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Abstract 
 

A partire dall’analisi dei modelli di lezione in letteratura e dall’analisi 
di contesti di istruzione come i Centri Provinciali per l'Istruzione degli 
Adulti (CPIA), caratterizzati da elevata varietà delle caratteristiche de-
gli apprendenti e da estrema variabilità delle condizioni di apprendi-
mento, il progetto si è incentrato sull’analisi dei processi di pianifica-
zione della lezione e dei suoi risultati per cercare di incrementare le 
competenze di micro-progettazione dei docenti e sostenere i processi 
decisionali in situazione. Esso, impiegando una metodologia inte-
grata che ha fatto leva sul potenziamento dell’uso dell’osservazione 
strutturata e della riflessione critica legate alle tecniche di videotaping 
e di modellamento di una lezione stimolo effettuata da un docente 
esperto, si è incentrato sulla capacità dell’insegnante di costruire e 
realizzare un modello di lezione capace di 

- coniugare teoria e pratica entro un modello di lezione che, par-
tendo dalla definizione del piano della lezione (struttura e pre-
visione) e della sua realizzazione (videoregistrazione), utiliz-
zasse le conoscenze implicite dei docenti partecipanti; 

- predisporre un piano tecnico della lezione che consentisse agli 
insegnanti di gestirne apertura, corpo e chiusura e un piano di 
pratico che aiutasse a gestire i tempi (preparazione, apertura, 
applicazione e valutazione) (le fasi); 

- contemplare una struttura della lezione che rafforzasse i pro-
cessi di allineamento rendendo la lezione più coerente sul 
piano degli obiettivi, prerequisiti, contenuti, strategie impiegate 
e sistema di verifica adottato sia nella fase di pianificazione 
(struttura del piano) sia nella fase realizzativa (azione), in ter-
mini di stile esposizione/presentazione, chiarezza ecc.; 

- sviluppare un disegno di lezione che contemplasse il recupero 
dei prerequisiti, in termini di utilizzazione di ciò che è stato in-
segnato in precedenza e appreso dagli allievi, l’introduzione in 
termini di continuità tra ciò che la precede e ciò che segue e 
legame ad aspetti concreti della vita, presentazione in termini 
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di controllo nell’introduzione di informazioni e concetti nuovi ri-
spetto al materiale e al/ai compito/i considerati, la pratica, ri-
spetto alle opportunità di praticare le informazioni ricevute e le 
abilità acquisite, la valutazione in termine di verifica dell’inse-
gnante di quanto appreso dagli studenti (efficacia); 

- gestire le transizioni in situazione e in azione in fase realizza-
tiva e le eventuali difficoltà emergenti in contesto d’aula), come 
gli imprevisti.  
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Introduzione 

 

1. Uno strumento metodologico: il Fieldbook 

Questo Fieldbook costituisce, da una parte, l’apparato 
documentale e documentario del Progetto MOIDA e, dall’al-
tra, fornisce una Guida per gli insegnanti che sono chiamati 
ad organizzare l’attività didattica nelle classi dei Centri Pro-
vinciali per l'Istruzione degli Adulti (CPIA), caratterizzate da 
elevata varietà delle caratteristiche degli apprendenti e da 
estrema variabilità delle condizioni di apprendimento, per 
cercare di aiutarli ad affrontare i processi di pianificazione 
della lezione e dei suoi risultati.  

Esso descrive il processo di elaborazione e la serie di 
attività, di ricerca e formative, che hanno prodotto osserva-
zioni sul campo e che vengono qui ampiamente documen-
tate. Un suo scopo è quello di fornire al lettore dettagliate 
spiegazioni di quanto avvenuto nell’attività di formazione e 
nel processo di ricerca e dei loro risultati per cercare di far 
comprendere agli insegnanti come le informazioni raccolte 
sul campo possano essere interpretate, analizzate, utiliz-
zate e implementate proficuamente in altri contesti. Un 
piano di indagine e diversi strumenti sono stati elaborati per 
sostenere gli insegnanti dei CPIA nei processi di micro-pia-
nificazione, prestando particolare attenzione al Piano della 
Lezione (PL) e alla sua costruzione. Di tale esperienza viene 
dato conto in questo manuale. 
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2. Perché il Fieldbook? 

Lo scopo di questo Fieldbook metodologico è quello di 
agire, attraverso la riflessione sull’azione, come fonte prin-
cipale per l’analisi delle pratiche didattiche progettuali e 
come guida per innescare un processo di innovazione de-
terminato dall’uso appropriato e integrato di risorse in con-
testo.  

Da considerare anche come una “Guida Metodologica”, 
che consente di rispondere alle legittime preoccupazioni di 
insegnanti “novizi ed esperti”, in formazione iniziale e conti-
nua, non ha alcuna pretesa di essere esaustiva sul piano 
dell’azione e degli interventi, ma riunisce in sé gli elementi 
essenziali per progettare, preparare, realizzare e valutare 
una sequenza di formazione in un contesto didattico carat-
terizzato da elevata varietà e variabilità. Lo scopo è quello di 
mettere in grado gli insegnanti dei CPIA di pianificare e orga-
nizzare un piano della lezione e realizzarla seguendo i riferi-
menti della letteratura scientifica e i modelli interpretativi a di-
sposizione (Vedi, Sezione Materiali: 2 - Indicatori di perfo-
mance), mobilitando le risorse e le competenze professionali 
presenti e utilizzando proficuamente l’esperienza acquisita.  

Un vantaggio del Fieldbook risiede nella capacità di fornire 
una visione generale sia dell’attività di ricerca sia di quella di-
dattica, soprattutto in riferimento alle principali funzioni svolte 
dall’insegnamento e all’uso sistematico della Lezione Diretta 
(LD) e del Piano di Lezione (PL) strutturato.  

Ci auguriamo che gli insegnanti e i formatori di insegnanti 
ne possano trarre vantaggio, avendo la possibilità di studiare e 
discutere su quanto emerso e contenuto in questo “manuale 
metodologico della formazione”. 
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3. Il punto di partenza: il ruolo della videoregistra-
zione 

L’idea da cui si è partiti è che il potere dell’osservazione 
possa migliorare la qualità dell'insegnamento e le sue “prati-
che”, che possono essere notevolmente sollecitati attraverso 
l'utilizzo di video esplicativi che fungano da stimolo per una ri-
flessione accurata su quanto osservato. Se è vero infatti che, 
come la letteratura mostra, esistano difficoltà di diversa natura 
nell’uso del video nella formazione, riconducibili a fattori diversi 
come, intrusività, ansia e selettività, è però altrettanto vero che 
essi siano di solito superati dagli indubbi vantaggi che ne deri-
vano dal suo uso, poiché esso: 

- consente all'insegnante di studiare e, in qualche misura,   
di oggettivare la propria pratica; 

- permette il recupero di elementi che documentino e com-
provino affermazioni, ricordi ecc., evitando problemi di di-
menticanza; 

- consente di preservare il valore documentario del mate-
riale videoregistrato, anche in termine di ricchezza di ele-
menti, punto di partenza per l’analisi di sequenze succes-
sive per selezionarle e confrontarle, di focalizzare una se-
rie di comportamenti, atteggiamenti, posture e reazioni di 
insegnanti e studenti, di riflettere per esaminare varianti di-
verse di una fase particolare della lezione ecc.;  

- permette la condivisione dello stesso corpus da parte di 
più persone in tempi diversi, in simultaneità ecc. 

- facilita l’insegnante (o l’osservatore esterno) nel condurre 
con precisione l'analisi in fase post-osservativa, perché gli 
permette di selezionare sia episodi particolari - problema-
tici o meno - per giungere ad un dettagliato esame 
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dell’azione e una discussione accurata individuale e in 
gruppo del materiale esaminato. 

La ripresa video offre numerosi vantaggi anche per com-
prendere l'attività in classe (osservazione in aula) da più punti 
di vista, offrendo la possibilità di sottoporre il materiale regi-
strato ad una sorta di “anatomia” per evidenziare la peculiarità 
delle sue diverse parti per poi, eventualmente, ricomporlo nella 
sua interezza tramite discussione tra osservatori.  

Tuttavia, anche se alcuni ricercatori sostengono che tale 
tecnica sia da considerarsi “intrusiva” e che, a volte, potrebbe 
essere ancora più invadente dell'osservazione viva, soprattutto 
quando si svolge in una comunità in cui il video-taping non è 
comunemente utilizzato, la ricerca ha mostrato come, sebbene 
gli studenti (e i loro insegnanti) possano essere distratti dall'ap-
parecchiatura di registrazione all'inizio della lezione, la pre-
senza della fotocamera sia in realtà trascurabile non appena ci 
si è fatta l’abitudine. In questo senso, la registrazione video po-
trebbe essere meno intrusiva dell'osservazione viva, special-
mente quando contempla più di un osservatore. Diversi osser-
vatori infatti possono concentrarsi sullo stesso video, conside-
randolo come base per un'analisi condivisa, o effettuare l’os-
servazione individualmente in tempi e luoghi diversi, ripetuta-
mente e ininterrottamente rispetto a precise sequenze. Ciò 
tende ad accrescere l'affidabilità della ripresa rispetto all'ope-
ratore che riprende la sequenza. Se il livello di affidabilità ri-
chiesto non venisse inizialmente raggiunto potrebbe essere 
condotta una ulteriore formazione degli osservatori per aumen-
tare l'affidabilità della ripresa nella direzione dell’intersoggetti-
vità. Inoltre l'utilizzo di più fotocamere potrebbe consentire l'ac-
quisizione contemporanea di aspetti diversi della classe e la 
sincronizzazione e l'utilizzo di un mixer permetterebbe di colle-
gare aspetti ed elementi diversi della ripresa, poiché i video 
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sono registrazioni permanenti delle attività in classe, su cui è 
possibile eseguire analisi multiple e temporalmente diverse. 

I vantaggi della videoregistrazione sono dunque molti ren-
dendo quest’ultima una tecnica estremamente potente per stu-
diare le pratiche didattiche degli insegnanti, in particolare 
quelle relative ai processi di pianificazione. Nello specifico, la 
videoregistrazione, specie nella fase di post-osservazione, se 
opportunamente coniugata con una riflessione strutturata sulle 
sequenze, permette all’insegnante di individuare, attraverso 
l’osservazione di un modello, per esempio di un altro inse-
gnante (collega o esperto in azione), elementi, componenti e 
stili del suo insegnamento riconducibili a comportamenti, atteg-
giamenti, posture e competenze metodologiche funzionali o di-
sfunzionali, significative o scarsamente significative, efficaci o 
meno (attraverso la discussione in fase di post-osservazione e 
la ripetizione delle sequenze durante la riflessione strutturata).  

La videoregistrazione e il relativo materiale elaborato, oltre 
che le sue diverse forme di utilizzazione in contesto, hanno evi-
denziato come ogni “visione ragionata e riflessiva” della lezione 
sia in grado di generare nuove intuizioni e comprensioni per 
l’insegnante in formazione iniziale e in servizio, nonché affinare 
la consapevolezza del docente circa i punti di forza e di debo-
lezza e di sviluppo della sua pratica. 

Ciò evidenzia come attraverso il materiale filmato sia pos-
sibile costruire repertori per lo studio di pratiche didattiche e 
riflessive (indotte dall’uso del video) volte a migliorare l’efficacia 
dell’insegnamento diretto. Lo scarso uso della videoregistra-
zione nella pratica didattica e nello sviluppo professionale degli 
insegnanti sembrerebbe infatti determinato più da paura e ine-
sperienza che non da altro, come anche da problemi di intru-
sione e ansia che sembrerebbero più supposti che reali. In 
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realtà tale strumento, se usato appropriatamente, potrebbe ri-
velarsi estremamente prezioso per migliorare l'insegnamento e 
per accrescere qualitativamente le competenze metodologiche 
del docente. Osservare altri insegnanti, colleghi o esperti (che 
fungano da modelli o meno), è un ottimo modo per aiutare ad 
accrescere la consapevolezza sull’insegnamento, oltre che 
sulle sue possibilità e suoi limiti.  

 

4. La “scienza dell’insegnamento” guida le pratiche 
didattiche e la micro-progettazione 

Questo Fieldbook è stato dunque progettato per aiutare gli 
insegnanti a comprendere come diventare mentori di se stessi 
a partire da una formazione incentrata su un’idea di didattica 
guidata dalla “scienza dell’insegnamento”. 

Al centro dell’analisi viene posto uno dei problemi annosi 
dell’insegnamento, ovvero quello della formazione di una della 
competenze metodologiche più importanti della professione in-
segnante, ovvero la progettazione, ed in particolare quella che 
si riferisce alla micro-progettazione, i cui principi fondamentali 
sono alla base del “far lezione”.  

L’idea è quella di una “lezione” capace di coniugare teoria 
e pratica entro un sistema interconnesso per poter sviluppare 
un approccio critico-riflessivo all'insegnamento, che può essere 
impiegato con qualsiasi metodologia o strategia didattica per 
produrre una maggiore e più profonda consapevolezza dei pro-
cessi decisionali e del “fare didattico”. 

Tutto quanto contenuto in questo Fieldbook è quindi desti-
nato a servire come rapporto documentale e documentario 
della ricerca, connessa all’esperienza di formazione metodo-
dologica a cui sono stati esposti gli insegnanti dei CPIA e alla 
pratica dell'insegnamento quotidiano, poiché, come è noto, l'e-
sperienza da sola non è sufficiente ad alimentare lo sviluppo e 
la consapevolezza professionale.  
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5. La struttura 

Il Fieldbook è costituito da due parti: 
- la sezione metodologica, che contiene l’apparato docu-

mentario e documentale della ricerca (approccio, dise-
gno, procedure e strumenti utilizzati); 

- la sezione formazione, costituita dalla descrizione del  
percorso di formazione attuato. 

La Guida contribuisce a orientare gli insegnanti e a soste-
nerli nella micro-progettazione per attingere a riferimenti e stru-
menti per effettuare scelte didatticamente efficaci. Alcune pa-
gine (come quelle relative ai modelli di lezione) sono state pro-
gettate per essere applicabili ad un ampio ventaglio di situa-
zioni e per rendere possibile la trasposizione didattica, tra-
scorso il periodo di osservazione della video-lezione. 

Si ricorda dunque che questo Fieldbook deve essere con-
cepito, usato e interpretato come uno strumento  che, nato da 
una ricerca sul campo, sia capace di rendere spendibile e im-
plementabile quanto acquisito “con e nello” studio. Pertanto la 
sua struttura riflette il carattere di una “Guida” in grado di ac-
compagnare il lettore lungo il percorso effettuato. Per la ricerca 
scientifica e per i dati ad essa riferiti si rimanda a successivi 
prodotti, che saranno elaborati allo scopo di spiegare il disegno 
esplorativo e la metodologia adottati, gli eventuali problemi in-
contrati e gli esiti dello studio.  

