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Come rilevare la visione professionale degli insegnanti. 
Uno schema di codifica

How to capture teacher professional vision. 
A coding scheme

L’uso dei video a supporto dello sviluppo
delle competenze di insegnamento rappre-
senta una opportunità ampiamente indagata
nella ricerca educativa. In questo ambito,
presso l’Università di Cagliari, in collabora-
zione con l’Università di California-Irvine, si
è avviato un progetto di formazione degli in-
segnanti basato sull’uso delle tecnologie di-
gitali per la video-osservazione con
l’obiettivo di favorire lo sviluppo delle com-
petenze di visione professionale (professio-
nal vision), intesa come la competenza di
notare e attribuire significato a ciò che di ri-
levante avviene in classe in relazione all’ap-
prendimento degli studenti. In linea con gli
obiettivi del progetto, sulla base di modelli
già affermati nella letteratura internazionale,
riferibili prevalentemente all’area della di-
dattica della matematica, gli autori hanno
sviluppato un primo schema di codifica a ot-
to dimensioni delle competenze di visione
professionale, caratterizzato dalla trasversa-
lità rispetto agli specifici ambiti disciplinari.
Nel presente contributo, si introducono i
fondamenti di tale costrutto, si presentano
le dimensioni e indicatori dello schema, e se
ne discutono ambiti di applicazione, poten-
zialità e criticità.

Parole chiave: visione professionale, video-
osservazione, formazione insegnanti

The use of video to support the develop-
ment of teaching competencies represents
an opportunity that is widely investigated in
educational research. In this area, at the
University of Cagliari, in collaboration with
the University of California-Irvine, a teacher
professional development project based on
the use of video technology and focused on
video observations was initiated. The pro-
ject’s objective is to support the develop-
ment of professional vision competencies,
that is the ability to notice and make sense
of fundamental classroom events that are
relevant to student learning. In alignment
with the project objectives and drawing
from existing frameworks from the interna-
tional literature, particularly from the field
of mathematics education, the authors have
developed an initial coding system of eight
dimensions that captures teacher professio-
nal vision across various disciplinary fields.
In the present contribution, the construct of
professional vision is introduced, the di-
mensions and indicators of the coding fra-
mework are presented, and applications,
potentialities, and critical aspects are discus-
sed.
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1. Introduzione

Esiste ormai una significativa letteratura internazionale che mostra una corre-
lazione tra qualità dell’insegnamento e apprendimento degli studenti (Sanders,
Rivers, 1996; Nye et al., 2004; Hattie, 2009, 2012). Secondo i dati OECD (2005),
tra le diverse variabili che possono condizionare questi ultimi, la maggiore va-
riazione è spiegabile nei termini del background socio-culturale dello studente,
fattore su cui tuttavia è più difficile incidere nel breve periodo. Considerando le
variabili invece su cui è possibile intervenire direttamente e in tempi più rapidi,
quelle relative all’insegnamento sono quelle in grado di influire maggiormente
sugli esiti dei percorsi degli studenti (Hattie e Vivanet, 2016). Considerata tale
premessa, non sorprende che la formazione degli insegnanti sia al centro degli
interessi della ricerca educativa e del dibattito pedagogico-didattico.

Al riguardo, negli ultimi anni è stato prodotto un significativo corpus di co-
noscenze empirico-sperimentali sull’uso della video-osservazione come metodo
di supporto nella formazione, iniziale o in servizio, degli insegnanti (Wright,
2008; Hattie, 2009; Snoeyink, 2010); ambito in cui si registra lo sviluppo sia di
modelli operativi sia di applicazioni tecnologiche per l’analisi, l’osservazione e
l’annotazione dei video.

A partire dalle prime esperienze di microteaching condotte presso la Stanford
University (Allen, 1967), quali attività volte al miglioramento delle competenze
didattiche tramite l’osservazione sistematica di brevi lezioni e la riflessione con-
divisa, in cui appare forte l’influenza delle teorie di apprendimento per imita-
zione popolari in quel periodo (Bandura, Walters, 1968), sono stati avanzati
differenti modelli, riconducibili a quadri teorici diversi e con enfasi su differenti
dimensioni, quali il comportamento, le interazioni, i processi cognitivi e meta-
cognitivi. Tra i modelli più spesso citati in letteratura, si ricordano, a titolo esem-
plificativo e senza pretesa di esaustività, quelli proposti da Mottet (1997); Altet
(1999); Tochon (1999); Lewis et al. (2004); Sherin, Han (2004); Pea (2006), San-
tagata et al. (2007); van Es, Sherin (2008).

Negli ultimi anni, anche in Italia si è assistito a uno sviluppo significativo
di questo ambito di ricerca (Cerri, Gennari, 1984; Nardi, 2003; Bonaiuti et al.,
2012; Calvani et al., 2014; Felisatti, Tonegato, 2012; Lovece et al., 2016; Mangione
et al., 2016; Pedone, Ferrara, 2014; Rossi et al., 2015; Tacconi, Gomez, 2012).

Un contributo di particolare rilievo alla letteratura è venuto dal settore della
didattica della matematica, nel quale ha assunto un ruolo centrale il costrutto
della visione professionale, cui potremmo far riferimento in questa introduzione,
pur con una certa semplificazione, alla capacità di notare e attribuire significato
a ciò che di rilevante avviene in classe in relazione all’apprendimento degli stu-
denti (Sherin, 2001).

Tale costrutto è al centro dell’attenzione degli autori di questo contributo,
nel quale si introdurrà uno schema di rilevazione delle competenze di visione
professionale degli insegnanti, messo a punto nell’ambito di un progetto di ri-
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cerca attualmente in via di sviluppo presso l’Università di Cagliari, in collabo-
razione con l’Università di California-Irvine.

