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ABSTRACT

The article proposes a comprehensive review of studies about the use of videotaping in teacher ed-
ucation. It deepens two issues: a) the construct of professional vision and its sub-processes that
teachers activate during the observation of video; b) the formative approaches designed to develop
the teachers’ competence in viewing a set of teaching actions. Regarding the first topic, it analyses
three conceptualizations. The first model explores two processes that feature the professional vi-
sion: noticing noteworthy events and making sense of them. The second one investigates the rela-
tionship between general pedagogical knowledge and professional reasoning. The third one under-
lines how teachers activate a set of interpretative frames with the aim of focusing attention and mak-
ing sense of particular elements contained in videos. The second topic is the examination of two
main formative approaches associated to the use of video in teacher education. A first approach ad-
dresses the development of interpretative abilities to act consequently during teaching in the class-
room. This method is recommended for in-service teacher training. A second way addresses both
the knowledge of educational principles and the development of decision-making abilities. The
studies reviewed suggest to use this second way with pre-service teachers’.

A partire dalla constatazione del diffuso utilizzo di video-riprese nei percorsi formativi con inseg-
nanti, il contributo discute un’ampia rassegna di studi con l'obiettivo di mettere a fuoco due ambiti
tematici. Il primo riguarda la visione professionale dei docenti e i processi che vengono sollecitati
dalla visione di azioni didattiche video-riprese. Vengono qui esaminati tre modelli interpretativi. Il
primo modello esplora due processi che possono caratterizzare una visione professionale: eviden-
ziare eventi degni di nota e riflettere su di essi per attribuire loro un senso. Il secondo esplora il rap-
porto tra conoscenza pedagogica generale e ragionamento professionale. Il terzo evidenzia come i
docenti, nell’orientare I'attenzione e attribuire significato a elementi specifici contenuti nelle video-
riprese, attivino una serie di schemi interpretativi. Nel secondo nucleo tematico si esplorano gli ap-
procci formativi associati all’'uso delle video-riprese. Una prima modalita, documentata in letteratu-
ra, mira allo sviluppo delle capacita di interpretare le pratiche di classe e di agire di conseguenza. Es-
sa si rivela utile soprattutto in percorsi di formazione in servizio dei docenti. Una seconda modalita
e finalizzata alla conoscenza di principi e strategie didattiche e allo sviluppo della capacita di pren-
dere decisioni. Essa si adatta principalmente a percorsi di formazione iniziale.
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1. Introduzione

L'approccio del microteaching nella formazione dei docenti (Allen & Clark, 1967)
ha contribuito ad attribuire alle video-riprese di azioni d’insegnamento il ruolo
di strumenti essenziali per esplorare, studiare e migliorare le pratiche didattiche.
Piu tardi, e stata la ricerca di taglio qualitativo e quasi etnografico sulle pratiche
d’insegnamento a fornire contributi rilevanti in questo senso (anche con la co-
siddetta videography o con le video narratives), fino a disegnare la possibilita di
una sorta di video-analisi delle pratiche stesse (Yang, 2015; Bannink, 2009; Tacco-
ni & Mejia Gomez, 2012). Nel tempo, approcci di tipo qualitativo (Santagata, 2011;
Sherin & Russ, 2015), quantitativo e sperimentale (Seidel, Blomberg, Renkl, 2013;
Seidel & Stiirmer, 2014) o misto (Jacobs & Morita, 2002; van Es & Sherin, 2008) so-
no stati utilizzati nello studiare specificamente il ruolo delle video-riprese nella
formazione di base e in servizio dei docenti.

La digitalizzazione delle video-camere e la diffusione di software per il mon-
taggio delle clip registrate hanno reso pit semplice il trattamento dei video, ri-
ducendo i tempi di trasferimento e lavorazione delle tracce acquisite. Inoltre, lo
sviluppo di varie piattaforme web per la pubblicazione di grandi quantita di vi-
deo - corredate da strumenti di partecipazione - ha incentivato la discussione tra
gli utenti e spinto vari esperti ad allestire ambienti digitali dedicati alla formazio-
ne dei docenti (Gaudien & Chalies, 2015). Tutti questi fattori hanno dato impulso
all’'uso delle video-riprese nei corsi universitari per la formazione dei futuri do-
centi e nei percorsi di sviluppo professionale con i docenti in servizio. Come mo-
strato da Calandra e Rich (2015), il loro utilizzo si € progressivamente affermato,
fino a configurare i video tra gli strumenti oggi piu utilizzati per migliorare e pro-
muovere la qualita dell'insegnamento.

Non ci sono motivi per dubitare che i video possano aiutare docenti, forma-
tori e ricercatori a cogliere la complessita di elementi che interagiscono nel lavo-
ro didattico. Questo, tuttavia, impone un’attenta riflessione teorica e programmi
di ricerca finalizzati a comprendere, se, come, in che misura e a quali condizioni
le video-riprese possano consentire agli insegnanti di accrescere i loro saperi
professionali (Bakkenes, Vermunt, Wubbels; Lieberman & Pointer Mace, 2008).

Da una prima ricognizione della letteratura emerge che I'efficacia dei video
dipende dal tipo di approccio formativo scelto (Seidel et al., 2013). Le video-ripre-
se da sole produrrebbero esiti modesti. Combinate con un’esplicita strategia for-
mativa, potrebbero fare la differenza.

Prendendo le mosse dalla rassegna proposta da Gaudin e Chalies (2016), il
presente contributo esamina con maggiore dettaglio due temi, che, a nostro av-
viso, non sono stati adeguatamente approfonditi: a) la visione professionale dei
docenti e i processi che le video-riprese sollecitano durante I'osservazione del-
le azioni didattiche; b) gli approcci formativi associati e associabili all’'uso delle
video-riprese.

La discussione sul primo tema sara basata sulla presentazione di tre modelli
interpretativi. Il primo modello, riferito a van Es e colleghi (van Es & Sherin, 2002;
2008; van Es, Tunney, Glodsmith, Seago, 2014), esplora due processi che caratte-
rizzano la visione professionale: a) evidenziare eventi e situazioni degni di nota;
b) riflettere su di essi con lo scopo di attribuire loro un senso. Il secondo model-
lo & basato sullo studio del rapporto tra conoscenza pedagogica generale e ra-
gionamento professionale (Rodgers, 2002; Seidel & Stiimer, 2014). Nel terzo, pro-
posto da Sherin e Russ (2015), si afferma che i docenti, nell’'orientare I'attenzio-
ne e attribuire significato a elementi specifici contenuti nelle video-riprese, atti-
vano una serie di schemi interpretativi.

Per quanto riguarda il secondo tema si discuteranno due approcci. Una prima
modalita formativa mira a sviluppare la capacita di interpretare le pratiche di clas-



se e di agire di conseguenza. Tale finalita si adatta soprattutto a percorsi di for-
mazione in servizio dei docenti. Una seconda modalita e finalizzata alla cono-
scenza di principi e strategie didattiche e allo sviluppo della capacita di prende-
re decisioni (Seidel et al., 2013). Essa si colloca principalmente all’interno dei per-
corsi della formazione di base dei futuri docenti.

