solo le rispo-
ste corrispondenti a un accordo alto. I docenti partecipanti al corso hanno 
dunque apprezzato la possibilità di osservare e analizzare sequenze video 
tratte da lezioni riprese in aule universitarie, riconoscendo le potenzialità for-
mative insite nelle metodologie di videoanalisi e giudicando inoltre funzio-
nale la specifica piattaforma utilizzata nell’ambito del corso. 
 
Tab. 6.10 - Modalità didattiche 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

4. L’approccio didattico utilizzato è stato motivante 100,0 100,0 

5. La partecipazione e l’interazione sono state ben 
incoraggiate 100,0 100,0 

6. Le attività proposte hanno favorito la compren-
sione dei contenuti 100,0 91,7 

7. Il supporto e i feedback ricevuti dai docenti che 
hanno tenuto il corso sono stati utili 100,0 100,0 

 
Tab. 6.11 - Videoanalisi 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

8. La possibilità di osservare pratiche didattiche vi-
deoregistrate ha apportato un valore aggiunto alla 
formazione 

100,0 83,3 

9. La videoanalisi ha rappresentato una valida me-
todologia formativa 100,0 75,0 

10. La piattaforma OVAL ha costituito un utile stru-
mento per la videoanalisi 100,0 91,7 
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Per quanto concerne gli item riconducibili ad aspetti di tipo organizzativo 
(Tab. 6.12), un elemento apprezzato è relativo all’omogeneità dei destinatari 
in termini di provenienza dal medesimo Dipartimento, ritenuta idonea a fa-
vorire l’interazione e il confronto tra i partecipanti e i processi di apprendi-
mento promossi dal percorso formativo: ciò è presumibilmente dovuto al 
fatto che, come è stato possibile notare durante gli incontri realizzati, tale 
caratteristica del corso – dunque l’afferenza dei docenti ai medesimi corsi di 
studio e ad aree disciplinari affini – ha facilitato lo scambio e la condivisione 
di esperienze e problematiche didattiche.  

Una valutazione positiva è stata espressa anche in riferimento alle attrez-
zature e agli spazi, aspetto non di poco conto considerando che, come prece-
dentemente accennato, la natura del percorso – basato su metodologie di vi-
deoanalisi – ha comportato un notevole impegno organizzativo in termini di 
predisposizione dei dispositivi necessari, richiedendo inoltre particolari at-
tenzioni nella gestione degli spazi e dei materiali connesse al rispetto delle 
norme anti-Covid. 

Un quadro più problematico è emerso in relazione alla durata del per-
corso: la distribuzione delle risposte all’item relativo a tale aspetto mostra 
che esso è non solo quello che ha raccolto la percentuale più bassa (16,7%) 
in termini di accordo alto, ma anche l’unico tra tutti gli item relativi alla va-
lutazione del corso in cui la percentuale di accordo medio-alto non raggiunge 
il 100%. Alcuni docenti, infatti, si sono dichiarati poco d’accordo sul fatto 
che il tempo a disposizione per la formazione sia risultato sufficiente, sugge-
rendo l’esigenza – come vedremo confermata dai dati qualitativi raccolti – 
di tempi più distesi e adeguati rispetto agli obiettivi formativi perseguiti. 
 
Tab. 6.12 - Aspetti organizzativi 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

11. L’appartenenza dei partecipanti al medesimo 
Dipartimento ha favorito il confronto e il processo di 
apprendimento in aula 

100,0 83,3 

12. Le attrezzature e gli spazi sono risultati ade-
guati 100,0 83,3 

13. Il tempo a disposizione per la formazione è 
stato sufficiente 75,0 16,7 

 
A supporto di quanto già riscontrato in base all’analisi delle misure pre e 

post intervento precedentemente considerate, le percezioni dei docenti risul-
tano positive anche in termini di apprendimenti promossi dall’esperienza 
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formativa: come mostra la Tabella 6.13, le percentuali osservate indicano 
infatti un accordo generalizzato sul fatto che la partecipazione al corso abbia 
consentito di sviluppare nuove conoscenze e abilità, promosso una visione 
più articolata della valutazione, innescato processi di riflessione critica sulle 
proprie modalità di insegnamento sollecitando a rivederne alcuni aspetti.  

Appare inoltre elevato il livello percepito di spendibilità nella propria pra-
tica didattica delle conoscenze e abilità acquisite e di utilità delle stesse per 
migliorarne la qualità (Tab. 6.14). 

 
Tab. 6.13 - Apprendimenti 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

14. Durante il corso ho acquisito nuove cono-
scenze e abilità 100,0 83,3 

15. Il corso ha contribuito ad ampliare il mio modo 
di pensare alla valutazione 100,0 91,7 

16. Il corso mi ha sollecitato a riflettere sulle mie 
pratiche didattiche e a metterne in discussione al-
cuni aspetti 

100,0 83,3 

 
Tab. 6.14 - Spendibilità/utilità degli apprendimenti 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

17. Le conoscenze/abilità apprese sono utilizzabili 
nelle mie lezioni 100,0 83,3 

18. L’applicazione delle conoscenze/abilità apprese 
mi potrà permettere di migliorare la qualità della 
mia didattica 

100,0 83,3 

 
Gli esiti fin qui analizzati in riferimento a specifici aspetti del percorso 

formativo trovano conferma nelle risposte dei docenti a ulteriori tre item in-
centrati su una valutazione globale dell’esperienza. Per quanto concerne i 
primi due (Tab. 6.15), le percentuali osservate denotano un elevato livello di 
soddisfazione complessiva per il corso e la sua corrispondenza alle aspetta-
tive dei partecipanti. In linea con tale risconto, tutti i docenti hanno risposto 
“Sì” al terzo item, consistente nella domanda “Consiglieresti ad altri colleghi 
di partecipare al percorso?”. 
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Tab. 6.15 - Soddisfazione complessiva (%) 

Item Per niente Poco  Abbastanza Molto  

Nel complesso, quanto si 
ritiene soddisfatto del per-
corso formativo a cui ha 
partecipato? 

0,0 0,0 0,0 100,0 

Nel complesso, il percorso 
formativo ha corrisposto 
alle sue aspettative? 

0,0 0,0 8,3 91,7 

 
Nel complesso, le risposte agli item del questionario finale relativi alla 

valutazione del corso mostrano dunque percezioni generalmente positive e 
un elevato gradimento da parte dei docenti. Se, come in precedenza affer-
mato, le differenze osservate tra le misure effettuate pre e post intervento 
possono essere interpretate come dati a sostegno della validità ed efficacia 
della proposta formativa, l’apprezzamento espresso dai partecipanti in me-
rito a vari aspetti dell’intervento supporta tale interpretazione, facendo sup-
porre che la qualità percepita del corso abbia creato le “premesse” necessarie 
per promuovere i cambiamenti rilevati. 

Con l’obiettivo di approfondire il punto di vista dei docenti su punti di 
forza e aspetti migliorabili dell’esperienza formativa, raccogliendo ulteriori 
informazioni utili alla valutazione dell’intervento e alla sua riprogettazione 
futura, sono state previste anche due domande a risposta aperta. Per l’analisi 
tematica del contenuto si è proceduto con una categorizzazione qualitativa 
manuale13, che ha portato a individuare i nuclei tematici di seguito presentati 
insieme all’indicazione del numero di docenti che vi ha fatto riferimento e 
ad alcune affermazioni esemplificative. 

