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introduzione

Il volume che presentiamo & nato al termine del lungo lavoro di speri-
mentazione legato al progetto EDOC@WORK3.0 (“Education and work on
cloud”), finanziato con il Programma Operativo Nazionale Ricerca ¢ Com-
petitivita 20072013 SMART EDUCATION. Esso ha rappresentato il terre-
no di incontro di un partenariato composito', che ha avuto il comune obiet-
tivo di supportare i processi di innovazione didattica, dalla scuola primaria
sino alla formazione professionale, attraverso I'introduzione di tecnologie ¢
metodologie appropriate. La pubblicazione riconosce i risultati del progetto
e, a partire dalle riflessioni condotte negli ultimi anni di lavoro congiunto,
propone alcuni scenari di respiro pili ampio, legati agli ambienti di appren-
dimento digitali, ma anche ai linguaggi, agli strumenti e agli stessi proces-
si di produzione e condivisione della conoscenza nelle classi e nelle agen-
zie di formazione.

Il progetto editoriale complessivo si compone di due volumi: il primo
dedicaro alla relazione fra tre dimensioni: metodologico-didattica, tecnolo-
gica e organizzativa e al loro ruolo nel processo di innovazione scolastica.
1l secondo volume, invece, analizza in maniera puntuale il ruolo delle figu-
re di accompagnamento all’'orientamento professionale e le potenzialita del-
le nuove tecnologie in tale settore.

11 volume 1, si diceva, parla alla scuola e della scuola. Lo stesso progetto
sl inserisce in un momento di cambiamento del sistema scolastico italiano
che trova nella “Buona Scuola” (Legge 13 luglio 2015 n. 107) e nel Piano

L. 11 progetto ha coinvolto numerosi attori: le aziende HP e Olivetri; Ta societd Innova-
Puglia impegnata in attivita a supporto della programmazione strategica regionale a soste-
gno della Innovazione Digitale; la societd di sviluppo tecnologico Links; le Universita Al-
do Moro di Bari, di Foggia ¢ del Salento; il Centro di progettazione, design e tecnologie
dei materiali (CETMA); I’Agenzia nazionale per le nuove tecnologie, I'energia ¢ lo svﬂup-
po economico sostenibile (ENEA); I'Istituto Nazionale di Documentazione, Innovazione e
Ricerca Educativa (INDIRE).




Pensiero riflessivo

e agire professionale dell’insegnante:
la metodologia del microteaching
supportata da tecnologie

di Ezio Del Gottardo*

L’approccio esperienziale-riflessivo

Lapproccio esperienziale-riflessivo nei processi apprenditivi in eta
adulta, con particolare riferimento ai contributi forniti da David A. Kolb
e Donald A. Schon, considera I'apprendimento come un processo costrut-
tivo in cui le esperienze passate e quelle presenti vengono integrando-
si fra loro arricchendo e ristrutturando costantemente i patrimoni conosci-
tivi umani. In questo senso il vissuto esperienziale non si configura come
la somma di eventi e di circostanze esterne al soggetto, bensi come il pre-
supposto fondamentale per creare apprendimento. Il passaggio contiguo ¢ la
comprensione delle esperienze che crea le condizioni di agire efficacemente.

Solo quando gli elementi che ci circondano hanno significato per noi, solo quando
prospettano delle conseguenze che si possono raggiungere usandoli in determinati
modi, diventa possibile assumerne un controllo deliberato e intenzionale (Dewey,
1933, p. 19).

Continua Mezirow:

Apprendere significa utilizzare un significato che abbiamo gia costruito, per orien-
tare il nostro modo di pensare, agire o sentire nei riguardi di cid che stiamo vi-
vendo nel presente. Trovare un significato vuol dire dare senso, o coerenza, alle
nostre esperienze: il significato ¢ 'interpretazione (Mezirow, 2003, p. 18).