Più in dettaglio, si presenterà dapprima il contesto della ricerca con l’espli-
citazione del problema oggetto di attenzione di questo lavoro; quindi si presen-
terà una sintesi delle posizioni interpretative sul costrutto di visione
professionale che sono state alla base del lavoro del gruppo di ricerca; infine, si
descriverà lo schema di rilevazione della visione professionale che sulla base
dell’analisi del costrutto è stato sviluppato e se ne discuteranno prospettive di
applicazione e criticità.

2. Contesto e finalità

Nel corso dell’A.A. 2013/2014, nell’ambito dei Percorsi Abilitanti Speciali (PAS)1
attivati dall’Università di Cagliari, si è avviata una prima indagine esplorativa
finalizzata a raccogliere elementi utili per valutare potenzialità e criticità di stru-
menti e metodi per la video-osservazione e la video-annotazione nella formazione
degli insegnanti. Diverse erano le questioni aperte su cui si era interessati a rac-
cogliere elementi di riflessione: quali tecnologie per la video-osservazione pos-
sono favorire la riflessione sulle pratiche didattiche?; quale ruolo giocano le
tecnologie nello sviluppo della visione professionale?; come “codificare” la vi-
sione professionale?. Al termine di questa esperienza, nel corso della quale erano
state introdotte alcune attività di video-osservazione, era stato somministrato un
questionario ai 313 partecipanti al fine di rilevarne potenzialità e criticità (Vi-
vanet, 2015)2.

A partire da questi dati, nel corso dei Tirocini Formativi Attivi II° ciclo, si
è avviata nell’A.A. 2014/2015 una collaborazione con l’Università di California-
Irvine finalizzata ad approfondire queste tematiche. Nello specifico, sono stati
coinvolti 282 insegnanti, suddivisi in due gruppi, in attività di osservazione dei
video secondo lo schema presentato in tabella 1.

Tabella 1. Schema attività TFA II° ciclo, A.A. 2014/2015

 Gruppo A (141 soggetti) Gruppo B (141 soggetti) 

Fase 1 Osservazione video 
Compilazione questionario di ingresso 

Osservazione video 
Compilazione questionario (pre) 

Fase 2 Analisi framework di osservazione  Analisi framework di osservazione 

Fase 3 Osservazione video 
Video-annotazione (VideoANT) 

Osservazione video 
Video-annotazione (YouTube) 

Fase 4 Osservazione video 
Video-annotazione (VideoANT) 
Compilazione questionario di uscita 

Osservazione video 
Video-annotazione (YouTube) 
Compilazione questionario di uscita 

 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
"!#$!%&'()*+&,!-./!0/!%'!1./!&/%)&/()23+!4!.2!'5'33'()23+!5/!.2!$'6+&+!5/!7'&8'2+!9:;"<=>!

1 I PAS sono corsi abilitanti all’insegnamento che accolgono docenti non di ruolo che hanno ma-
turato, tra l’A.S. 1999/2000 e l’A.S. 2011/2012, almeno tre anni di servizio.

2 Più in dettaglio, il questionario era composto da una sezione per la rilevazione del profilo del-
l’insegnante e una per la raccolta dei seguenti dati: (i) eventuali precedenti esperienze di uso di
videoregistrazioni di eventi didattici per la propria formazione di insegnanti; (ii) opinione degli
insegnanti sull’efficacia della osservazione di eventi didattici videoregistrati per la propria forma-
zione; (iii) disponibilità personale degli insegnanti a farsi videoregistrare e osservare durante le
proprie attività didattiche; (iv) criticità rispetto all’uso di tali strategie nella propria formazione.

3 Il framework cui si fa qui riferimento è un adattamento di un lavoro di Marzano (2014).
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I dettagli di tale sperimentazione e i relativi dati non sono qui discussi, per-
ché tuttora oggetto di analisi. Il presente lavoro si concentra invece sullo sviluppo
di uno strumento di analisi da utilizzarsi per la rilevazione delle competenze di
visione professionale degli insegnanti (fasi 1 e 4). A tal fine, a entrambi i gruppi
è stato chiesto di guardare un video e, subito dopo, di compilare un questionario
volto a raccogliere informazioni su quanto osservato e le relative interpretazioni.
In particolare, rispetto a queste ultime, gli insegnanti sono stati invitati a ri-
spondere alle seguenti domande: (i) indica un episodio che nel video ha colpito
la tua attenzione in quanto particolarmente significativo; (ii) spiega le ragioni
per cui attribuisci a quel momento una particolare significatività; (iii) descrivi
gli elementi utilizzati dall’insegnante per stimolare l’apprendimento.

Il video proposto è una registrazione editata di una lezione di matematica
svolta in una classe prima di un istituto secondario di primo grado (figura 1).
Esso è stato scelto per la sua capacità di offrire in un breve lasso di tempo (4’:32”)
un ampio insieme di eventi con continue interazioni tra docente e allievi. Il vi-
deo inizia con l’insegnante che chiede alla classe di ricordare quanto era stato
trattato nel corso della precedente lezione (retta, punto e piano), focalizza poi il
tema su un aspetto (punto come origine di due semirette) chiamando un ragazzo
alla lavagna a ricapitolare i concetti principali. L’insegnante prosegue poi, sem-
pre con il supporto dello studente, a illustrare il nuovo argomento (angoli come
parte di piano tra due semirette).

Il video offre la possibilità di osservare aspetti connessi ai contenuti disci-
plinari, alle scelte didattiche e alla gestione della classe. Elementi quali la ge-
stione dei tempi e delle routine, le modalità di discussione con la classe, le scelte
sul contenuto, i metodi, i turni, l’impiego del feedback di fronte a risposte sia
corrette sia errate e molte altri ancora si intrecciano variamente all’interno dello
stesso episodio lasciando agli osservatori la libertà di soffermarsi su aspetti di-
versi. 