In relazione alla prima domanda (Cosa ha apprezzato di più di questo 
corso?) – alla quale hanno risposto tutti i 12 docenti che hanno compilato il 
questionario finale – i principali temi emersi dall’analisi del contenuto sono 
i seguenti: 

 
1) clima d’aula e possibilità di coinvolgimento/interazione/confronto (9 do-

centi): un aspetto molto apprezzato si riferisce al clima “informale” e par-
tecipativo sperimentato durante gli incontri, che ha favorito la discussione 
sulle strategie didattiche prese in esame e sulle problematiche riscontrate 

 
13. Tale analisi è stata condotta in parallelo e in modo indipendente da due ricercatori 

procedendo poi al confronto dei risultati, che ha rivelato una sostanziale concordanza rispetto 
ai temi individuati e alla categorizzazione delle risposte. Si ringrazia Andrea Ciani per la col-
laborazione nell’analisi. 
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dai partecipanti nel loro insegnamento (es. D1: É stato creato un clima 
amichevole e informale dove è stato possibile condividere considerazioni 
anche in forma non strutturata, lasciando fluire il confronto; D3: L’at-
tenzione posta alla interazione in aula, il superamento delle lezioni "fron-
tali"; D6: L’interattività e il coinvolgimento da parte dei docenti/relatori; 
D10: Particolarmente apprezzata la disponibilità alla discussione aperta 
delle problematiche e pratiche presentate; D11: Il gruppo docenti molto 
coinvolgenti e con cui ci si sente in sintonia e il clima d’aula accogliente 
e dinamico); 

 
2) gruppo dei “docenti-formatori” (5 docenti): in particolare è stata apprez-

zata la composizione multidisciplinare del gruppo di docenti coinvolti 
nella conduzione del corso (cfr. Cap. 3), che in base ai pareri espressi ha 
consentito un approccio “corale” in cui ciascuno ha contribuito con il pro-
prio sguardo e le proprie competenze specifiche (es. D1: Sicuramente il 
fatto che l’attività formativa sia stata svolta da un gruppo di docenti che 
hanno interagito ciascuno con le proprie specificità e sensibilità, questo 
ha arricchito le lezioni rendendole fluide e piacevoli da seguire; D4: La 
multidisciplinarietà dei docenti; D7: La professionalità e coralità con cui 
è stato condotto); 

 
3) interesse e utilità dei contenuti e delle attività proposti (5 docenti): è stata 

sottolineata l’utilità delle strategie didattiche prese in esame e delle atti-
vità di videoanalisi per promuovere consapevolezza e riflessione circa le 
proprie pratiche didattiche e favorirne il miglioramento (es. D1: Certa-
mente i contenuti sono stati molto interessanti, mi aiuteranno a riflettere 
e meglio valutare le attuali pratiche didattiche; D5: Mi ha reso consape-
vole di tutta una serie di pratiche didattiche che magari già mettevo in 
atto, ma in modo molto più "incosciente" e istintivo. Questa consapevo-
lezza mi consentirà ora di ripensare a queste pratiche, così da adottarle 
in modo più strutturato e ragionato nei miei corsi; D6: Molto interessante 
l’analisi di video di colleghi. Permette di cogliere aspetti di dettaglio e di 
riconoscersi in alcune modalità di insegnamento; D12: Ho apprezzato 
più di tutto la disponibilità al confronto e alla condivisione delle compe-
tenze in ambito pedagogico, di grande utilità e interesse per il nostro am-
bito. É sempre un momento di riflessione e di crescita sulle nostre moda-
lità didattiche, centrali nel nostro lavoro, cui tuttavia non dedichiamo 
mai abbastanza tempo e risorse). 

 
Come ulteriori aspetti positivi, un docente ha sottolineato la buona arti-

colazione complessiva del percorso (D10: Il corso era ben strutturato), un 
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altro i vantaggi legati al numero e all’afferenza dei partecipanti (D2: Trovo 
molto utile in generale avere la possibilità di partecipare ad iniziative di 
formazione. In questo caso, ho trovato efficace la numerosità relativamente 
bassa e l’omogeneità del gruppo). A questo proposito, è interessante notare 
come all’aspetto già evidenziato relativo all’omogeneità dei destinatari in 
termini di provenienza dal medesimo Dipartimento (cfr. Tab. 6.9) si ag-
giunga, come ulteriore elemento apprezzato, la scelta di coinvolgere nel 
corso un gruppo ristretto di docenti. 

Per quanto riguarda la seconda domanda (Quali aspetti del corso sugge-
rirebbe di modificare/migliorare?), solo un docente ha indicato di non avere 
alcun suggerimento da proporre. Le risposte degli altri docenti sono nel com-
plesso riconducibili ai seguenti due temi: 
 
1) durata del corso (8 docenti): a conferma di quanto già riscontrato in base 

all’analisi dei dati quantitativi (cfr. Tab. 6.9), il fattore tempo emerge 
come principale criticità indicata dalla maggior parte dei docenti. Si ri-
leva, infatti, che tempi più lunghi e distesi – anche attraverso la previsione 
di un maggior numero di incontri – sarebbero utili per approfondire i con-
tenuti affrontati, soffermarsi sul significato e l’interpretazione dei vari in-
dicatori inclusi nel framework di riferimento, lasciare ulteriore spazio alla 
discussione collegiale e a domande/dubbi dei partecipanti, ampliare la ri-
flessione sull’implementazione nella propria pratica didattica delle stra-
tegie didattiche prese in esame (es. D1: Con un tempo così breve non è 
facile cogliere le differenze tra gli indicatori, alcuni dei quali se guardati 
frettolosamente si prestano a interpretazioni superficiali e sembrano si-
mili; D2: Il tempo allocato potrebbe essere esteso per poter svolgere tutte 
le attività senza troncare la discussione e l’interazione; D6: Aggiungerei 
qualche altra lezione. Sicuramente è interessante discutere collegial-
mente le risposte date; D9: I tempi di lavoro. Più spazio anche ai parte-
cipanti per domande, richieste di chiarimento, esempi; D12: Forse ci vor-
rebbe più tempo per approfondire i numerosi aspetti toccati nel nostro 
percorso e per valutare assieme quali potrebbero essere le modalità più 
efficaci da implementare nella propria attività didattica); 
 

2) materiale video utilizzato (3 docenti): un ulteriore aspetto evidenziato da 
qualche docente è relativo alle sequenze video utilizzate durante il corso. 
In particolare, da un lato si rileva l’esigenza di utilizzare un maggior nu-
mero di video o video più efficaci per consentire l’osservazione di prati-
che di IFA (D3: Proporre un numero di esempi di video superiore per 
accrescere le tipologie di valutazione formativa osservabili, e con stili 
diversi; D11: Non ho trovato i video sempre efficaci per illustrare in 
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modo chiaro e distinguere le diverse pratiche), dall’altro si suggerisce 
l’opportunità di fare riferimento anche a video che riprendano i docenti 
partecipanti al corso (D9: Aggiungerei esempi video anche di alcuni dei 
partecipanti). 

 
Se per quanto concerne il primo tema individuato la necessità di tempi-

stiche più dilatate è emersa chiaramente già durante la realizzazione del corso 
pilota, richiedendo anche alcuni aggiustamenti in itinere atti a ridimensionare 
il numero e la durata delle attività inizialmente previste, le osservazioni 
espresse in riferimento al secondo aspetto rimandano ad alcune scelte di 
fondo – precedentemente delineate (cfr. Par. 6.1.1) – inerenti all’approccio 
didattico privilegiato e specificamente all’uso delle metodologie di videoa-
nalisi nell’ambito dell’intervento formativo. Tali scelte, relative in partico-
lare all’uso di video di docenti “esterni” al gruppo dei partecipanti e intesi 
come esempi autentici di situazioni d’aula “ordinarie” più che come mezzo 
per illustrare pratiche didattiche “esemplari”, forse andavano meglio esplici-
tate e discusse con i partecipanti nel momento di avvio del percorso. In ogni 
caso, i suggerimenti proposti rappresentano utili indicazioni da un lato per 
procedere ad ampliare e arricchire il video repository di progetto mediante la 
raccolta e selezione – già in corso di realizzazione – di ulteriori sequenze 
video; dall’altro per riflettere su ulteriori possibili prospettive di formazione 
dei docenti supportata dalla videoanalisi tramite modalità di self-viewing e/o 
peer-viewing. 
 
