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A training model  
for teacher professional development 

Un modello di formazione  
per lo sviluppo professionale degli insegnanti

ABSTRACT 
The models currently adopted in teacher training need a profound review 
and now they have to be organically inserted within circular models aimed 
at progressive improvement, which involve a continuous integration among 
recognition of the problem, selection of hypotheses, development of effec-
tive interventions, evaluation of results, review. The purpose of this paper is 
to describe both the technical and organizational methods that allow imple-
menting a training project capable to accompany and translate into practice 
the objectives identified in the School Improvement Plans (SIP) in order to 
make them the subject of targeted and functional interventions to achieve 
the expected results. An important role is taken by guided modelling pro-
cesses, integrated with direct experiences in the classroom completed by re-
cursive “reflective activities” and, in this sense, the methodologies and 
techniques that, more than others, can respond to training needs will be pre-
sented. In particular, activities of microteaching and lesson study will be de-
tailed since, when they are hybridized with video modelling, they could 
prefigure a development perspective for teacher training processes. 
 
Gli attuali modelli nella formazione degli insegnanti necessitano di una pro-
fonda rivisitazione e richiedono ormai di essere inseriti organicamente al-
l’interno di modelli circolari orientati al progressivo miglioramento, che 
comportano una integrazione continua tra riconoscimento del problema, 
selezione di ipotesi, messa a punto di interventi adeguati, valutazione dei ri-
sultati, riesame. Lo scopo di questo lavoro è di descrivere le modalità tecni-
che e organizzative attraverso le quali è possibile attuare un progetto 
formativo capace di accompagnare e tradurre in pratica gli obiettivi indivi-
duati nei piani di miglioramento delle scuole per renderli oggetto di inter-
venti mirati e funzionali al conseguimento dei risultati attesi. Un ruolo 
importante è assunto dai processi di modellamento guidato, integrati con 
esperienze dirette in aula accompagnate da “attività riflessive” di natura ri-
corsiva e, in tal senso, presenteremo le metodologie e le tecniche che, più 
di altre, possono rispondere alle esigenze di formazione. Ci riferiamo, in par-
ticolare, al microteaching e al lesson study che, se ibridati con il video mo-
deling, potrebbero prefigurare una prospettiva di sviluppo per i processi di 
formazione degli insegnanti. 
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1. Introduzione 
 

La formazione degli insegnanti è un tema che da lungo tempo è dibattuto in am-
bito scientifico. Gli approcci sono diversi e diverse sono (e sono state) le soluzioni 
proposte. In tal senso, è ormai consolidato affermare che la qualità dell’azione di-
dattica si ripercuota sugli esiti di apprendimento, ma ciò che contribuisce ad ac-
crescere il valore dell’effetto1 dell’insegnamento è il livello di consapevolezza che 
il docente raggiuge rispetto all’impatto visibile sullo stesso apprendimento (Hattie, 
2012). La formazione richiede di essere inserita organicamente all’interno di mo-
delli circolari orientati al miglioramento, secondo l’ottica dei sistemi della qualità. 
In questo senso una rivoluzione epistemologica e pratica si sta affermando negli 
approcci metodologici per il cambiamento dell’insegnamento (Marzano, 2019): la 
definizione chiara e consapevole degli obiettivi, la conoscenza diffusa delle me-
todologie più efficaci fondate su evidenze scientifiche, la formazione degli inse-
gnanti per la padronanza di queste ultime, l’accompagnamento in aula delle azioni 
da loro eseguite, la visibilità degli effetti, sono tutti aspetti di un unico processo.   

Quando si considerano gli interventi di formazione in servizio degli insegnanti, 
gli attuali modelli vedono di norma prevalere due tipologie, entrambe scisse da 
un rapporto con il conseguimento del risultato in termini di miglioramento degli 
apprendimenti: una formazione generalista, basata tipicamente sulla presenta-
zione di tematiche etiche e socioculturali (si pensi a termini come intercultura, 
inclusione, genere, empatia, educazione emotiva, intelligenze multiple, mente-
corpo); una formazione orientata alla padronanza di specifiche tecniche o meto-
dologie, ma scelte, molte volte, senza averne prima adeguatamente verificata la 
loro efficacia. In questa situazione, tuttavia, un radicale cambiamento sta affer-
mandosi: la formazione degli insegnanti deve essere finalizzata al conseguimento 
di obiettivi ben definiti e deve essere rivolta dunque ad “attrezzare” i docenti di 
tutti quegli elementi indispensabili al loro conseguimento.  