Figura 1. Due momenti del video sottoposto all’analisi dei corsisti. Fonte:
https://youtu.be/3ATmFeFH_jk

Il costrutto della visione professionale, come vedremo, parte proprio dall’idea
della compresenza, nei contesti reali, di diversi piani di azione e sottolinea come
gli insegnanti esperti mostrino di sviluppare l’attitudine a cogliere e decodificare
la complessità riuscendo a focalizzare l’attenzione sugli aspetti più rilevanti per
l’apprendimento. 

Per rilevare le differenze nelle competenze di osservazione degli insegnanti
si è sviluppato uno schema di codifica della visione professionale a partire dal-
l’analisi della letteratura internazionale (discussa sinteticamente di seguito) e
dalla rielaborazione e adattamento al nostro contesto dei modelli disponibili.
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3. La visione professionale. Un costrutto complesso

Rispetto alla definizione del costrutto della visione professionale, appare neces-
saria una premessa sui cambiamenti in atto negli ultimi decenni nella forma-
zione degli insegnanti4. Come anticipato nella introduzione, i primi modelli di
microteaching sono stati messi a punto presso la School of Education della Stanford
University negli anni ’60 del secolo scorso. Tali modelli prevedevano l’applica-
zione di specifiche tecniche di insegnamento in sessioni didattiche di 5-7 minuti
con un piccolo gruppo di studenti e la loro osservazione e analisi (spesso condotta
su videoregistrazioni) (Allen, 1967). L’impianto di quelle sperimentazioni fu og-
getto negli anni successivi di una profonda riflessione critica in cui venivano
enfatizzati i limiti di tali esperienze, riconducibili alla eccessiva semplificazione
della complessità del processo e contesto di insegnamento e alla riduttiva ripro-
duzione di sequenze comportamentali ritenute ottimali.

I modelli successivi, come esito di tali critiche, si basano su riprese di ses-
sioni didattiche acquisite in contesti reali, caratterizzati da una molteplicità di
fattori intervenienti che possono interagire in modi spesso imprevedibili. Le ri-
cerche sulla professionalità degli insegnanti, alimentate in particolare dai lavori
di Shulman (1987), vertono così sempre più su una concezione multidimensio-
nale delle conoscenze richieste agli insegnanti. Shulman distingue principal-
mente tra conoscenze pedagogiche generali, conoscenze dei contenuti disciplinari
e le conoscenze delle modalità pedagogiche di sviluppo dei contenuti a cui si
aggiungono conoscenze curricolari, dei discenti, del contesto educativo e degli
scopi storici della formazione (Shulman, op. cit.).

La proposta di Shulman ha provocato un’ampia discussione sulla ridefini-
zione delle conoscenze di base dell’insegnamento (Borko, 2004; Blömeke et al.,
2011; Munby et al., 2001). 

Si tratta di un cambiamento di prospettiva significativo, rispetto al focus di
questo contributo, in quanto determina un ripensamento degli stessi obiettivi
della formazione degli insegnanti, oggi caratterizzata sempre meno come acqui-
sizione di predeterminate tecniche di insegnamento, e sempre più ridefinita nei
termini di una capacità di giudizio professionale che consenta agli insegnanti
di agire in modo didatticamente efficace, prendendo decisioni informate e indi-
pendenti, sulla base della loro saggezza pratica (Calvani, 2011), delle conoscenze
di contesto, delle riflessioni derivanti dalle teorie dell’insegnamento e appren-
dimento e dalle evidenze della ricerca educativa (Vivanet, 2014).

Una formazione professionale meramente tecnico-razionale è incapace di
fornire risposte alle esigenze e agli imprevisti che si determinano nelle situazioni
reali. Riflettere, come già indicava Dewey (1961), significa decentrare il pensiero,
osservare e analizzare i diversi fattori in gioco e direzionare in maniera delibe-
rata l’azione rifuggendo dalle risposte impulsive o abitudinarie. Una delle do-
mande più ricorrenti in letteratura è dunque connessa alla comprensione degli
aspetti su cui dovrebbe concentrarsi la formazione iniziale e in servizio degli

4 Il tema meriterebbe più ampia riflessione rispetto ai limiti che le esigenze di questo contributo
impongono.
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insegnanti. Nell’ambito della formazione degli insegnanti si assiste così a un
crescente interesse verso la promozione di competenze analitiche capaci di gui-
dare la riflessività. Riconducendo il discorso alla discussione sulla visione pro-
fessionale5, i presupposti teorici su cui è questa è maturata possono dunque
ricondursi alla letteratura sulla circolarità teoria-ricerca-pratica e sulla riflessi-
vità professionale (Candy, 1991; Mezirow, 1991; Schön, 2006).

L’apprendere dalle proprie stesse esperienze di insegnamento è un processo
che quotidianamente si può realizzare nel vissuto quotidiano di un insegnante,
tuttavia, questo non si realizza sempre e automaticamente, in quanto l’esperienza
di per sé, se non accompagnata dall’attivazione cognitiva di riflessione, può non
essere sufficiente6. La letteratura sulla visione professionale (Lefstein, Snell,
2011; Seidel, Sturmer, 2014; Sherin, 2001; Sherin, 2007; van Es, Sherin, 2002)
si interroga proprio sul come favorire questo processo di sviluppo delle compe-
tenze richieste a un insegnante attraverso l’analisi delle stesse esperienze di in-
segnamento e – a tal fine – si interroga su quali dimensioni e variabili dovrebbe
essere focalizzata l’attenzione per permettere a un insegnante di apprendere dal
proprio stesso insegnamento e migliorare le proprie pratiche didattiche (Santa-
gata, 2010). 