 
6.4.4. Intenzioni e ipotesi di transfer nella pratica didattica 
 

Alcune domande incluse nel questionario finale hanno infine mirato a ri-
levare disposizioni e ipotesi dei docenti rispetto al “trasferimento” nel pro-
prio insegnamento degli apprendimenti sviluppati durante il corso pilota. 

Come mostrano i dati riportati nella Tabella 6.16, a conclusione del per-
corso i partecipanti si dichiarano generalmente motivati e intenzionati ad ap-
plicare nella propria pratica didattica le strategie prese in esame: le percen-
tuali di accordo medio-alto con le due affermazioni proposte raggiungono in 
entrambi i casi il 100%, con valori che appaiono elevati anche isolando e 
considerando solo le risposte corrispondenti a un accordo alto. Tale riscontro 
può essere interpretato, in linea con gli esiti analizzati nei paragrafi prece-
denti, come ulteriore dato a supporto dell’efficacia del corso e della sua ri-
spondenza ai bisogni formativi dei partecipanti. 
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Tab. 6.16 - Motivazione/intenzione rispetto all’applicazione nella pratica didattica 

Item % Accordo 
medio-alto 

% Accordo 
alto 

19. Il corso mi ha motivato a mettere in pratica 
ciò che ho imparato per ripensare le mie pratiche 
didattiche e valutative 

100,0 75,0 

20. Vorrei utilizzare strategie di valutazione for-
mativa nelle mie future attività didattiche 100,0 83,3 

 
Tramite una specifica domanda aperta (Può indicare uno o più esempi 

di cambiamenti che potrebbe apportare nella sua pratica didattica a se-
guito di questo percorso formativo?), si è poi cercato di sollecitare i do-
centi a delineare brevemente concrete ipotesi di ripensamento/migliora-
mento delle proprie pratiche didattiche. In base all’analisi del contenuto, 
le risposte dei partecipanti sono state classificate nelle seguenti due ma-
cro-categorie: 

 
1) riferimento generico a valutazione formativa e interazione: alcune affer-

mazioni (5) si limitano a segnalare in modo generico la volontà di adottare 
nel proprio insegnamento pratiche di valutazione formativa e/o di incre-
mentare l’interazione con gli studenti e il loro coinvolgimento in aula (es. 
D1: Migliorare/introdurre momenti per la valutazione formativa in rela-
zione ai contenuti affrontati durante le lezioni; D6: Maggiore interattività 
con gli studenti); 
 

2) riferimento a specifiche dimensioni del framework e/o a specifiche stra-
tegie in esse incluse: altre affermazioni (10) denotano invece un riferi-
mento più o meno esplicito a specifiche dimensioni del framework di ri-
ferimento e, in alcuni casi, a specifiche strategie/pratiche riconducibili a 
tali dimensioni. Gli aspetti indicati appaiono principalmente relativi alle 
due dimensioni denominate Eliciting e Reacting/Using (es. D3: Fornire 
maggiori feedback agli studenti; D4: Aumentare il tempo a disposizione 
per domande; D5: Ho intenzione di ripensare all’organizzazione dei miei 
corsi, per cercare di mettere in pratica alcune pratiche relative soprat-
tutto all’eliciting e al reacting/using; D7: Interazione attraverso assegna-
zione di task. Promozione più sistematica del self-assessment; D10: Po-
trei provare a introdurre sondaggi rapidi (e.g. cartoncini); D11: Dividere 
gli studenti a gruppetti e chiedere che diano un feedback collettivo o fare 
loro svolgere un’attività. Fare più eliciting, con momenti dedicati, per 
creare clima e dar loro l’abitudine a intervenire). Qualche docente fa 
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inoltre riferimento ad aspetti riconducibili alla dimensione Structuring 
(es. D10: Provare a chiarire maggiormente gli obiettivi didattici a inizio 
lezione). 

 
In linea con gli obiettivi dell’intervento formativo e con il presupposto 

che i docenti, attraverso la metodologia della videoanalisi, potessero svilup-
pare non solo una buona capacità di osservazione e analisi in relazione a pra-
tiche di IFA nella didattica universitaria, ma anche un atteggiamento critico 
e riflessivo sulle proprie modalità di insegnamento, il quadro teorico rappre-
sentato dal costrutto di riferimento e dal relativo sistema di indicatori sembra 
dunque aver sollecitato i partecipanti ad agire per un cambiamento delle pro-
prie pratiche didattiche in direzione di un maggior coinvolgimento degli stu-
denti al fine di monitorare e supportare i loro processi di apprendimento. 
 
 
6.5. Incontro di follow-up e focus group 

 
Come in precedenza accennato, alla realizzazione del corso pilota nei 

mesi di giugno-luglio 2021 ha fatto seguito un incontro di follow-up della 
durata di tre ore nella seconda settimana di ottobre 2021, a circa tre mesi di 
distanza dall’ultimo incontro del corso e in un periodo in cui tutti i docenti 
partecipanti avevano ripreso l’attività didattica da circa tre settimane. 

Tale incontro, cui hanno preso parte 10 docenti sul totale dei 13 parteci-
panti al corso pilota, è stato articolato in due parti.  

Nella prima è stata proposta una presentazione volta a richiamare il co-
strutto di IFA analizzato durante il corso e a ricomporre in un quadro d’in-
sieme i principali aspetti delle strategie didattico-valutative prese in esame 
in riferimento alle sue varie dimensioni, cui ha fatto seguito la visione di un 
video utilizzato come spunto per sollecitare una riflessione condivisa su tali 
strategie e per coinvolgere i docenti in alcune simulazioni di carattere appli-
cativo.  

Nella seconda parte, dopo un momento di pausa, è stato invece realizzato 
un focus group della durata di circa un’ora, su cui ci soffermiamo in questo 
paragrafo per illustrare i risultati emersi a integrazione di quelli – fin qui 
presentati – inerenti ai dati raccolti contestualmente alla realizzazione del 
corso pilota. 

Il principale obiettivo del focus group è stato quello di esplorare la di-
mensione delle ricadute dell’intervento formativo nella pratica didattica dei 
docenti partecipanti, ovvero di comprendere se – pur avendo iniziato le le-
zioni solo da qualche settimana – essi avessero implementato o progettato di 
implementare eventuali cambiamenti nelle proprie abituali modalità di 
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insegnamento in linea con gli apprendimenti promossi dal corso. Il secondo 
obiettivo è stato quello di procedere a un’ulteriore esplorazione qualitativa 
delle percezioni dei docenti sull’esperienza formativa, approfondendo i feed-
back già forniti dai partecipanti nel questionario finale somministrato a con-
clusione del corso; proprio sulla base di tali feedback, in particolare di un 
interessante spunto emerso in risposta alla domanda relativa a suggerimenti 
di modifica/miglioramento del corso, si è scelto di porre un focus specifico 
sulle percezioni dei docenti circa l’opportunità di utilizzare anche video di 
docenti partecipanti alla formazione. 

Le domande proposte come input per la discussione sono state dunque 
due, consistenti in stimoli ampi e generali rispettivamente centrati sui due 
obiettivi delineati14.  