Tutto il materiale di formazione e di ricerca è caricato sulla Piat-
taforma – Progetto MOIDA. 
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SEZIONE METODOLOGICA 

Perché osservare l'insegnamento 

     

 

1. Osservare l’insegnamento per imparare ad inse-
gnare 

L'osservazione dell'insegnamento è ampiamente utilizzata 
nella formazione iniziale e continua degli insegnanti come 
mezzo per guidare questi ultimi verso una migliore compren-
sione del proprio insegnamento e di quello degli altri. Le attività 
di osservazione sistematica possono avere un impatto positivo 
sulla pratica degli insegnanti poiché le esperienze osservative 
sono prevalentemente legate all’efficacia didattica, ovvero al 
grado di miglioramento della qualità delle pratiche. Così, se 
l’osservazione è diretta ad accrescere la qualità dei processi di 
insegnamento-apprendimento i suoi strumenti sono in grado di 
identificare, descrivere, analizzare e interpretare e verificare 
l’efficacia di una sequenza di istruzione. In questo senso, la ri-
cerca chiede spesso ai docenti di fornire osservazioni scritte, 
analisi e riflessioni su come sono soliti usare l’osservazione e 
su come interpretano fatti, eventi, comportamenti, anche quelli 
legati alle pratiche di insegnamento cosiddette “esemplari”, 
mentre si svolgono all’interno di una classe, per cercare di com-
prenderne le componenti di efficacia.  

L'insegnamento efficace può essere considerato come la 
capacità di utilizzare conoscenze teoriche, concettuali, peda-
gogiche e competenze didattiche e metodologiche volte a strut-
turare l’insegnamento in maniera appropriata e le cui situazioni 
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richiedono specifiche abilità per risolvere i problemi complessi 
dell’istruzione, in modo tale da promuovere l'apprendimento di 
tutti gli studenti. Creare repertori osservativi sull'insegnamento 
costituisce dunque la premessa indispensabile di una ricerca 
che permette non solo di identificare e comprendere l’impiego 
di strategie e metodologie appropriate in contesto, ma anche di 
guardare sotto la superficie dei comportamenti e degli atteggia-
menti professionali, ovvero rilevare quei principi, pensieri e pro-
cedure sottostanti all'insegnamento e all'apprendimento in 
classe (Peterson & Comeaux, 1987). Ciò include l'esame degli 
scopi, delle ragioni, delle aspettative e dei risultati del docente 
(Berliner, 1986; Carter, Cushing, Sabre, Stein, & Berliner, 
1988). Per poter guardare sotto lo strato superficiale dell’inse-
gnamento e scendere in profondità nell’agire professionale, gli 
insegnanti devono pertanto riuscire a svelare e ad attingere ai 
loro pre-esistenti schemi di insegnamento e apprendimento in 
classe, che comprendono le conoscenze ed esperienze prece-
dentemente acquisite, nonché le prospettive concettuali e pro-
cedurali, e, se necessario, rimetterle in discussione deco-
struendo comportamenti e atteggiamenti errati o scarsamente 
fondati scientificamente. 

In questa sede sono, dunque, tre le ragioni fondamentali 
che richiamiamo per avere intrapreso uno studio volto ad os-
servare l'insegnamento in contesti CPIA e, nello specifico, il 
“fare lezione”. 

1. Aiutare gli insegnanti ad individuare i punti di forza e di 
debolezza del loro insegnamento 

Gli insegnanti sono generalmente lasciati soli a condurre il 
loro insegnamento in maniera autonoma, mentre l’osserva-
zione, unita alla riflessione “sulla, nella e per” l’azione, diviene 
un valido sostegno per aiutarli sia a rilevare e ad oggettivare 
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quanto accade nella pratica al fine di migliorarla sia a condivi-
dere con i propri colleghi e/o con osservatori esterni quanto ri-
levato per comprendere meglio ciò che accade in aula quando 
fanno lezione. Ad esempio, un collega che lavora nella nostra 
classe può aiutarci ad individuare i nostri punti di forza e le no-
stre debolezze allo scopo di costruire prestazioni professionali 
più forti o di capire come apportare modifiche, se necessario, 
al nostro agire in aula. 

2. Aiutare gli insegnanti ad insegnare meglio, ovvero ad 
accrescere le competenze professionali di tipo micro-proget-
tuale 

Il processo osservativo dei docenti va prepaparato e so-
stenuto dalla ricerca per aiutarli a prepararsi meglio all’osser-
vazione del proprio insegnamento e a disporsi all’accettazione: 

 della presenza di osservatori esterni o di esperti in classe 
che guidino la formazione e la ricerca, che spesso può ri-
sultare un'esperienza inquietante o fastidiosa per molti; 

 della necessità di migliorare il proprio insegnamento, che 
spesso viene interpretata dagli insegnanti come una valu-
tazione sia interna che esterna del proprio operato; 

 dell’uso di criteri applicati ai protocolli osservativi e riflessivi 
sull'insegnamento. 

 

3. Promuovere la qualità dell'insegnamento, ovvero del “far 
lezione” 

L’utilizzazione dell’osservazione e della riflessione in con-
testo didattico è sostanzialmente diretta a promuovere la qua-
lità dell’insegnamento. Infatti, entrambe queste attività più che 
di giudizio assolvono alla funzione di sviluppo, in quanto si in-
nestano nella compessità del dominio della didattica (Consul-
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tare in piattaforma il Materiale n. 1 – Didattica – Sezione For-
mazione metodologica), che implica un continuo processo di 
trasformazione degli interventi formativi che coinvolge coloro 
che fanno parte del processo. Gran parte del valore dell’osser-
vazione e della riflessione e dell’interazione tra insegnante e 
ricercatore risiede nel fatto che esse sono collegate allo svi-
luppo professionale, ossia all’area del decision making e a 
quella dell’instructional design (Consultare in piattaforma il Ma-
teriale n. 4 – Progettazione – Sezione Formazione metodo-
logica). 

2. Riflettere sull’insegnamento con l’osservazione 
guidata attraverso videoregistrazione 

La pratica riflessiva è una componente integrale del suc-
cesso dell'insegnante in classe (Zeichner, & Liston, 1996; Valli, 
1992; 1997), che richiede di tornare indietro rispetto all’azione, 
considerando le implicazioni e gli effetti che quell’azione ha 
avuto nelle pratiche didattiche in termine di conseguenze, ef-
fetti ecc. 

La ricerca ha mostrato come la riflessione formale sull'in-
segnamento possa condurre ad una migliore comprensione 
delle pratiche didattiche, della gestione della classe e della pro-
fessionalità (Grossman & Williston, 2003). E molti metodi si 
sono succeduti negli anni per stimolare la pratica riflessiva nel 
contesto della formazione, i quali hanno richiesto agli inse-
gnanti l’utilizzo di strumenti, spesso onerosi, dal punto di vista 
del tempo di applicazione, qualche volta con un minimo impatto 
sulla performance didattica (Rodgers, 2002). 

La pratica riflessiva è comunque stata da tempo identifi-
cata come componente fondamentale per facilitare l'apprendi-
mento e lo sviluppo della competenza, come già evidenziato da 
John Dewey nel 1933, ma soprattutto perché mette in grado il 
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professionista della didattica di condurre una revisione siste-
matica della progettazione e dell’intenzionalità, riflettendo 
sull’agire senza affidarsi solo all’esperienza. Essa, come 
espressione generica, si riferisce a quelle attività con cui gli in-
dividui e gli insegnanti si impegnano ad esplorare le loro espe-
rienze per accrescere il piano della comprensione e della com-
petenza (Boud, Keogh, & Walker, 1985, p. 19).  

Gli insegnanti trascorrono molto tempo a pianificare e va-
lutare la loro performance, cioè riflettono sull'azione; quelli con 
maggiore esperienza, se opportunamente formati, sono in 
grado di adattare la propria lezione e contemporaneamente 
agire e riflettere “in azione” (Boud, 2001; Schön, 1987) e non 
solo sull’azione. 

La definizione data da Boud e dai suoi 
colleghi sottolinea l'importanza di esplorare 
pensieri e sentimenti, oltre che comporta-
menti e atteggiamenti degli insegnanti per 
capire come imparare per migliorare “nel fu-
turo”.  

3. Riflessione critica e videoregistrazione per ap-
prendere a “fare lezione” 
La riflessione sul video è un processo che utilizza l'analisi 

video per stimolare la riflessione e per effettuare un confronto 
tra “fatto didattico filmico” ed “esperienza” finalizzati a mettere 
in moto e ad alimentare un percorso migliorativo. Tale tecnica, 
unita all’osservazione, cerca di fornire soluzioni per la rimo-
zione delle barriere (in termini di tempo, strumenti, supporti), 
che tradizionalmente impediscono di attuare una riflessione si-
gnificativa e duratura. La ricerca mostra come il video potenzi 
il processo di riflessione con evidenti impatti positivi sulle abilità 
di ordine superiore e sulla consapevolezza degli insegnanti, 
contribuendo a stimolare, attraverso l’uso di opportuni disposi-

Le emozioni sono un 
fattore importante da 
considerare nel pro-
cesso di apprendi-
mento (Pekrun et al, 
2002), in particolare 
le emozioni positive 
facilitano lo sviluppo 
della riflessione 
(Mann, Gordon, & 
MacLeod, 2009).  
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tivi, il pensiero critico-riflessivo sull’insegnamento. Il video, im-
piegato come strumento nella formazione degli insegnanti, for-
nisce i mezzi attraverso i quali un “episodio didattico” può es-
sere catturato in modo permanente per essere usato come 
punto di riferimento per la riflessione. Si tratta, nella pratica ri-
flessiva, di sviluppare abilità cruciali (Osterman & Kottkamp, 
2004) in modo che possano usate quando si insegna, dando 
più profonda considerazione alle implicazioni cognitive, sociali 
e morali dell'insegnamento (Pedro, 2006). La pratica riflessiva 
comporta il processo cognitivo di pensare e monitorare la pro-
pria pratica in concomitanza con la considerazione delle cono-
scenze esistenti sull'insegnamento in modo tale che possano 
essere continuamente migliorate (Parsons & Stephenson, 
2005). Professionisti riflessivi che possono impegnarsi sia 
nell'autovalutazione  che nel problem solving (Leitch & Day, 
2000) e che hanno bisogno di trovare il tempo per la riflessione, 
per mettere in discussione lo status quo (Larivee, 2000) e per 
fare e analizzare ciò che fanno (Pedro, 2006).  

Il concetto di riflessione fu introdotto da Dewey (1933, p. 
9), che definì il termine come una considerazione attiva, persi-
stente e attenta di qualsiasi credenza o presunta forma di co-
noscenza alla luce dei motivi che la sostengono e le ulteriori 
conclusioni a cui tende nell’apertura mentale e responsabilità. 
Per sviluppare questi atteggiamenti era necessaria una consi-
derazione attenta e dettagliata della propria pratica che, come 
suggerisce Schon (1996), dovrebbe avvenire sotto la guida di 
un insegnante avanzato o esperto. 

 

4. Lo studio: disegno e fattori 

Questo studio, a partire dall’uso e dall’analisi di un innova-
tivo modello di osservazione/riflessione critica supportata 
dalla videoregistrazione, che funge da sfondo interpretativo al 
“fare lezione”, e dall’impiego, in forma integrata, di opportuni 
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strumenti esplorativi che aiutino l’indagine ad assolvere al suo 
carattere multifocale, si focalizza sui contesti caratterizzati da 
elevata varietà delle caratteristiche degli apprendenti e da 
estrema variabilità delle condizioni di apprendimento, come 
i Centri Provinciali per l'Istruzione degli Adulti (CPIA), per cer-
care di aiutare gli insegnanti ad affrontare e gestire i pro-
cessi di pianificazione della lezione e dei suoi risultati. 

In particolare, lo scopo di tale approccio, che coniuga l’os-
servazione e la riflessione con ripresa video e azione, è quello 
di migliorare le pratiche relative al “far lezione” e di accrescere 
in profondità la riflessione e stimolare il cambiamento per ac-
crescere l’incidenza dei processi di pianificazione degli inse-
gnanti.  

Lo studio si incentra sull’osservazione diretta per stimo-
lare, in particolare, la riflessione sulla micro-progettazione, ov-
vero sulla capacità di progettare, costruire, realizzare e valutare 
un piano di lezione. Si tratta di utilizzare l'analisi video di una 
lezione per accrescere la qualità della riflessione sulla pratica 
professionale. 

Il problema 

La questione principale di questo studio è la seguente:  

"Come utilizzare l’osservazione/l'analisi e la riflessione vi-
deo in un contesto ad elevata varietà delle caratteristiche dei 
destinatari dell’apprendimento e ad elevata variabilità delle 
condizioni di apprendimento per rafforzare le competenze mi-
cro-progettuali degli insegnanti e il loro processi di riflessione 
sulle azioni di pianificazione della lezione?”. 

La riflessione sull’azione è qui intesa come una forma di 
riflessione focalizzata, persistente e critica, volta a realizzare 
un obiettivo (Dewey, 1933), utilizzando l’osservazione di una 
lezione videoregistrata da parte di un esperto come stimolo per 
un’adeguata costruzione di un piano di lezione e per la sua rea-
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lizzazione. L’idea di partenza era quella che, per essere effi-
caci, le riflessioni degli insegnanti devono portare ad un con-
creto miglioramento delle pratiche di insegnamento. Senza 
azione, la riflessione sull’insegnamento perde il suo scopo ori-
ginario. Pertanto studiare il processo di "riflessione su, per e 
nell’azione", utilizzando l’osservazione guidata e strutturata ha 
comportato nel progetto lo sforzo di concentrarsi sugli elementi 
chiave contenuti nelle domanda di ricerca principale a 

 gli insegnanti dei CPIA sono in grado di individuare 
le aree di miglioramento della lezione diretta se esposti ad una 
lezione stimolo videoregistrata potenziata dall’analisi osserva-
tiva/riflessiva; 

 gli insegnanti sono in grado di compiere un’analisi 
critico-riflessiva del loro insegnamento a seguito di un inter-
vento di formazione volto ad utilizzare un modello di analisi 
della lezione osservativa/riflessivo video-migliorato; 

 gli insegnanti sono in grado di comprendere le so-
luzioni per individuare potenziali miglioramenti a seguito un in-
tervento di formazione volto ad utilizzare un modello di analisi 
della lezione osservativo/riflessivo video-migliorato. 

In subordine comprendere: 

 quale influenza producono precisi schemi di micro-
progettazione didattica (piano della lezione) su un modello di 
analisi della lezione osservativo/riflessivo video-migliorato; 

 l’investimento di tempo e di sforzo richiesto agli in-
segnanti per utilizzare un modello di analisi della lezione osser-
vativo/riflessivo video-migliorato è adeguato; 

 il pensiero critico viene rafforzato attraverso un mo-
dello di analisi della lezione osservativo/riflessivo video-miglio-
rato. 
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Il background 

Frequentemente i dirigenti scolastici e gli insegnanti la-
mentano sempre più di incontrare serie difficoltà di gestione e 
conduzione della scuola e della didattica in contesti ad elevata 
varietà e variabilità come i CPIA. La letteratura mostra come 
proprio in tali contesti la riflessione attiva abbia il vantaggio di 
aiutare a migliorare le pratiche di insegnamento e a soddisfare 
i bisogni dei destinatari dell’apprendimento (Schön, 1987; Zei-
chner & Liston, 1996; Valli, 1997; Jay & Johnson, 2000; Gros-
sman & Williston, 2003; Farrell, 2004; Warden, 2004). A di-
verso livello, sono stati utilizzati differenti metodi e tecniche per 
incoraggiare l'insegnante ad impiegare l’osservazione e la ri-
flessione, alcuni dei quali includono l’interevnto di insegnanti-
mentori (Tauer, 1998), di gruppi e di esercizi di riflessione col-
laborativi (DuFour, 1998), di insegnanti in formazione ecc. I 
vantaggi della pratica riflessiva si potenziano se legati all’uso 
della videoregistrazione come strumento migliorativo dell’os-
servazione per la comprensione della lezione attraverso la ri-
flessione (Zeichner & Liston, 1996).  