La visibilità “condivisa” tra docenti e allievi rappresenta una delle principali fi-
nalità su cui orientare i programmi formativi “per sviluppare l’expertise didattica” 

1 Lo sviluppo della cultura EBE (Evidence Based Education) pone un’attenzione più marcata alla com-
parazione sull’efficacia dei metodi applicati su larga scala e alle sintesi di ricerca (metanalisi, Best 
Evidence Synthesis, Systematic Reviews). Sul piano della comparabilità, un indice ormai comune-
mente utilizzato nella letteratura scientifica evidence-based è l’Effect Size (ES). “Con l’ES non ci si 
chiede se la differenza tra i gruppi è statisticamente significativa ma quanto l’intervento e stato ef-
ficace in rapporto a criteri esterni di riferimento quale, ad esempio, il normale progresso degli ap-
prendimenti degli studenti” (Marzano & Calvani, 2020).
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(Bonaiuti et al., 2012, p. 247). La riflessione in azione (Schön, 1983/1993; Damiano, 
2007) consente al docente di acquisire una maggiore consapevolezza della pratica 
in situazione, cogliendo i punti di forza e di debolezza per rivedere, criticamente, 
la propria azione d’insegnamento (Hiebert et al., 2007; Lewis et al., 2012; Cheung 
& Wong, 2014). Centrali sono dunque gli atteggiamenti e le conoscenze metodo-
logiche degli insegnanti che devono essere preliminarmente individuate nei piani 
di miglioramento (PdM) per renderli oggetto di interventi mirati e funzionali al 
conseguimento degli obiettivi. In questa prospettiva il programma di maggior ri-
lievo internazionale può essere individuato nel Visible Learning plus di J. Hattie 
(2017) basato essenzialmente su interventi sui mind frame degli insegnanti. Per 
Hattie, bisogna favorire l’acquisizione dei tratti propri di un insegnante esperto, 
di tutti quegli elementi che contraddistinguono l’expertise didattica2. Il pro-
gramma di formazione è articolato in quattro fasi: workshop formativo iniziale; 
interventi sui mind frame degli insegnanti; osservazione in classe delle azioni ef-
fettuate; valutazione a distanza di tempo dei risultati dei miglioramenti da parte 
degli alunni con calcolo del guadagno al di là di quanto ci si può normalmente 
aspettare.  

Partendo da queste prime considerazioni, dunque, sono almeno tre le tipolo-
gie di interventi da progettare ed attuare in un processo di formazione dove an-
drebbero previste azioni: (a) tese a chiarire ed approfondire le “cornici mentali”, 
i mind frame degli insegnanti (Fullan, 2011; Hattie, 2012; Menichetti et al., 2019) 
per comprendere e rendere visibile l’impatto dell’azione didattica sullo studente 
(le teorie e gli schemi intorno a ciò che si deve fare; i metodi didattici e disciplinari 
da impiegare lavorando e, nel caso, migliorando l’idea di “didattica efficace” che 
ogni insegnante porta dentro di sé e che si riflette nel lavoro in classe con gli stu-
denti); (b) mirate alla conoscenza e padronanza dello specifico metodo o modello 
didattico riconosciuto come il preferibile per il PdM, per conseguire il possesso 
di una adeguata “attitudine epistemologica” (Calvani, 2014); (c) dedicate alle co-
noscenze tecniche e docimologiche per la rilevazione dell’impatto e la valuta-
zione finale dei risultati (Robasto, 2017). 

Il momento della decisione per il miglioramento implica conoscenze adeguate 
e una capacità di valutazione critica delle possibilità in gioco. L’obiettivo di questo 
lavoro è di proporre le modalità tecniche attraverso le quali è possibile attuare 
una formazione capace di accompagnare e tradurre in pratica un PdM3 fino al con-
seguimento dei risultati attesi.  

Un programma di formazione non può esaurirsi in una semplice acquisizione 
di consigli e raccomandazioni verbali per quanto ragionevolmente affidabili: esso 
richiede un impegno del docente, una sua disponibilità a mettersi in gioco, a dare 
dimostrazioni relative alla loro comprensione ed alla capacità di metterle in pra-
tica. A nostro parere, un ruolo importante assumono i processi di modellamento 
guidato, integrati con esperienze dirette in aula accompagnate da “attività rifles-
sive” di natura ricorsiva. Una integrazione più profonda della formazione do-

2 Per citarne solo alcuni, la definizione chiara degli obiettivi e dei criteri di valutazione, la comunica-
zione e la condivisione con gli alunni; la capacità di creare un clima sfidante stimolando la parteci-
pazione attiva degli studenti; la progettazione di attività che prevedono situazioni laboratoriali e 
lavori di gruppo; l’uso efficace dei feedback.