Il focus group è stato audioregistrato e integralmente trascritto. Su tale 
trascrizione, è stata effettuata in parallelo e in modo indipendente da due ri-
cercatori un’analisi tematica del contenuto15, procedendo con una categoriz-
zazione qualitativa manuale che ha portato a individuare i nuclei tematici di 
seguito presentati insieme ad alcuni stralci testuali esemplificativi. 

In relazione alla prima domanda, un prima tema emerso – sottolineato in 
particolare da 2 docenti – concerne la consapevolezza dell’importanza di 
“imparare a insegnare”, che il corso avrebbe contribuito a promuovere fa-
vorendo una visione dell’insegnamento come “attività professionale” in cui 
la competenza didattica deve affiancarsi all’expertise nel proprio ambito di-
sciplinare. Un docente ha proposto interessanti riflessioni al riguardo sotto-
lineando il “cambio di paradigma” sollecitato dalla partecipazione al corso, 
che lo ha portato a mettere in discussione il suo approccio abituale centrato 
sui contenuti:  

 
14. Domanda 1: Il nuovo semestre è cominciato e tutti voi avete ripreso le attività didat-

tiche da qualche settimana. Ora che siete ritornati in aula, pensate di aver tratto dai nostri 
incontri, in particolare dal framework proposto, qualche spunto per il cambiamento e miglio-
ramento delle vostre pratiche didattiche? State utilizzando o avete progettato di utilizzare 
nelle vostre lezioni qualche strategia presa in esame durante il corso? 

Domanda 2: Nel questionario finale che vi abbiamo proposto ci avete già fornito utili 
feedback su aspetti positivi e migliorabili del corso, per i quali vi ringraziamo. Poiché come 
sapete si è trattato di un primo corso pilota, vorremmo approfondire la riflessione su questo 
punto e chiedervi se avete ulteriori osservazioni e spunti per una progettazione futura del 
corso. Ci suggerireste di riproporlo così come l’avete sperimentato o di apportare qualche 
cambiamento? Ad esempio, potrebbe essere utile, a vostro avviso, fare un’edizione del corso 
in cui i docenti partecipanti vengano ripresi e abbiano l’opportunità di “vedersi” e analiz-
zarsi confrontandosi con i colleghi? 

15. Tramite successivo confronto tra le analisi effettuate, che ha rivelato un ampio accordo 
rispetto ai temi identificati e alla categorizzazione delle risposte, è stato possibile risolvere i 
pochi casi di discordanza e giungere a un’interpretazione condivisa. Si ringrazia Andrea Ciani 
per la collaborazione nell’analisi. 
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"Per me si tratta un po’ di un cambio di paradigma. Da ingegneri, noi abbiamo un 
approccio per fare certe cose, noi insegniamo una materia, e quindi è lì che in qual-
che modo bisogna investire, nella comunicazione dei contenuti con tutti i vari pas-
saggi, le equazioni ecc. Però poi emerge da questi momenti che c’è un percorso 
anche nella didattica, cioè che l’insegnamento è una materia come lo è la Tecnica 
delle costruzioni, ovvero ha delle regole, dei passaggi, non delle equazioni ma dei 
meccanismi funzionali che, per una parte, qui sono emersi. Quindi a me ha aiutato 
molto vederli formalizzati, […] sapere che anche l’insegnamento ha dei suoi mo-
menti, dei suoi tempi, delle sue regole, che non ci sono solo le regole dell’ingegneria 
o dell’economia […]. Io ho sempre preparato le lezioni pensando ai miei aspetti, 
adesso non dico di aver cambiato tantissimo, però penso di preparare le lezioni an-
che sul versante didattico oltre che tecnico lato mio. Io sinceramente non ho mai 
progettato tanto le lezioni da questo punto di vista, le pensavo sui temi, sui contenuti 
[…]. Però voi mi state spiegando che anche quello è una disciplina. Su questo se-
condo me avremmo bisogno di imparare tanto, deve diventare un po’ il tuo modo, 
un modo che adesso per me non è spontaneo e immediato (come può essere per voi 
che avete esperienza su questi temi), c’è una transizione da fare, un guado da attra-
versare. Poi io vedo che di là c’è il giardino verde, ma io devo attraversarlo questo 
guado! Questi momenti mi sembrano dunque estremamente utili" (D3). 

 
Un secondo tema individuato, messo in evidenza da 5 docenti, riguarda 

un aspetto in parte già emerso dalle risposte a una domanda aperta del que-
stionario, ovvero l’adozione di un approccio più consapevole e intenzionale 
nel proprio insegnamento. In particolare, si sottolinea che la partecipazione 
al corso ha aiutato a riflettere su alcune pratiche didattiche che già venivano 
utilizzate ma in modo “incosciente e istintivo”, permettendo di verificarne la 
validità, di integrarle su basi pedagogiche riconosciute, di ripensarle sulla 
base di un’intenzionalità più consapevole e implementarle in modo più 
“strutturato e ragionato”. Ciò emerge ad esempio dai seguenti stralci: 
 
"Alcune cose che pensavo o che avevo già iniziato a fare ma con mille scrupoli den-
tro di me nel dire “Sarà la strada giusta? Come devo farlo?”, averlo visto struttu-
rato mi ha dato un supporto molto utile. […] Poi magari non era esattamente cor-
retto come l’avevo pensato e dunque l’ho ripensato, ma devo dire che mi è venuto 
abbastanza spontaneo e mi ci si sono ritrovata" (D1). 
 
"Per me è interessante che quando la lezione scorre, senza che io l’abbia necessa-
riamente preparato, in alcune situazione mi vengono in mente i “riquadri” [del fra-
mework]: “Ah, questa è una situazione azzurra!”. […] Queste iniziative ci aiutano 
a cristallizzare alcune attitudini o atteggiamenti che magari naturalmente ci ven-
gono, ma che almeno io non sono mai stata in grado di categorizzare. Invece vederli 
in questo modo, schematizzati, credo che possa essere di aiuto per andare a ricer-
care le situazioni e magari proporle" (D2). 
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"A me ha aiutato molto vedere formalizzati determinati meccanismi funzionali […]. 
Questo fa acquisire consapevolezza, dà un inquadramento a qualcosa che prima era 
molto più selvatico e immaturo" (D3). 
 

Alcuni docenti (in particolare 6) hanno poi fatto riferimento all’uso di 
specifiche strategie didattiche in linea con il framework preso in esame du-
rante il corso. Alcuni stralci esemplificativi di questa terza categoria tematica 
sono i seguenti: 
 
"Io ho applicato abbastanza, sia l’apertura della lezione (riprendo quello che era 
stato detto), sia la chiusura (“guardate che la prossima volta...”), ho usato dei que-
stionari, ho usato delle domande su Virtuale, il clima dell’aula (cerco di essere ab-
bastanza accattivante), il feedback. […] Faccio solo un esempio: si parlava di ge-
stione dei rifiuti, ho detto loro “guardate cosa succede nei vostri Paesi e ce lo ri-
portate” proprio per giocare sulla ricchezza del corso internazionale, abbiamo rap-
presentati, non so, 20 Paesi. Loro hanno fatto questo esercizio, si sono confrontati 
fra loro, intervenivano, ed è stato un arricchimento per tutti, […] uno spunto anche 
per sottolineare alcuni aspetti della problematica in questione" (D1). 
 
"Io, tra le “cose pratiche”, ho provato a copiare una cosa che abbiamo visto nel 
video di un collega, cioè far fare il riassunto della lezione precedente ai ragazzi, ci 
ho provato una volta e conto di rifarlo anche. Allora, non è andata malissimo, io 
temevo di lanciare questa cosa e che poi cadesse nel vuoto, invece devo dire che un 
ritorno c’è stato, sono state dette delle cose imprecise che quindi ovviamente hanno 
richiesto interventi di puntualizzazione. […] Mi sono reso conto che questa cosa è 
stata sicuramente molto utile perché ha permesso di far emergere delle cose che 
andavano bene e altre cose che non andavano bene" (D4). 
 