Recentemente i ricercatori hanno esaminato l'uso dell’os-
servazione/riflessione supportata dal video ed hanno indivi-
duato tecniche specifiche per incoraggiare e migliorare la rifles-
sione degli insegnanti (Jensen, 1994; Storeygard, 1995; Cun-
ningham, 2002; Sherin, 2003; Sherin & van Es, 2005), condu-
cendoli verso un progressivo miglioramento della professiona-
lità. I risultati della ricerca suggeriscono come l'utilizzo del vi-
deo sia uno strumento produttivo per accrescere la riflessione 
e la consapevolezza circa le prestazioni degli insegnanti. I van-
taggi includono soprattutto la capacità di:  

- valorizzare le conoscenze, implicite ed esplicite, circa le 
modalità di insegnamento degli insegnanti e quelle di appren-
dimento degli studenti;  
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- fornire un ottimo punto di partenza per la discussione e lo 
sviluppo professionale;  

- definire un metodo di riflessione formale strutturato per 
agevolare il miglioramento di un insegnamento misurabile 
(Cunningham, 2002);  

- migliorare le prestazioni in aula e giungere ad una mag-
giore comprensione dell'apprendimento degli studenti (Jensen, 
1994).  

Ci sono diversi aspetti logistici e organizzativi che pongono 
ostacoli all'uso della riflessione supportata dal video. Per esem-
pio, generalmente la riflessione non è accettata come parte cri-
tica del lavoro degli insegnanti (Jay & Johnson, 2002) e spesso 
questi ultimi, da parte loro, non sono sicuri di come e su cosa 
riflettere (Jadallah, 1996). Per tale ragione, con questo progetto 
si intende rispondere ad alcune delle obiezioni qui sollevate.  

 

Il processo 

Cosa è successo prima della riflessione sulla videogistra-
zione? 

Dopo aver pianificato la ricerca e l'osservazione ed avere 
effettuato la consultazione tra le diverse figure componenti il 
team di ricerca, è stata effettuato un incontro preliminare in pre-
senza in cui sono stati illustrati ai partecipanti gli obiettivi dello 
studio ed avviata la formazione agli insegnanti della rete dei 
CPIA delle quattro province abruzzesi (vedi Sezione Forma-
zione).  

Struttura del percorso: dalla registrazione della lezione sti-
molo all’osservazione della videoregistrazione: 

 incontro di pre-registrazione degli esperti con il team; 

 conoscenza delle classi degli studenti dei CPIA da parte 
degli esperti (docenti universitari) nelle quali si sarebbe 
videoregistrata la lezione stimolo; 
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 osservazione della classe e rilevazione dei pre-requisiti; 

 processo di registrazione della le-
zione-stimolo; 

 controllo del materiale videoregi-
strato da parte del team di ricerca; 

 consegna della videoregistrazione 
della lezione stimolo agli inse-
gnanti per l’osservazione e la ri-
flessione; 

 osservazione individuale e                                            col-
lettura della videoregistrazione                                         
da da parte degli insegnanti dei                                         
CPIA interessati per l’effettuazione del processo di rifles-
sione critica sulla lezione stimolo videoregistrata, uso de-
gli strumenti e produzione del materiale. 
 

Incontro di pre-osservazione/pre-registrazione 
Chiaramente, affinché l'osservazione fosse efficace è stato 

necessario per gli esperti conoscere i destinatari della lezione 
al fine di rilevare i loro pre-requisiti. Tale verifica si è resa ne-
cessaria prima della videoregistrazione della lezione stimolo e 
dell'osservazione degli insegnanti, in modo tale che l'esperto 
avesse un certo grado di conoscenza complessiva del contesto 
e della classe in cui avrebbe agito, oltre che del processo os-
servativo complessivo. Per questi motivi è stata effettuata una 
riunione del team di ricerca per discutere su: 

 il tempo e il luogo dell'osservazione organizzati in modo da 
minimizzare qualsiasi potenziale impatto negativo sull'ap-
prendimento degli studenti, in termini di stato e dimensione 
dell’aula, di disposizione dei posti a sedere, di calore, di 
luce e di ventilazione, di disponibilità di apparecchi audio-
visivi ecc.; 

Dichiarazione parteci-
pante: “Il feedback rela-
tivo alla videoregistra-
zione è stato estrema-
mente utile.Come un al-
tro occhio in classe, esso 
è riuscito a dirmi su che 
cosa fosse necessario 
continuare a lavo-
rare/non funzionasse e 
cosa degli studenti non 
riuscivo a vedere. Ho 
trovato questo lavoro 
essere estremamente 
prezioso”. 
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 le caratteristiche degli apprendenti, in termini di aspetti 
quali storia e dimensione del gruppo classe (anno, situa-
zioni particolari, grado ecc.), genere, età ecc. dei compo-
nenti; 

 il posizionamento della lezione all’interno del programma 
nel suo complesso (come si inserisce all'interno del per-
corso di apprendimento scolastico); 

 gli scopi e gli obiettivi della lezione specifica (matematica 
e lingua italiana); 

 i risultati dell'apprendimento (che cosa gli studenti dovreb-
bero imparare); 

 le potenziali difficoltà o aree di preoccupazione (indicazioni 
da parte del docente esperto osservato degli eventuali 
aspetti specifici da rispettare); 

 qualsiasi attenzione specifica, ad esempio la gestione 
della lezione e della tecnica di videoregistrazione utilizzata; 

 gli strumenti da impiegare successivamente (di valuta-
zione e non); 

 l’anticipazione di qualsiasi eventuale preoccupazione 
dell’esperto; 

 l’anticipazione di qualsiasi eventuale preoccupazione 
dell'osservatore; 

 l’anticipazione di qualsiasi eventuale preoccupazione 
dell’osservato; 

 le regole di base per la condotta e il feedback; 

 le regole di riservatezza e di discrezione. 
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Preparazione degli studenti 

Può essere sconcertante per gli studenti se qualcun altro 
(esterno) si inserisce nella classe senza preavviso ed è ragio-
nevole spiegare loro: 

 che un docente esterno effettuerà una lezione alla 
classe; 

 che la lezione servirà per aiutarli ad apprendere;  

 che la lezione servirà ad aiutare i docenti a migliorare 
l’insegnamento e a rispondere sempre meglio alle loro 
esigenze di apprendimento.  

Il processo di registrazione  

Molti sono gli strumenti osservativi o le checklist che con-
sentono di ottenere informazioni. Nel caso dell’osservazione 
guidata, come di quella utilizzata nello studio, gli insegnanti os-
servatori si sono indirizzati su elementi ben precisi nella visione 
del materiale, per restringere il campo di osservazione. L’uso 
di strumenti osservativi (griglie e scale di rating) e di criteri per 
la raccolta dei dati si è indirizzato all’esame e alla discussione 
di specifici temi relativi all’azione didattica e alla struttura del 
piano della lezione. Tuttavia, gli osservatori spesso si sentono 
scarsamente in grado di usare o costretti da questi strumenti di 
cui non sempre comprendono l’effi-cacia. Essi hanno registrato 
ciò che hanno visto, descrivendo fedelmente le attività e le 
azioni osservate ed hanno effettuato un commento valutativo 
su di esse, che hanno comportanto compiti di scrittura impe-
gnativi e rapidità di osservazione, ma soprattutto di selezione 
delle sequenze da visionare a seconda degli aspetti da eviden-
ziare. Per tale ragione si è ricorso alla videoregistrazione, per 
la facilità di registrazione dei dettagli, il rispetto dei tempi e la 
separazione della descrizione dal commento valutativo. Il nu-
mero considerevole di osservazioni effettuate ha permesso la 
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rilevazione di dati che sono stati utilizzati nella riflessione indi-
viduale e collettiva.   

Il disegno dell’intervento e la focalizzazione dell’osserva-
zione nella sessione videoregistrata 

Sono prima di tutto state effettuate due lezioni stimolo da 
parte di due esperti senza videoregistrazione: una lezione di 
matematica e una di lingua italiana nel CPIA dell’Aquila. 

Tali prime due lezioni sono state seguite da altre due le-
zioni stimolo da parte di due esperti con videoregistrazione: 
una lezione di matematica e una di lingua italiana nel CPIA 
dell’Aquila. 

 

Cosa è successo durante il giorno della videoregistrazione? 

Il giorno della registrazione, gli esperti sono arrivati qual-
che minuto prima che la lezione iniziasse per predisporre una 
fase di riscaldamento. L’insegnante (osservatore esterno) della 
classe si è posto sul retro o sul lato della classe per essere il 
più discreto possibile, spiegando però prima (nuovamente) i 
motivi della presenza dell’esperto, già incontrato dagli studenti 
nella fase pre-osservativa nella stessa aula. 

 

Lo sguardo dell’osservatore esterno 

Durante la lezione effettuata dall’esperto, l’osservatore esterno 
ha preso in considerazione domande come: 

- Qual è il clima della classe prima, durante e alla fine della 
lezione? 

- Come è fisicamente organizzata l'aula e se e come tale 
organizzazione e disposizione degli arredi influiscono sui 
processi di insegnamento e di apprendimento? 
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- Come il docente esperto utilizza la comunicazione verbale 
e non verbale? 

- Come è organizzata la classe e programmata la giornata 
nel giorno in cui si svolge la lezione stimolo? 

- Quali tipi di domande gli allievi hanno rivolto all'insegnante 
rispetto alla lezione stimolo condotta dall’esperto esterno? 

- Come e se l’esperto ha utilizzato i supporti alla lezione 
(gesso, oggetti, PowerPoint, ecc.)? 

- Come l’esperto ha motivato gli studenti e come questi 
hanno risposto alla stimolazione? 

- Cosa hanno fatto gli studenti in classe durante la lezione 
stimolo? 

- In quali modi gli studenti hanno partecipato alla lezione sti-
molo (prima, durante e dopo)? 

- L’esperto ha fatto loro delle domande? Se sì, gli allievi 
hanno risposto alle domande? 

- C’è stata una discussione tra l’esperto e gli studenti? 

- Gli allievi hanno espresso preoccupazioni in merito a que-
sto evento? Se sì, quali tipi di preoccupazione sembravano 
avere gli studenti e come le hanno espresse? 

Controllo con gli studenti del gradimento e dell’apprendi-
mento 

Alla fine della sessione, è stato effettuato un utile controllo 
circa la ricaduta della lezione sull’apprendimento e sulla soddi-
sfazione degli studenti, che ha consentito di raccogliere le opi-
nioni degli studenti sulla lezione strutturata e verificare la loro 
comprensione prima e dopo che l'insegnante esperto lasciasse 
l’aula, vale a dire che si fosse rilevato il gradimento per la le-
zione stimolo e i risultati d’apprendimento. È stata condotta an-
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che una conversazione informale con gli studenti, dopo la regi-
strazione, per aggiungere informazioni sullo svolgimento della 
sessione. 

 

Che cosa è successo dopo la registrazione della lezione 
stimolo? 

È seguita alla fase di videoregistrazione quella di osserva-
zione da parte degli insegnanti dei CPIA per cercare di indivi-
duare i punti di forza e le aree di miglioramento della lezione 
stimolo, per effettuare la riflessione individuale e collettiva su di 
essa e per strutturare il nuovo piano di lezione e la nuova vi-
deoregistrazione al fine di essere incoraggiati a prendere in 
considerazione i miglioramenti e ad implemenarli. Appositi stru-
menti sono stati forniti per guidare sia le osservazioni che le 
riflessioni. 

 

5. Osservare e riflettere criticamente sulla lezione sti-
molo videoregistrata: analisi individuale e di gruppo   

 

Pochi giorni dopo la videoregistrazione della lezione sti-
molo, gli insegnanti si sono incontrati nella sessione per assi-
stere alla proiezione e all’osservazione della videolezione sti-
molo e per riflettere e discutere sugli aspetti emergenti dell’in-
segnamento. Per piccoli gruppi, nei CPIA provinciali di affe-
renza, gli insegnanti partecipanti alla ricerca sono stati chiamati 
ad osservare il video e a concentrarsi su precise caratteristiche 
della lezione e ad effettuare il ciclo di riflessione individuale e 
di gruppo. 

Riflessione sull'insegnamento 
L’osservazione, la consultazione e la riflessione, attra-

verso un preciso modello di analisi, si sono concentrate sulla 
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lezione stimolo per esaminare “situazioni didattiche” e per for-
nire esempi concreti di azione. A tal fine, per  rendere intenzio-
nale la riflessione critica, sono stati utilizzati strumenti per l’ana-
lisi che hanno richiesto l’assunzione di processi analogici tra la 
lezione stimolo e l’insegnamento individuale che il docente 
avrebbe predisposto, impegnativi rispetto alle scelte e alle de-
cisioni assunte prima, durante e dopo la seduta della lezione 
osservata e “critici” rispetto ai pensieri e ai modi diretti a soddi-
sfare le future esigenze didattiche. 

La visione della lezione ha previsto, in particolare, l’uso di 
uno strumento di riflessione critica volto a cogliere i punti focali 
su cui concentrare l’attenzione e sui quali l’insegnante, al mo-
mento di costruire la sua lezione, avrebbe potuto far leva sia 
per assumerli come riferimenti positivi sia per superarli come 
elementi negativi nel suo piano. Allo stesso tempo, è stato ne-
cessario stabilire il focus della lezione con appositi strumenti 
strutturati per aiutare gli insegnanti nell’assunzione di un punto 
di vista osservativo appropriato evitando una scarsa focalizza-
zione.  

L’attività ha avuto una durata complessiva di circa 4 ore. 

Nelle prime due ore l’osservazione si è concentrata sugli 
aspetti strutturali del piano della lezione, nelle altre due si è 
orientata verso una maggiore precisazione con lo scopo di se-
guire accuratamente una traccia che permettesse agli inse-
gnanti/osservatori di comprendere e sintetizzare velocemente 
punti di forza e debolezza rispetto ad aspetti specifici della le-
zione simolo (postura del docente, comunicazione ecc.) e al 
loro eventuale utilizzo o ri-utilizzo nella predisposizione e rea-
lizzazione del piano della lezione individuale da parte del sin-
golo docente.  

 

Sono state fornite raccomandazioni sull’osservazione della 
videoregistrazione da condurre singolarmente e in gruppo e li-
nee guida per l’uso degli strumenti.  
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Alcuni esempi di indicazioni pratiche fornite: 

 elencare gli errori effettuati e tentare di dare una interpreta-
zione;  

 concentrarsi sui processi di insegnamento e apprendimento, 
piuttosto che sui contenuti della lezione; 

 controllare le forme di interazione tra insegnante e stu-
denti; 

 preoccuparsi di raccogliere soprattutto prove per un'inter-
pretazione successiva. 