3 Il Piano di Miglioramento rappresenta il documento nel quale confluiscono le scelte progettuali, 
adottate dalla scuola sulla base delle esigenze contestuali, per pianificare percorsi formativi efficaci 
e di miglioramento. Possiamo intenderlo come “un programma di intervento chiaramente struttu-
rato, finalizzato e consapevolmente mirato al conseguimento di specifici obiettivi che nascono dalla 
rilevazione di precise criticità che si intende risolvere” (Calvani & Marzano, 2019).
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vrebbe prevedere, in chiave estensiva, un’azione formativa continua in aula e, in 
tal senso, presenteremo le metodologie che, più di altre, possono rispondere a 
queste esigenze di formazione: il microteaching e il lesson study che, se ibridati 
con il video modeling, potrebbero prefigurare una prospettiva di sviluppo per i 
modelli/processi di formazione degli insegnanti. 

 
 

2. Alcune premesse teoriche 
 

La scelta delle modalità attraverso le quali orientare azioni formative che vogliano 
diventare un fattore coadiuvante per il conseguimento del risultato diventa fon-
damentale e una soluzione potrebbe essere individuata nell’integrazione tra atti-
vità di modellamento guidato (modeling, mostrare il “come fare” nella pratica 
avvicinando gli insegnanti ai comportamenti assunti come riferimento) e di pratica 
diretta in aula accompagnati, ricorsivamente, da momenti collegiali aperti al con-
fronto e alla riflessione sui processi attivati. 

Il modeling, una tecnica utilizzata in ambito formativo propria delle forme 
dell’apprendistato, è stata riproposta più recentemente nei modelli costruttivisti 
dell’apprendistato cognitivo. Nei percorsi di potenziamento cognitivo, il model-
lamento favorisce lo sviluppo del ragionamento mediante processi dialogici e me-
tacognitivi. Le tecniche si basano su esempi di lavoro (worked examples) che 
chiariscono cosa lo studente debba fare e sul pensiero ad alta voce (thinking 
aloud) con il quale vengono ripercorse le sequenze delle azioni per favorire il ra-
gionamento (Clark, 2010; Trinchero, 2013). Successivamente si opera il passaggio 
dalla pratica guidata a quella individuale o di gruppo, quest’ultima rinforzata dalla 
discussione tra pari, che incoraggia l’elaborazione del compito mediante processi 
di transfert. Il modellamento, dunque, rappresenta un approccio di insegnamento 
utile per acquisire o affinare conoscenze procedurali e risulta maggiormente ri-
levante quanto più si avvicina al proprio target di riferimento (Woolfolk, 2010; Pra-
ter et al., 2011). L’essere esposti a modelli di azione crea opportunità di 
apprendimento innescando processi di diversa natura (Santagata & van Es, 2010): 
attentivi, finalizzati a riconoscere il livello di rilevanza e di somiglianza attribuito 
al modello; di ritenzione, legati alla capacità di conservare in memoria informa-
zioni di tipo visivo e verbale; di riproduzione, quale effetto derivato dall’osserva-
zione del modello; motivazionali, in quanto il modeling dei comportamenti, 
incoraggiato dalla capacità previsionale e dalla percezione di autoefficacia (indi-
pendentemente dalla possibilità di ricevere dei rinforzi o delle gratificazioni per-
formative), stimola a riprodurre ciò che si è osservato con maggiore organicità. Al 
di là della sua applicazione nell’interazione tra docente e allievo, il modeling si 
presenta in tutta la sua efficacia nella formazione degli insegnanti (Borko et al., 
2008; Hattie, 2009; Sherin, van Es, 2009; Seidel, Sturmer, 2014).  