Come detto, l’insegnamento è infatti una professionalità complessa, messa
in campo in contesti in cui concorrono una molteplicità di variabili (cognitive,
socio-culturali, emotivo-affettive). L’analisi della letteratura in questo ambito
mostra come gli insegnanti novizi, chiamati a osservare pratiche di insegna-
mento, tendono a focalizzare la propria attenzione su aspetti più superficiali,
quali ad esempio il suono della voce e la gestualità (Fuller, Manning, 1973).

Tuttavia, data la molteplicità di variabili che intervengono nei contesti reali
di insegnamento-apprendimento, il rivolgere l’attenzione a tutte queste in modo
indiscriminato può sovraccaricare l’attività di osservazione, rendendo poco pro-
duttiva l’analisi riflessiva che ne dovrebbe scaturire. È importante invece avere
un quadro che consente di rivolgere la propria attenzione verso dimensioni e
variabili realmente significative per l’efficacia dei processi di insegnamento-ap-
prendimento (Santagata et al., 2007).

Ispirandosi al lavoro dell’antropologo linguistico Goodwin (1994) che defi-
nisce la visione professionale nei termini delle modalità socialmente determinate
di vedere e comprendere gli eventi che rispondono agli specifici interessi di un
gruppo sociale, Sherin (2001) descrive l’abilità degli insegnanti di analisi del-
l’insegnamento introducendo il concetto di “visione professionale” che si carat-
terizza (come la visione professionale in altri ambiti) come insieme di
competenze legato al saper notare e attribuire significato agli eventi e interazioni
che hanno luogo e particolare rilevanza nella situazioni didattiche, in relazione
all’apprendimento degli studenti.

La visione professionale si realizza pertanto attraverso due sub-processi prin-
cipali: (i) il saper notare, ossia rivolgere l’attenzione selettivamente a quelle si-
tuazioni che sono più rilevanti per l’insegnamento e l’apprendimento e (ii) il
ragionare sul significato di quanto osservato sulla base delle proprie conoscenze
sull’insegnamento e l’apprendimento (Sherin, 2007).

Al riguardo, differenti studi concordano nel rilevare come tali competenze

5 Per una sintesi narrativa della letteratura su tale costrutto si rimanda a Mangione et al. 2016.
6 È esperienza comune quella di incontrare insegnanti che pur avendo tanti anni di docenza alle

spalle non riescono a essere realmente efficaci.
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siano più raffinate negli insegnanti esperti rispetto a quelle dei colleghi novizi
(Berliner, 2001; Berthoff, 1987; Cochran-Smith e Lytle, 1993, 1999; Schön,
1993). Ad esempio, i primi sono tipicamente in grado di rilevare, comprendere
e interpretare la molteplicità di eventi che avviene in classe con maggior detta-
glio e più profondità di analisi rispetto ai secondi (Sabers et al., 1991). Nella ri-
flessione sulle proprie attività didattiche, gli insegnanti più esperti mostrano di
saper selezionare eventi o elementi aventi rilievo in termini di impatto sull’ap-
prendimento degli studenti (Borko e Livingston, 1989). Inoltre, mentre gli in-
segnanti novizi tendono a seguire piuttosto rigidamente il progetto della propria
lezione, quelli più esperti – sulla base della loro osservazione e interpretazione
di ciò che avviene in classe – si rivelano maggiormente abili nel ridefinire le
proprie scelte didattiche di conseguenza (Berliner, 2001). Tali risultati suggeri-
scono che gli insegnanti esperti possiedono strategie utili per riflettere sul pro-
prio insegnamento e ragionare su questo in modo da imparare dalla propria
esperienza.

Ulteriori studi mostrano come sia possibile lavorare per la formazione di si-
mili competenze (van Es, Sherin, 2008; Star e Strickland, 2008; Wang, Hartley,
2003). L’analisi di questi ha portato gli autori a concentrare la propria attenzione
su alcuni modelli sviluppati nell’ambito della didattica della matematica. L’obiet-
tivo era individuare eventuali dimensioni e indicatori, rappresentativi delle com-
petenze di visione professionale, che potessero essere astratti dagli specifici
contenuti disciplinari per lo sviluppo di uno schema di codifica trasversale ri-
spetto a questi (cfr. Steffensky et al., 2015).

Già in una precedente ricerca, condotta da uno degli autori con insegnanti
novizi, si era rilevato come un intervento strutturato, basato sulla video-osser-
vazione, focalizzato sulle competenze di analisi delle lezioni potesse favorire lo
sviluppo delle abilità di osservazione e riflessione. Per misurare il miglioramento
delle competenze di analisi delle lezioni videoregistrate, era stato chiesto agli
insegnanti di commentare una lezione, prima e dopo l’intervento. I risultati mo-
strano come gli insegnanti novizi abbiano migliorato significativamente tali com-
petenze in differenti modi; più in dettaglio i commenti risultavano nel post,
rispetto al pre: (i) meno descrittivi e più elaborati; (ii) più centrati sui contenuti
matematici specifici oggetto della lezione; (iii) più focalizzati sull’apprendimento
degli studenti e lo sviluppo del loro ragionamento; (iv) più critici; e (v) più pro-
positivi in termini di strategie alternative per il miglioramento dell’efficacia di-
dattica (Santagata et al., 2007).