Lapprendimento viene strutturandosi, all’interno di questa prospettiva
teorica (approccio costruttivista), come un processo di attribuzione di si-
gnificato e di ricerca di comprensione esteso a tutto ’arco della vita. Tro-

Ricercatore in Pedagogia generale e sociale insegna Educazione degli adulti presso la
Facolta di Scienze Umanistiche, Universita Telematica Pegaso, Napoli.
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vare un significato ¢ fondamentale per I'essenza stessa dell’apprendimen-
to. Il processo di apprendimento ¢ un processo dialettico d’interpretazione
e si puo leggere come espressione concreta della nostra capacita di esplicita-
re, schematizzare (effettuare un’associazione all’interno di uno schema di ri-
ferimento), interiorizzare (accettare per nostra una determinata interpretazio-
ne), ricordare (richiamare un’interpretazione precedente), validare (accertare
la veridicita, la giustificazione, la correttezza o lautenticita di cio che vie-
ne asserito), e agire (decidere, riconsiderare, vedere sotto una prospettiva di-
versa) qualche aspetto del nostro rapporto con 'ambiente, con gli altri o con
noi stessi (Mezirow, 2003, p. 21). 1l processo di validazione mette in discus-
sione I'apprendimento pregresso, il set precostituito di aspettative, rispetto ad
un’azione, ad un’idea. Tale processo ¢ di fondamentale importanza per ’ap-
prendimento degli adulti ed ha luogo unicamente in una dimensione situa-
ta, dialogica e contingente di esperienza e riflessivita. Esiste ormai un pre-
valente interesse sul fatto che la riflessivita meriti di essere considerata una
componente essenziale nei programmi di formazione degli insegnanti; sem-
bra consolidarsi la tendenza a costruire identita professionale “dall’interno’:
il soggetto attivo nel lavorare su di s€ e nel confrontarsi con i pari, con i for-
matori e con il mondo della ricerca attraverso un ricorso diffuso a dispositivi
di accompagnamento, a gruppi di discussione, a pratiche di covalutazione e
di autovalutazione, a ricerche-intervento che prevedano la restituzione critica
dei dati raccolti a scopo formativo, ad azioni strutturate di supervisione e di
counseling (Grange Sergi, 2010). E pur vero che non risulta una univoca de-
finizione del concetto di riflessivita (Freese, 1999; Rodgers, 2002) e dei mo-
di di renderla operazionalizzabile: la definizione di strategie mirate per arric-
chirne lo sviluppo' (Rodgers, 2002). Come sottolinea Calvani (2011, p. 30),
relativamente al concetto di riflessivita, in letteratura possiamo individuare
due accentuazioni prevalenti, anche se non reciprocamente escludentesi:

* una prima processuale, volta cio¢ a rappresentare la riflessivita come
processo di natura esperienziale, problemico — critica e ricorsiva: richia-
mo alla mente di un’esperienza vissuta, la consapevolezza di aspetti o
problemi critici in essa presentatisi, una situazione di incertezza e di so-
spensione del giudizio, una fase di esplorazione ed indicazione di meto-
di alternativi di azione;

1. In questa direzione la Commissione Europea ¢ intervenuta con la promozione del
piano di strategie “Ripensiamo I’istruzione” (2012) volto a sollecitare un’importante cam-
biamento d’impostazione nel campo dell’istruzione che permetta un ampliamento dei risul-
tati di apprendimento per I’acquisizione di conoscenze, abilita e competenze. Per far cio, la
stessa Commissione Europea attraverso piani strategici e interventi formativi, ha sollecita-
to i Paesi dell’OCSE all’acquisizione di un approccio migliorativo dei sistemi di istruzione
e formazione professionale attraverso I'utilizzo delle nuove tecnologie.
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* una seconda gerarchica che tende a distinguere i livelli di qualita diver-
sa dell’attivita cognitiva impegnata, con una differenziazione fondamen-
tale tra un livello di descrittivismo superficiale ed acquiescente al dato
(commenti osservazioni banali e generici, constatazioni ovvie) e livel-
li superiori che comportano attivita di interpretazione, argomentazione,
esplicazione.