Alcune indicazioni di processo e di gestione della ses-
sione fornite: 

Aprire e avviare l’osservazione: 
 introdurre se stessi e lo scopo della osservazione (tec-

niche mutuate dall’uso dei focus group); 
 fornire informazioni sulla riservatezza, incluso come si 

utilizzeranno le note e la registrazione della riunione. 
Stabilire regole fondamentali, quali: 
 parlare una persona parla alla volta; 
 essere consapevoli del tempo, in modo che tutti ab-

biano la possibilità di parlare e di esprimersi; 
 fornire prove e esempi quando possibile di ciò che si 

è osservato e si afferma; 
 parlare chiaramente in modo che tutti i membri del 

gruppo possano sentire; 
 non criticare le opinioni di altri membri, ma non esitare 

a fare domande. 
Aprire la discussione facendo dichiarare ad ogni parteci-

pante il proprio nome e la propria posizione. 
Spiegare agli insegnanti in maniera chiara come vanno: 

 comunicate le aspettative; 
 precisate le forme di utilizzazione delle attività; 
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 fornite le espressioni/narrazioni ed usate eventuali 
connessioni ad esperienze di insegnamento indivi-
duali; 

 impiegare/seguire/implementare/rifiutare eventuali 
elementi, aspetti, apprendimenti, suggerimenti della 
lezione stimolo osservata. 

Dopo che la lezione è stata osservata, mentre è ancora fresca 
nella mente di tutti, i membri del team e gli osservatori esterni 
invitati anno svolto una sessione di debriefing per discutere e 
analizzare le due lezioni stimolo. Il team ha stabilito alcune re-
gole fondamentali per la discussione, come, ad esempio, quello 
di chiedere ai partecipanti di concentrarsi sulle lezioni (non solo 
sugli insegnanti) e sull'analisi di cosa, come e perché i docenti 
hanno agito in quel modo. 
Il debriefing si è incentrato su tre domande chiave: in che modo 
i docenti esperti avessero perseguito gli obiettivi della le-
zione. Come avrebbe potuto essere migliorata la lezione sti-
molo? Cosa avessero imparato gli osservatori esterni da que-
sta lezione. 

 Durante il debriefing i partecipanti hanno offerto le loro 
osservazioni, interpretazioni, riflessioni e commenti 
sulla lezione. Lo scopo è quello di analizzare e valu-
tare a fondo la lezione in termini di azioni ed eventi di 
insegnamento, struttura e coinvolgimento degli stu-
denti. Dopo il debriefing, il team ha organizza una ul-
teriore sessione analizzare e riflettere ulteriormente 
sui risultati. 

 Come risultato dell’analisi, il team ha identificato an-
che i modi per rivedere le lezioni stimolo.  

 Lo studio delle lezioni stimolo ha previsto prevedisto 
un secondo ciclo di ricerca in cui gli insegnanti, con 
appositi strumenti di riflessione, hanno studiato le vi-
deolezioni stimolo osservate. Tale analisi è servita a 
descrivere la lezione stimolo, ma anche ad ipotizzare, 
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rispetto a questa, modifiche negli elementi strutturali 
e/o nelle strategie da impiegare nella lezione che gli 
insegnanti avrebbero successivamente preparato 
dopo la fase di riflessione. In questo modo, gli inse-
gnanti avrebbero potuto, nella fase successiva, co-
struire autonomamente la propria lezione a partire  
dalla predisposizione del piano di lezione riveduto e 
da un processo di allineamento della nuova lezione 
alla letteratura, rendendola così più efficace. 

In questo senso, a distanza di qualche giorno, gli inse-
gnanti sono stati invitati a costruire il piano della lezione e ad 
effettuare una videoregistrazione della lezione. In seguito, in 
piattaforma e nella riunione di restituzione, sono stati forniti loro 
i feedback opportuni sul percorso compiuto. 

Dopo che gli insegnanti si sono impegnati in attività di svi-
luppo indipendenti per costruire il Piano di Lezione, una griglia 
di riflessione è stata loro fornita per aiutarli nella precisazione 
di specifiche azioni condotte riguardanti la lezione stimolo e 
sulle attività di implementazione di tali azioni. 

Al termine dell’attività di ricerca, in sede plenaria, oltre 
all’attività di proiezione delle nuove lezioni videoregistrate pre-
paparate dagli insegnanti e all’attività di restituzione dell’espe-
rienza effettuata, gli esperti hanno chiesto ai partecipanti: 

- se e cosa avessero imparato dallo studio della lezione e 
se esso avesse, in qualche forma e misura, influito sul loro in-
segnamento o sulla loro idea di lezione, pregandoli di fare 
esempi specifici per illustrare i cambiamenti nelle pratiche, 
nelle concezioni o nei pensieri; 

- se vi fossero stati miglioramenti sulla definizione degli 
obiettivi della lezione e di che tipo; 
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- se avessero bisogno di approfondire specifici aspetti ri-
guardanti il piano della lezione; 

- se questa esperienza avesse cambiato o iniziato a cam-
biare il loro insegnamento in termini di pianificazione della le-
zione, di definizione degli obiettivi, di pratiche di classe, di va-
lutazione degli apprendimenti degli studenti, di uso della valu-
tazione per migliorare l'insegnamento e l'apprendimento, di 
comprensione di come gli insegnanti insegnano e gli studenti 
imparano.  

Nella Figura che segue è rappresentato il processo.  
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Figura 1 – Il percorso di lavoro 

 

Procedure e risultati 
 

 

1. Un modello per imparare dall’osservazione dell’inse-
gnamento attraverso la lezione videoregistrata 

Questo programma di ricerca, svoltosi nell’ambito dell’isti-
tuzione di un “Centro di Ricerca, Sperimentazione e Sviluppo” 
(CRSS) (art 28, comma 2, lettera b del DM 663/201, con la co-
laborazione e supervisione scientifica dell'Università degli Studi 
dell’Aquila, si è incentrato sull’imparare a “fare lezione” nell'in-
segnamento della matematica e della lingua italiana, ovvero 
nelle discipline relative alle abilità di base. Esso ruota intorno a 
due assi che hanno riguardato la formazione degli insegnanti 
dei CPIA in merito alla micro-progettazione con l’obiettivo di: 

1. migliorare le condizioni del “far lezione” e facilitare la il 
processo di strutturazione della lezione da parte degli inse-
gnanti; 

Documentazione 
Restituzione 
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2. accrescere le abilità di analisi e le strategie di insegna-
mento rafforzando i meccanismi di pianificazione e realizza-
zione della lezione per facilitare l'apprendimento di una scienza 
dell'insegnamento (progettazione). 

Il corso ha previsto innanzitutto una fase di addestramento 
metodologico sia in presenza che in rete, includendo l'uso di un 
framework specifico per l'osservazione e l’analisi dell'insegna-
mento, nonché le opportunità di praticare l'uso di piani strate-
gici di lezione per rendere visibile le azioni di insegnamento e 
il pensiero degli insegnanti.  

Aree di interesse sono state la progettazione e realizza-
zione di lezioni e la costruzione di un “discorso” e di un’“azione” 
d'aula. 

Agli insegnanti sono state date forniti stimoli e strumenti 
per apprendere a costruire e realizzare la lezione. 

È stato creato a questo scopo un Lesson Analysis Fra-
mework (Santagata, Zannoni, & Stigler 2007) (vedi Tabella 1) 
per guidare l’osservazione/riflessione e l’analisi delle lezioni le-
zioni stimolo dell’esperto, oltre che il piano delle nuove lezioni 
costruite dagli insegnanti partecipanti.  

Questa struttura, ispirata dalla letteratura, focalizza l'atten-
zione su come gli insegnanti progettano una lezione e appren-
dono le strategie che servono a meglio realizzarla, chiedendo 
loro di essere “critici” piuttosto che “tipici” e proporre alternative 
rispetto a ciò che hanno osservato.  

Obiettivo di apprendi-
mento della lezione 

Quali sono le idee e concetti gli insegnanti dovrebbero 
comprendere attraverso la lezione stimolo? 

Analisi dell'apprendi-
mento della lezione sti-
molo 

Gli insegnanti dopo l’osservazione della lezione sti-
molo hanno fatto progressi nella comprensione degli 
obiettivi e della struttura della lezione? Che prove ab-
biamo che gli insegnanti abbiano fatto progressi? 
Quali prove si dovrebbero raccogliere per compren-
dere se gli insegnanti hanno appreso qualcosa dalla  
lezione? E che cosa hanno appreso? Gli insegnanti 
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sono riusciti a comprendere quali strategie sono state 
impiegate nella lezione stimolo dai docenti esperti? 
Quali elementi della lezione possono essere conside-
rati positivi e quali negativi? Quali hanno portato verso 
l’assolvimento degli obiettivi di apprendimento e quali 
no? 

Strategie alternative Quali strategie alternative potrebbe utilizzare l'inse-
gnante per predisporre il suo piano di lezione e realiz-
zarlo? Come ci si aspetta che tali strategie alternative 
influenzino il raggiungimento degli obiettivi di apprendi-
mento da parte degli studenti? 

Il percorso di formazione, sfruttando la tecnologia video di-
gitale per dare agli insegnanti esempi di lezioni che rendono 
visibile il fare insegnamento, ha permesso di riflettere sui pro-
cessi di insegnamento e di individuare strategie didattiche in-
fluenzanti positivamente sia l’insegnamento che l'apprendi-
mento degli studenti. Ha incluso una varietà di attività che 
hanno coinvolgono attivamente gli insegnanti nell'apprendi-
mento della micro-progettazione (Vedi sezione Formazione). 

Il video è stato utilizzato per catturare “le azioni e gli eventi” 
del “far lezione” del docente esperto e dell’insegna-mento da 
parte dell’insegnante partecipante, il quale ha potuto riflettere 
e confrontarsi con i colleghi per cercare di 

- descrivere e spiegare struttura e modi in cui l’insegnante 
esperto ha realizzato la lezione stimolo; 

- spiegare se con la lezione avesse raggiunto o meno gli 
obiettivi proposti; 

- indicare cosa l’insegnante osservatore volesse riprendere 
della lezione stimolo per preparare la propria lezione; 

- di indicare cosa l’insegnante osservatore non condivi-
desse o rifiutasse della lezione stimolo; 

- di indicare quali cambiamenti l’insegnante osservatore 
avrebbe voluto introdurre se fosse stata riproposta la le-
zione; 
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- di indicare come avrebbe re-impostato obiettivi e lezone 
basandoti su questa analisi. 

 
L’analisi dei piani di lezione e delle videolezioni elaborate 

dagli insegnanti partecipanti mostrano la presenza di alcuni deter-
minanti elementi di concettualizzazione, all’interno di chiari quadri 
interpretativi dell’insegnamento, che consentono di evidenziarne 
l’efficacia: 

1. tutte le lezioni eleborate appaiono chiare sul piano dei con-
tenuti proposti e della trasposizione didattica (principi as-
sunti dalla letteratura e dalla formazione); e dunque pre-
sentano una facile comprensione del “materiale insegnato” 
e sono ad esso strettamente connesse (lo dimostra la to-
tale assenza di malintesi o incomprensioni rilevati dagli os-
servatori esterni nella valutazione esterna); 

2. tutte le lezioni hanno concepito la lezione stimolo non 
come modello ma come esempio e nella fase di produ-
zione di una nuova lezione sono riusciti ad andare oltre la 
la predisposizione del piano originario evitando emulazioni 
e stereotipie; 

3. tutte le lezioni, pur nella loro diversità, presentano un coe-
rente quadro di insieme con una visione pedagogica effi-
cace, che è dato dalla ricezione dei dettami della lettera-
tura, dalla formazione ricevuta e dalla coniugazione di que-
ste con l’esperienza e la pratica, come dimostra la discus-
sione elaborata in sede di restituzione finale; 

4. tutti i partecipanti alla ricerca, nelle schede osservative e 
di riflessione, sono riusciti ad esprimere giudizi chiari (evi-
denti ricadute dell’uso appropriato della riflessione critica 
per la sollecitazione del pensiero critico) sui complessi li-
velli del piano della lezione stimolo e su quello realizzativo; 
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5. tutte le lezioni hanno mostrato una ricca rete di connes-
sioni interne tra diverse idee o concetti (linguistici e mate-
matici), selezionando ed utilizzando strategie efficienti ed 
efficaci; 

6. tutte le lezioni hanno usato approcci didattici corrispon-
denti che anno fatto leva impiegando una varietà sia di pa-
role, simboli e diagrammi sia di esempi per aiutare gli al-
lievi a ragionare e a stabilire, enfatizzandole, le connes-
sioni, in due lezioni anche affrontando i pregiudizi; 

7. tutte le lezioni contengono un corpus o struttura della le-
zione, sottolinenando il carattere degli obiettivi e l’impor-
tanza del loro conseguimento. 

Inoltre, anche senza l’uso di particolari attrezzature o materiali, il 
materiale videoregistrato deledelle lezioni sono  gli alunn sono riu-
sciti a rispettare le transizioni pronti a passare da metodi più ca-
nonici alla formulazione di proposte di lezione meno formali ma 
più sostanziali, articolandone i caratteri interni in maneira creativa. 
È anche vero che un esame più profondo mostra poi come i diversi 
approcci didattici alla lezione hanno finito per  enfatizzare l’uso di 
qualsiasi strategie con cui si sentivano a proprio agio. 

 

2. Lo sguardo dell’osservatore esterno durante la le-
zione stimolo 

Durante la lezione stimolo effettuata dall’esperto, l’osser-
vatore ha preso in considerazione alcuni aspetti, rispondendo 
ad alcune domande chiave: 

 Qual è il clima prima della classe prima, durante e alla 
fine della lezione? 
Prima: In  aula le relazioni tra pari si svolgono secondo re-

gole implicite e strutture di aspettative reciproche. La classe  
mostra nell’interazione comportamenti convenzionali e routine: 
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per esempio, esiste una specie di accordo tacito su chi debba 
dare la parola, toglierla, su chi debba correggere, fare le do-
mande… Ciascuno occupa il proprio posto e i banchi sono di-
sposti frontalmente alla cattedra e alla lavagna. 

Durante: Il gruppo classe si mostra interessato e attento 
alla comunicazione didattica dell’esperto che li coinvolge atti-
vamente attraverso l’utilizzo di vari mediatori didattici ed un uso 
attento della prossemica e dell’interazione mimico- verbale. Il 
setting si scompone e i banchi diventano isole utili al lavoro di 
gruppo (MAT) 

Dopo: Gli studenti ringraziano l’esperto per l’intervento 
condotto. 

 

 Come è fisicamente organizzata l'aula e se e come influi-
sce sui processi di insegnamento e di apprendimento?  
Durante l’attività didattica il gruppo si suddivide  in sotto-

gruppi aggregati in base alla vicinanza dei banchi per speri-
mentare i materiali e risolvere il problema posto dal docente 
(MAT). 

Durante l’attività didattica il gruppo classe mantiene la con-
figurazione iniziale (ITA) 

 

 Come il docente esperto utilizza la comunicazione verbale 
e non verbale? 
Il docente esperto comunica attivando effetti di partecipa-

zione e di condivisione di valori. Utilizza la funzione referenziale 
della comunicazione orientandola al contesto ma anche quella 
fatica, orientata sul canale, per  stabilire, prolungare o mante-
nere l’interazione, avere feed-back e attirare l’atten-zione 
dell’interlocutore. Attraverso il comportamento non verbale 
chiarifica  riducendo l’ambiguità del linguaggio , fornisce infor-
mazioni e regola gli scambi.  