Tali risultati appaiono interpretabili alla luce di alcuni modelli esplicativi
diffusi nella letteratura di settore in cui sono enfatizzati tre aspetti qualitativi
della capacità riflessiva degli insegnanti (cfr. Berliner, 2001; Sherin, van Es,
2009; van Es, 2009; van Es, Sherin 2002):

– la capacità descrittiva: saper descrivere aspetti rilevanti (es. la chiarezza degli
obiettivi didattici) del processo di insegnamento-apprendimento osservato,
priva di interpretazioni/valutazioni (considerata un’abilità fondamentale alla
base di quelle esplicativa e predittiva);

– la capacità esplicativa: saper usare le proprie conoscenze per ragionare sul
processo di insegnamento-apprendimento, collegando così quanto osservato
alla propria conoscenza professionale;

– la capacità di previsione: saper prevedere le conseguenze degli elementi os-
servati sul processo di apprendimento degli studenti.
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Tra i modelli che più hanno ispirato la messa a punto dello schema di codi-
fica presentato nel paragrafo successivo, di particolare rilievo è infine il lavoro
condotto da Kersting et al. (2010)7. Questi hanno sviluppato un sistema di valu-
tazione per la video-analisi dell’insegnamento delle frazioni, denominato Cla-
ssroom Video Analysis (CVA). Nello studio citato, gli autori applicano tale sistema
di valutazione nell’analisi di video in cui erano registrate le attività di supporto
degli insegnanti a studenti che lavoravano indipendenti su alcuni compiti asse-
gnati, i loro feedback di fronte agli errori compiuti o alle domande che questi
ponevano, e le discussioni con l’intera classe che nascevano da tali episodi8.
Nella sperimentazione condotta, agli insegnanti era richiesto di mettere per
iscritto le proprie osservazioni sull’interazione docente-studente incentrata sul
contenuto matematico.

Rimandando al lavoro originale per maggiori dettagli su metodologia e ri-
sultati, qui si vuole richiamare il sistema impiegato per la codifica della risposte
degli insegnanti, costituito da una rubrica a quattro dimensioni (ciascuna valu-
tata su una scala a tre valori, a crescente livello di dettaglio/profondità di analisi):
il contenuto matematico (Mathematical Content – MC), volto a rilevare il grado in
cui l’insegnante ha tenuto in considerazione il contenuto matematico oggetto
della interazione didattica; il ragionamento dello studente (Student Thinking - ST),
mirato a rilevare il grado in cui la risposta si concentra sul processo di ragiona-
mento e comprensione dello studente; suggerimenti per il miglioramento (Sug-
gestions for Improvement - SI), volto a rilevare il grado in cui il commento include
indicazioni/alternative per migliorare l’interazione didattica e/o l’apprendimen-
to; e la profondità di interpretazione (Depth of Interpretation - DI), mirato a rilevare
il grado in cui la risposta include interpretazioni e argomentazioni giustificate
sul processo di insegnamento-apprendimento oggetto del video.

L’insieme dei riferimenti qui citati ha consentito agli autori di mettere in
luce alcune dimensioni e indicatori che appaiono esplicativi delle competenze
di visione professionale, sulla base dei quali è stato messo a punto uno schema
di codifica delle competenze di visione professionale, presentato di seguito.

4. Schema di codifica
Come anticipato, lo schema di codifica qui introdotto è stato sviluppato per ri-
levare le competenze di visione professionale degli insegnanti nell’ambito della
sperimentazione precedentemente citata. Esso è stato definito in una versione
preliminare sulla base dei modelli e riferimenti sopracitati (secondo un approc-
cio theory-driven), quindi è stato rielaborato alla luce delle sue prime applicazioni
su un campione ridotto di risposte degli insegnanti, in ragione della sua capacità
di catturare i significati emergenti in esse (integrando un approccio data-driven).

Lo schema si compone delle seguenti otto dimensioni (riportate sintetica-
mente in tabella 2), ognuna delle quali si focalizza sulla rilevazione o non rile-
vazione di un aspetto e, a seconda della dimensione, del diverso livello di
profondità della rilevazione:

7 A sua volta basato su Kersting (2008) e ripreso in Kersting (2012).
8 La scelta di questa tipologia di episodi è motivata dal fatto che si tratta di eventi (i) potenzial-

mente in grado di stimolare una ricca discussione negli insegnanti; (ii) piuttosto frequenti nelle
interazioni in classe; e (iii) sufficientemente circoscritti e brevi da essere ben integrabili in un
progetto di video-osservazione.
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a) generale/specifico: intende rilevare se la risposta dell’insegnante si limita a una
descrizione della situazione generale di insegnamento o si focalizza su eventi
specifici e chiaramente determinati;

b) gestione/clima della classe: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene
riferimenti ad aspetti legati alla gestione della classe da parte del docente o
al clima che ne deriva;

c) contenuto didattico: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene ri-
ferimenti specifici ai contenuti disciplinari oggetto della lezione osservata;

d) insegnamento: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene riferi-
menti specifici a strategie e metodi didattici utilizzati dall’insegnante;

e) apprendimento: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene riferi-
menti ai processi di apprendimento degli studenti e se tali riferimenti sono
fondati su teorie pedagogico-didattiche o sulla conoscenza dell’insegnante
oppure su elementi evidenti nel video;

f) descrizione/valutazione: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene
una mera descrizione di quanto osservato o se è caratterizzata, e a quale li-
vello, da elementi valutativi/interpretativi più analitici;

g) miglioramento: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene indica-
zioni, suggerimenti, ipotesi didattiche alternative finalizzate al miglioramen-
to degli apprendimenti degli studenti;

h) critica: intende rilevare se la risposta dell’insegnante contiene affermazioni
critiche rispetto alle scelte, strategie e metodi utilizzati dall’insegnante nel
video. 

Per ciascuna di queste dimensioni, sono specificati i valori assegnati agli in-
dicatori di osservazione, come indicato in tabella. Questi possono essere espressi
in termini dicotomici 0/1 a significare presenza/assenza di elementi riferibili a
quella dimensione nella risposta dell’insegnante; oppure su scala a tre livelli a
significare che il commento non contiene alcun elemento riferibile a quella di-
mensione o lo contiene con livelli di profondità/analisi differente.