Nel nostro caso l'accezione di riflessivita che accogliamo ¢ la prima,
quella processuale, intesa come “attribuzione di senso” per mezzo di per-
corsi di riflessione sul vissuto esperienziale. Gli apprendimenti, pertanto,
si configurano come processi di costante rielaborazione, non solo delle in-
formazioni che momento per momento provengono dal mondo esterno, ma
anche, e soprattutto, della struttura cognitiva che, nel suo insieme, attua un
proprio sistema regolativo attraverso aspettative personali e selettive. I mo-
delli cognitivi con cui le conoscenze vengono organizzate ed elaborate, le
modalita preferenziali del pensiero e i profili intellettuali operano costruen-
do schemi di anticipazione che parlano del nostro sapere. Questa attivita
costruttiva che il soggetto compie all’interno di interazioni sociali esprime
una conoscenza situata (situated cognition); ¢ il risultato di una reciproci-
ta costruttiva tra un attore cognitivo (il soggetto pensante) ed il repertorio
di conoscenze che particolari condizioni storiche e culturali hanno prodot-
to nel tempo (P. de Mennato, 2003, pp. 33-34). Una conoscenza che nasce
nell’azione in relazione ad un determinato contesto.

A tal proposito risulta importante riprendere, brevemente, il costrutto di
“azione situata”. Nella prospettiva dell’azione situata, scrive Lucy Suchman
(1987, p. 179):

la dipendenza dell’azione da un complesso mondo di oggetti, artefatti e altri attori,
collocati nel tempo e nello spazio, non viene piu trattata come un problema estra-
neo con cui lattore individuale deve scontrarsi, ma ¢ concepita piuttosto come la
risorsa fondamentale che rende possibile la conoscenza e da all’azione il suo si-
gnificato.

Il paradigma dell’azione situata non ¢ eversivo rispetto alle piu tradi-
zionali impostazioni cognitiviste centrate sul paradigma dell’elaborazione
dell'informazione e sui processi simbolici. Esso si limita a sviluppare un
cambiamento di prospettiva in cui I’azione non ¢ pil vista come la sempli-
ce esecuzione di un piano precostituito, ma ¢ considerata un adattamento
plastico alle particolarita delle situazioni e delle circostanze.

Una buona metafora, proposta da Baron e Boudreau, del rapporto tra

attore e situazione ¢ quella che fa riferimento alla chiave e alla serratu-
ra. Ciascuna delle due, da sola, non funziona. Per funzionare esse devo-
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no essere accoppiate in modo che a ciascuna serratura corrisponda la chia-
ve adatta, e non un’altra. Diversamente, la chiave non gira. Non basta una
chiave qualsiasi: ogni serratura esige la sua chiave particolare, e viceversa.
I due autori scrivono:

la personalita e I'ambiente sono connessi e complementari come avviene nella re-
lazione tra le chiavi e le serrature. La personalita, in questa metafora, ¢ una chia-
ve in cerca di una serratura giusta, mentre 'ambiente, includendo in esso anche le
altre persone, ¢ la serratura che aspetta di essere aperta cosi che le sue opportuni-
ta possano essere realizzate (Baron, Boudreau, 1994, pp. 1222-1228).

La videoeducazione nella formazione degli insegnanti

Laffermarsi della riflessione come mezzo sempre piu influente per trarre
un significato dall’esperienza, come dinamica centrale dell’apprendimento
esperienziale, del problem solving e della verifica di validita che si effettua
attraverso l'esplicitazione del significato di un’esperienza, la reinterpreta-
zione di quel significato, o 'applicazione di esso in un’azione meditata, ha
visto, sul piano applicativo, diverse forme di intervento:

 interventi che prevedano attivita di affiancamento del soggetto da parte
di un mentore e/o la supervisione di tutor (Tauer, 1996);

* la discussione tra pari, il confronto all’interno di un gruppo collaborati-
vo (DuFour, 1998);

* discussione nell’'ambito di un processo di ricerca azione (Costello, 2011).

Tali interventi possono essere accompagnati da vari strumenti di suppor-
to, in genere basati su resoconti scritti sull’esperienza: portfolio, report e au-
tobiografie, diari e giornali riflessivi. In questo quadro si collocano anche i
recenti sviluppi tecnologici nell’ambito del cosiddetto Web 2.0, in particola-
re lo sviluppo del digitale, oltre alla banda larga e la miniaturizzazione del-
le tecnologie, hanno determinato un forte incremento dei video digitali. Una
rivoluzione digitale che ha aperto un nuovo approccio basato sulla revisione
di riprese video e che trova un suo antecedente nel classico microteaching
(Allen, Clark, 1967; Allen, Ryan, 1969; Cooper, Allen, 1970).