 Come è organizzata e programmata la classe in quella 
giornata? 
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Quattro ore di lezione frontale  2 di italiano e 2 di matema-
tica 

 Quali tipi di domande gli allievi hanno rivolto all'insegnante 
e quando lo hanno fatto rispetto a questa lezione 
dell’esperto esterno? 
Durante la lezione dell’esperto alcuni studenti hanno posto 

domande di chiarimento, altri sono intervenuti rinforzando il 
messaggio del  docente esperto.  

 Come l’esperto ha utilizzato i supporti alla lezione (gesso, 
oggetti, PowerPoint, ecc.)? 
MAT: materiale strutturato, lavagna: uso funzionale  a   

supporto della spiegazione 
ITA: lavagna: uso funzionale  a   supporto della spiega-

zione 
 Come l’esperto ha motivato gli studenti e come loro hanno 

risposto alla stimolazione? 
L’esperto si è preoccupato innanzitutto di creare un inte-

resse nel gruppo classe esplicitando la motivazione del proprio 
intervento in aula e  le finalità dell’attività didattica che stava per 
condurre.  

 Cosa hanno fatto gli studenti in classe durante la lezione? 
Gli studenti hanno ascoltato, posto domande, collaborato 

in attività di problem solving (MAT) 
Gli studenti hanno ascoltato e sono intervenuti anche 

senza la richiesta del docente per specificare o fare inferenze. 
(ITA) 

 In quali modi gli studenti hanno partecipato alla lezione 
(prima, durante e dopo)? 
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 L’esperto ha fatto loro delle domande? Se sì, gli allievi 
hanno risposto alle domande?C’è stata una discussione 
tra l’esperto e gli studenti? 
L’esperto ha posto loro domande all’inizio della lezione 
promuovendo un’attivazione cognitiva, durante l’interven-
to per ricevere dei feedback e in conclusione per chiudere 
l’attività. Gran parte degli studenti hanno risposto alle do-
mande poste. 

 Gli allievi hanno espresso preoccupazioni in merito a que-
sto evento? Se sì, quali tipi di preoccupazione sembravano 
avere gli studenti e come le hanno espresse? 
Due  studenti hanno dichiarato di non voler essere ripresi 

dalla telecamera  durante l’intervento del docente esterno. 
Tale richiesta ci è stata comunicata alla docente di classe.  

 
Oltre all'osservazione delle lezioni videoregistrate (mate-

matica e lingua italiana), queste attività hanno incluso osserva-
zioni strutturate e un confronto dialettico, quest’ultimo diretto a 
rivelare il pensiero degli insegnanti. 

Come nel caso del pensiero critico che, per essere sviluppato e 
accresciuto, ha fatto leva sull’osservazione, sulla discussione e 
sulla riflessione incentrate sulla videolezione stimolo. 

 

3. Risultati legati alle fasi di lavoro interessate nell’analisi 

Fase 1: attiva la conoscenza di base 

L'esperto  

— introduce gli elementi che riguardano l’osservazione e la 
riflessione; 

— chiede agli insegnanti di riflettere individualmente sugli ele-
menti osservativi e riflessivi legati contenuti negli strumenti 
di analisi e di trascriverli (i partecipanti producono sia liste 
di analisi individuali che collettive); 



PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata) 

 
 

 
© Copyright 
È vietata la diffusione e la riproduzione, anche parziale, con qualsiasi mezzo senza preventiva autorizzazione scritta. Le 
citazioni parziali sono consentite per cronaca, recensione o per pubblicazioni scientifiche, purché accompagnate dal 
nome dell'autore e dall'indicazione della fonte. 

 
 

42

42 

— chiede ai partecipanti di condividere le loro liste; 

— chiede di affiancare alla lista individuale una lista cumula-
tiva degli elementi osservativi e riflessivi. 

 

Fase 2: costruzione del significato 

L'esperto  

- distribuisce il materiale da leggere individualmente; 

- dà indicazione ai partecipanti di leggere i testi prodotti; 

- presenta le "domande chiave” e dà ai partecipanti istru-
zioni su cosa fare per rispondere alle domande e compilare 
le sezioni delle griglie utilizzate per la lettura; 

- dà indicazione ai partecipanti di elencare le ragioni che 
supportano la posizione affermativa e negativa dichiarata; 

- chiede agli insegnanti di condividere le ragioni a favore e 
contro il problema considerato nell’osservazione e nella ri-
flessione; 

- chiede agli insegnanti di riflettere sulla loro posizione per-
sonale riguardo al problema individuato; 

- assegna il posizionamento dei partecipanti rispetto al pro-
blema ("sì", "no" e "indeciso"); 

- chiede ai partecipanti di condividere insieme le loro ragioni 
per una particolare posizione. 

 

Fase 3: valutazione e applicazione 

L'esperto 

- stabilisce le regole per il dibattito; 

- invita i partecipanti a discutere gli argomenti in gruppo; 
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- consente ai partecipanti di cambiare idea, se sono stati 
persuasi dagli altri in merito alla posizione riguardante un 
certo problema o evento della lezione; 

- fa esprimere una dichiarazione finale circa quanto osser-
vato e sulla riflessione effettuata. 

 

L’analisi dei dati emersi dagli strumenti somministrati e dei mate-
riali prodotti dagli insegnanti evidenzia come l’approccio metodo-
logico utilizzato ha consentito una efficace focalizzazione dell’os-
servazione e una articolata riflessione, capaci di mettere in discus-
sione la pratica didattica (anche dei cosiddetti “metodi”) e l'appli-
cazione di questa a problemi astratti o considerandone opportu-
namente le alternative per tentare di individuare adeguate  solu-
zioni che consentissero di ristrutturarne l’azione.  

La discussione “organizzata” ha evidenziato anche come i con-
cetti, gli esempi e le immagini siano importante per esemplificare 
elementi della lezione e come le abilità osservative e riflessive 
siano indispensabili per rivelare credenze, convinzioni e perce-
zioni degli insegnanti, così come le loro specifiche responsabilità 
per aiutare gli allievi a diventare più efficienti nell'uso di strategie 
di apprendimento attivabili nella fruizione della lezione diretta. 

 

Preparazione metodologica 

La lezione metodologica introduttiva in presenza ha affron-
tato il tema dell’instructional design in riferimento alla pianifica-
zione e implementazione dei modelli e piani di lezione ed è ser-
vita a condividere il lavoro progettuale con gli insegnanti.  

Il progetto si è concluso con la restituzione e la presenta-
zione del lavoro conclusivo agli insegnanti attraverso la condi-
visione dei video delle lezioni relative al loro insegnamento, in-
sieme ai materiali che hanno illustrato il lavoro di gruppo e le 
videolezioni prodotte dai CPIA della Regione. 
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In questo incontro, gli insegnanti hanno avuto modo di ri-
flettere su ciò che hanno imparato durante la formazione e il 
percorso di ricerca e di confrontarsi con gli esperti circa i pros-
simi passi da intraprendere per migliorare le proprie pratiche, 
utilizzando i risultati della ricerca. 

 

 

4. Risultati riguadanti la fase finale dello studio 

Nella fase finale si è portato ad esplicitazione il modo in cui 
nello studio sono stati abbandonati schemi di lezione persi-
stenti e convinzioni legate unicamente a pregiudizio. In questo 
senso, la restituzione finale ha consentito sia di far emergere i 
diversi benefici dell’approccio utilizzato per pianificare e realiz-
zare la lezione sia di presentare i risultati, sempre garantendo 
la partecipazione attiva degli insegnanti dei CPIA inetressati. 

Parallelamente, una varietà di dati sono stati raccolti per 
studiare i processi e i risultati di apprendimento degli insegnanti 
“nel far lezione”. Un progetto di follow-up indagherà anche l'im-
patto a lungo termine dell’esperienza sui partecipanti, soprat-
tutto in merito alla capacità di progettare il proprio insegna-
mento e di imparare da quest’ultimo nello svolgimento della 
propria professione. Sebbene i dati non siano ancora comple-
tamente disponibili per il carattere complesso della metodolo-
gia impiegata, è opportuno condividere tre affermazioni relative 
alle interviste effettuate sui partecipanti allo studio, che illu-
strano la percezione circa l’apprendimento verificatosi e la qua-
lità dell’esperienza compiuta. Nella seguente citazione, l'inse-
gnante riflette sulla sua capacità di apprendere dall'osserva-
zione di una lezione videoregistrata:  



 PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata)  

 
 

 

45

PARTECIPANTE 1: “Non avevo idea all’inizio di 
cosa cercare osservando la videolezione. Ho pen-
sato..che alla gestione della classe e ai materiali usati 
e che ciò era più importante… così quello che ho com-
mentato è quello che ho cercato di cogliere. Mi sono 
prima di tutto assicurato che le cose, la lezione, sem-
brasse un po’ organizzata….Ma, quando siamo tornati 
ad rivedere con i colleghi alcune sequenze della 
stessa lezione, ho notato meglio cosa mancava. . . . 
Ho imparato come. . . analizzare in modo efficace una 
lezione in classe. . . usando una nuova lente”.  

Oltre ad acquisire competenze specifiche che hanno con-
sentito a questi insegnanti di apprendere dall’uso dell’osser-
vazione, dalla lezione videoregistrata e dalla riflessione cri-
tica, è stato importante comprendere come essi si siano per-
cepiti. Di seguito è riportato un estratto da una intervista fi-
nale con un altro partecipante: 

PARTECIPANTE 2: “Gli insegnanti, come gli studenti, 
hanno bisogno di imparare davvero sedendo e riflet-
tendo e analizzando cosa è successo durante una le-
zione per rendersi conto se la csa sta andando come 
vuoi o se occorre cambiare qualcosa……in questa 
esperienza ho potuto attingere a ciò che ho visto e an-
che immaginare proposte di lezione nuova”.  

Sebbene le richieste di formazione degli insegnanti oggi siano 
più alte di quelle che erano in passato, le impostazioni con cui 
acquisiscono la formazione (cioè programmi di preparazione e 
attività di sviluppo professionale) non sempre sono variate o 
adeguate. Ciò rende impossibile per gli insegnanti entrare nelle 
loro aule sapendo tutto ciò che devono sapere e l'apprendi-
mento. Pertanto, la formazione in servizio, ovvero nel contesto 
dell'insegnamento, così come quella iniziale, diventa quindi 
una necessità. Imparare ad insegnare implica l’imparare a pro-
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gettare, a fare lezione, cosa che non avviene in maniera auto-
noma: per gli insegnanti è importante sapere come analizzare 
e riflettere sistematicamente sul loro insegnamento al fine di 
generare nuove conoscenze e abilità che li guideranno verso il 
miglioramento continuo.  

Una delle preoccupazioni centrale dell’insegnante è stato il li-
velo di dettaglio previsto per descrivere una lezione:  

PARTECIPANTE 3: “Avevo dei dubbi sulla prepara-
zione della lezione.. se dovesse essere una panora-
mica generale o un piano molto completo delle attività, 
come materiale, domande, reazioni anticipate degli stu-
denti e loro possibili risposte………ma ora mi sembra 
chiaro che……” 

È stato osservato, come noto in letteratura, che siano gli inse-
gnanti novizi a possedere più frequentemente questi dubbi an-
che se spesso essi sono legati soprattutto alla scarsa prepara-
zione metodologica del docente. 

Per un insegnante, imparare dall’osservazione dell’inse-
gnamento e costruire una propria visione professionale sono 
attività generalmente incorporate nel lavoro quotidiano degli in-
segnanti, ma non automatiche; e d’altra parte l'esperienza non 
è sufficiente a garantire l’efficacia dell’insegna-mento. Molti in-
segnanti con molti anni di esperienza di insegnamento possono 
non essere particolarmente efficaci. Quindi, come possono gli 
insegnanti imparare ad imparare dall'insegnamento? Per ri-
spondere a questa domanda, abbiamo avuto bisogno di fare un 
passo indietro e farci un'altra domanda: su cosa dovrebbero 
concentrarsi gli insegnanti quando riflettono sul proprio inse-
gnamento se desiderano imparare da esso? In altre parole, 
quale approccio all'analisi del proprio insegnamento porta a 
quella nuova conoscenza che guida il miglioramento? L'inse-
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gnamento è complesso e molte cose accadono contempora-
neamente durante una lezione in aula. Quando vengono espo-
sti a situazioni di osservazione con “prove di insegnamento”, gli 
insegnanti tendono a concentrarsi su caratteristiche irrilevanti, 
come il modo, per esempio, in cui guardano il modello, il suono 
della sua voce e dei gesti che usa (Fuller & Manning 1973).  

PARTECIPANTE 4: “Essere in grado di ooservare i colle-
ghi che insegnano mi ha fatto pensar molto sul mio insegna-
mento……Una cosa che ho imparato è che la pianificazione è 
più che riuscire a trovare attività divertenti per far rimanere vivo 
l’interesse degli studenti, ad esempio quando uso il cellulare 
per……………Un insegnamento pratico…coinvolgere gli stu-
denti in esperienze di apprendimento semplici…..e che mi 
rende l’insegnamento più semplice…Forse si impara di più 
dall’osservazione che da qualunque altro tipo di forma-
zione…..”. 

Se nell’osservazione gli insegnanti non si soffermassero 
sulle caratteristiche superficiali, tale riflessione potrebbe tra-
sformarsi in uno strumento determinante per migliorare l’inse-
gnamento (Santagata, Zannoni, & Stigler, 2007). In questo 
quadro, la centratura dell’osservazione diviene fondamentale, 
in quanto gli insegnanti hanno bisogno di sapere dove e come 
focalizzare la loro attenzione se vogliono imparare dalla pra-
tica, come nel caso delle modalità azionate nello studio qui con-
cluso. 

 

Nel progetto MOIDA, questo è stato interpretato nel senso at-
tribuito da Miriam Sherin (2001), che descrive la capacità degli in-
segnanti di analizzare l'insegnamento come “visione professio-
nale” per sviluppare modi specifici per notare e dare un senso agli 
eventi che contano e che riguardano, in particolare, la micro-pro-
gettazione per imparare dall'insegnamento, in quanto le capacità 
di analisi sono una componente importante del loro lavoro. In tale 
direzione, sono stati presi in considerazione due sottoprocessi:  
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1) attenzione selettiva; 

2) ragionamento basato sulla conoscenza e la riflessione.  

L'attenzione selettiva riguarda l'isolamento, l'attenzione e la 
comprensione di un evento o una caratteristica specifici all'interno 
della complessa realtà dell'insegnamento, il “far lezione” durante 
l'osservazione di una lezione stimolo videoregistrata condotta da 
un esperto, seguendo precise istruzioni di conduzione.  

Il ragionamento basato sulla conoscenza e la riflessione ri-
guarda l'interpretazione di ciò che è stato osservato attraverso 
l'applicazione della propria conoscenza, la comprensione (Sherin, 
2007) e la riflessione critica di quanto osservato. A questo propo-
sito, interessante è stato verificare quanto sostenuto da van Es e 
Sherin (2002) circa il fatto che la “visione professionale”, e più pre-
cisamente il “compito di insegnare” passa attraverso (ma descrive 
anche) la capacità degli insegnanti di “annotare”, che include il 
seguente insieme di abilità professionali:  

 identificare ciò che è importante e degno di nota riguardo 
a una certa situazione verificatasi nella classe;  

 stabilire connessioni tra le specifiche interazioni di classe 
e quelle più ampie riferite ai principi di insegnamento e 
apprendimento che esse rappresentano;  

 utilizzare ciò che si conosce del contesto (compresa la 
conoscenza della materia, il modo in cui gli studenti riflet-
tono sull'argomento e il contesto specifico) per ragionare 
sulle interazioni verificatesi in classe.  