Come detto, lo scopo è rilevare le competenze di visione professionale degli
insegnanti, cogliendone la profondità di osservazione, interpretazione e rifles-
sione. L’ipotesi generale da cui muoviamo (sostenuta nella letteratura cui si fa
qui riferimento) è che sia rilevabile una differenza tra docenti in possesso di
buone competenze di visione professionale, che si esprime con una maggiore
sensibilità, accuratezza e profondità nel rilevare e annotare le situazioni didat-
tiche specifiche aventi un rilievo significativo in rapporto al processo di appren-
dimento degli studenti, e docenti che non hanno maturato tali competenze, la
cui gamma di rilievi è più appiattita verso la mera descrizione di quanto visto e
priva di connessioni significative rispetto all’apprendimento degli studenti.
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Tabella 2. Schema di codifica per la rilevazione della “visione professionale”

L’uso dello schema prevede che, una volta raccolte le risposte degli insegnan-
ti, si proceda alla codifica delle risposte. L’unità di analisi considerata nella no-
stra sperimentazione è stata la risposta complessiva del docente alle prime due
domande del questionario: (i) indica un episodio che nel video ha colpito la tua
attenzione in quanto particolarmente significativo; (ii) spiega le ragioni per cui
attribuisci a quel momento una particolare significatività.

Solo per la prima dimensione dello schema è stato deciso di limitarsi a usare
la prima domanda che chiedeva esplicitamente di focalizzarsi su un aspetto spe-
cifico del video. Si è quindi considerata una risposta di ordine generale, codifi-
cata con “0”, la mancata individuazione di un evento a favore di una descrizione
di sintesi narrativa dell’intera sessione osservata. Un esempio di descrizione ca-
tegorizzabile come generica alla prima domanda è, ad esempio: “l’insegnante parte
dalle conoscenze pregresse degli alunni coinvolgendoli nel ripasso di argomenti noti arrivando in
modo fluido e chiaro alla nuova nozione” o quando il corsista si sofferma a constatare
un aspetto positivo, un’attitudine o una abilità che emerge e che lo ha colpito,
ma che non è riconducibile a un singolo episodio come: “l’insegnante pone spesso
domande e sottolinea e ripete le nozioni più importanti fornendo feedback positivi” o “l’inse-
gnante cerca spesso la conferma da parte degli alunni”. Si è invece codificata con “1” una
risposta focalizzata su un momento specifico, quale “Chiama alla lavagna un alunno”,
o una risposta che, pur partendo dal generale, si focalizza poi su un episodio
“L’insegnante gestisce molto bene i tempi ed è sempre attenta a coinvolgere gli allievi. Partico-
larmente interessante l’episodio in cui l’insegnante chiama un allievo alla lavagna e insieme a
lui, dopo aver riassunto la lezione precedente, introduce il nuovo argomento partendo dal disegno
delle due semirette che formavano l’angolo sul piano”. Il riuscire a soffermarsi su un
aspetto, un passaggio significativo, denota la capacità di isolare all’interno di un
articolato e complesso insieme di atti quelli maggiormente critici o strategici.

La seconda voce dello schema di codifica ricerca nei commenti indicazioni
sulla capacità dell’insegnante di isolare e commentare aspetti relativi alla gestione
e al clima della classe. Sono state codificate con “0” le risposte che non menzio-
nano questo aspetto, ma si limitano a riflessioni sulla didattica, esempio: “Credo

Dimensione Valore Descrizione 

0 Descrizione generale della situazione didattica (non si focalizza su episodi 
specifici) A) Generale/ 

     Specifico 
1 Descrizione focalizzata su episodi specifici 

0 Non ci sono riferimenti alla gestione o al clima della classe 
B) Gestione/Clima 

1 Contiene riferimenti alla gestione o al clima della classe 

0 Non ci sono riferimenti al contenuto disciplinare 
C) Contenuto 

1 Contiene riferimenti al contenuto disciplinare 

0 Non ci sono riferimenti alle scelte/strategie didattiche 
D) Insegnamento 

1 Contiene riferimenti alle scelte/strategie didattiche 

0 Non ci sono riferimenti al processo di apprendimento dello studente 

1 Contiene riferimenti all’effetto potenziale dell’insegnamento 
sull’apprendimento E) Apprendimento 

2 Contiene riferimenti, basati su elementi evidenti nel video, all’effetto 
dell’insegnamento sull’apprendimento 

1 Fornisce commenti descrittivi e/o valutativi 

2 Fornisce commenti valutativi, con limitati elementi interpretativi 
F) Descrizione/        
    Valutazione 

3 Fornisce commenti interpretativi 

0 Non ci sono riferimenti a ipotesi di miglioramento della situazione didattica 
G) Miglioramento 

1 Fornisce ipotesi di miglioramento della situazione didattica 

0 Non vi sono valutazioni critiche sull’insegnamento 
H) Critica 

1 Contiene valutazioni critiche sull’insegnamento 
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che sia una buona strategia didattica quella di mettere l’alunno direttamente a contatto con ciò di
cui parla e a partire da questo contatto diretto per poi definire i concetti”. Sono state invece
categorizzate con “1” risposte che presentano riferimenti generici ad aspetti quali
la partecipazione, il coinvolgimento, l’attenzione o la stima, come ad esempio
“L’insegnante mostra fiducia nella capacità degli studenti di partecipare alla costruzione della le-
zione, dando importanza ai contributi di ognuno” o “Credo che questo modo di procedere sia
utile per creare all’interno della classe un clima sereno dove ogni alunno possa dare il proprio con-
tributo attraverso un processo di crescita individuale” o, anche: “ho notato che solo in pochi
casi mostra il proprio apprezzamento con espressioni come bravo o giusto”.