Quanto fin qui affermato, insieme all’approfondimento dei due temi enun-
ciati, ci aiutera a rispondere alle seguenti domande:

1. Quali processi i docenti attivano mentre guardano video-riprese di azioni di-
dattiche?

2. Quali strategie formative possono promuovere lo sviluppo della visione pro-
fessionale?

3. Come mettere in relazione i processi di visione professionale e le strategie for-
mative, al fine di creare ambienti formativi stimolanti per i futuri docenti e per
gli insegnanti in servizio?

2. Il costrutto di visione professionale

Cio che un professionista osserva di sé o degli altri & frutto di un complesso si-
stema di cognizioni situate. Un mestiere si concretizza in un corpus di conoscen-
ze, artefatti ed esperienze, tale da caratterizzare e distinguere quella professione
dalle altre. Secondo Goodwin (1994), un professionista «[...] costruisce e conte-
stualizza la sua visione professionale secondo modalita socialmente organizzate
di osservare e comprendere eventi che sono rispondenti e distintivi di uno spe-
cifico gruppo sociale» (p. 606). In questa linea, la capacita di osservare e interpre-
tare eventi non e solo un processo di natura cogpnitiva. Esso € influenzato da at-
tivita socialmente situate: i discorsi che prendono corpo all’interno di un gruppo
professionale e che guidano nella selezione degli eventi e nella loro conseguen-
te interpretazione. In sintesi, la visione professionale € un modo specifico di
guardare ai contenuti, agli eventi e ai fenomeni che caratterizzano il settore pro-
fessionale di riferimento.

C’e da chiedersi, tuttavia, quali processi caratterizzino la visione professiona-
le. Nei paragrafi successivi presenteremo tre concettualizzazioni del costrutto.
Esse riflettono il tentativo di spiegare come i docenti, sia futuri che in servizio,
identifichino e interpretino eventi rilevanti attinenti al lavoro didattico.

2.1. I due processi di base della visione professionale

Il primo dei tre modelli che esplicitano il costrutto di visione professionale fa ca-
po ai lavori di van Es e colleghi (van Es & Sherin, 2002; 2008; van Es et. al., 2014). La
visione professionale, pur non riducendosi ad essi, fa principalmente riferimen-
to a due processi: evidenziare e riflettere.

La capacita di evidenziare fatti e situazioni didattiche dipende da tre opera-
zioni: a) I'identificazione di cid che & importante in una situazione di insegna-
mento; b) l'uso di cio che si conosce dell’lambiente per ragionare sulla situazio-
ne di insegnamento; ¢) la costruzione di collegamenti tra cio che si osserva e un
insieme di principi piu generali, attinenti ai processi di insegnamento e appren-
dimento (van Es & Sherin, 2002).

La capacita di riflettere e stata concettualizza come un ciclo di pensiero con-
tinuo (Rodgers, 2002): si evidenzia una situazione degna di nota; la si descrive in
dettaglio; si attribuisce significato a quanto evidenziato; si prendono decisioni
pratiche in vista di attivita future.
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2.1.1. Evidenziare

La capacita di evidenziare un evento o una situazione e un processo che si arti-
cola in tre operazioni a) identificare eventi, b) richiamare conoscenze, c) creare
connessioni.

La prima operazione consiste nel «far luce» (highlighting) su eventi che carat-
terizzano una certa situazione professionale (Goodwin, 1994, p. 609). Gli studi
sulla percezione, che prendono in esame il fenomeno della “cecita attenzionale”
(inattentional blindness), dimostrano che le persone non prestano attenzione a
tutti gli elementi propri di una situazione, soprattutto non guardano a cio che
non si aspettano di vedere (Simons & Chabris, 1999). Applicando tale considera-
zione alla visione professionale dei docenti, si puo® ipotizzare che un insegnante
decida di dare maggiore attenzione a quanto si aspetta di vedere. In altre parole,
le aspettative condizionano la percezione degli eventi.

La seconda operazione ¢ influenzata dal sistema di conoscenze e credenze
che le persone elaborano nel corso della vita lavorativa. L'accumulo di esperien-
za in uno specifico settore professionale puo influenzare la capacita di ragiona-
re su un particolare evento. Maggiori sono le conoscenze e le esperienze atti-
nenti a uno specifico settore, maggiore dovrebbe essere la capacita di cogliere il
senso di quanto si osserva (Brown, Collins, Duguid, 1989). L'esperienza d’inse-
gnamento di una disciplina, la conoscenza degli alunni e di come essi ragionano
sui contenuti disciplinari e la conoscenza del contesto scolastico possono in-
fluenzare la capacita dei docenti di ragionare sulle situazioni didattiche (Perkins
& Solomon, 1989). Tali fattori, uniti a un sistema di convinzioni? e alla cultura di-
dattica del contesto culturale in cui si opera (Jacobs & Morita, 2002), possono
orientare l'attenzione, soprattutto in situazioni scolastiche complesse (Schoen-
feld, 1998).

La terza operazione consiste nel creare connessioni tra uno specifico evento
e un concetto pitt ampio, che lo possa rappresentare. | professionisti esperti ten-
dono ad analizzare specifici fatti professionali richiamando idee che li rappre-
sentino (Larkin & Simon, 1987). La stessa operazione e stata osservata studiando
i processi cognitivi dei docenti esperti (Copeland et al., 1994).

In una linea simile di ragionamento, Barnett (1998) afferma che un docente
dovrebbe fondare la competenza professionale su un repertorio di casi che ri-
flettano principi e concetti pit generali. Questo faciliterebbe I'interpretazione di
quelle situazioni che presentano delle similitudini con le caratteristiche del pro-
prio repertorio personale. Piuttosto che trattare ciascun esempio come un even-
to a sé, isolato dal resto, egli riconosce nelle specifiche situazioni le tracce di ca-
tegorie, problemi o temi educativi piti generali. Dato che I'insegnamento é un’at-
tivita complessa, la capacita di ragionare, di notare fatti specifici e di collegarli a
principi generali puo aiutare i docenti nella progettazione didattica, nella pre-
venzione di criticita didattiche e nell’interpretazione dei problemi che gli stu-
denti incontrano durante il processo di apprendimento.

2 Secondo Schoenfeld (1998), i docenti sviluppano convinzioni (beliefs) in rapporto a
quattro ambiti: a) la concezione generale di una disciplina e gli specifici argomenti, b)
la natura dei processi di apprendimento e le variabili affettive e cognitive che li sosten-
gono, ¢) la natura dei processi didattici e il ruolo che essi ricoprono in varie situazioni,
d) i singoli studenti o gruppi di studenti. Il sistema di convinzioni influenza le decisio-
ni e le azioni didattiche. l'attivazione delle convinzioni avviene per raggruppamenti si-
mili: una prima convinzione ne attiva una seconda strettamente collegata alla prima, e
cosi via. Il sistema di credenze ¢ influenzato dalla situazione scolastica in cui si opera.