"Sicuramente la schematizzazione è stata estremamente utile per confermarmi su 
alcune cose e anche per ampliarne altre, come per esempio l’aspetto di sollecitare, 
usare e lavorare su commenti degli studenti" (D5). 
 
"Con voi stiamo cercando di migliorare anche quello verso cui magari il nostro 
modo di vedere non ci spinge. Io per esempio sugli obiettivi, sullo structuring, ora 
sono più attento, prima nella fretta di cominciare a spiegare le cose importanti (im-
portanti per me, è evidente) magari davo meno peso agli obiettivi" (D7).  
 

L’ultima categoria individuata raccoglie infine le affermazioni centrate 
su elementi di criticità nel cambiamento delle proprie pratiche didattiche, 
ovvero su “ostacoli” che possono frapporsi all’adozione di un approccio 
maggiormente finalizzato a promuovere – in linea con quanto proposto 
nell’ambito del corso – l’attivazione e il coinvolgimento degli studenti. Le 
criticità rilevate riguardano in particolare i seguenti aspetti: 
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- problematiche legate agli atteggiamenti degli studenti: quattro docenti 
fanno riferimento a tali problematiche, sottolineando che “bisognerebbe 
insegnare anche agli studenti come stare in un’aula in un modo interat-
tivo” (D6) in quanto molti di essi appaiono reticenti rispetto ad eventuali 
tentativi dei docenti di promuoverne un maggiore coinvolgimento in aula, 
sia perché probabilmente non sono abituati a questo tipo di approccio da 
parte dei docenti (non rientra nelle loro aspettative), sia perché ciò implica 
mettersi in gioco abbandonando un atteggiamento passivo che può risul-
tare meno impegnativo e più rassicurante per loro, come “un guscio da 
cui non percepiscono la ragione di uscire” (D5). In relazione a tale 
aspetto, si rileva inoltre che la variabile della composizione internazionale 
della classe – ben presente nel Dipartimento di afferenza dei docenti, in 
cui sono attivi vari Corsi di Laurea internazionali – può aggiungersi quale 
ulteriore elemento di complessità: per varie ragioni, incluse barriere di 
natura linguistica o culturale, gli studenti internazionali manifestano in-
fatti un atteggiamento particolarmente passivo; 

- difficoltà connesse alla didattica online/mista: due docenti evidenziano 
le difficoltà contingenti derivanti dall’erogazione della didattica in moda-
lità online o mista rispetto alla possibilità di implementare le strategie di-
dattiche proposte durante il corso (es. D4: É chiaro che alcune cose non 
si possono mettere in atto finché siamo bloccati davanti alla telecamera 
e al microfono dell’aula, questo limita); 

- vincoli di tempo: un docente sottolinea le difficoltà legate al “completa-
mento del programma”, affermando che è necessario “cercare un trade-
off sul tempo di lezione convenzionale che viene dedicato a questo tipo di 
attività interattiva” (D5). A questo proposito, tuttavia, un’altra docente 
(D1) afferma che il fatto di promuovere un’interazione maggiore con gli 
studenti potrebbe sì rallentare lo svolgimento del programma, ma non co-
stituisce “tempo perso” perché può rappresentare un grande arricchi-
mento per tutti gli studenti, da cui possono derivare contributi e spunti 
utili per chiarire e approfondire alcuni aspetti dei contenuti trattati a le-
zione. 
 
Venendo ora alla seconda domanda, gli interventi nel focus group hanno 

rimarcato aspetti positivi del corso pilota in gran parte già emersi dal que-
stionario finale (cfr. Par. 6.4.3), sottolineando in particolare l’apprezzamento 
per il clima d’aula e la possibilità di coinvolgimento e partecipazione. In 
riferimento a tali aspetti, alcuni docenti hanno tuttavia offerto ulteriori inte-
ressanti spunti di riflessione. 
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Un docente, ad esempio, ha rilevato un punto di forza nella coerenza tra 
l’approccio adottato nell’impostazione e conduzione del corso e il tipo di 
approccio e di strategie didattiche su cui si è incentrata la proposta formativa: 

 
"Una cosa che mi ha proprio impressionato in senso molto positivo è stata l’orga-
nizzazione e la fruizione corale da parte vostra, nel senso che già questo mi sembra 
il primo elemento dell’engagement, il primo elemento che non solo dico agli altri di 
fare ma lo faccio anche io. Cioè di partecipare, qua non abbiamo un docente che ci 
spiega il buono e il cattivo, ma abbiamo una squadra che insieme a noi ci accompa-
gna in una qualche direzione, una volta interviene uno, poi c’è un altro contributo, 
poi un ulteriore apporto e poi ne discutiamo insieme, insomma alla fine noi siamo 
una classe che è stata “ingaggiata”" (D3). 
 

Un’altra docente ha inoltre evidenziato che, in virtù del clima d’aula par-
tecipativo e interattivo sperimentato durante gli incontri, il corso ha costituito 
una preziosa opportunità di confronto e condivisione di esperienze tra colle-
ghi, aiutando a capire “che in tante situazioni non si è soli, ma anche altri si 
trovano ad affrontarle” (D2). 

Per quanto concerne i suggerimenti relativi a possibili modifiche da ap-
portare per una futura progettazione del corso, in linea con i risultati del que-
stionario finale – in cui il fattore tempo era emerso come principale criticità 
rilevata dai partecipanti – alcuni docenti hanno rimarcato l’opportunità di 
aumentarne la durata (es. D4: Sicuramente un corso con tempi più distesi 
potrebbe essere utile). Un docente, inoltre, ha richiamato un altro aspetto già 
rilevato nei feedback raccolti a conclusione del corso, sottolineando che sa-
rebbe utile dare più spazio alla riflessione su possibili e concrete modalità di 
implementazione delle strategie didattiche prese in esame nella pratica didat-
tica dei partecipanti: 

 
"Rimane il tema di contemperare lo sviluppo dei programmi con una organica ap-
plicazione delle tecniche studiate, che richiedono tempi addizionali. Darei maggiore 
attenzione a questo aspetto di applicabilità concreta, pratica e quotidiana degli stru-
menti analizzati, calati nelle nostre pratiche didattiche" (D5). 
 

Per quanto riguarda infine l’eventualità di utilizzare, all’interno di un per-
corso di questo tipo, anche video che riprendano i partecipanti stessi – pro-
posta all’attenzione dei docenti nell’ambito del focus group a partire da uno 
spunto emerso nel questionario finale – l’opinione comunemente espressa è 
che se da un lato ciò potrebbe essere utile dall’altro potrebbe costituire 
un’esperienza “imbarazzante” e “stressante”, che potrebbe essere proposta 
solo laddove vi fosse da parte dei partecipanti una grande disponibilità a met-
tersi in gioco. 
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Nel complesso, i dati raccolti in merito alle percezioni dei docenti sul 
corso pilota hanno dunque confermato aspetti già emersi nella rilevazione 
effettuata tramite il questionario finale e offerto ulteriori spunti di analisi e 
riflessione su pregi e criticità della proposta formativa.  