La terza dimensione dello schema intercetta i commenti indirizzati al con-
tenuto disciplinare, in questo caso, la matematica. Quando non si fa riferimento
allo specifico disciplinare, o comunque non lo si fa finalizzandolo a discutere o
evidenziare implicazioni didattiche, viene attribuito valore “0” a questa dimen-
sione. In altre parole non è sufficiente che sia stata usata la parola “retta” o “an-
golo” come in “La docente lo guida nella realizzazione di un disegno dal quale cerca di fargli
dedurre la definizione di angolo” o “Mi ha molto colpito il momento in cui l’insegnante suggerisce
agli allievi di scrivere sul quaderno la definizione di angolo” per assegnare un valore diverso
da zero. Si assegna invece “1” quando c’è un riferimento alle nozioni disciplinari
con implicazioni didattiche, come in “Il momento più importante lo considero dal mo-
mento in cui l’allievo alla LIM disegna le due semirette non appartenenti alla stessa retta. Altro
momento è quando gli alunni seduti indicano erroneamente i lati come paralleli” o “Quando il
bambino alla lavagna, pur non conoscendo l’argomento, ha dato la definizione di angolo sulla
base del disegno. È importante insegnare ed abituare i ragazzi a ragionare sugli argomenti e tro-
vare le soluzioni. In questo modo tutti i ragazzi della classe stanno sperimentando come la defi-
nizione viene derivata empiricamente e non imparata a memoria, cosa che invece accade spesso
con le definizioni matematiche e di geometria”.

La quarta dimensione si focalizza sull’insegnamento e le decisioni didattiche.
Il valore “0” è attribuito ai commenti che non presentano riferimenti alle azioni
dell’insegnante. Il valore “1”, invece, viene assegnato quando c’è un riferimento
a metodi, tecniche, scelte, decisioni esplicite che l’insegnante fa (ad esclusione
dei commenti sulla partecipazione e gestione della classe), come in “L’insegnante
mostra fiducia nella capacità degli studenti di partecipare alla costruzione della lezione, dando
importanza ai contributi di ognuno. Quando il bambino alla lavagna, pur non conoscendo l’argo-
mento, ha dato la definizione di angolo sulla base del disegno. È importante insegnare ed abituare
i ragazzi a ragionare sugli argomenti e trovare le soluzioni. In questo modo tutti i ragazzi della
classe stanno sperimentando come la definizione viene derivata empiricamente e non imparata a
memoria, cosa che invece accade spesso con le definizioni matematiche e di geometria”.

La quinta dimensione si focalizza sull’apprendimento ed è quindi attenta a
quelle osservazioni che si pongono nella prospettiva dello studente e delle evi-
denze dei suoi ragionamenti sul contenuto. Sono presenti tre livelli e, anche in
questo caso, il valore è “0” per l’assenza di commenti anche quando sembra che
ci sia attenzione allo studente, ma sempre nella prospettiva primaria del docente
(“L’insegnante mostra fiducia nella capacità degli studenti di partecipare alla costruzione della
lezione, dando importanza ai contributi di ognuno”). Il valore “1” è assegnato a risposte
che contengono riferimenti a come le azioni dell’insegnante potrebbero influire
sull’apprendimento degli alunni, senza però appoggiarsi a evidenze tratte dal vi-
deo come in “tale accorgimento consente a tutti gli studenti di ricostruire facilmente i passaggi
logici della lezione precedente, arricchendo ulteriormente gli schemi mentali relativi all’argomento
in fase di trattazione”. Il valore “2” è invece attribuito quando non solo la risposta
mette in relazione insegnamento e apprendimento, ma anche sono giustificate
sulla base di elementi presenti nel video (es. ciò che gli studenti dicono/non di-
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cono, fanno/non fanno) come in “La risposta errata dell’alunno, sulla quale l’insegnante
non si è soffermata, avrebbe permesso di riprendere il significato della definizione delle rette
usata in modo inappropriato dall’alunno e di accompagnarlo in un ragionamento autonomo
verso la nuova definizione oggetto dell’apprendimento”.

La sesta dimensione è volta a individuare commenti descrittivi, valutativi
e/o interpretativi. Qui i valori sono da 1 a 3. Il valore “1” è attribuito a commenti
principalmente descrittivi o comunque vaghi, come “I bambini sembrano diligenti,
partecipano attivamente alla lezione, sollevando la mano per rispondere ai quesiti dell’insegnante
e per fare domande”. Il valore “2” è assegnato a commenti valutativi con qualche
elemento interpretativo, come in “L’alunno ha dovuto ragionare, ha dato la risposta cor-
retta e successivamente la professoressa ha rinforzato e consolidato il concetto scrivendo la defi-
nizione alla lavagna” o “Lorenzo sembra un allievo preparato al quale l’insegnante ritiene
opportuno assegnare il compito di aiutarla ad introdurre il nuovo argomento”. Il valore “3”
a commenti interpretativi supportati da evidenze nel video, ad esempio: “A mio
avviso l’insegnante ha deciso di interagire con uno studente per rendere la lezione più fluida e
rendere più coinvolti e attivi anche gli altri”.

La settima dimensione prevede l’assegnazione del valore “0” quando non si
individuano affermazioni indirizzate al miglioramento della situazione didattica
e “1” quando, invece, ci sono ipotesi di miglioramento della situazione didattica
“La risposta errata dell’alunno, sulla quale l’insegnante non si è soffermata, avrebbe permesso di
riprendere il significato della definizione delle rette usata in modo inappropriato dall’alunno e di
accompagnarlo in un ragionamento autonomo verso la nuova definizione oggetto dell’apprendi-
mento”.