2.1.2. Riflettere

Diversi autori hanno riconosciuto il valore della riflessione nel miglioramento
delle pratiche professionali (Pollard, 1997; Zeichner & Liston, 1987). Per i docen-
ti, riflettere e attribuire senso alle situazioni vissute in classe sono azioni che ge-
nerano un supplemento di conoscenza utile a rendere piu ricche le decisioni di-
dattiche future (Colestock & Sherin, 2009; van Es & Sherin, 2008).

Rodgers (2002), come abbiamo visto, concettualizza la riflessione come un ci-
clo di pensiero articolato in diverse fasi. Dapprima, I'insegnante evidenzia una si-
tuazione degna di nota; dopo, la descrive in dettaglio; prosegue attribuendo si-
gnificato a quanto evidenziato; infine, prende decisioni su attivita didattiche fu-
ture. In questa linea, riflettere assume la medesima importanza del riconoscere
un evento didattico come significativo.

Gli effetti della riflessione si possono cogliere anche in rapporto al contenu-
to osservato. Se facilitati nella riflessione, gli insegnanti possono imparare a spo-
stare il focus del ragionamento da se stessi agli studenti, sviluppando la capacita
di comprendere il loro pensiero e i loro processi di apprendimento (van Es et al.,
2014; Santagata & Yeh, 2014). Un conto, ad esempio, € dire: «una lezione spreca-
ta! Non hanno capito quasi niente sul calcolo della resistenza, non sono stati at-
tenti!»; un conto € pensare in termini simili a cio che segue: «la difficolta degli
allievi nel capire il concetto di “resistenza” potrebbe essere ridotta creando un
ponte che trasporti la comprensione dei ragazzi dalla “sponda A” alla “sponda B”
del fiume». Quel ponte € una metafora che rappresenta il collegamento che il
docente puo creare tra 'attuale livello di conoscenza dei suoi allievi (la sponda
A) e quello desiderato (la sponda B). E la cosiddetta “strategia del livello ottima-
le di astrazione”. Il pensiero degli alunni e le strategie per alimentarlo dovrebbe-
ro essere il centro attorno al quale ruotano i processi della visione professionale
degli insegnanti (Santagata, 2011). Nell’esempio, si pud osservare I'abbandono di
una posizione critica e valutativa, a favore dell’assunzione di un atteggiamento
interpretativo (Putnam & Borko, 2000). Il proposito di riflettere sulle pratiche di-
dattiche dovrebbe essere quello di comprendere cid che e successo, ponendo
I'attenzione, da un lato, sui problemi che gli studenti incontrano nell’apprendi-
mento dei saperi curricolari, dall’altro, su quali strategie possano incidere favo-
revolmente sul loro apprendimento. E come se la riflessione inducesse una sor-
ta di “rallentamento del pensiero” e aiutasse i docenti a spostare I'attenzione da
“cio che sarebbe stato se...” a “cio che effettivamente € accaduto ...” (Rodgers,
2002, p. 231).

2.2. Conoscenza pedagogica e ragionamento professionale

Il secondo modello interpretativo del costrutto di visione professionale & basato
sugli studi di Seidel e colleghi (Seidel & Stiirmer, 2014; Seidel, Stiirmer, Blom-
berg, Kobarg, & Schwindt, 2011). Il modello € rivolto ai futuri docenti. In questo
contesto, uno dei compiti istituzionali affidato ai corsi universitari e di favorire lo
sviluppo di una conoscenza pedagogica generale (Shulman, 1987)3. Le capacita di

3 laconoscenza pedagogica generale fa riferimento ad ampi principi pedagogici e a stra-
tegie di conduzione e organizzazione della classe che trascendono dai contenuti del-
le singole discipline (Shulman, 1986; 1987). Tali principi e strategie sono l'oggetto di
studio principale delle ricerche piu recenti sui processi d'insegnamento e apprendi-
mento (Lucariello et al., 2016).
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identificazione e il ragionamento dipendono dalla conoscenza pedagogica pos-
seduta. Le video-riprese agiscono come stimolo per richiamare tale conoscenza
(Kersting, 2008). Le situazioni didattiche video-riprese dovrebbero rappresentare
esempi di cio che la ricerca educativa ha evidenziato riguardo ai processi di in-
segnamento e apprendimento (Gredler, 1992).

Tuttavia, non é sufficiente I'atto del conoscere. Lo sviluppo della visione pro-
fessionale puo migliorare le pratiche di insegnamento per effetto della capacita
di ragionare (Seidel & Stiirmer, 2014). | due paragrafi successivi porranno I'atten-
zione, da un lato, sul tema della conoscenza professionale, dall’altro, sulle tre
operazioni che caratterizzano il processo di ragionamento: descrivere, spiegare,
prevedere.

2.2.1. Basi di conoscenza professionale

Nelle video-riprese & contenuta una molteplicita di eventi didattici. Alcuni di
questi possono essere di particolare importanza per I'apprendimento degli alun-
ni, altri meno. Le video-riprese possono costituire un primo stimolo di attivazio-
ne di conoscenza. L'identificazione di un evento degno di nota consiste proprio
nella capacita del docente di prestare attenzione agli aspetti che giocano un ruo-
lo decisivo nel favorire il processo di apprendimento degli alunni (Seidel & Stiir-
mer, 2014).

Su quali aspetti concentrare allora l'attenzione? Le evidenze sugli effetti che
fattori didattici, cognitivi e motivazionali possono esercitare sull’apprendimento
offrono una prima base di conoscenza (Huk & Ludwigs, 2009; Grossman &
McDonald, 2008). Ad esempio, Seidel & Shavelson (2007) indicano alcuni fattori
che possono condurre a una didattica efficace: a) la definizione degli obiettivi e
delle consegne; b) I'esecuzione delle attivita di apprendimento; c) la valutazione
dei processi di apprendimento; d) la guida e il supporto offerto dagli insegnanti;
e) il clima di apprendimento della classe. Anche Hattie (2009, 2012) individua die-
ci fattori che maggiormente possono incidere sui risultati di apprendimento de-
gli studenti: a) le mappe concettuali; b) lo sviluppo della competenza di lettura-
comprensione; c) i programmi di arricchimento lessicale; d) lo sviluppo di abili-
ta metacognitive; e) la qualita della relazione tra insegnante e studente; f) I'inse-
gnamento reciproco tra pari; g) il feedback formativo offerto agli alunni; h) la va-
lutazione formativa degli insegnanti; i) I'affidabilita del docente agli occhi degli
alunni; 1) le aspettative degli studenti.