Il docente/formatore, con l’utilizzo di video o mediante la dimostrazione in 
presenza, dovrebbe mostrare e descrivere gli atteggiamenti corretti e le modalità 
più idonee per organizzare e presentare specifici argomenti, indicando nel det-
taglio i passaggi, gli artefatti da utilizzare, le sollecitazioni da proporre. Negli ultimi 
anni, si è affermato, come naturale sviluppo di questa tecnica, l’utilizzo di video 
reperibili da piattaforme web (ad esempio, YouTube) che permettono di fruire di 
risorse condivise specificamente costruite a questo scopo. Con il video modeling 
ci si avvale della tecnologia video per mostrare, in un arco temporale definito, la 
corretta esecuzione di comportamenti da applicare e calibrare in determinati con-
testi. Il video, in quanto strumento di mediazione (Gaudin & Chaliès, 2015), può 
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essere dunque utilizzato per acquisire maggiori conoscenze pratiche su tecniche 
e metodologie operative efficaci da contestualizzare in classe e “si rivela un espe-
diente di successo in grado di integrare e supportare, attraverso la dimensione 
visiva, l’osservazione pratica e diretta, l’insegnamento-apprendimento di buone 
pratiche didattiche che altrimenti rimarrebbero spiegate solo verbalmente” (Mi-
cheletta, 2014, p. 230).  

Gli aspetti positivi forniti dall’utilizzo dei video nei percorsi formativi sono nu-
merosi in letteratura (Borko, 2004; Brophy, 2003; Santagata & Guarino, 2011; Cal-
vani, et al. 2014; Seidel & Stürmer, 2014). Secondo Goldman (2007) il video 
restituisce la complessità della situazione reale in classe e, a seconda degli obiet-
tivi formativi stabiliti, la visualizzazione assume differenti accezioni: offre esempi 
di buone pratiche d’insegnamento; mostra setting formativi ideali; induce ad af-
finare l’interpretazione e la riflessione; permette la valutazione delle competenze 
professionali nell’interazione didattica; chiarisce l’implicito che è nelle pratiche 
e consente di formalizzare la conoscenza latente così da risalire ai mind frame 
tratti da esperienze d’insegnamento indirette (Fadde & Rich, 2010; Martin & Siry, 
2012; Blomberg et al., 2014; Micheletta, 2014). Il lavoro di Gaudin e Chaliés (2015) 
evidenzia il valore aggiunto, tratto dalla visualizzazione di un video, nello sviluppo 
della “visione professionale” degli insegnanti. Tale capacità si basa prevalente-
mente su due momenti: la percezione selettiva della varietà dei contenuti emersi 
e l’attivazione del ragionamento (Goodwin, 1994; van Es & Sherin, 2002; van Es & 
Sherin, 2008) che, rinviando a un processo attivo e dinamico, inducono al pensiero 
riflessivo. L’interesse si sposta così dall’acquisizione delle tecniche alla «promo-
zione di competenze analitiche capaci di guidare la riflessività» (Bonaiuti et al., 
2017, p. 406) creando, in questo modo, un circolo virtuoso che, partendo dalla 
comprensione dell’evento osservato, rinsalda la consapevolezza del proprio agito 
e ridefinisce le azioni future. Il modellamento (e con esso il video modeling) va 
comunque integrato nel modello/processo di formazione e nel modello che in-
tendiamo proporre (cfr. Paragrafo 3) e rappresenta solo il momento iniziale del 
percorso di formazione che, successivamente, va accompagnato con azioni di 
supporto in presenza e costanti feedback, secondo un’ottica di circolarità ricorsiva 
tra teoria e pratica, allo scopo di favorire lo sviluppo dell’expertise didattica (Mar-
zano & Calvani, 2020). Il riferimento è in particolare al microteaching e al lesson 
study che, se ibridati con il video modeling, potrebbero prefigurare una prospet-
tiva di sviluppo per i modelli formazione degli insegnanti. 

L’importanza dell’esperienza diretta, della riflessione e dell’auto-osservazione 
nello sviluppo della expertise didattica è sostenuta da diversi autori. Bennett (1987) 
afferma che un metodo di formazione è efficace se offre agli insegnanti contenuti 
teorici, esperienza pratica e feedback. Metcalf (1995), nella sua metanalisi, dimo-
stra come le esperienze dirette siano in grado di produrre effetti positivi e stabili 
sulla formazione del docente (Effect Size, ES = 0.70)4. Sono numerose le tecniche 
che, già da tempo note, possono promuovere e sostenere negli insegnanti la ca-
pacità di riflessività sul proprio agire/agito professionale e favorire processi ciclici 
di azione per il conseguimento di obiettivi di miglioramento chiaramente definiti 
(Hattie & Yates, 2014, p. 96). Queste tecniche, fondate su processi ciclici di azione 
e riflessione, permettono agli insegnanti, in contesti che si contraddistinguono 