Queste rilevanti trasformazioni mettono a nudo alcune inadeguatez-
ze che caratterizzano i modelli formativi ancora prevalenti (Calvani, Me-
nichetti, Micheletta, Moricca, 2014). Al carattere, piu volte deplorato, di
una eccessiva autoreferenzialita, che spinge ad eludere il confronto sul pia-
no dei risultati, si aggiunge 'eccessiva dipendenza da una trasmissione es-
senzialmente verbale (sia orale che scritta), che poco si avvale di interventi
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operativi, osservabili e riesaminabili. Recentemente /’Evidence Based Edu-
cation* (EBE) ha offerto un quadro articolato di conoscenze sui metodi di-
dattici che risultano piu efficaci; a questi si aggiungono indagini piu spe-
cifiche volte a individuare i fattori cruciali del comportamento insegnante,
per valutarne e promuoverne lefficacia. Molte ricerche® sottolineano ener-
gicamente come ci0 che maggiormente determina I'efficacia dell’azione di-
dattica vada cercato nella natura della relazione insegnamento e appren-
dimento, nell’interazione tra docente e allievo, in particolare nel modo di
gestire il feedback e la valutazione formativa, nell’ambito di un impianto
concettuale che implichi nell’educatore la disponibilita ad osservare e sa-
per ripensare le strategie alla luce degli effetti osservati. Da tali ricerche
emergono alcune indicazioni da fornire all’insegnante e alla sua formazio-
ne (Hattie, 2012). Un insegnante esperto & capace di:

* mostrare e trasmettere passione e coinvolgimento;

* padroneggiare la conoscenza oggetto di apprendimento adattandola e
mettendola in rapporto con le preconoscenze dell’allievo e con altre no-
zioni del curricolo;

e proporre compiti “sfidanti” (perché non & vero che gli studenti desideri-
no compiti facili!), rende consapevoli gli studenti degli obiettivi, e degli
avanzamenti verso di essi attraverso un continuo feedback.

Per sviluppare expertise didattica i programmi di formazione devono al-
lora concentrare I'attenzione alle forme concrete della dinamica insegnan-
te-allievo: «la massima probabilita di raggiungere alti livelli di appren-
dimento si ha quando sia I'insegnamento che l'apprendimento sono resi
visibili» (Hattie, 2012, p. 18). In quest’ottica I'impiego dei video digitali of-
fre interessanti opportunita per la formazione di insegnanti, i quali ven-

2. LEBE ¢ un orientamento che, attraverso metodologie di indagine comparativa (me-
taanalisi, systematic review, best evidence synthesis) tende a fare il punto su cosa si sa cir-
ca l'efficacia dell’azione didattica («what works in what circumstances»). Per un appro-
fondimento sull’Evidence Based Education si vedano i numeri 2 ¢ 3 di Form@re 2013 e
Vivanet (2014). Per una sintesi critica dei risultati del’EBE e delle convergenze tra que-
ste conclusioni ed alcuni dei modelli piu rilevanti dell’Instructional Design si veda Calva-
ni (2012).

3. Hattie (2009) ha presentato un’impressionante sintesi dello stato dell’arte sulla didatti-
ca efficace basata su pit di 800 meta-analisi (inclusive di oltre 50.000 ricerche sperimentali).

4. Da segnalare la nascita di “video club digitali”, gruppi di insegnanti, guidati da un
preciso obiettivo e affiancati da un facilitatore, che si incontrano regolarmente in presenza
e/o on line per osservare e discutere segmenti di video registrati all’interno delle loro clas-
si, focalizzandosi in particolar modo sull’analisi del ragionamento e del pensiero degli stu-
denti, che solitamente sfugge agli insegnanti durante le normali interazioni didattiche in
classe (Santagata, 2012).
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gono messi nelle condizioni di riflettere sul proprio operato, in particolare
grazie alle potenzialita offerte dalla video-educazione e dalla video-an-
notazione®, che consentono a piti soggetti di rivedere ed analizzare I'agire
compiuto. Esistono varie tipologie di video in relazione allo scopo dell’os-
servazione:

* 1 video-modelli, realizzati da esperti sono utili se si vogliono mostrare
buone pratiche didattiche;

* i video “ordinari” realizzati da colleghi possono essere utilizzati se si
vuol discutere dell’efficacia delle strategie;

* 1video integrati da video annotazioni, se lo scopo & guidare I'insegnante
all’osservazione delle pratiche didattiche.