La comprensione di tali fattori da parte dei futuri docenti offre un quadro per
I'attivazione della conoscenza professionale. Essa si rivela in cio che i futuri do-
centi notano osservando le video-riprese di azioni d’'insegnamento. Tale cornice
€ una delle dimensioni che puo spiegare la cosiddetta conoscenza pedagogica
generale e che puo aiutare gli insegnanti a fare luce su eventi e situazioni didat-
tiche che possono avere un ruolo decisivo per I'apprendimento degli alunni.

Il costrutto di visione professionale proposto da questo secondo modello
punta l'attenzione su tre fattori: a) la chiarezza degli scopi e delle consegne
comunicate dagli insegnanti4; b) il supporto che i docenti offrono agli alun-

4 Gli obiettivi ben definiti e una comunicazione chiara delle consegne possono fare la
differenza nella gestione di un’attivita di apprendimento o di una lezione. Tale fattore
puo orientare I'impegno degli alunni, offrire una direzione, sollecitare I'attivazione
delle conoscenze previe (Gentile, 1998).



ni>; c) il clima psicologico della classe® (Seidel & Stiimer, 2014). | ricercatori so-
stengono che gli elementi che caratterizzano tali fattori possono essere ri-
scontrati anche in brevi video-clip. Non sono necessarie lunghe sequenze di
video per sollecitare la conoscenza pedagogica dei docenti in pre-servizio.

Uno degli scopi del modello & la misurazione e valutazione della visione pro-
fessionale (ibid.). In questa linea, le video-riprese operano come stimoli per sol-
lecitare le conoscenze pedagogiche (Kersting, 2008). Ovviamente, la complessita
delle azioni didattiche va ben oltre la possibilita di spiegarle ricorrendo ai soli fat-
tori indicati. Sebbene questi rappresentino una parte importante e sostanziale
del lavoro didattico, restano pur sempre indicatori parziali di cio che si puo evi-
denziare durante I'osservazione di azioni d’insegnamento.

2.2.2. Tre operazioni di ragionamento

La seconda dimensione del modello riguarda la capacita di ragionamento profes-
sionale durante 'analisi delle video-riprese. Lo studio di questo secondo proces-
so puo fornire spunti interessanti sulla qualita, la rappresentazione e l'uso delle
conoscenze pedagogiche degli insegnanti (Borko, Jacobs, Eiteliog, Pittman,
2008). La ricerca sul ragionamento professionale ha individuato tre operazioni
cognitive che lo compongono: a) descrivere, b) spiegare, c) prevedere (Berliner,
2001; van Es & Sherin, 2008)”.

L'individuazione delle operazioni deriva dall’ascolto e dall’osservazione delle
discussioni degli insegnanti mentre osservano video-riprese di situazioni didat-
tiche (van Es & Sherin, 2002). Ciascuna operazione é stata definita concettual-
mente e sono stati osservati i rapporti reciproci tra le tre operazioni. Per descri-
zione s'intende 'abilita di differenziare gli aspetti che caratterizzano un fattore
che influenza I'apprendimento (ad esempio, la chiarezza degli scopi e delle con-
segne), senza I'espressione di alcun giudizio. Per Seidel e Stiimer (2014), I'opera-
zione precede la fase di spiegazione e anticipazione di conseguenze future. Ad
esempio, un osservatore posto di fronte ai primi minuti di una lezione potrebbe
affermare che I'insegnante comunica agli studenti I'obiettivo della lezione, come
la lezione sara strutturata, quali contenuti nuovi saranno collegati a quelli gia ap-
presi.

La spiegazione fa riferimento all’abilita di connettere quanto osservato alla
conoscenza professionale posseduta e di classificare eventi e situazioni richia-
mando principi educativi e fattori didattici che si sono rivelati efficaci ai fini del-
I'apprendimento. Ad esempio, nel caso della comunicazione degli obiettivi e
delle consegne, un docente potrebbe rendersi conto che, durante questa fase, e
importante attivare le conoscenze previe degli alunni, con lo scopo di creare un
ponte tra le nuove conoscenze e quelle precedentemente apprese.

5 Il supporto del docente rappresenta una delle chiavi nell’esecuzione dei compiti asse-
gnati, soprattutto quando l'insegnante si impegna a offrire feedback formativi al lavo-
ro e alle risposte degli alunni (Gentile e Ramellini, 2000; Hattie & Timperly, 2008).

6 1l clima psicologico di classe riflette un buon indicatore della percezione affettivo-mo-
tivazionale dell’'ambiente di apprendimento. E uno dei fattori di sfondo che possono
favorire i risultati scolastici degli alunni. Ad esempio, guardare ai bisogni degli studen-
ti e rispondere a essi in modo congruente € uno dei comportamenti del docente che
maggiormente puo favorire la percezione di un clima positivo (Gentile e Sitta, 1996).

7 Anche Santagata & Yeh (2016) propongono tre operazioni che ben si sovrappongono a
quelle gia indicate: a) percepire, b) interpretare, c) decidere.
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Infine, fare previsioni implica la capacita di anticipare le conseguenze di un
evento osservato in termini di apprendimento degli studenti. Tale capacita pren-
de le mosse dalla conoscenza piu ampia circa i processi di apprendimento e in-
segnamento, cosi come dalla sua applicazione pratica in classe. Ad esempio, se
un insegnante omette, all'inizio di una lezione, di chiarire I'obiettivo o le conse-
gne, € meno probabile che gli alunni dirigano I'attenzione verso gli obiettivi di
apprendimento, con conseguenze negative per la motivazione e I'elaborazione
delle conoscenze.

Nella ricerca dedicata allo sviluppo delle conoscenze professionali, si & osser-
vato che i futuri insegnanti descrivono adeguatamente quanto osservano, men-
tre, rispetto ai colleghi in servizio, fanno piu fatica a fornire spiegazioni e previ-
sioni adeguate (Seidel & Stiimer, 2014). Probabilmente i docenti in pre-servizio
mancano di una struttura ben integrata di conoscenze pedagogiche, che dia lo-
ro la capacita di connettere gli eventi osservati alle conoscenze sui metodi didat-
tici, sui processi motivazionali e cognitivi degli alunni, sugli aspetti di cura della
relazione, sullo sviluppo del pensiero degli alunni mediante le discipline (Put-
nam & Borko, 2000). | compiti di spiegare e predire appaiono piu difficili rispetto
a quello di descrivere e, probabilmente, l'anticipazione di conseguenze é
un’operazione piu complessa del connettere quanto osservato alla propria co-
noscenza professionale (Seidel & Stiimer, 2014). Il fatto che queste due operazio-
ni avvengano con maggiore frequenza nei docenti pit esperti dimostra che pro-
babilmente il loro sviluppo richiede un’esperienza lavorativa pit lunga e matura.