Il focus group realizzato durante l’incontro di follow-up è stato tuttavia 
utile soprattutto per esplorare – in un momento in cui i docenti avevano ri-
preso l’attività didattica nell’ambito dei propri corsi – l’impatto dell’inter-
vento formativo in termini di eventuali prime ricadute sulle loro modalità di 
insegnamento. Da questo punto di vista, e in linea con quanto dichiarato nel 
questionario finale circa la motivazione e l’intenzione di applicare quanto 
appreso (cfr. Par. 6.4.4), è stato interessante rilevare come i docenti stessero 
effettivamente provando a implementare specifiche strategie didattiche prese 
in esame durante il corso. Ma non solo. Più in generale, emerge che il corso 
ha promosso una visione dell’insegnamento meno centrata sui contenuti e un 
approccio all’insegnamento più consapevole, riflessivo e intenzionale, 
aspetti che appaiono di particolare rilevanza per lo sviluppo della professio-
nalità docente. 

Accanto a tali “luci” sono emerse, tuttavia, anche alcune “ombre”. Come 
abbiamo visto, infatti, il focus group ha consentito di rilevare alcune diffi-
coltà sperimentate dai docenti rispetto all’adozione di un approccio didattico 
più centrato sul coinvolgimento e sulla partecipazione attiva degli studenti, 
fornendo interessanti spunti su possibili elementi da rendere oggetto di ri-
flessione e discussione nell’ambito di futuri percorsi formativi per supportare 
i docenti nel cambiamento delle proprie pratiche didattiche.
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7. Videoanalisi e sviluppo professionale dei 
docenti universitari: indicazioni e prospettive 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
7.1. Promuovere le competenze didattiche dei docenti uni-
versitari mediante percorsi formativi video-based: sugge-
stioni e indicazioni a partire dagli esiti della ricerca 
 

Il percorso di ricerca presentato in questo volume si è proposto di inda-
gare le potenzialità della videoanalisi in contesti di sviluppo professionale 
dei docenti universitari e le condizioni che, in questi contesti, possono favo-
rire l’efficacia di un intervento formativo basato su strategie di videoanalisi. 
Pur nella consapevolezza dei limiti della ricerca e del fatto che i risultati 
emersi costituiscono solo un primo contributo all’esplorazione di tali que-
stioni, giunti a conclusione del volume è possibile proporre al riguardo al-
cune riflessioni di sintesi. 

Il confronto tra le misure effettuate pre e post corso pilota sembra nel 
complesso supportare le ipotesi di partenza che hanno guidato la ricerca, 
denotando non solo un notevole e significativo incremento della percezione 
di competenza dei docenti partecipanti in merito alle strategie di informal 
formative assessment poste al centro del percorso formativo (e, in misura 
meno evidente, un cambiamento della loro visione sulla natura e sulle fun-
zioni della valutazione in ambito accademico), ma anche un miglioramento 
della loro capacità di identificare e interpretare in situazioni didattiche mo-
strate via video aspetti di rilievo connessi a un uso più o meno efficace di tali 
pratiche in contesti d’aula universitari.  

Questi riscontri possono essere letti come dati a sostegno della validità 
delle scelte teoriche e metodologiche relative alla “modellizzazione” dell’in-
tervento, che hanno portato a progettarlo e realizzarlo sulla base di un ap-
proccio formativo ben definito e strutturato in linea con gli obiettivi di ap-
predimento perseguiti e con le raccomandazioni della letteratura di riferi-
mento. A conferma di tale interpretazione vi è l’elevato apprezzamento per 
il corso espresso dai docenti partecipanti: in base alle opinioni raccolte, 
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emerge infatti che i contenuti e le attività proposti, e nello specifico la con-
nessione tra teoria e pratica favorita dalla possibilità di confrontarsi con si-
tuazioni d’aula reali attraverso processi di analisi e riflessione guidati dai 
docenti formatori, hanno contribuito a promuovere apprendimenti ritenuti 
utili e rilevanti per la propria crescita professionale e consentito di indivi-
duare spunti di miglioramento delle proprie pratiche didattiche in linea con 
le strategie di IFA incluse nel framework di riferimento, favorendo inoltre, 
più in generale, una visione dell’insegnamento meno centrata sui contenuti e 
un approccio all’insegnamento più consapevole e riflessivo. A fronte di tali 
riscontri positivi, sono state d’altra parte messe in luce anche alcune criticità, 
che hanno fornito feedback preziosi circa possibili aspetti da considerare per 
la riprogettazione e l’affinamento dell’intervento formativo proposto. 

Sulla base dei risultati emersi, dettagliatamente esposti nel precedente ca-
pitolo, si ritiene importante provare a trarre dalla ricerca svolta alcune sug-
gestioni e indicazioni operative funzionali a favorire un uso efficace della 
videoanalisi come dispositivo formativo a supporto dello sviluppo delle com-
petenze didattiche dei docenti universitari, cui può essere utile fare riferi-
mento nella progettazione di percorsi formativi video-based orientati a tale 
scopo. Nello specifico, i principali punti di attenzione che ci pare opportuno 
evidenziare riguardano i seguenti aspetti: 

 
 valorizzazione e attivazione dei partecipanti: soprattutto quando, come 

nel nostro caso, i destinatari dell’intervento formativo sono docenti con 
diversi anni di esperienza di insegnamento in ambito universitario, appare 
fondamentale riconoscere e valorizzare tale esperienza sollecitando 
l’esplicitazione e condivisione non solo dei problemi che incontrano nella 
loro pratica didattica, ma anche del sapere professionale acquisito preva-
lentemente sul campo, che nel contesto della formazione può trovare op-
portunità di chiarificazione, sistematizzazione e affinamento attraverso 
l’aggancio con precisi quadri teorici e metodologici relativi ai processi di 
insegnamento e apprendimento. Ciò significa, in altre parole, porre i do-
centi partecipanti al centro del percorso formativo privilegiando un uso 
del video improntato a metodologie di natura attiva e partecipativa piut-
tosto che trasmissiva, funzionali non tanto a mostrare/esemplificare 
buone pratiche didattiche da emulare o riprodurre nelle proprie lezioni, 
quanto piuttosto a favorire la revisione di schemi di pensiero e di azione 
consolidati grazie all’opportunità di analizzare e di riflettere criticamente 
su situazioni didattiche autentiche (e in connessione a queste sul proprio 
agire professionale) attraverso le “lenti” teoriche fornite dai docenti for-
matori. Come sottolineato dai partecipanti al corso pilota, questo tipo di 
approccio appare inoltre importante in un’ottica di modeling, ovvero per 
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offrire ai docenti l’opportunità di sperimentare modalità di gestione del 
processo formativo allineate e coerenti con l’idea di una didattica student-
centred, in cui gli studenti costruiscono attivamente le loro conoscenze 
interagendo con il docente e con i pari e mettendole in relazione alle strut-
ture cognitive preesistenti e alle esperienze pregresse; 
 

 promozione del confronto tra i partecipanti: utilizzare la videoanalisi per 
creare e sollecitare momenti guidati di dialogo e confronto tra i parteci-
panti in modalità plenaria e in piccolo gruppo – aspetto tra i più apprezzati 
dai docenti che hanno preso parte al corso pilota – consente di sfruttare le 
opportunità di arricchimento dei processi di apprendimento che derivano 
dalla discussione e riflessione collaborativa. Ciò non solo favorisce lo 
scambio tra punti di vista diversi, che può condurre alla scoperta di nuove 
prospettive da cui guardare e considerare le situazioni didattiche mostrate 
nei video e i problemi riscontrati nel proprio agire professionale, ma aiuta 
anche a “sentirsi meno soli”, a comprendere che le difficoltà sperimentate 
nella propria pratica sono comuni a tanti colleghi, a condividere espe-
rienze, suggerimenti e spunti di miglioramento; 