Ragionando sugli eventi verificatisi in classe e sulle forme di co-
municazione adottate nel processo di ricerca si è evidenziata l’im-
portanza della capacità di “annotare e registrare” fatti ed eventi. Il 
ragionamento ha riguarda prevalentemente l'attribuzione di signi-
ficato a ciò che è stato osservato e interpretato in riferimento so-
prattutto all’assunzione delle successive decisioni didattiche (van 
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Es & Sherin, 2008) da adottare circa la costruzione della lezione 
da parte degli insegnanti dei CPIA abruzzesi. In una certa misura, 
nel progetto, è stato chiesto ad ogni insegnante partecipante di 
impegnarsi in atti di “notazione e annotazione” ed è stato anche 
possibile effettuare controlli circa precise abilità di annotazione 
(delle quali ovviamente non è stato possibile dare conto in questa 
sede, ma che entrano nel bagaglio documentale e documentario 
degli esiti: negli insegnanti esperti esse sono senza dubbio più 
raffinate di quelle dei novizi, proprio come indicato dalla letteratura 
- Berliner, 2001; Berthoff, 1987; Cochran-Smith & Lytle, 1993; 
1999; Schön, 1983)1.  

È possibile insegnare agli insegnanti a prestare attenzione 
ad elementi portanti dell'insegnamento e a ragionare su di essi in 
maniera produttiva?  

Questo studio ha tentato di raccogliere prove che dimostras-
sero come ciò sia possibile (van Es & Sherin, 2008; Star & Stric-
kland, 2008; Wang & Hartley, 2003). I risultati mostrano come un 
intervento strutturato e basato su video-lezioni, concentrandosi su 
specifiche abilità di analisi della lezione, abbia migliorato, in ter-
mini di qualità degli apprendimenti percepiti, la capacità di osser-
vare e riflettere produttivamente su aspetti particolari della micro-
progettazione, come testimoniano il colloquio e l’intervista finale.  

Misurare il miglioramento delle abilità di analisi della lezione 
percepite dai partecipanti ha anche richiesto l’espressione di un 

                                                 
1 Ad esempio, gli insegnanti esperti sono in grado di monitorare, comprendere e 
interpretare più eventi che si verificano in classe in modo più dettagliato e con 
più intuizioni rispetto ai novizi (Sabre, Cushing, & Berliner, 1991). Quando essi 
riflettono sulle loro lezioni, riescono a meglio selezionare gli eventi in classe 
che credono abbiano avuto un impatto sul raggiungimento del obiettivi di ap-
prendimento delle lezioni (Borko & Livingston, 1989). Mentre gli insegnanti 
novizi tendono ad aderire rigidamente ai piani di lezione, gli insegnanti esperti 
prestano attenzione a come gli studenti imparano mentre insegnano, ragionano 
e prendono decisioni spot in risposta a specifiche difficoltà degli studenti (Ber-
liner, 2001). Così, gli insegnanti esperti sembrano avere modi per occuparsi e 
ragionare sul loro insegnamento che consente loro di imparare da esso. 
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commento sulla lezione videoregistrata, prima e dopo l'intervento, 
ma anche una dichiarazione finale rispetto al percoroso di ricerca 
effettuato.  

In questo senso, i risultati dello studio hanno mostrato che 
gli insegnanti partecipanti hanno migliorato significativamente la 
loro capacità di analizzare e realizzare la lezione in diversi modi, 
in quanto: 

1. i commenti sono stati più accurati ed elaborati e meno 
descrittivi;  

2. la focalizzazione sulle discipline interessate (quella di 
lingua italiana e di matematica) è stata maggiormente 
incisiva ed ha comportato sia una discussione che una 
riflessione centrate sui problemi reali piuttosto che sup-
posti; 

3. la focalizzazione sui processi di insegnamento dei do-
centi e di apprendimento degli studenti è stata più ac-
curata; 

4. la riflessione critica strutturata ha comportanto una 
maggiore chiarificazione del processo di comprensione 
e di interpretazione degli eventi ed ha richiesto un pro-
fondo cambiamento del piano della lezione e dellla sua 
realizzazione; 

5. le abilità di analisi sono state rafforzate mettendo i par-
tecipanti in grado di proporre piani di lezioni strategici e 
di realizzarli seguendo forme di didattica alternative; 

6. i punti forti e deboli della lezione stimolo consotta 
dall’esperto sono stati chiaramente individuati ed enu-
cleati, oltre che riutilizzati come indicatori per la costru-
zione della nuova lezione; 
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7. le strategie impiegate nella lezione sono state chiara-
mente definite rispetto alle caratteristiche degli studenti, 
ai loro bisogni e ai contenuti disciplinari (Santagata, 
Zannoni e Stigler, 2007); 

8. la presentazione dei dati e la discussione sono sempre 
stati condivisi tra i partecipanti. 

Tutti i piani e le lezioni videoregistrate prodotte nello studio 
sono stati analizzati in base a precisi approcci (Brown, 2001; Ca-
meron, 2001; Moon, 2000), prendendo in coinsiderazione soprat-
tutto cinque aspetti: obiettivi, obiettivi, attività di insegnamento, 
compiti di apprendimento, strumenti, mezzi (e media) e valuta-
zione. Tali aspetti sono stati esaminati per scoprire fino a che 
punto rispecchiassero la corretta implementazione e ottimizza-
zione dell’insegnamento e della formazione metodologica propo-
sta nella fase iniziale e basata su precise discipline (lingua italiana 
e matematica), incentrata su abilità di base e su particolari temi. 

I risultati di questo studio hanno, inoltre, evidenziato come 
gli obiettivi didattici erano pensati per i destinatari, anche se nella 
formulazione non sempre riflettevano i detami della letteratura, ov-
vero, per esempio utilizzavano verbi misurabili per descrivere gli 
obiettivi dell'istruzione (che prevedono l’uso della tassonomia di 
Bloom, presente nel materiale fornito nella formazione e fruibile in 
piattaforma). ll funzionamento dei verbi usati nei piani di lezione 
elaborati dai partecipanti e la loro frequenza d’uso si è mostrata 
abbastanza ristretta al solo campo di pochi verbi misurabili come, 
per esempio, identificare, descrivere, usare ecc.).  

Nello studio, sono stati esaminati tre aspetti degli obiettivi di 
apprendimento: il primo, è la congruenza tra ogni scopo e il suo 
rispettivo obiettivo, che implica che gli insegnanti abbiano assolto 
in modo soddisfacente alle condizioni di progettazione degli obiet-
tivi, ovvero fossero congruenti e che contengano nella loro formu-
lazione verbi di azione; il secondo, è l'esistenza di funzioni conte-
nute negli obiettivi, ovvero che siano completi e rappresentanti il 
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comportamento; il terzo, è la definizione del dominio (cognitivo, 
affettivo e psicomotorio).  

Inoltre, non sempre sono state dichiarate le condizione di 
realizzazione degli obiettivi per spiegare contesto e circostanze in 
cui gli studenti avrebbero dovuto essere in grado di eseguire de-
terminate abilità. Tutti gli obiettivi proposti erano riconducibili al 
dominio cognitivo. Gli studenti, in due circostanze, vengono inco-
raggiati a collaborare e a lavorare in maniera indipendente.  

 

5. Funzioni di insegnamento e videolezioni elaborate dagli in-
segnanti partecipanti 

Incoraggiare gli studenti. In nessun caso il docente ha chie-
sto agli studenti di menzionare le loro preferenze su determinati 
aspetti. Quasi sempre ha previsto l’introduzione e la chiarifica-
zione di elementi riguardanti il vocabolario e l’uso dell’esposizione 
orale. C’è stata in quasi tutti i casi un interazione tra i partecipanti 
e in due casi si è richiesto una produzione di attività o compito di 
apprendimento. Le lezioni, fondate su dialoghi semplici tra inse-
gnanti e studenti, hanno mostrato l'esistenza di un processo di ve-
rifica tendente ad assolvere a funzioni di feedback positivo. 

Attività. Le attività progettate dagli insegnanti nella lezione 
hanno riflettuto la particolarità delle caratteristiche legate al tema 
prescelto. Queste attività hanno riguardato prevalentemente il ca-
rattere espositivo/esplicativo, gli elementi del vocabolario e la cura 
degli insegnanti per la produzione orale degli studenti. Anche se 
in forme molto diverse, gli insegnanti hanno adottato (particolar-
mente in due casi) funzioni di veloce verifica degi apprendimenti 
(non su tutti gli allievi), anche dando un feedback appropriato e 
supportando gli studenti e motivandoli. Le caratteristiche meno 
presenti erano quelle legate alla responsabilità degli studenti, ri-
spetto al completamento di un’attività, alla risposta ad una richie-
sta, alla produzione di qualcosa da mostrare ecc.). In quasi tutti i 
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casi, la lezione prodotta dagli insegnanti ha soddisfatto alcuni prin-
cipi relativi alle attività di sequenziamento, come negli esempi ri-
portati nella tabella che segue. 

 

 
 

Alcuni principi di 
sequenziamento 

delle attività 

Attività 

Dal concreto 
all’astratto 

L’insegnante ha mostrato agli studenti qualcosa 
prima di chiedere loro di svolgere compiti o ri-
spondere alle domande 

Dalle abilità ricettive a 
quelle produttive 

L’insegnante ha costruito le conoscenze degli 
studenti usando prima l’esposizione e poi chie-
dendo loro di esprimersi o rispondere su aspetti 
trattati 

Dal personale all’im-
personale 

L'insegnante ha effettuato la lezione preve-
dendo momenti in cui gli studenti potevano 
esprimere preferenze 
 

Dal vicino al lontano L'insegnante ha effettuato la lezione partendo 
da ciò che è più vicino agli studenti (elementi, 
fatti o eventi della loro esperienza o vita quoti-
diana) 
 

Dal maggiore al mi-
nore controllo 

L’insegnante ha fornito una guida chiara su 
come gli studenti avrebbero dovuto completare 
le attività o eseguire eventuali compiti successivi 
dentro o dopo (controllato) 
 

  Tabella 2 – Esempi di attività di sequenziamento 

 

Riguardo i principi di sequenziamento delle attività, le lezioni 
risultano ben sequenziate in fasi create con successo per assol-
vere agli obiettivi dei destinatari. 
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Caratteristiche dei media impiegati. I mezzi di apprendi-
mento usati nella lezione non sono stati considerati particolar-
mente significativi e non sempre ritenuti dal docente importanti per 
sostenere le esigenze dei destinatari; sono stati impiegati in aula 
solo quelli di facile reprimento e consueti. Non sono state adottate 
particolari tecnologie per supportare il miglioramento delle abilità 
né linguistiche né logico-matematiche degli studenti.  

Ogni forma di verifica diretta è derivata dalle sue rispettive 
attività e obiettivi. Si è constatato come siano state impiegate du-
rante la lezione forme di verifica immediata (domande dirette) fa-
miliari per loro. Le lezioni hanno presentato forme di interazione 
legate sia al compito da effettuare (laddove presente per lo svol-
gimento in gruppo) sia alla riflessione collettiva circa specifici 
aspetti.  

Rispetto alla scala di valutazione adottata (strumento: 
scala a quattro punti: 1 inadeguato – 4 adeguatissimo) e utiliz-
zata dai valutatori esterni:  

- Organizzazione, preparazione e realizzazione delle le-
zioni da parte degli insegnanti dei CPIA sul piano  
- della definizione degli obiettivi in termini di chiarezza e 

identificabilità: livello 3 in tutte le lezioni svolte; 
- dell’enfatizzazione e della capacità di sintesi dei punti 

principali: livello 3 e in quattro delle lezioni svolte livello 
4; 

- delle transizioni omogenee: livello 4 in quattro lezioni e 
livello 3 in quattro lezioni; 

- delle anticipazioni sulle attività future e sulle eventuali 
prosecuzioni scarsamente: livello 2 in tutte le lezioni 
svolte; 

- dell’uso del materiale: in sette delle lezioni svolte su otto 
livello 3; 

- dell’uso delle tecnologie: livello 2 in tutte le lezioni; 



 PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata)  

 
 

 

55

- del rispetto dei tempi di svolgimento e di inizio e di fine: 
livello 3 in tutte le lezioni. 

 
- Stile di presentazione  

- dell’uso che viene fatto della voce, chiara e forte, e 
che può essere facilmente ascoltata: livello 4 in quat-
tro lezioni e livello 3 in quattro lezioni; 

- della velocità con cui il docente si esprime e che con-
senta agli studenti di prendere appunti: livello 3 in 
tutte le lezioni 

- della postura del docente rispetto alla classe (non 
parla alla lavagna o alle finestre): livello 3 in quattro 
lezioni e livello 4 in quattro lezioni; 

- dell’ascolto attento ai commenti e alle domande degli 
studenti senza interruzioni: livello 3 in tutte le lezioni; 

- dello stile che serve a mantenere l'attenzione degli 
studenti: livello 3 in tutte le lezioni; 

- del modo in cui ottiene l'attenzione degli studenti 
prima di iniziare la lezione utilizzando un'apertura 
coinvolgente e creativa: livello 3 in tutte le lezioni; 

- dell’uso di adeguate quantità di tempo di attesa per 
tutti gli studenti durante la lezione: livello 2 in tutte le 
lezioni; 

- dell’uso della tecnologia in modo appropriato per mi-
gliorare il processo di apprendimento degli studenti: 
livello 2 in tutte le lezioni. 

 
 Chiarezza di presentazione  

- della definizione di nuovi termini, concetti e principi: li-
vello 3 in tutte le lezioni; 

- della produzione di esempi, illustrazioni o applicazioni 
per chiarire concetti astratti: livello 3 in tutte le lezioni; 

- di collegamento in modo esplicito nuove idee a quelle 
familiari: livello 3 in sei lezioni e livello 4 in due lezioni; 
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- di verifica se la classe e gli studenti si sta capendo o 
meno: livello 3 in tutte le lezioni; 

- di utilizzazione di spiegazioni alternative quando gli stu-
denti non capiscono: livello 2 in tutte le lezioni; 

- di presentazione del ritmo per abbinare la compren-
sione della classe: livello 3 in tutte le lezioni; 

- di astensione dal divagare inutilmente sull'argomento 
principale: livello 3 in tutte le lezioni; 

- di utilizzazione dei sussidi audiovisivi in modo efficace:  
 
non applicabile in tutte le lezioni; 

- di scrittura in modo leggibile e chiaro a bordo o in testa: 
livello 3 in tutte le lezioni; 

- di svolgimento deliberato tutta la classe e le lezioni per 
monitorare, assistere e coinvolgere gli studenti: livello 3 
in tutte le lezioni. 

 
Non applicabile. Vedi la sezione competenze acquisite 
dagli insegnanti partecipanti. 
 Competenze  

- delle domande per valutare se gli studenti avessero bi-
sogno di maggiori informazioni sull’argomento 

- dei diversi livelli o tipi di domande per sfidare e coinvol-
gere gli studenti 

- di utilizzare le pause dopo aver effettuato le per consen-
tire agli studenti di rispondere 

- di incoraggiare gli studenti a rispondere a domande dif-
ficili fornendo indicazioni o riformulazioni 

- di rispondere alle domande direttamente prima di ela-
borare o fornire ulteriori informazioni 

- di chiedere agli studenti di chiarire le loro eventuali do-
mande 
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- di rivolgere domande di follow-up se la risposta di uno 
studente fosse incompleta o superficiale 

 
 Interesse e partecipazione degli studenti  

- di accettare altri punti di vista: livello 3 in tutte le lezioni; 
- di fornire agli studenti l'opportunità di mettere in pratica 

ciò che stanno imparando: livello 3 in tutte le lezioni; 
- di incorporare le domande e le preoccupazioni degli stu-

denti nella lezione: livello 3 in tutte le lezioni. 
 