2.3. Intenzionalita interpretativa e visione professionale

La capacita di visionare eventi didattici &€ un processo attivo (Sherin & Star, 2011).
L'insegnante non si limita a osservare qualcosa di gia manifesto, ma cerca qual-
cosa di non immediatamente evidente. Nell’'esaminare il costrutto di visione pro-
fessionale &, dunque, necessario introdurre un aspetto intenzionale di natura in-
terpretativa. | docenti tendono a modellare la visione degli eventi. Alcuni di que-
sti possono emergere come elementi consapevoli, e immediatamente verbaliz-
zabili, di un flusso percettivo. Altri potrebbero essere richiamati in seguito o re-
stare permanentemente sullo sfondo, tanto da essere inibiti a un trattamento
consapevole. Cio che un docente decide di non selezionare puo costituire un
problema consistente sia sul piano della metodologia della ricerca e sia su quel-
lo formativo.

Probabilmente, la visione professionale dei docenti esperti si caratterizza per
la capacita di porre attenzione a una complessita superiore di eventi e stimoli
presenti contemporaneamente nel lavoro didattico video-ripreso.

Per dare corpo all'ipotesi di una componente interpretativa, ampiamente pre-
sente nel costrutto di visione professionale, Sherin e Russ (2015) hanno indivi-
duato tredici frame interpretativi mediante i quali i docenti prestano attenzione
ai video e ne interpretano i contenuti (vedi Tabella 1).



Tabella 1

Macro-processi, cluster e frame interpretativi attivati durante la visione di azioni di insegnamento

Macro- Operazione

processo Cluster Frame cognitiva Esempi di affermazioni

Vedo che ... Narrazione: il Lista degli eventi Il docente riporta | «Ha spiegato camminando
docente gli eventi per tutta la classe, ha
racconta cio che nell’'ordine fornito ai ragazzi degli

Penso che ...

ha osservato
ordinando gli
eventi in una
sequenza
cronologica e
causale.

Qualita: il
docente entra
nel merito di
quanto
osservato e
valuta, secondo
parametri taciti,
la qualita delle
azioni e degli
eventi didattici.

cronologico con
cui appaiono nel
video.

appunti e poi ha assegnato
loro i compiti per casa».

Valutazione

Relazioni causali

Il docente usa una
sequenza
narrativa per
mettere in
relazione causale
due o piu eventi.

Il docente entra
nel merito di
quanto osservato,
formulando un
giudizio sulla
qualita didattica di
un evento o di
un’azione.

«Nel momento in cui
I'insegnante non ha dato la
giusta enfasi a quanto
stava dicendo, gli studenti
si sono distratti e non
hanno capito la consegna.
Si e poi creata una certa
confusione».

«La spiegazione che ha
dato non mi & sembrata
delle migliori».

«Questo alunno &
veramente coinvolto
nell’attivita».

Formulazione di
alternative

Il docente formula
un giudizio e,
subito dopo,
suggerisce
un’azione
didattica
alternativa a quella
osservata.

«Invece di dare la risposta
giusta, avrebbe potuto
lavorare sull’esempio dello
studente, per chiarire il
concetto».

Emozione: il
docente vive un
coinvolgimento
emotivo e usa i
propri vissuti
per interpretare
gli eventi ripresi

Identificazione

Il docente si
identifica nel
ruolo di chi e
coinvolto nel
video.
L’identificazione
puo riguardare il

«Sono perplesso. Vedo
Iinsegnante confusa,
come se non sapesse
come procedere. Al posto
suo mi sentirei molto in
imbarazzo. Vorrei
prendere in mano la

nei video. collega, uno o pit | situazione e dare una
studenti coinvolti | direzione piul chiara alla
in una certa lezione».
attivita.

Reazione emotiva | Il docente riporta | «Che belle sedie! Non ci
una reazione sono i banchi, le pareti
emotiva a uno o sono colorate. Sono
pili aspetti davvero invidiosa di
contenuti nel questa classe!».
video. «Il tono di voce di questa

insegnante da sui nervi!».
Aspettative: il Riconoscimento Il docente «Lo facciamo anche noi.

docente presta
attenzione a cio
che siallinea o
meno con le sue
prerogative e
attese.

identifica una
connessione tra
uno o piu
elementi osservati
elasua
esperienza
lavorativa.
L’elemento
identificato &
percepito come
familiare.

Gli alunni stranieri li
facciamo lavorare in
coppia o affiancati da
qualcuno, perché non
parlano bene la nostra
linguan.
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Anomalia Il docente presta «Sono del tutto scioccata!
attenzione e Il docente fa lezione
commenta cio che | seduto dietro alla cattedra.
appare irregolare | Spiega leggendo il libro di
e che si discosta testo. Incredibile!».
dalla sua «Ho visto un ragazzino
esperienza o addormentato al suo
sistema di banco. Il collega lo ha
convinzioni. ignorato. Mi chiedo come

mair».

Assenza Il docente presta «Non ho visto, da parte del
attenzione a cio docente, menzionare di
che manca quale tipologia di grafico si
nell’azione stava parlando durante la
d’insegnamento lezione».
osservata.

Associazione: il | Confronto Il docente mette a | «La seconda domanda era
docente mette confronto due o piu difficile della prima.
in relazione gli piu fatti osservati Chissa per quale ragione
eventi contenuti con l'esplicita ha deciso di farla!».

nei video con lo intenzione di

scopo di cogliere

coglierne le uguaglianze e

uguaglianze e le differenze.

differepze ole Metafora Il docente associa | «Questa insegnante ha
analogie con due realta carisma. Interagisce con i

situazioni, idee
ed esperienze
personali
precedenti.

differenti: un
evento o un
elemento del
video con una
figura retorica,
sostituendo la
denominazione
della prima realta
con la seconda.

ragazzi in modo fantastico.
E come il pifferaio magico:
la potrebbero seguire
ovunque».

Astrazione: il
docente guarda
oltre gli eventi
registrati nelle
video-riprese,
formulando idee
e affermazioni
generali,
connesse ai temi
della didattica.
Cio che afferma
si basa su una
sorta di sapienza
pratica
accumulata nel
tempo.

Generalizzazione

Il docente
descrive un’azione
o un fatto come
un evento che
puo accadere in
piu situazioni
didattiche.

«Penso che sia dura, per
tutti gli insegnanti,
constatare che i propri
studenti non sono per
niente consapevoli di cio
che non hanno compreso,
sebbene lo si sia pili volte
chiesto loro: “Che cosa
non avete capito?”».

Principio

Il docente formula
una breve
affermazione con
la quale vuole
cogliere una verita
universale
riguardo la
didattica e
I'apprendimento.

«La capacita di comunicare
e tutto
nell'insegnamento».