In ogni caso diventa fondamentale la scelta di utilizzare percorsi di vi-
deo educazione/formazione previa:

a) definizione degli obiettivi di apprendimento che si intendono conseguire
con il gruppo di insegnanti in formazione;

b) scelta della/e tipologia/e di video che rispondono meglio agli obiettivi
posti (i criteri sono: focus, durata, montaggio, attori, tipo di insegna-
mento);

c) creazione di una guida per la visione del video;

d) elaborazione di strumenti di valutazione allineati agli obiettivi, dai qua-
li, in un processo ciclico, trarre informazioni per una nuova riformula-
zione del corso (Santagata, 2012).

La metodologia del microteaching

Il microteaching ¢ una tecnica nata negli anni ’60 all’Universita di Stan-
ford ad opera di K. Romney e D. Allen, per I'addestramento di specifi-
che abilita didattiche: «addestramento pratico per la conduzione della clas-
se centrato sulla modalita di azione di chi apprende» (Postic, 1984). Tale
tecnica consiste nella ripresa video dell’insegnante impegnato nello svol-
gimento di brevi lezioni davanti ad un ristretto numero di studenti e nel-
la successiva revisione della registrazione assieme ad uno o pill supervisori;
¢ una tecnica che si avvale della mediazione tecnologica costituita dalla vi-
deoregistrazione di unita di apprendimento o brevi lezioni, realizzate in si-
tuazioni reali o simulate. Allen e Romney (1974), descrivono tale metodo-
logia come il campo d’azione sicuro, in cui i futuri docenti possono ridurre

5. La video-annotazione offre la possibilita di inserire commenti testuali sincronizzati
con il video. Una applicazione online di facile utilizzo ¢ VideoAnt, sviluppata dall’Univer-
sita del Minnesota (http://ant.umn.edu/).
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il divario tra la preparazione teorica dei contenuti e la pratica didatti-
ca, acquisendo, attraverso una “postura riflessiva”, un agire professiona-
le di tecniche e abilita che li aiuteranno a risolvere i problemi reali della
pratica e gli errori compiuti durante le attivita didattiche. Una riflessio-
ne sull’agito che confluisce in un miglioramento dell’azione. Ovviamen-
te, tale visione e relativa impostazione rifletteva il frame culturale di quel
particolare periodo storico (anni ’60), orientato al modellamento compor-
tamentale®. L’addestramento dell’insegnante consisteva nel ripetere cicli-
camente lattivita finché non padroneggiava le abilita tecniche che si era
prefissato di acquisire o migliorare: variazione allo stimolo, induzione
guidata, chiusura, silenzio e indicazioni non verbali, rafforzamento del-
la partecipazione dell’allievo, fluidita nella formulazione delle doman-
de, domande esplorative di ordine superiore, divergenti, comportamento
dell’attenzione manifesta, metodo illustrativo e ricorso agli esempi, le-
zione esposta oralmente, ripetizione secondo un piano preciso, comple-
tamento della comunicazione. In generale si tende oggi ad un approccio
pitt empowerment’, articolato su piani diversi di riflessivita: I'insegnan-
te viene posto nella condizione di potersi “guardare allo specchio”, di po-
ter valutare la “situazione pedagogica” nel suo insieme e produrre cosi un
maggiore sviluppo della sua consapevolezza. L'insegnante, grazie alle vi-
deoregistrazioni, prende coscienza del grado di adeguatezza delle proprie
azioni rispetto al contesto complessivo e puo soffermarsi ad analizzare
con un maggiore dettaglio aspetti specifici del proprio intervento didatti-
co quali le decisioni assunte, il comportamento, la gestualita e lo stile co-
municativo (Calvani, Bonaiuti, Andreocci, 2011).

Indicazioni metodologiche

Le indicazioni metodologiche per I'utilizzo del microteaching prevedono
la pianificazione di un percorso articolato in sei fasi (Tab. 1):

6. Inizialmente il microteaching sembrava basarsi sulla teoria del condizionamento
operante di Skinner che puod venire applicata per spiegare 1’acquisizione di nuovi model-
li di comportamento nello schema Teach — Feedback — Re-teach; in seguito si ¢ orientato
sulle indicazioni cognitiviste fino a giungere al piano della riflessivita (Schon).