 
 supporto ai partecipanti: la disponibilità di supporti allineati con gli 

obiettivi di apprendimento perseguiti che fungano da scaffolding nelle 
procedure di videoanalisi risulta fondamentale per incrementarne l’effi-
cacia, soprattutto quando, come nel nostro caso, i docenti coinvolti si ap-
procciano per la prima volta a questo tipo di dispositivo formativo. Da 
questo punto di vista, due aspetti meritano particolare attenzione. Da un 
lato, la progettazione e predisposizione di specifici strumenti e attività 
(individuali e/o di gruppo) che consentano di orientare e strutturare l’ap-
prendimento e la collaborazione tra i docenti sulla base di obiettivi e com-
piti di analisi/riflessione chiaramente definiti e articolati, fornendo loro 
“guide per la visione” in grado di delimitare un preciso focus di attenzione 
su cui centrare i processi di noticing e reasoning in riferimento alle situa-
zioni didattiche filmate. Ciò risulta fondamentale anche alla luce del fatto 
che i docenti universitari generalmente non hanno una formazione speci-
fica e articolata di natura pedagogico-didattica: a tale riguardo, nell’opi-
nione dei partecipanti al corso pilota, il framework e il sistema di indica-
tori proposti sono stati molto utili per disporre di un quadro di riferimento 
in grado di formalizzare e sistematizzare determinati “meccanismi” fun-
zionali a promuovere la qualità dei processi di insegnamento-apprendi-
mento, supportando l’analisi dei video e le attività di riflessione sulle pra-
tiche osservate. Dall’altro lato, come sottolineato dai partecipanti al 
corso, risulta essenziale anche il ruolo di facilitazione svolto dai docenti 
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formatori, sia per la creazione di un buon clima di apprendimento, idoneo 
a incoraggiare il confronto e lo scambio di feedback all’interno di discus-
sioni produttive e partecipate, sia per sostenere il pensiero analitico/rifles-
sivo dei docenti attraverso domande e interventi in grado di sollecitarli e 
sfidarli ad approfondire la loro comprensione, ad andare oltre impressioni 
e giudizi di superficie, a considerare nuove prospettive da cui guardare ai 
problemi presentati nei video, a connetterli alla propria esperienza e ai 
quadri teorici proposti; 

 
 attenzione per l’aspetto pratico-applicativo: anche laddove, come nel no-

stro caso, si scelga di utilizzare video di docenti “esterni” al gruppo in 
formazione (opzione raccomandata quando i docenti affrontano per la 
prima volta attività di videoanalisi e giudicata idonea anche dai parteci-
panti al corso pilota), è importante ricondurre/collegare l’analisi delle si-
tuazioni osservate all’esperienza dei partecipanti. Ciò significa non solo 
sollecitare un confronto tra le loro pratiche didattiche e quelle mostrate 
nei video, incoraggiandoli a riflettere criticamente sul proprio agire pro-
fessionale a partire da ciò che hanno visto e dall’esperienza di altri do-
centi, ma anche – come suggerito dai partecipanti al corso – prestare par-
ticolare attenzione alla riflessione su possibili e concrete modalità di im-
plementazione delle strategie didattiche prese in esame nella loro pratica 
quotidiana, calandole nel contesto delle esigenze e dei problemi specifici 
da essi rilevati durante l’insegnamento; 

 
 cura degli aspetti organizzativi: si tratta di una dimensione di rilievo 

nell’ambito di un percorso formativo video-based, che per sua natura ri-
chiede di prestare grande cura alla predisposizione degli spazi, delle at-
trezzature e dei materiali al fine di garantire uno svolgimento ottimale 
delle attività di videoanalisi. In aggiunta a tale aspetto, ve ne sono altri 
due su cui si ritiene importante richiamare l’attenzione. Il primo riguarda 
le dimensioni del gruppo di docenti in formazione: da questo punto di 
vista, coinvolgere un gruppo ristretto di docenti può risultare funzionale 
a consentire un approccio formativo di tipo attivo e partecipativo e a fa-
vorire processi ricorsivi di confronto tra i partecipanti e tra questi e i do-
centi formatori (nel nostro caso si è stabilito un numero massimo di 15 
docenti, scelta apprezzata dai partecipanti). Il secondo aspetto si riferisce 
invece alla durata della formazione, in particolare alla necessità di cali-
brare attentamente i tempi in base agli obiettivi formativi perseguiti: a tale 
riguardo, la durata relativamente breve del corso realizzato nell’ambito 
della presente ricerca ha fatto emergere l’esigenza – espressa da molti 
docenti partecipanti – di tempi più distesi per approfondire la riflessione 
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e la discussione sui video osservati, sulle strategie didattiche prese in 
esame e sulla loro applicazione nella pratica didattica dei partecipanti. 

 
In linea con le finalità di fondo del progetto VAHE, volto a mettere a 

punto e sperimentare/validare un “modello” di intervento formativo video-
based per promuovere il miglioramento delle competenze didattiche dei do-
centi universitari, i punti sopra elencati sintetizzano le principali conclusioni 
che è possibile trarre dai dati raccolti in merito a indicazioni e condizioni da 
considerare per guidare efficacemente i docenti a osservare e ragionare in 
modo sistematico sui processi di insegnamento-apprendimento attraverso at-
tività di video-viewing. 

Nello specifico, a partire dai punti forti e dagli elementi di criticità evi-
denziati in relazione al corso pilota realizzato, essi configurano alcune scelte 
metodologiche e procedurali funzionali alla progettazione e strutturazione di 
un setting fomativo che consenta di sfruttare le potenzialità della videoanalisi 
per promuovere non solo l’acquisizione di conoscenze e abilità relative a 
specifiche strategie didattiche, ma anche lo sviluppo di competenze di pro-
fessional vision utili a favorire nei docenti universitari una postura analitica, 
critica e riflessiva rispetto al proprio insegnamento, che a sua volta può so-
stenerne il miglioramento continuo. 

 
 
7.2. Prospettive di sviluppo della ricerca  
 

Il percorso di ricerca descritto ha consentito la messa a punto di metodo-
logie, strumenti e materiali utilizzabili nell’ambito di futuri percorsi forma-
tivi, ponendo le basi per la realizzazione di ulteriori iniziative volte a pro-
muovere le competenze didattiche dei docenti universitari mediante proce-
dure di videoanalisi1. A tale riguardo, il gruppo di ricerca coinvolto nel pro-
getto VAHE è intenzionato in particolare a sperimentare il modello di inter-
vento formativo video-based proposto nel corso pilota – con alcune revisioni 
suggerite dall’analisi dei dati raccolti in tale contesto, riguardanti ad esempio 
la necessità, sopra richiamata, di prevedere tempistiche più dilatate – in altri 
percorsi di sviluppo professionale rivolti ai docenti dell’Università di Bolo-
gna, al fine di rilevare ulteriori riscontri empirici utili a riflettere sulla validità 

 
1. Un primo evento in tal senso, organizzato e condotto in collaborazione con le università 

partner coinvolte nel progetto (UniSA e UCI), è consistito in una Summer School rivolta a 
docenti, ricercatori e dottorandi dell’Università di Bologna dal titolo “School for Academics: 
Innovate instructional practices in HE through video analysis”, che si è svolta presso il Di-
partimento di Scienze dell’Educazione “G.M. Bertin” nel mese di luglio 2022 
(https://site.unibo.it/vahe/en/dissemination-and-events/summer-school-2022). 
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ed efficacia dell’intervento e, più in generale, sulle potenzialità della videoa-
nalisi come dispositivo formativo a sostegno dell’innovazione e della qualità 
delle pratiche didattiche nell’istruzione superiore. 