Adattato da: M. G., Sherin, & R. S. Russ, (2015). Making sense of teacher noticing via video. In B. Calandra,
& P. Rich (Eds.), Digital video for teacher education: Research and practice. New York: Routledge, pp. 11-12.




| frame sono intesi come schemi cognitivi che orientano I'attenzione su spe-
cifici elementi cui attribuire significato. Tali schemi si attivano I'uno con l'altro,
tanto che il processo di selezione (vedo che...) puo incidere sul modo e l'inten-
sita con cui i docenti riflettono su specifici elementi presenti nel lavoro didatti-
co, nell'interazione con gli studenti o nella disciplina d’insegnamento (penso
che...). Questa dinamica accade anche in senso contrario: la riflessione puo con-
durre alla selezione di eventi e situazioni che, in prima istanza, erano stati posti
in secondo piano. Gli schemi rinforzano quanto gia notato, aggiungendo un sup-
plemento d’informazione al processo di selezione e analisi. Selezione e riflessio-
ne sono tenute insieme dall’attivazione di frame interpretativi e da una rete di
idee e convinzioni che gli insegnanti formulano durante la visione dei video.

Per studiare i frame interpretativi, i ricercatori hanno segmentato i contenuti
espressi dagli insegnanti in unita di commento, all'interno delle quali i due ma-
cro-processi di selezione e riflessione sono correlati e prendono corpo (Sherin
& Russ, 2015)8. l'analisi dei contenuti di ciascuna unita facilita la comprensione di
come i docenti selezionano gli eventi, li osservano e li interpretano. Abbiamo
cercato di rendere evidente i risultati principali raggiunti con il modello concet-
tuale in parola, adattando lo schema che riporta le definizioni e gli esempi di af-
fermazioni associati a ciascun frame (si veda la Tabella 1).

Prendendo le mosse da quanto esaminato nelle due sezioni precedenti (Sei-
del et al.,, 2011; van Es & Sherin, 2008), abbiamo organizzato i frame secondo uno
schema che prevede due macro-processi generali (“vedo che...”; “penso
che...”), sei raggruppamenti o cluster e tredici schemi interpretativi. Le due ma-
cro-operazioni sovraintendono ai sei cluster che, a loro volta, raggruppano due
o piu frame interpretativi.

3. Approcci formativi e focus di osservazione

Facendo riferimento a una classificazione proposta da Seidel e colleghi (2013), si
possono evidenziare due approcci formativi generali, finalizzati allo sviluppo
della capacita di visione professionale: uno che procede dalla regola all’'esempio
(rule-example), I'altro dall’esempio alla regola (example-rule).

Lo scopo generale della prima modalita formativa e aiutare gli insegnanti a
imparare come agire e cosa fare in classe. In questo caso la prospettiva e di tipo
tendenzialmente prescrittivo e si adatta a percorsi frequentati da futuri docenti.
La finalita del secondo approccio formativo & aiutare i docenti a interpretare le
pratiche di classe agendo di conseguenza. Questa seconda strategia & di tipo
tendenzialmente evolutivo e si adatta soprattutto a percorsi di sviluppo profes-
sionale con docenti in servizio.

Le finalita generali dei due approcci si intrecciano con tre focus di osservazio-
ne, ossia con chi ¢ il soggetto delle video-riprese: a) un docente esperto scono-
sciuto (Hatch & Grossman, 2009); b) un collega conosciuto (Sherin & Han, 2004);
c) se stessi (Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen, Terpstra, 2008).

8 Il protocollo di ricerca prevedeva un’intervista rivolta a quindici insegnanti che, posti
di fronte a cinque video-riprese (durata minima 1:30”, durata massima 6":00”), rispon-
devano a tre domande: «che cosa hai visto in questo video?»; «c’é qualcos’altro che hai
notato?», «vuoi aggiungere altro?». Le interviste sono state video-registrate, trascritte e
analizzate induttivamente (Sherin & Russ, 2015).
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La Tabella 2 da una visione d’insieme dell’'intreccio tra finalita formativa, os-
servatori (futuri docenti versus docenti in servizio) e focus di osservazione. Al-
I'interno di ciascuna cella, il simbolo “v” indica gli incroci possibili. Tale indica-
zione fa riferimento agli studi che verranno citati nei due paragrafi che seguono.

Tabella 2
Finalita formative, osservatori e focus di osservazione
Focus di osservazione
Docente esperto Collega .
Finalita formativa Osservatori sconosciuto conosciuto Se stessi
o FD N V
Imparare ad agire in classe DIS N
o FD N v
Interpretare e agire in classe DbIS N 3

Legenda
FD = Futuro docente

DIS = Docente in servizio

Le attivita formative basate sulla riflessione e la presa di decisione hanno co-
me focus prevalente se stessi e i colleghi conosciuti che lavorano nella medesi-
ma scuola. Si tratta di percorsi di formazione in servizio e di sviluppo professio-
nale. Nelle attivita basate sulla presentazione di esempi e principi, il focus pre-
valente e l'osservazione di video di docenti esperti sconosciuti. Tuttavia, indi-
pendentemente dal fatto che si lavori con futuri insegnanti o con docenti in ser-
vizio, i formatori possono prevedere approcci ibridi per ciascuna categoria di
docenti.

3.1. Dalla regola all’esempio: come agire e cosa fare in classe

Il primo approccio formativo si pratica principalmente all’interno di percorsi uni-
versitari di preparazione alla professione (Seidel et al., 2013). Tali percorsi preve-
dono l'uso di video come strumenti per insegnare la conoscenza pedagogica ge-
nerale e le competenze didattiche di base (si veda la sezione 2.2.). | focus di os-
servazione sono le azioni di docenti esperti sconosciuti, video-ripresi durante lo
svolgimento di attivita ben riuscite: lezioni esemplari, con assenza, totale o qua-
si, di incidenti critici e con risposte favorevoli da parte degli alunni. La visione
delle buone pratiche dovrebbe mostrare I'effetto sulla classe dell’uso di principi
pedagogici e strategie didattiche rispetto alla cui efficacia si possono trovare evi-
denze in letteratura. Verosimilmente, il ragionamento sollecitato in questo caso
suonerebbe cosi: “& bene fare cosi, se vuoi ottenere un certo risultato”.

La visione dei video di docenti sconosciuti puo essere guidata dall’'uso di an-
notazioni (Bonaiuti, 2013). Si possono seguire due strade. Da un lato, corredare i
video di note di presentazione. Dall’altro, chiedere ai docenti di produrre anno-
tazioni su cio che osservano.

| video di docenti sconosciuti, di solito, sono privi di informazioni di conte-
sto. Tale assenza potrebbe limitarne I'analisi. Per tale ragione, si puo far precede-
re la visione da annotazioni riguardanti la scuola, le caratteristiche del gruppo
classe, il contenuto e il piano della lezione, le consegne e le strategie di insegna-
mento (Borko et al., 2008). Alcuni autori suggeriscono di incorporare tali annota-
zioni direttamente nelle clip. Le note possono aiutare gli osservatori a cogliere
gli elementi impliciti nelle azioni d’insegnamento, evitando distorsioni nell’inter-



pretazione di quanto osservato (Koc, Peker, & Osmanoglu, 2009). Con la disponi-
bilita delle piattaforme web?, le notazioni scritte e gli elementi impliciti presenti
nei video possono essere inseriti direttamente nelle pagine web e costituire co-
si un apparato informativo che sostiene la conoscenza, il ragionamento e la di-
scussione dei contenuti dei video (Gaudien & Chalies, 2015). Infine, la richiesta
di produrre note puo aiutare i futuri docenti a comprendere che cosa stia succe-
dendo in classe. Fadde e Sullivan (2013) raccomandano di chiedere semplici an-
notazioni, soprattutto nei primi stadi di osservazione. Questo lavoro propedeu-
tico promuovera lo sviluppo di una capacita di visione professionale piu evoluta,
che condurra, probabilmente, a visionare le video-riprese in modi sempre piu
complessi.