7. Empowerment tradotto letteralmente significa “accrescere in potere”. Nel caso spe-
cifico va considerato nella sua accezione positiva, definendolo come risorsa di coopera-
zione e di scambio. Un processo di Empowerment ¢ un percorso di crescita individuale e
di gruppo basato sull’incremento della stima di sé, dell’autoefficacia e dell’autodetermina-
zione per far emergere risorse latenti e portare I'individuo o una comunita ad appropriarsi
consapevolmente del suo potenziale (Zimmerman, 2000).
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Tab. 1 - Fasi del microteaching

Fasi

Descrizione

| — Plan

Progettazione di un intervento didattico che implica la scel-
ta dell’largomento e la pianificazione delle attivita in modo
che l'insegnante possa applicare numerose componenti del-
la stessa tecnica.

Il - Teach

Realizzazione dell’intervento didattico che viene videoregi-
strato; pud comprendere due diverse formulazioni: una reale,
utilizzata principalmente nella formazione degli insegnanti gia
in servizio, in cui la pratica € introdotta in un contesto esi-
stente (come ad esempio una classe), I'altra simulata, prefe-
rita nei contesti formativi, laboratoriali o di tirocinio dei sog-
getti in fase di pre-inserimento lavorativo, in cui si procede
all'imitazione di un particolare sistema reale e si utilizzano
tecniche di impersonificazione quale il role playing.

Il - Feedback

Osservazione e riflessione critica; la video lezione viene ana-
lizzata con l'aiuto di un supervisore-formatore, o all’interno di
una comunita di pratica, I'insegnante/tirocinante prende con-
sapevolezza sui punti di forza e di debolezza in merito alla sua
performance (prevede anche I'utilizzo di video-annotazioni).

IV — Re-plain

Riprogettazione dell’intervento didattico; alla luce dei
feedback ricevuti e attraverso il monitoraggio del conduttore
della sessione di microteaching, vengono apportate le even-
tuali modifiche (Re-plain) ripianificando dove necessario I'in-
tervento didattico e I'agire educativo.

V - Re-teach

Realizzazione della “messa in scena” della microlezione re-
visionata dalla comunita di pratica (docenti) o supervisiona-
ta dal formatore; se I'argomento € lo stesso si pud modifica-
re il gruppo degli alunni, diversamente, si puo insegnare allo
stesso gruppo modificando 'argomento.

VI — Re-feedback

Osservazione e riflessione critica della nuova video lezione; &
lo step piu importante per verificare i cambiamenti intervenu-
ti in termini di consapevolezza e agire professionale dell’in-
segnante/ tirocinante.

Conclusioni

Le prospettive di sviluppo di metodologie riguardanti la formazione de-
gli insegnanti ci portano a riconsiderare I'uso di tecnologie digitali come
importanti “facilitatori” nella crescita dell’expertise professionale. Il lo-
ro utilizzo non va ovviamente circoscritto nell’insieme delle “pratiche fa-
cilitanti” (rendono il processo formativo pili semplice, economico e ver-
satile) connesse alla realizzazione di un intervento formativo ma vanno
interpretate e utilizzate soprattutto in relazione al contributo che tali tec-
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nologie possono offrire alla formazione di un soggetto empowered, atti-
vo, consapevole, osservatore critico dei propri bisogni formativi, professio-
nali ed esistenziali e costruttore riflessivo del proprio essere autopoietico.
Come sostiene Mezirow (1985, p. 62) “lo scopo dell’apprendimento ¢ quel-
lo di renderci capaci di comprendere il significato delle nostre esperienze e
di comprendere il valore delle nostre vite” il contributo di metodologie di-
dattiche che adottano tecnologie digitali come il microteaching ¢ quello di
rendere visibile sia I'insegnamento che 'apprendimento, allo scopo di faci-
litare il processo di riflessione e di autoanalisi sulle competenze comunica-
tive e didattiche degli insegnanti e favorire I'identificazione di dissonanze
tra teoria e pratica, tra progettualita ideale e applicazione.
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