4 L’Effect Size (ES) è un indice costruito su base statistica per misurare l’efficacia di un intervento edu-
cativo. Come valori di riferimento si considera molto piccolo se è minore o uguale di 0.20, piccolo 
se è tra 0.20 e 0.50; medio se è tra 0.50 e 0.80; grande se è superiore a 0.80. Secondo Hattie (2009), 
l’ES diventa significativo quando supera il valore di 0.40.
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come vere comunità di pratica, di pensare e ripensare alla personale azione di-
dattica e di ottenere un notevole impatto sullo sviluppo professionale in termini 
di miglioramento dei risultati sia individuali che collettivi (Maltinti, 2014).  

Il microteaching5, nato proprio all’interno di programmi rivolti alla formazione 
degli insegnanti, si pone l’obiettivo di far acquisire specifiche tecniche e abilità 
didattiche utili per lo sviluppo professionale (Allen & Clark, 1967; Johnson, 1967; 
Allen & Ryan, 1969). Questa pratica formativa prevede la pianificazione di una pro-
cedura costituita dall’alternarsi di una serie di fasi (Cooper & Allen, 1970; Felisatti 
& Tonegato, 2012). Nella prima (Plan), l’insegnante progetta una breve lezione sce-
gliendo l’argomento e la metodologia didattica con cui realizzare l’intervento. 
Nella seconda (Teach), si procede alla realizzazione e alla videoripresa dell’inter-
vento didattico in un contesto d’aula, reale o simulato, costituito da un piccolo 
gruppo di studenti o colleghi. Successivamente si passa alla fase dell’osservazione 
e della riflessione (Feedback) in cui la prestazione videoregistrata viene analizzata 
e discussa con il sostegno di un mentore/supervisore. Alla luce delle considera-
zioni emerse in merito alla performance del docente, si procede alla ri-progetta-
zione (Re-plain) e alla nuova presentazione revisionata (Re-teach) dell’intervento 
didattico apportando le eventuali modifiche. Infine, è prevista l’analisi del nuovo 
video (Re-feedback) per la verifica degli eventuali e ulteriori miglioramenti del-
l’intervento.  

La metodologia pone la sua attenzione sulla capacità di promuovere un pen-
siero riflessivo sul «proprio agire professionale», avvalendosi delle tecnologie (Pe-
done & Ferrara, 2014, p. 86). Con l’ausilio delle videoregistrazioni, l’insegnante 
può «guardarsi allo specchio» (Tochon, 2009, p. 20) e valutare analiticamente 
l’esperienza vissuta in classe permettendo di esaminare a posteriori l’intervento 
didattico (i contenuti, il comportamento, la gestualità, lo stile comunicativo), di 
riflettere sull’azione, analizzare le variabili contestuali per attribuire significato 
alle azioni registrate. Con il microteaching, si potenzia la riflessività professionale 
come attitudine dell’insegnante che, sviluppando maggiore autostima e consape-
volezza (Singht, 2010), è sollecitato ad analizzare e valutare le proprie azioni con 
la possibilità di esplorare gli effetti che le strategie didattiche hanno sul processo 
di insegnamento-apprendimento, di analizzare i comportamenti mediante il con-
fronto tra colleghi, di stimolare la «riflessività professionale» (Calvani et al., 2015, 
p. 136) nel rapporto dialogico tipico delle comunità di pratica (Wenger, 2006). Una 
criticità, forse la maggiore, va rilevata ed è legata alla difficoltà e al disagio che 
molti insegnanti provano nel sottoporsi ad uno sguardo esterno, percepito come 
minaccia per l’autostima personale (Micheletta, 2014). Molte volte, infatti, si pre-
ferisce ricevere il feedback da un collega/mentore di fiducia, piuttosto che da un 
gruppo di pari o da un esperto esterno (Bonaiuti et al., 2012). 