3.2. Dall’esempio alla regola: interpretare e agire in classe

Un buon esempio per spiegare la seconda strategia formativa € il My Teacher Pro-
gram, dell’Universita della Virginia (Casabianca, Lockwood, McCaffrey, 2014; Ca-
sabianca, McCaffrey, Gitomer, 2013), rivolta a docenti in servizio. Questi ultimi la-
vorano secondo la seguente consegna: “osservo il mio video e codifico gli even-
ti di classe”. L'obiettivo € ibrido: da un lato interpretare e riflettere sulle proprie
azioni d’insegnamento, dall’altro acquisire conoscenza su cosa imparare a fare
meglio. La prospettiva evolutiva e quella prescrittiva appaiono coniugate nello
stesso percorso formativo.

Anche i futuri docenti possono essere coinvolti in percorsi aventi obiettivi
ibridi. In questo caso, gli insegnanti alternano periodi di analisi delle video-ripre-
se di proprie azioni didattiche, con lo scopo di imparare a riflettere e interpreta-
re, con periodi in cui osservano le azioni di docenti esperti sconosciuti, con lo
scopo di perfezionare le proprie competenze didattiche (Masats & Dooly, 2011).

In merito al focus di osservazione, la visione di se stessi puo essere svolta sia
individualmente, sia in modo condiviso, con un gruppo di colleghi conosciuti. La
visione individuale puo essere associata allo sviluppo di abilita di riflessione cri-
tica e di resoconto accurato - preferibilmente in forma scritta - degli eventi didat-
tici osservati (Kleinknecht & Schneider, 2013; Tacconi & Mejia Gomez, 2012).
L'analisi ripetuta delle proprie azioni didattiche puo incrementare le abilita di os-
servazione e interpretazione. L'ipotesi € che questo esercizio produca un perfe-
zionamento progressivo delle proprie pratiche didattiche. | video, infatti, posso-
no restituire agli osservatori la conoscenza di fatti che, durante lo svolgimento
del lavoro didattico, rimangono per forza di cose sullo sfondo (Borko et al., 2008;
Snoeyink, 2010).

La visione in gruppo dei propri video puo avere sia vantaggi che svantaggi. Un
vantaggio e l'avvio di un processo di identificazione tra colleghi. Scoprire che un
collega fronteggia criticita educative simili alle proprie - nella stessa classe o in
altre classi - puo ridimensionare la rappresentazione delle proprie difficolta e of-
frire degli spunti di soluzione. Un secondo vantaggio € rappresentato dalla di-
sponibilita a cambiare le pratiche di classe per effetto di tale identificazione, ma
soprattutto grazie a un’interpretazione condivisa dei fatti e alla discussione di so-

9 Siveda, ad esempio, https://vialogues.com/ (ambiente che permette di impostare la di-
scussione dei video mediante commenti, spunti riflessivi, domande aperte ecc.) o
http://www.timssvideo.com/ (raccolta di video, in scienze e matematica; ciascun video
¢ introdotto da note informative riguardanti il contesto didattico, arricchito di risorse
didattiche e annotato con didascalie sincronizzate con i tempi del video).
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luzioni didattiche alternative (Borko et al., 2008; Harford, MacRuairc, McCartan,
2010). Tra gli svantaggi, e stato riscontrato il rifiuto di svolgere analisi approfon-
dite dei propri video da parte sia dello stesso insegnante, sia dei colleghi cono-
sciuti. Questa reazione difensiva caratterizza spesso le dinamiche di gruppo
(Eraut, 2000). Per ridurre tale fenomeno, alcuni esperti propongono una partico-
lare cura del setting e la costruzione condivisa di norme di mutuo rispetto e fi-
ducia (Lasagabaster & Sierra, 2011; Ostrosky, Mouzourou, Danner, Zaghlawan,
2013). I docenti hanno bisogno di sentire un clima interpersonale sicuro per de-
cidere di impegnarsi nell’analisi, discussione e interpretazione dei propri video
(Borko et al., 2008; Tacconi & Mejia Gomez, 2012).

Van Es e colleghi (2014) propongono tre principi generali per la gestione del-
la visione condivisa dei video: a) favorire la collaborazione tra i docenti; b) defi-
nire norme per dialogare produttivamente; c) focalizzare 'attenzione sull’attivi-
ta didattica, i suoi contenuti e le risposte degli studenti in termini di apprendi-
mento. Una seconda misura € informare e rassicurare i docenti del fatto che i vi-
deo non hanno scopi valutativi e che quanto contenuto nelle riprese o emerso
nelle discussioni non sara per alcun motivo divulgato all’esterno del setting for-
mativo (Snoeyink, 2010). Una terza misura consiste nel definire un giusto bilan-
ciamento tra visione collettiva e individuale dei video (Borko et al., 2008). La vi-
sione condivisa potrebbe focalizzare I'attenzione su una selezione di eventi rite-
nuti indicativi e riguardanti tutti i docenti video-registrati. Quella individuale, al
contrario, si focalizzera sulla visione integrale del video che riprende una propria
azione didattica. In questo secondo caso, Kleinknecht e Schneider (2013) consi-
gliano di organizzare bene la sessione di analisi, poiché il compito di osservare
se stessi &€ molto pitu complesso rispetto a quello di osservare un collega.

4. Conclusioni

La prima delle questioni poste all’inizio dell’articolo - Quali processi i docen-
ti attivano mentre guardano video-riprese di azioni didattiche? - trova una sua ri-
composizione nel quadro di riferimento proposto sotto, in Figura 1. La letteratu-
ra analizzata ci ha consentito di individuare quattro processi che caratterizzano
la visione professionale. Con il primo processo, il docente seleziona eventi e si-
tuazioni, contenuti nelle video-riprese, che ritiene degni di nota (Seidel & Sha-
velson, 2007; Seidel & Stiirmer, 2014; van Es & Sherin, 2008). 1l secondo processo
e centrato sulla capacita di ragionare: il docente analizza quanto osserva attivan-
do tre diverse operazioni: descrivere, spiegare e prevedere (Seidel et al., 2011;
Seidel & Stiirmer, 2014; van Es & Sherin, 2002). Nel terzo processo, di natura rifles-
siva, I'insegnante confronta situazioni, assume la prospettiva del soggetto filma-
to, pensa a come risolvere i problemi didattici osservati (Colestock & Sherin,
2009; van Es & Sherin, 2008). In ultimo, I'insegnante decide come rispondere agli
alunni, qualora si trovasse in situazioni simili a quelle contenute nelle video-ri-
prese (Rodgers, 2002; Sherin & Russ, 2015).
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Fig, 1. Visione professionale e ambiente formativo