 Clima d’aula 
- di chiamare gli studenti per nome (e con la pronuncia 

corretta): lezioni livello 3 in quattro lezioni e livello 4 in 
quattro lezioni; 

- di coinvolgere e invitare maschi e femmine a rispon-
dere nella stessa misura: lezioni livello 3 in cinque le-
zioni e livello 4 in due lezioni; 

- di coinvolgere e invitare a rispondere studenti di di-
versi gruppi etnici nella stessa misura: lezioni livello 4 
in tutte le lezioni; 

- di ascoltare con attenzione e rispondere ai commenti 
e alle domande degli studenti: lezioni livello 3 in cin-
que lezioni e livello 4 in due lezioni; 

- di fornire feedback, incoraggiamento, lodi ecc. con 
equità: livello 3 in tutte le lezioni; 

- di usare l'umorismo e farlo in maniera appropriata ed 
efficace: livello 2 in due lezioni, livello 3 in tutte le altre 
lezioni. 

 
Non applicabile. 

 Discussione 
- di incoraggiare tutti gli studenti a partecipare alla discus-

sione 
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- di coinvolgere gli studenti silenziosi e impedire agli stu-
denti dominanti di monopolizzare la discussione 

- di astenersi dal monopolizzare la discussione 
- di incoraggiare gli studenti a interrogarsi l'un l'altro 
- di mediare le differenze di opinione 
- di chiudere la discussione 

Prospettive  
 Commenti 
- di spiegare i modi in cui l’insegnante ha realizzato la le-

zione; 
- di spiegare se con la lezione ha raggiunto o meno gli obiet-

tivi; 
- di indicare cosa volesse ripetere se dovesse ripetere la le-

zione; 
- di descrivere i cambiamenti che avrebbe fatto se avesse 

riproposto la lezione; 
- di indicare come impostare gli obiettivi e la lezione basan-

doti su questa analisi. 
 

Lo studio evidenzia come gli insegnanti osservatori siano riu-
sciti a trasporre nella propria lezione i principi metodologici acqui-
siti nel percorso di formazione attraverso l’uso e l’applicazione 
della riflessione critica in un percorso strutturato incentrato su: 

1. la gestione della lezione, intesa come insieme di azioni atte 
a definire obiettivi, mediare contenuti e stimolare processi da 
parte dell’insegnante nei confronti dei soggetti in apprendi-
mento; 

2. il setting, inteso come ambiente di apprendimento che è 
parte integrante del processo di insegnamento-apprendi-
mento;  
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3. la comunicazione in classe, intesa come esame dei codici di 
comunicazione dell’insegnante e degli studenti e come pro-
cesso di gruppo;  

4. l’osservazione e l’auto-osservazione, intesa come riflessione 
sui comportamenti, sulle condotem sulle posture e sugli atte-
giamenti assunti durante l’azione didattica. 

In tutte le lezioni predisposte dagli insegnanti osservatori/par-
tecipanti, dall’analisi di quanto emerso dopo la formazione e il ciclo 
osservativo/riflessivo, si può concludere che le lezioni degli inse-
gnanti sono state elaborate e realizzate nella consapevolezza da 
parte degli insegnanti dell'importanza di progettare le lezioni, di 
predisporre un piano adeguato e assolvere almeno ai cinque 
aspetti chiave (obiettivi, obiettivi, attività, strumenti/mezzi/media e 
verifica), indipendentemente dal modello impiegato.  

Gli insegnanti non solo hanno sottolineato l’importanza di co-
municare gli obiettivi agli studenti, ma sono stati anche in grado di 
identificare obiettivi misurabili e corrispondenti alle attività della le-
zione proposte e alle fasi della lezione, strutturate sequenzial-
mente e ben organizzate, impiegando pochissimi elementi e 
mezzi. Le veloci verifiche effettuate all’interno delle sequenze 
sembrano realizzate per motivare e accompagnare le transizioni 
in modo efficace e appropriato, centrate sull'apprendimento dei 
destinatari. Tuttavia, quasi tutte le lezioni analizzate però hanno 
trascurato l’importanza della dimensione posturale e il movimento 
dell’insegnante nello spazio, ossia non sempre sono state intese 
dai partecipanti come attività culturalmente e socialmente nego-
ziate e come interrelazioni di pratiche fisiche, pedagogiche, inte-
rattive e discorsive. Ciò ha impedito di prendere in considerazione 
tutte le risorse semiotiche disponibili nel contesto, da quelle lingui-
stiche (parole, parole scritte), cinestetiche (gesti, iscrizioni) o ma-
teriali (lavagna ecc.).  

Si osservano nelle lezioni videoregistrate azioni dell'inse-
gnante non sempre coinvolgenti - simultaneamente e come parte 
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della stessa unità di significato - le dimensioni fisiche, pedagogi-
che, interattive e discorsive dell'insegnamento. Il ruolo dei movi-
menti fisici degli insegnante nello spazio (come per esempio, po-
sizionamento accanto o di fronte alla lavagna ecc.), come azione 
che struttura l'interazione in classe, determina precise traiettorie, 
che necessitano di una lettura profonda dei diversi livelli delle le-
zioni. 

La posturalità e la scelta di posizionamento degli insegnanti 
nelle lezioni hanno risentito fortemente dello scopo dell'attività in 
corso, come anche dei momenti con cui si sono posti al centro 
dell'attenzione degli studenti o si sono relazionati con i singoli, i 
gruppi o le coppie nella classe. Per tale ragione, nelle lezioni sono 
state adottate diverse posizioni (in piedi, seduti ecc.) e differenti 
modelli di interazione hanno creato o risolto problemi comuni di 
posizionamento. Ovunque nella classe, il posizionamento degli in-
segnanti, così come quello degli studenti, in piedi o seduti, è im-
portante per chiarire gli eventuali problemi di attenzione di tutta la 
classe, le enunciazioni, le espressioni o le istruzioni. Alcuni inse-
gnanti hanno mostrato nella lezione di sapere attirare l'attenzione 
di un grande gruppo di studenti anche mentre sono seduti; altri 
sembrano avere prestato maggiore interesse alla possibilità che 
si potesse perdere l'attenzione di alcuni studenti restando seduti. 
Un altro problema ha riguardato il movimento degli studenti 
nell’aula, solo parzialmente colto, o il loro posizionamento di fronte 
all’insegnante. Tali movimenti degli insegnanti e degli studenti 
hanno creato un'atmosfera più o meno accogliente nelle lezioni, 
anche quando facendo rimanere seduti nel proprio banco gli stu-
denti.  

Il linguaggio del corpo ha giocato un ruolo importante nella 
logica dell’aula. Rimanere seduti o stare in piedi per un certo pe-
riodo di tempo non ha significato solo distrazione o attenzione di 
insegnanti o studenti, ma anche accessibilità, poiché, per esem-
pio, sedersi in un posto che è facilmente accessibile a tutti mentre 
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gli studenti stanno lavorando, nel mezzo della classe piuttosto che 
di fronte, ha il vantaggio di non distoglierli dall’attività mettendosi 
a disposizione per rispondere a qualsiasi domanda. In primo 
luogo, dunque, gli insegnanti nelle lezioni videoregistrate hanno 
quasi sempre dato al gruppo il messaggio che sarebbero stati  mo-
bili nella classe e non si sarebbero dedicati unicamente ad uno 
studente, una coppia o un gruppo e trattenuti con loro più a lungo 
del necessario. In secondo luogo, in molte situazioni gli insegnanti 
sono mantenuti fisicamente alla stessa altezza degli studenti, ren-
dendo l'interazione più personale, creando un'atmosfera maggior-
mente comunicativa e simmetrica.  

Le transizioni riuscite hanno richiesto soprattutto una mag-
giore attenzione alla pianificazione, all’insegnamento e al feed-
back (Sprick et al., 1998). Efficace istruzioni sembrano essere 
state impiegate su quando e come esporre le informazioni e ge-
stire le transizioni, essenziali per attenuare molti problemi asso-
ciati a transizioni. Un adeguato allineamento si è osservato tra 
piano della lezione e movimento nell sua realizzazione. Sarebbe 
auspicabile accrescere il rapporto tra modo migliore di progettare 
e quello di fornire istruzioni comportamentali in modo che sia più 
probabile che aumenti la conformità della lezione agli obiettivi con-
siderati. Si sono, a tratti, verificate nelle lezioni transizioni fluide 
(insegnamento di routine, procedure di rinforzo positivo e di cor-
rezione, oltre che la supervisione attiva). 

 
Conclusioni……sempre provvisorie 
Riguardo al tema gli insegnanti hanno mostrato la capacità di im-
plementare le caratteristiche individuate nella lezione stimolo e di 
eliminare quelle non accettabili, anche se, in taluni casi, si è ri-
scontrato un mantenimento di alcuni tratti tradizionali e consueti, 
come nell’uso degli elementi del vocabolario, dell’esposizione 
orale e della produzione, oltre che nella regolarità dell'insegnante 
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di usare una forma di verifica veloce e poco impegnativa e di tra-
scurare un incoraggiamento ben incanalato e finalizzato e una di-
chiarata "responsabilita” di produrre risultati di apprendimento. 

 

6. Benefici del progetto e qualità percepita 

Gli insegnanti partecipanti sentono di avere beneficiato: 

- di un'opportunità per impegnarsi in un dialogo riflessivo 
con e tra insegnanti; 

- di un maggiore senso di responsabilità condivisa; 

- di una maggiore fiducia e collegialità tra insegnanti; 

- di una partecipazione a una comunità di apprendimento 
professionale e collaborativa; 

- della presenza di un gruppo di insegnanti fiduciosi nell’in-
segnamento e che amano insegnare; 

- di un’efficacia dell’insegnamento arricchita; 

- di un supporto focalizzato sul “far lezione” in classe; 

- di un evidente miglioramento nelle loro pratiche di classe; 

- di un sostegno esterno da parte di una figura  "esperta" 
(pari) volto a comprendere le esigenze quotidiane dell’in-
segnante e del “fare lezione” nella classe; 

- di una sorta di soddisfazione per il proprio lavoro; 

- di un’opportunità in cui si è imparato a ridurre lo stress del 
“fare lezione”, soprattutto per gli insegnanti “novizi”; 

- di un’opportunità in cui si è imparato a creare un'atmosfera 
accogliente; 

- del conforto di sapere che qualcuno è interessato ad aiu-
tare, spiegare e assistere gli insegnanti su come si fa le-
zione.  
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Gli insegnanti pensano che ci siano problemi a: 

- sostenere l'osservazione come una valida forma di svi-
luppo professionale; 

- costruire una comunità di fiducia tra i docenti; 

- stabilire un impegno continuo della scuola a sostenere nel 
tempo approcci come quello utilizzato nello studio;  

- separare l'osservazione dal processo di valutazione degli 
insegnanti; 

- dichiarare lo scopo dell'osservazione degli insegnanti e 
l'impegno nei confronti dei suoi risultati; 

- individuare un gruppo di insegnanti a partecipare a scuola, 
senza l’ausilio della ricerca, ad esperienze come questa; 

- avere il tempo disponibile per consentire agli insegnanti di 
osservare altri insegnanti; 

- organizzazione riunioni programmate, sessioni di coaching 
e  di follow-up; 

- creare team di insegnanti che condividano il lavoro; 

- selezionare strategie e abilità specifiche su cui concen-
trarsi durante una sessione di osservazione; 

- definire un modo per misurare l'impatto dell'osservazione 
sulle pratiche. 

 
Si è osservato sul piano generale: 

- una buona collaborazione tra gli insegnanti partecipanti; 
- la costituzione di una sorta di “comunità di apprendimento 

professionale”; 
- un’attenzione ai risultati della lezione costruita; 
- un certo entusiamo per gli argomenti affrontati, conside-

rati centrali nella formazione insegnante. 
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SEZIONE FORMAZIONE 

Modulo di formazione metodolo-
gico A: il Piano della Lezione (PL) 

 

 

1. Riflessione sull'insegnamento e sul piano della le-
zione attraverso l’uso della videoregistrazione 

L’uso del video in una situazione-stimolo per sviluppare abi-
lità riflessive sulla micro-progettazione è diretto a consentire agli 
insegnanti in servizio nei CPIA di svolgere un’attività critico-rifles-
siva sulla costruzione di un Piano di Lezione (PL) e sulla sua rea-
lizzazione, a partire da lezioni stimolo videoregistrate.  

Si è trattato per gli insegnanti di una concreta opportunità di 
costruire una propria lezione a partire dall’analisi di un preciso mo-
dello interpretativo di micro-istruzione.  

Gli insegnanti hanno intrapreso un percorso di formazione 
che ha previsto: 

1. un incontro in plenaria organizzato presso l'Università de-
gli Studi dell’Aquila dedicate: 

 alla presentazione del lavoro: in cui sono state spiegate 
le ragioni del progetto; 

 alla formazione: sono state effettuate da parte dei docenti 
universitari (esperti) tre lezioni di circa 45 con tutti gli insegnanti 
dei CPIA interessati per un tempo complessivo di lavoro di circa 5 
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ore. Ogni lezione ha avuto una durata di 45 minuti a cui è seguito 
un breve dibattito. La giornata ha avuto una funzione stimolo e di 
avvio della fase operativa del progetto. La formazione svolta ha 
riguardato: 

- una lezione metodologica (esperto dell’area della didat-
tica e della pedagogia sperimentale) 

- una lezione di matematica (esperto di didattica della ma-
tematica) 

- una lezione di lingua (esperto di lingua italiana) 
- materiale di supporto 
- discussione con i partecipanti 

 
2. E’ stata predisposta un piattaforma che ha previsto, tra le 

altre cose, il caricamento e la condivisione di un modulo formativo 
costituito da: 

- Una unità metodologica 
- Una unità di matematica 
- Una unità di lingua 
- Materiale a supporto dei prerequisiti 
- Materiale di consolidamento 
- Materiale per la verifica degli apprendimenti 

 
Sono state effettuate quattro lezioni dagli esperti disciplinari, 

due senza registrazione e due videoregistrate, della durata di 45 
minuti, ciascuna svoltasi in una classe del CPIA dell’Aquila, pre-
cedute da una indagine conoscitiva del contesto e delle classi in 
giorno diverso da quello delle lezioni. 

Sulla base delle videoregistrazioni in contesto, del materiale 
e delle risorse messe a disposizione sulla piattaforma e dell’in-
terazione con gli esperti, gli insegnanti devono preparare una pro-
pria proposta di lezione legando la propria esperienza al percorso 
di riflessione effettuato. 

La lezione degli esperti rappresenta la base di partenza del 
lavoro degli insegnanti, integrato dalla formazione in presenza e 
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in rete e attingendo al repertorio dei modelli disponibili di Lezione 
caricati sulla piattaforma. 