Il lesson study è una pratica formativa centrata sulla progettazione della le-
zione elaborata in maniera collaborativa da un gruppo di docenti che, in particolar 
modo, prestano attenzione alla processualità delle azioni d’insegnamento-ap-
prendimento (Lewis et al., 2006; Lewis & Hurd, 2011; Chen & Yang, 2013; Bartolini 
Bussi & Ramploud, 2018). In letteratura, sono numerosi i riferimenti circa l’efficacia 
didattica della metodologia nei programmi di sviluppo professionale degli inse-
gnanti6. (Fernandez, 2010; Verhoef et al., 2015; Ermeling & Graff-Ermeling, 2016; 

5 In riferimento al microteaching, Hattie (2009; 2015) riporta un indice di efficacia molto alto, com-
preso tra 0.70 e 0.85. Se abbinato con l’analisi critica della video lezione (video review) il valore è 
superiore a 0.85.

6 In riferimento al lesson study, Lewis e Perry (2017) riportano un indice di efficacia pari a 0.49.
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Nami et al., 2016). Il percorso formativo consente di coniugare il contenuto, la co-
munità e il contesto riconoscendo l’opportunità, da parte dei docenti, di speri-
mentare nuove pratiche didattiche (Krainer, 2011; Lewis 2016).  

L’apprendimento professionale, nel lesson study, è di natura sociale, nasce 
dall’interazione tra gli insegnanti e il valore aggiunto della lezione è dato dall’ana-
lisi e dalla discussione sulla stessa. Ogni lezione richiede «un momento preven-
tivo di preparazione» (Calvani, 2014, p. 65) che vede coinvolti docenti, esperti e il 
“docente pilota” per la realizzazione dell’intervento didattico in classe. Si stabili-
scono gli obiettivi, i momenti dedicati all’osservazione e alla condivisione di ciò 
che avverrà in classe, inclusa l’interazione docente-allievi (Lewis, 2002); si orga-
nizza il piano della lezione (Lee & Takahashi, 2011); si decidono gli strumenti per 
l’osservazione che può avvenire trascrivendo note personali su carta, oppure tra-
mite videoregistrazioni per raffinare successivamente l’analisi e la riflessione dei 
processi attuati (Calvani, 2007). Durante lo svolgimento della lezione in classe da 
parte del «docente pilota» il team conduce l’osservazione che mira a rintracciare 
la reazione degli studenti e non la performance del docente, cercando di “cogliere 
la complessità del processo” (Bartolini Bussi, Ramploud, 2018, p. 20). Conclusa la 
lezione, il gruppo si confronta su quanto avvenuto in classe (l’azione didattica, il 
comportamento dei discenti, i risultati di apprendimento). La videoregistrazione, 
se effettuata, conferisce senso alle pratiche in aula (Blomberg et al., 2013), unisce 
elementi osservabili a valutazioni qualitative delle attività svolte dai soggetti par-
tecipanti (Engle et al., 2009) e consente la focalizzazione su ciò che potrebbe fun-
gere da “inciampo” all’apprendimento attraverso la comprensione del contenuto 
(Cerbin & Kopp, 2006). Durante la discussione vengono evidenziate le eventuali 
debolezze così da poter ripensare l’intervento sulla base dei feedback ricevuti in 
vista di una sua riprogettazione (Bartolini Bussi & Ramploud, 2018). L’efficacia del 
modello consiste nella predisposizione di un “format didattico” adeguato agli 
obiettivi stabiliti, alle esigenze del contesto e all’apprendimento degli studenti. 
La revisione della lezione determina un ciclo continuo di ricerca-formazione-
azione, ponendo l’insegnante nella condizione di implementare, osservare e ri-
flettere sulle strategie adottate. Per tale motivo, il gruppo di progetto, dopo 
l’analisi del materiale osservato, prende atto delle criticità emerse così da presen-
tare una nuova lezione caratterizzandosi come vere e proprie communities of in-
quiry (Doig & Groves, 2011). Come per il microteaching, si punta a una prassi che 
consenta di realizzare esperienze di ricerca-formazione che favoriscano l’acqui-
sizione di conoscenze pedagogiche e didattico-disciplinari per rendere l’insegna-
mento più efficace. 