Sarebbe ingenuo pensare che gli insegnanti osservino i video secondo una ri-
gida sequenza di operazioni. La capacita dei docenti di visionare video di eventi
didattici e caratterizzata da cicli di operazioni che si intrecciano e si influenzano
reciprocamente. Tali operazioni, infatti, non avvengono in modo rigidamente se-
parato e sequenziale (Rodgers, 2002; Sherin & Star, 2011). Gli insegnanti non pre-
stano attenzione a un evento, per poi ragionare o riflettere, passare a una secon-
da situazione e avviare subito dopo un nuovo ciclo di analisi e riflessione. Sele-
zione, ragionamento, riflessione e decisione si influenzano reciprocamente, se-
condo quel continuo alternarsi di osservazione e riflessione che caratterizza il
flusso percettivo degli osservatori.

A tale proposito, sarebbe sbagliato affermare che la visione professionale rap-
presenti un puro processo percettivo, nel quale l'osservatore risponde passiva-
mente a degli stimoli audio-visivi (Simons & Chabris, 1999). Al contrario, gli studi
analizzati dimostrano che essa muove da un’ampia intenzionalita interpretativa
(Sherin & Russ, 2015): gli osservatori modellano la propria visione secondo sche-
mi interpretativi legati alla complessa rete di conoscenze ed esperienze formati-
ve e professionali maturate nel corso del tempo.

Ponendo di nuovo l'attenzione sui singoli processi disegnati in Figura 1, si
puo ritenere che ciascuno di essi presenti un livello progressivo di complessita
(Seidel & Stiimer, 2014), tanto che, nella progettazione di ambienti formativi, tale
caratteristica dovrebbe essere tenuta in debito conto (Koster et al., 2005). Per
questa ragione sono raccomandabili percorsi formativi graduali e progressivi.

La seconda e terza questione discusse nell’articolo - Quali strategie formative
possono promuovere lo sviluppo della visione professionale? Come mettere in
relazione i processi di visione professionale e le strategie formative? - riguardano
la connessione tra visione professionale e approcci formativi basati sulle video-
riprese (Figura 1). Si danno di seguito tre indicazioni generali per la progettazio-
ne di ambienti di apprendimento per la formazione dei futuri docenti e di quel-
li in servizio.

Visione professionale e video-riprese

di azioni d’'insegnamento



Maurizio Gentile, Giuseppe Tacconi |

1. La strategia dalla regola all’esempio risulta preferibile quando I'obiettivo ¢ la
formazione della capacita di evidenziare e ragionare e i destinatari sono i fu-
turi docenti (Seidel et al., 2013). Questo primo approccio puo essere arricchi-
to con tre ulteriori indicazioni (Rosaen, 2015). La prima riguarda la necessita
di richiamare I'attenzione dei docenti su una specifica pratica didattica ogget-
to di visione professionale, per facilitare la comprensione, pianificazione e
gestione dell'insegnamento in classe, offrendo un ambiente di lavoro nel
quale coltivare la capacita di riflettere e fare ricerca sulle pratiche didattiche.
La seconda indicazione richiama l'opportunita di progettare un insieme com-
plementare di esperienze che accompagnino gradualmente I'apprendimento
delle abilita di visione professionale e contestualmente la capacita di imple-
mentare nel contesto della classe la pratica precedentemente osservata. In ul-
timo, si tratta di curare con attenzione le basi di conoscenza pedagogica e i
processi di riflessione attraverso i quali i futuri docenti possono attribuire un
senso alle pratiche osservate.

2. Ll'approccio dall’esempio alla regola si assume quando I'obiettivo e lavorare

sulla capacita di riflettere e decidere e Iattivita si rivolge a docenti in servizio

che partecipano a percorsi di sviluppo professionale (vas Es et al, 2014). L'uso
delle video-riprese si rivela produttivo quando i docenti hanno un obiettivo
chiaro e riconoscibile che li puo guidare nella visione e nell’analisi dei video.

Lo sviluppo di una visione professionale andrebbe poi curato mediante spe-

cifiche strategie di facilitazione come, ad esempio, il creare connessioni tra le

idee discusse durante la visione dei video e la pratica d’aula, il far luce su cio
che e importante analizzare e discutere, il fare domande di approfondimento

(probing) con il proposito, da un lato, di incoraggiare I'’elaborazione del pen-

siero e l'uso di evidenze, dall’altro, di sfidare le idee dei docenti (van Es, Tun-

ney. Seago, Goldsmith, 2015; Zhang, Lunderberg, Eberhardt, 2011).

E del tutto legittimo mettere in campo combinazioni ibride di tutti questi ele-

menti. Nei corsi di formazione iniziale, potrebbe emergere I'opportunita di

promuovere livelli piu complessi di visione professionale, che impegnino i fu-

turi docenti in cicli di lavoro riflessivo e decisionale. Nelle iniziative di forma-

zione in servizio, potrebbe emergere il bisogno di consolidare le capacita di

descrizione accurata dei fatti didattici e di ragionamento basato su conoscen-

ze pedagogiche (Casabianca et al, 2013; Casabianca et al., 2014), anche attra-
verso il ricorso all’analisi di video di lezioni esemplari. E cosi via.

w

In breve, la possibilita di trarre profitto dalla visione di video di pratiche di-
dattiche, proprie o altrui, non si fonda tanto sulla formulazione di giudizi circa
cio che sarebbe andato bene o male nelle situazioni riprese a video, oppure sul-
la compilazione di liste strutturate di analisi. Al contrario, ai fini dello sviluppo di
una visione professionale, sembra avere maggiore importanza imparare, da un
lato, a evidenziare e interpretare eventi e situazioni rilevanti, dall’altro, a impie-
gare le conoscenze generate dalla visione dei video per decidere azioni didatti-
che future.

Posta cosi, la visione professionale si configura come una competenza meto-
dologica complessa, il cui sviluppo pud accompagnare i docenti lungo tutto I'ar-
co della vita lavorativa, rendendo flessibile, aperta e creativa la loro azione d’in-
segnamento. Agire su tale competenza potrebbe essere uno degli obiettivi piu
ambiziosi dei corsi per futuri insegnanti e delle iniziative di formazione con do-
centi in servizio. In questo quadro, la sostanza di quanto discusso nell’articolo ha
riguardato le modalita attraverso cui aiutare gli insegnanti a esaminare i fatti
d’aula in modi nuovi e sempre piu efficaci e, in particolare, le attenzioni e le con-
dizioni che possono rendere I'utilizzo di video-riprese una via appropriata per la
formazione di tale competenza.
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