L’ottava e ultima dimensione, infine, codifica “0” l’assenza di commenti cri-
tici rispetto alla lezione osservata e “1” la presenza di essi come “L’insegnante dà
le spalle alla classe per troppo tempo” o “L’uso di strategie codificate per enfatizzare il momento
chiave della lezione mi sembra molto efficace. Tuttavia, mi domando se nel modo in questione
si favorisca un effettivo apprendimento oppure la semplice memorizzazione della nozione. In
questo caso, l’intervento potrebbe essere considerato contraddittorio rispetto al resto della lezione,
poiché interromperebbe la costruzione progressiva dei contenuti d’apprendimento”.

La condivisione da parte degli autori del contributo intorno a tale schema
di codifica tra i ricercatori è stata costruita dapprima nel corso di alcune sessioni
di codifica di gruppo, volte a creare una maggior uniformità di interpretazione
delle dimensioni e degli indicatori, quindi si è proceduto a codifiche indipen-
denti da parte di due ricercatori e queste sono state sottoposte, al fine di valu-
tarne la coerenza all’analisi con il κ di Cohen (Cohen, 1960). Tale indice
confronta gli accordi effettivamente osservati nella codifica effettuata da due va-
lutatori impegnati autonomamente nella codifica degli stessi dati con quelli che
si sarebbero verificati per caso, in base all’ipotesi nulla di assenza di accordo.
L’indice, calcolato sulla codifica di un campione casuale di commenti, è risultato
0,90 con punte di totale accordo (κ=1) sulle dimensioni A, C, E, G e H.

5. Discussione e riflessioni conclusive

La visione professionale è un costrutto che fa riferimento a competenze legate
al saper identificare elementi significativi in una situazione didattica; al saper
individuare relazioni tra le interazioni che avvengono nella situazione didattica
e i principi che regolano i processi di insegnamento-apprendimento; e al saper
utilizzare la propria conoscenza didattica e del contesto (includendo qui anche
la conoscenza disciplinare, quella dei propri studenti, e dei fattori terzi che agi-
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scono nella situazione specifica) per ragionare sulle interazioni che si svolgono
nella situazione didattica (van Es, Sherin, 2008).

Lo schema di codifica introdotto in questo lavoro è stato sviluppato per la
rilevazione di tali competenze nella sperimentazione avviata presso l’Università
di Cagliari, in collaborazione con l’Università di California-Irvine. Le dimen-
sioni e gli indicatori che ne definiscono la struttura sono stati definiti sulla base
dell’analisi del costrutto così come emergente in letteratura, dei modelli già af-
fermati nell’ambito della didattica della matematica, e della rielaborazione di
questi alla luce della codifica effettuata su un campione delle annotazioni degli
insegnanti coinvolti nella sperimentazione.

Una delle prospettive su cui il gruppo di ricerca sta lavorando è la sua even-
tuale applicabilità anche come strumento di supporto alla progettazione di un
percorso formativo rivolto agli insegnanti basato sulla video-osservazione. La
sua applicabilità appare, infatti, indipendente da ambito disciplinare, ordine e
grado di istruzione, formazione iniziale o in servizio.

Sulla base delle risultanze della letteratura empirico-sperimentale disponi-
bile, è infatti plausibile l’affermazione per cui esperienze di osservazione sui vi-
deo, accompagnate da un riflessione guidata e condivisa, possano contribuire
allo sviluppo delle competenze di visione professionale degli insegnanti e queste,
a loro volta, correlare positivamente con l’efficacia didattica dell’insegnamento.

Sebbene la codifica delle annotazioni degli insegnanti attraverso tale schema
non possa fornire indicazioni operative immediate su quali possano essere le at-
tività formative più efficaci per lo sviluppo di tali competenze nei docenti, ele-
menti di riflessione utili possono essere tratti dall’analisi della capacità di tale
schema di rappresentare le differenze attese tra le osservazioni degli insegnanti
esperti e quelle dei meno esperti. In particolare, interessa analizzare quali di-
mensioni saturino meglio la rappresentazione di tali differenze e quali risultino
invece insensibili a esse.

Da quanto emerge negli studi citati in questo lavoro, ci si attende infatti che
le osservazioni dei primi si distinguano da quelle dei secondi per alcune carat-
teristiche, quali:

– osservazioni focalizzate su specifici eventi e fattori più significativi in rap-
porto agli apprendimenti degli studenti;

– osservazioni focalizzate sui contenuti disciplinari e la loro relazione coi pro-
cessi di ragionamento e apprendimento degli studenti;

– osservazioni da cui emerge la capacità di stabilire una connessione signifi-
cativa tra scelte didattiche e processo di apprendimento basato su quanto ef-
fettivamente evidente nel video;

– osservazioni più interpretative/critiche/analitiche, piuttosto che meramente
descrittive.

Tale analisi può consentire di rilevare l’orientamento delle osservazioni degli
insegnanti verso alcune dimensioni, piuttosto che altre e fornire dati anche sulla
natura delle interpretazioni degli insegnanti di quanto osservato. Fatto che può
consentire di indirizzare le attività formative verso l’affinamento di specifiche
competenze.

Ulteriore prospettiva aperta, qui solo accennata in quanto ancora non suffi-
cientemente maturata, riguarda la possibilità di implementare tale schema in
un’applicazione software (o integrando esso in applicazioni già esistenti), realiz-
zando così un unico ambiente in grado di supportare l’attività di video-osserva-
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zione e riflessione guidata, orientata alle competenze chiave della visione pro-
fessionale, utilmente spendibile specialmente in contesti di formazione caratte-
rizzati, come nei percorsi abilitanti all’insegnamento nell’ambito dei quali si
sono condotte le esperienze citate, da formazione mista in presenza-a distanza e
alto numero dei partecipanti con conseguente ridotta possibilità di interazione
uno-a-uno.
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