 
 

3. Un modello per la formazione degli insegnanti  
 

Il modello che qui intendiamo presentare comporta l’organizzazione delle tecni-
che e delle procedure poco sopra descritte, coi suoi specifici criteri di esplicitezza 
e rigore, da ricollocare in un processo tenendo conto del contesto di riferimento 
e degli avanzamenti scientifici già riconosciuti come i più affidabili e dove il con-
cetto di “visibilità” dell’impatto conseguito pervade ogni passaggio, costringendo 
a rendere costantemente trasparente il risultato agli occhi di tutti gli attori coin-
volti7. L’intero processo è finalizzato alla rimozione di specifiche carenze di cono-

7 Le scelte delle azioni migliorative dovrebbero risultare “informate da evidenze”. Come si possa fare 
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scenze e procedure in alcuni momenti fondamentali dei percorsi orientati al cam-
biamento delineando una nuova prospettiva di formazione capace di integrare e 
rispettare le istanze della complessità con quelle della decidibilità e della rendi-
contabilità. Al contempo, va riconosciuta la necessità di rispettare istanze quali la 
validità ecologica, l’apporto della sapienza pratica degli insegnanti, la necessità di 
perfezionare progressivamente il modello adottato. La nostra proposta, tenendo 
conto delle azioni di miglioramento previste nel PdM sulla base delle criticità 
emerse (e delle risorse a disposizione), si articola in sei azioni sequenziali (Figura 
1): 

 
1. si elabora il progetto di formazione definendo chiaramente gli obiettivi, le spe-

cifiche caratteristiche e le modalità per la valutazione dell’impatto; 
2. nella fase iniziale del percorso va prevista la presentazione della filosofia ge-

nerale del metodo, dei principi fondamentali di efficacia, delle modalità tec-
niche per la valutazione dell’impatto e della capacità all’accoglienza e al 
perseguimento del programma;  

3. si individuano (a) i coerenti interventi sui mind frame degli insegnanti finaliz-
zati alla conoscenza e padronanza dello specifico metodo o modello didattico 
(avere sufficiente confidenza con i contenuti; riuscire a “sintonizzare” i conte-
nuti con le preconoscenze degli allievi; essere in grado di individuare le co-
noscenze e le strutture essenziali, le big ideas della struttura dei saperi da 
trattare) e (b) i contenuti per gli approfondimenti delle conoscenze tecniche 
e docimologiche per la rilevazione dell’impatto e la valutazione dei risultati. 
In questa fase/periodo gli interventi formativi vanno basati soprattutto sul mo-
dellamento tenendo conto delle metodologie più efficaci fondate su evidenze 
scientifiche e apportando eventuali modifiche per una efficace contestualiz-
zazione; 

4. si progettano le attività didattiche e, fissati i modelli e schemi predefiniti che 
indicano cosa osservare, quali suggerimenti indicare e a quali obiettivi mirare, 
si attua l’intervento in aula;  

5. si osservano le azioni effettuate in classe (microteaching e lesson study) e si 
organizzano incontri periodici per il monitoraggio del lavoro in classe finaliz-
zati all’attivazione di processi riflessivi per il miglioramento dell’azione didat-
tica; 

6. si valutano l’impatto del programma e i risultati da parte degli alunni per il suc-
cessivo aggiornamento/revisione del PdM.  
 

a conoscere quanto la ricerca ha già acquisito in questo ambito, consultando anche i maggiori centri 
che producono sintesi di ricerca e linee guida e come si possa valutare l’affidabilità delle nostre 
conoscenze, è stato oggetto di altri lavori (Cfr. in Italia Vivanet, 2014; 2015; Pellegrini, Vivanet, 2018; 
Calvani, Trinchero, Vivanet, 2018).
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Figura 1. Il modello/processo di formazione. 

 
 
Il processo di formazione8 dovrebbe dunque prevedere momenti/periodi di-

versi di sviluppo: dopo il workshop iniziale e introduttivo al percorso, interventi 
successivi, basati soprattutto sul modellamento (con l’utilizzo di video o mediante 
la dimostrazione in presenza); l’accompagnamento in aula attraverso tecniche di 
microteaching e lesson study; momenti di confronto “in itinere” tra gli insegnanti 
per promuovere la capacità di riflessività sul proprio agire/agito professionale 
(Schön, 1983/1993; 1987/2006) per favorire processi autovalutativi e trasformativi 
(Mezirow, 2003). Sono, questi, interventi volti dapprima a favorire la revisione e 
l’integrazione dei mind frame degli insegnanti e, poi, ad accompagnare l’attua-
zione del programma sino all’accertamento dell’impatto che questo ha compor-
tato e reso visibile agli occhi degli stessi insegnanti.  