A tale prospettiva di proseguimento della ricerca si legano anche alcuni 
sviluppi, già in corso di realizzazione, relativi alle infrastrutture tecnologiche 
a supporto della formazione. Nello specifico, ci riferiamo da un lato all’am-
pliamento del video repository implementato su Vimeo mediante la raccolta 
e selezione di altre sequenze video; dall’altro lato, all’allestimento di una 
nuova piattaforma per la videoanalisi – denominata ViSi – di proprietà del 
Dipartimento di Scienze dell’Educazione dell’Università di Bologna, azione 
ritenuta necessaria al fine di implementare un sistema autonomo ed evitare 
futuri problemi e costi connessi all’aggiornamento di OVAL. Questa nuova 
applicazione, attualmente in fase di collaudo e perfezionamento con il sup-
porto dell’area tecnica-informatica del Dipartimento, conserva alcune carat-
teristiche di OVAL idonee a favorirne l’usabilità e l’utilità da un punto di 
vista formativo (ad es. interfaccia sobria e fruibile, facilità di accesso e di 
condivisione dei video, possibilità di collegamento con risorse esterne, pos-
sibilità di inserimento di sistemi di indicatori associabili alle sequenze video 
per guidare e strutturare l’osservazione e l’analisi, possibilità di annotazioni 
multiple da parte di più utenti per favorire un approccio collaborativo 
nell’analisi e nella riflessione sui video), ma al tempo stesso presenta alcune 
nuove funzionalità volte ad ampliarne i possibili usi (anche per scopi didat-
tici-formativi diversi da quelli originari perseguiti nell’ambito del progetto) 
e a consentire un migliore svolgimento delle attività di videoanalisi: da que-
sto punto di vista, particolarmente degna di nota è la possibilità di mostrare 
in contemporanea, in modalità split-screen, entrambe le prospettive (lato do-
cente e lato studenti) da cui sono state riprese le lezioni videoregistrate. 

Nell’ottica di approfondire l’esplorazione delle potenzialità della videoa-
nalisi quale strumento per qualificare le competenze didattiche dei docenti 
universitari, ulteriori prospettive di sviluppo della ricerca possono essere in-
dividuate nella messa a punto e sperimentazione di altri tipi di intervento 
formativo basati, in particolare, su modalità di self/peer video-viewing, ov-
vero sull’impiego di video in cui i protagonisti sono i docenti stessi parteci-
panti alla formazione (i quali osservano e analizzano/discutono in gruppo le 
proprie prassi e quelle dei propri colleghi).  

Come abbiamo visto, la letteratura sull’uso del video nella formazione 
iniziale e continua degli insegnanti suggerisce che tale opzione, oltre a risul-
tare potenzialmente più motivante e coinvolgente per i docenti in forma-
zione, appare funzionale a stimolare l’auto-analisi e l’auto-riflessione e a in-
crementare l’impatto delle attività di videoanalisi sulla loro pratica didattica; 
d’altra parte, tuttavia, essa può generare difficoltà e resistenze legate sia 
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all’ansia e al disagio che può provocare nei docenti il fatto di essere ripresi e 
di rivedersi in presenza dei colleghi, sia alla loro riluttanza a impegnarsi in 
un’analisi critica della pratica professionale dei colleghi, il che può limitare 
le possibilità di apprendimento e crescita professionale derivanti dall’uso del 
video. A questo proposito, sebbene un docente abbia suggerito nel questio-
nario finale l’opportunità di utilizzare anche video che riprendano i parteci-
panti alla formazione, il gruppo dei docenti coinvolti nel corso pilota, inter-
pellato su questa eventualità durante il focus group di follow-up, ha sostan-
zialmente confermato tali possibili resistenze: l’opinione comunemente 
espressa, infatti, è che se da un lato ciò potrebbe essere utile, dall’altro po-
trebbe costituire un’esperienza “imbarazzante” e “stressante”, proponibile 
solo laddove vi fosse da parte dei partecipanti una grande disponibilità a met-
tersi in gioco. 

Ciò induce a supporre che esperienze di self/peer video-viewing potreb-
bero essere più adatte in percorsi formativi di “secondo livello”, dopo che i 
docenti hanno avuto modo di familiarizzare con la videoanalisi e di com-
prenderne il senso e il potenziale: in questo senso, come emerge dalla lette-
ratura presa in esame nel secondo capitolo, il ricorso a video di docenti 
esterni al gruppo in formazione può svolgere una funzione propedeutica, fa-
cilitando l’appropriazione di un metodo di osservazione e analisi delle prati-
che professionali e consentendo la “modellizzazione” di un processo che i 
docenti possono poi applicare all’analisi delle loro pratiche.  

Infine, un’ulteriore pista di indagine recentemente discussa dal gruppo 
internazionale di ricerca coinvolto nel progetto concerne il tema della vi-
deoanalisi come dispositivo per l’innovazione della didattica universitaria 
considerandolo, però, da un’altra prospettiva, ovvero non come strumento 
per lo sviluppo professionale dei docenti universitari nell’ambito di specifici 
percorsi formativi loro rivolti, bensì come risorsa a sostegno dell’apprendi-
mento degli studenti utilizzabile all’interno dei corsi e/o dei laboratori previ-
sti dal loro percorso di studio. Nello specifico, l’ipotesi di lavoro condivisa 
e attualmente in fase di sviluppo verte sull’approfondimento delle potenzia-
lità della videoanalisi per la formazione iniziale dei futuri insegnanti di 
scuola primaria e/o secondaria, con un focus sul ruolo del video nel suppor-
tare la comprensione dei contenuti curricolari oggetto di studio e nel pro-
muovere competenze di professional vision. 

 
L’uso del video ha un potenziale ancora da indagare in riferimento all’in-

novazione della didattica nell’istruzione superiore e allo sviluppo professio-
nale dei docenti universitari, raramente coinvolti in processi di analisi e ri-
flessione sulla qualità del loro insegnamento.  
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La ricerca empirica presentata in questo volume ha inteso offrire un con-
tributo in tal senso, consentendo di rilevare evidenze a supporto della validità 
ed efficacia dell’intervento formativo realizzato da approfondire, in futuro, 
attraverso ulteriori itinerari di indagine. La scelta effettuata nell’ambito della 
ricerca di centrare le attività di videoanalisi su pratiche didattiche specifiche 
riconducibili al costrutto di Informal Formative Assessment (IFA), inteso 
come cornice teorica di riferimento per lo sviluppo di competenze didattico-
valutative orientate a promuovere l’apprendimento degli studenti in una pro-
spettiva di efficacia ed equità, ha messo in luce, in particolare, le potenzialità 
di tale dispositivo quale agente di “democratizzazione”, sollecitando i do-
centi partecipanti a esaminare criticamente le proprie convinzioni e pratiche 
didattiche e a individuare spunti operativi di miglioramento in linea con le 
strategie prese in esame, dunque in direzione di un maggior coinvolgimento 
degli studenti al fine di monitorare e supportare i loro processi di apprendi-
mento. 

Da questo punto di vista, le prospettive e le sfide delle iniziative di faculty 
development basate su metodologie di videoanalisi si legano strettamente alle 
questioni, sottolineate dal dibattito e dalle politiche relative ai sistemi di 
istruzione superiore, dell’equità e inclusività dei processi di insegnamento-
apprendimento. La possibilità, offerta dal video, di osservare e ragionare in 
modo sistematico su situazioni didattiche autentiche, esercitando un’analisi 
puntuale volta a riconoscere concreti e specifici comportamenti, azioni, usi 
del linguaggio verbale e non verbale interpretandoli alla luce di tale orizzonte 
valoriale, può infatti favorire cambiamenti effettivamente orientati all’ado-
zione di un approccio didattico più centrato sugli studenti, attento alle loro 
difficoltà ed esigenze e in grado di promuoverne il successo formativo. 
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B. IFA indicator system 
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