 
 

4. Riflessioni conclusive 
 

Anche la scuola sta ormai facendo propria la logica dei modelli circolari tipici dei 
sistemi per la qualità, orientati al miglioramento progressivo, che comportano una 
integrazione continua tra riconoscimento del problema, selezione di ipotesi, 
messa a punto di interventi adeguati, valutazione dei risultati, riesame. Al di là 
delle buone intenzioni e della retorica diffusa, questo percorso stenta però a di-
ventare efficace in quanto, anche laddove la scuola riconosce problemi reali, ri-
mane difficile una scelta di significative azioni di miglioramento senza disporre 
di adeguate conoscenze relative a “cosa funzioni meglio nel particolare contesto” 
e di supporti metodologici e docimologici per rendere visibile il conseguimento 
dei traguardi.  

8 Il modello è costituito da una sequenza di azioni e processi (individuali e collettivi) che possiamo 
riassumere nei seguenti: apprendere, applicare, analizzare, riflettere, riesaminare (Learn, Apply, 
aNalyze, refleCt, rEview: LANCE).

!
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L’individuazione e la valutazione delle criticità devono permettere di definire 
coerenti strategie di risoluzione al fine di evitare o almeno limitare i rischi deri-
vanti dall’improvvisazione, con conseguenti sprechi di energie e risorse. In tal 
senso, è necessaria una significativa rivisitazione dei modelli didattici alla luce 
delle nuove istanze provenienti dalle mutate caratteristiche dei contesti in cui le 
istituzioni scolastiche operano e che impongono di supportare concretamente le 
scuole nell’attuazione dei PdM, mediante gli apporti delle recenti acquisizioni 
della ricerca scientifica evidence-based e degli strumenti e prodotti tecnologici 
che permettono di avvicinare la pratica didattica e la riflessione al conseguimento 
di specifici obiettivi.  

La situazione cambia sensibilmente se si utilizzano tecniche che, secondo 
un’ottica di circolarità ricorsiva tra teoria e pratica, mirano al conseguimento di 
specifici comportamenti didattici target; l’expertise professionale, va ribadito, non 
può fondarsi solo sulla mera teoria, mediata dalla comunicazione verbale, ma deve 
coniugare al suo interno modellamento, esperienze dirette, riesame del compor-
tamento, con l’obiettivo di “rimuovere” tutti quegli elementi individuati come po-
tenziali o reali criticità (atteggiamenti e motivazioni, fino a comprendere metodi 
e modelli didattici).  

Per queste ragioni abbiamo sottolineato come la formazione degli insegnanti 
debba diventare parte integrante di questa azione di trasformazione descrivendo 
e proponendo un modello/processo di formazione costituito da specifici “mo-
menti” il cui intreccio in rapporto alla complessità di un programma orientato al 
miglioramento diventa cruciale e richiede un forte impegno da parte di tutti gli 
attori coinvolti. In questo senso, riteniamo imprescindibile auspicare una mag-
giore, continua e più stretta collaborazione tra istituzioni scolastiche e centri uni-
versitari interessati ad attuare modelli di formazione in ottica evidence-based.  

L’utilizzo delle tecniche descritte, naturalmente, presenta qualche criticità. La 
loro applicazione ad interi cicli di lezioni può comportare dispersività di tempi e 
non sempre, inoltre, gli insegnanti in team sono in grado di individuare le reali 
problematicità: agiscono, in questo caso, preconcetti e visioni ingenue di cui essi 
stessi sono portatori. Va anche tenuta in debita considerazione la generale titu-
banza degli insegnanti ad accettare di rendere visibile e, quindi, valutabile il pro-
prio operato agli altri colleghi; in questo caso è (e sarà) importante intervenire 
«sugli aspetti culturali e psicosociali che regolano la condizione emotiva che si 
genera nel rendere oggetto di osservazione e di valutazione il proprio comporta-
mento didattico» (Bonaiuti et al., 2012, p. 246). 

La svolta in atto nella recente ricerca educativa, in definitiva, permette di aprire 
una nuova fase in questo cammino: mentre da un lato fornisce modelli di inter-
vento basati su una integrazione stretta tra formazione, azione e valutazione, dal-
l’altro offre suggerimenti concreti al docente per selezionare strategie didattiche 
più affidabili e, in qualche caso, programmi strutturati che hanno già dimostrato 
in altre circostanze la loro efficacia. Il processo/modello di formazione proposto, 
fondato su processi ciclici di azione e riflessione, può permettere agli insegnanti, 
in contesti che si contraddistinguono come vere comunità di pratica, di pensare 
e ripensare alla personale azione didattica e di ottenere un notevole impatto sullo 
sviluppo professionale in termini di miglioramento dei risultati sia individuali che 
collettivi. 
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