Dopo le lezioni nei CPIA ogni insegnante fruisce dunque delle 
lezioni video in seduta planaria all’Università e, attraverso oppor-
tuna griglia di riflessione, strutturerà la propria riflessione e co-
struirà la propria lezione, partecipando attivamente alla discus-
sione in piattaforma, condividendo materiali, punti di vista e pro-
spettive e fonti di diversa natura e fornendo suggerimenti al mi-
glioramento della lezione stimolo offerta dagli esperti. 

Un supervisore universitario ha moderato le discussioni. 

Strumenti:  

- Lezione  videoregistrata (stimolo per la revisione); 
- Griglia di analisi della lezione degli esperti  videoregi-

strata; 
- Scheda riflessiva scritta; 
- Costruzione del piano della lezione e realizzazione della 

lezione videoregistrata da parte degli insegnanti dei 
CPIA; 

- Scheda di analisi del piano della lezione e videoregistra-
zione. 

 
È stata prevista un’attività di valutazione delle lezioni tra 

pari e un supervisore universitario ha effettuato l’attività valuta-
tiva su processo e prodotti.   

È stata effettuata un'analisi riflessiva e critica e predisposto 
un prototipo della lezione modello sulla base di quanto raccolto 
ed emerso. 

Una seduta plenaria ha consentito la restituzione di tutto il 
lavoro svolto. 

 



 PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata)  

 
 

 

67

2. Il Piano della Lezione: una mappa stradale 

Un piano di lezione agisce come una mappa stradale per 
lo svolgimento di una sessione in classe. Identifica la destina-
zione (obiettivo della lezione) e segna il percorso (attività per 
ogni fase della lezione). È un aiuto sia per gli insegnanti novizi 
sia per quelli esperti. Meno si ha dimestichezza con i piani di 
lezione più si dovrebbe decidere di scrivere i dettagli di cia-
scuna attività e anche i loro script.  

L'esperienza guida l’insegnante a dettagliare e a costruire 
un piano di lezione. Condividere il piano con gli studenti (ad 
esempio, scrivere l'obiettivo e fare una breve descrizione delle 
attività a margine) mantiene l’attenzione sia dell'insegnante che 
dell'allievo focalizzata su dove andare, come arrivare e quando 
arrivare. 

Esempi di Piani di Lezione 

I Piani di Lezione che seguono sono suddivisi in tre categorie. 

1. Formato del piano di lezione 

2. Piano iniziale di lezione 

3. Piano di Lezione Intermedio 
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Formato del Piano della Lezione 
 

 

Classe ___________________ Data________________________ 

Tempo/i: ______________________________________________ 

Obiettivi: ______________________________________________ 

Competenze linguistiche: _________________________________ 

Competenze (per la vita): _________________________________ 

Materiali: ______________________________________________ 

Attrezzature: ___________________________________________ 

Fasi della lezione: _______________________________________ 

Riscaldamento/Revisione: ________________________________ 

Introduzione: ___________________________________________ 

Presentazione: _________________________________________ 

Pratiche: _____________________________________________ 

Azioni: ________________________________________________ 

Valutazione: ___________________________________________ 
Osservazioni: __________________________________________ 

 _____________________________________________________ 
_____________________________________________________ 
______________________________________________________ 

_________________________________________________ 

I contenuti e il focus: il piano della lezione 
 
 

a) Quali sono i componenti essenziali di un piano di le-
zione? 

Un piano di lezione identifica gli elementi necessari per co-
struire una lezione efficace, cioè capace di individuare i pre-
requisiti, di definire obiettivi significativi, di impiegare materiali 
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e strumenti adeguati, di individuare strategie pertinenti, di met-
tere in atto un processo di verifica e di valutazione degli apren-
dimenti appropriato, cioè tutte le azioni e le attività di pianifica-
zione adatte al raggiungimento dell'obiettivo. Ricordiamo allora 
che: 

 gli obiettivi richiamano le abilità e le conoscenze dei do-
mini a cui questa afferiscono (cognitivo, affettivo-rela-
zionale, psicomotorio – Vedi Materiale 3 – Tassonomie 
– Formazione metodologica) nel nostro caso, cioè nel 
progetto MOIDA queste hanno riguardato l’area delle 
competenze di base (abilità e conoscenze logico-mate-
matiche e abilità e conoscenze linguistiche); 

 i materiali e le attrezzature devono essere ben identifi-
cati e disponibili (supporti visivi, disegni, libri di testo, 
lavagna luminosa, videocamera ecc.); 

 le attività devono essere connesse al compito di ap-
prendimento e per questa ragione occorre assicurarsi 
che possano essere svolte come previsto, nei tempi e 
nei luoghi più adatti; esse possono includere general-
mente diverse forme e si spostano da un controllo più 
attento (ad esempio, la ripetizione) ad un modo meno 
strutturato o in formato libero (ad esempio, intervistando 
l'altro). Devono variare nella tipologia (ad esempio, ri-
guardare un intero gruppo, coppie di studenti, singoli) e 
prevedere modalità differenti (ad esempio, parlare, 
ascoltare, scrivere ecc.); 

 le strategie si riferiscono alla struttura, ai sistemi, ai me-
todi, alle tecniche, alle procedure e ai processi che un 
insegnante usa durante l'istruzione per aiutare l'appren-
dimento degli studenti; 

 la valutazione (Vedi la Sezione Materiale – Valutazione) 
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b) Quali sono le tappe di una lezione? 

Un buon disegno di lezione inizia con una revisione di 
quanto appreso in precedenza dai destinatari della formazione. 
Il nuovo materiale verrà progressivamente introdotto, seguito 
da opportunità diverse per gli allievi di esercitarsi e valutare 
cosa stanno imparando. In generale, una lezione è composta 
dalle seguenti fasi: 

 recupero dei prerequisiti – si incoraggiano gli stu-
denti a utilizzare ciò che è stato loro insegnato in precedenza; 

 introduzione a una nuova lezione – si inducono gli 
studenti a focalizzare l'attenzione sull'obiettivo della nuova le-
zione, collegandolo anche a quelli dell’intero programma, rife-
rendolo anche ad aspetti concreti della loro vita; 

 presentazione – si introducono nuove informazioni 
e si controlla la comprensione degli studenti circa il nuovo ma-
teriale utilizzato e si modella il compito o i compiti che i discenti 
dovranno svolgere nella fase pratica; 

 pratica – si forniscono le opportunità per praticare 
e applicare il  nuovo linguaggio o l’informazione ricevuta; 

 valutazione – consente agli insegnanti di compren-
dere se sono stati efficaci e agli allievi di valutare se e quanto 
hanno appreso dalla lezione. 

 

3) Quali sono alcune considerazioni pratiche nella pianifica-
zione della lezione? 

Un buon piano di lezione consiste nel prendere in conside-
razione più di quanto verrà insegnato (l’obiettivo) e come verrà 
insegnato (strategie, materiali, attrezzature e attività). Per tale 
ragione, occorre anche pensare e progettare elementi per de-
finire: 
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 Sequenze - le attività sono strutturate e si muovono 
logicamente in modo che i discenti sviluppino progressiva-
mente quello che già sanno? Le attività individuate sono ade-
guate? Le attività tra loro “transitano” da una all’altra in maniera 
coerente e senza incongruenze? 

 Passo regolare – le attività sono di una giusta lun-
ghezza e variano in modo che gli studenti continuino a lavorare 
entusiasti? Le attività sono ripartite tenendo conto dei bisogni 
degli allievi e della realtà? 

 Valutazione iniziale: gli allievi hanno sufficienti abi-
lità e conoscenze per svolgere le attività previste? Le istruzioni 
fornite sono chiare? 

 Differenze individuali: le attività consentono agli 
studenti in difficoltà di ricevere un'attenzione particolare che 
potrebbe essere necessaria? Tutti gli studenti vengono coin-
volti attivamente? 

 Monitoraggio/Allineamento – C’è allineamento tra i 
discorsi del discente e quelli dell’insegnante quando dialo-
gano? La lezione consente e lascia il tempo agli studenti di in-
teragire, produrre e dialogare? 

 Timing – la quantità di tempo assegnata ad ogni 
parte della lezione è sufficiente? Se la lezione pianificata finisce 
presto, c'è un'attività di revisione/salvataggio pronta? Se la le-
zione non è stata completata come previsto, come può essere 
corretta e terminata, anche in un momento diverso? Come e 
quando possono essere completati gli eventuali prodotti previ-
sti? 

 Valutazione finale – sono stati individuati strumenti 
di verifica affidabili per valutare gli apprendimenti e congruenti 
rispetto agli obiettivi?  
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La maggior parte di questi aspetti della pianificazione della 
lezione è appresa dall'esperienza, per cui è importante per l’in-
segnante valutare come la lezione si sia svolta e conclusa 
all’interno di un certo periodo di tempo, ossia è importante chie-
dersi: 

 Che cosa sia andato bene e perché 

 Cosa non sia andato come previsto e perché 

 Se si dovesse ripetere quella stessa situazione che 
cosa si cambierebbe 

 Che cosa si sia appreso dagli studenti di cui si 
possa dare conto nella pianificazione della lezione futura. 

 

3. Pianificare la lezione: l'istruzione diretta 

L'istruzione diretta è generalmente considerata come un 
metodo di riflessione attiva in cui l'insegnante segue una le-
zione strutturata in piccoli passi e fornisce agli studenti il sup-
porto necessario per condurli verso l'autonomia (Rosenshine, 
2008; 2010; Rupley, 2009). Rispetto ad altri aprocci all’inse-
gnamento, l'istruzione diretta è estremamente vantaggiosa 
per gli studenti in difficoltà (Marchand-Martella, Kinder, & Ku-
bina, 2004; 2005). I metodi di istruzione diretta sono adatti a 
tutti gli studenti e particolarmente efficaci nell'incremento del 
ritmo di apprendimento degli studenti in difficoltà (Somerville 
& Leach, 1988). Baker et al. (2013, p. 334) descrivono l'evi-
denza che l'istruzione esplicita (diretta) ha un effetto positivo 
sui diversi risultati scolastici, in particolare su quelli degli stu-
denti a rischio. 

Tra i diversi approcci di insegnamento diretto esistenti, 
sulla base del modello Rosenshine (2008), MOIDA ha scelto 
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per sintesi comparativa, una integrazione di tale modello le-
gato agli effetti e al significato delle strategie cognitive - pro-
gramma DISTAR, che implica un sistema di istruzione diretta 
per insegnare proprio le competenze chiave di cui in questo 
Fieldbook si dà conto.  

Malgrado le differenze negli approcci, Rosenshine mette 
in evidenza le aree chiave che sono comuni: pratica guidata, 
partecipazione attiva degli studenti, precisazione e potenzia-
mento che conduce gradualmente all'autonomia degli stu-
denti. 

Lo schema dell’istruzione diretta consiste in una forma di 
insegnamento fornito “direttamente”, seguendo una lezione 
strutturata in tre momenti, comprendenti:  

- la dimostrazione di ciò che deve essere appreso; 

- una fase successiva di esercizio guidato; 

- un periodo di pratica indipendente.  
 

L’indicazione che ci interessa, in particolare, riguarda pro-
prio la lezione e le funzioni di insegnamento risultate più pro-
duttive rispetto al profitto degli allievi, nel corso delle ripetute 
sperimentazioni.  

Rosenshine ha enucleato 12 procedure (successivamente 
ampliate), identificando i comportamenti didattici risultati più ef-
ficaci in termini di profitto degli allievi, il cui elenco rivela pale-
semente la consistenza del lavoro di programmazione e la 
messa a punto del modello. Le procedure suggerite sono:  

— Iniziare la lezione con una breve revisione (recupero) dei 
prerequisiti di apprendimento precedentemente acquisiti. 

— Enunciare gli obiettivi della lezione. 
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— Centrare l’attenzione su un solo punto (nucleo concet-
tuale) alla volta, completandolo prima di iniziare a trattarne 
un altro. 

— Presentare il nuovo materiale in piccoli passi, facendo se-
guire un esercizio subito dopo che lo studente ha effettuato 
ogni passo considerato necessario. 

— Dare direttive chiare e spiegazioni dettagliate (ridondanti) 
per ogni punto affrontato. 

— Fornire numerosi e variati esempi (variare gli esempi e non 
limitarsi a presentarne uno solo).  

— Fare specifiche domande e verificare la comprensione di 
ogni studente per ottenere le risposte da tutti gli allievi e 
non solo da alcuni. 

— Fare in modo che per tutti gli studenti vi sia un alto grado 
di esercizio attivo (ovvero ciascuno abbia la possibilità di 
cimentarsi in attività dove quanto spiegato viene utilizzato 
in concreti compiti di apprendimento)   

— Guidare gli studenti durante l’esercizio iniziale. 

— Offrire un feedback sistematico stimolando gli allievi con 
opportune domande. 

— Fornire durante l’istruzione diretta opportunità di esercizio 
individuali. 

— Quando è necessario, assistere e controllare gli studenti 
individualmente mentre lavorano, ripetendo, se necessa-
rio, quanto già affrontato. 
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Risultati della ricerca sulla efficacia degli insegnanti 
nella definizione del Piano della Lezione 

Ridurre la diffi-
coltà dell'attività 
durante le prati-
che iniziali. 

Controllare la pertinenza e la qualità degli obiettivi della le-
zione 

Suddividere l'attività di insegnamento piccoli passi 

Utilizzare forme 
di aiuto (scaffold) 
e di orientamento 
per sostenere gli 
studenti durante 
la pratica iniziale. 

Usare un modello di lezione che utilizza precise strategie o 
procedure 

Giustificare la scelta di strategie e le scelte effettuate 

Anticipare gli eventuali errori degli studenti 

Controllare la comprensione degli studenti 

Ottenere risposte da tutti gli studenti 

Combinare tutte le componenti (passi) in un insieme (strut-
tura della lezione) 

Fornisce feed-
back a supporto 
dell’apprendi-
mento 

Fornire sistematici feedback e correzioni  

Fornire una check list 

Fornire modelli di compito di apprendimento completi, già 
effettuati. 

Fornire agli studenti materiale di consolidamento usando 
precise strategie. 

Fornisce il sup-
porto per un’am-
pia pratica indi-
pendente degli 
studenti 

Lo studente, attraverso opportuno materiale fornito dall’inse-
gnante, lavora a scuola o a casa in autonomia 

  Tabella 3 – Efficacia del Piano della Lezione (PL) 
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4. L’insegnamento diretto, oggettuale e strategica-
mente integrato 

Sulla base di quanto studiato e pubblicato nel 2008 da Barak 
Rosenshine, l’approccio all'insegnamento diretto contemplato 
nel Progetto MOIDA prova a fare una integrazione tra tre metodi 
di insegnamento diretto descritti qui di seguito: il modello della 
padronanza, l'insegnamento delle strategie cognitive e il pro-
gramma DISTAR (che fa riferimento all’insegnamento della ma-
tematica e della lingua). 

 

Il modello master-effects    

Il modello master-effects  è caratterizzato dall'identifica-
zione di insegnanti altamente efficaci, seguito da una ricerca 
volta a determinare le strategie utilizzate dagli insegnanti e le 
loro applicazioni. Per condurre un tale genere di lezione, viene 
innanzitutto somministrato un pre-test su un determinato ar-
gomento riguardante precise abilità ad un certo numero di 
gruppi di studenti. I comportamenti dell'insegnante, compresi 
il numero e il tipo di domande, la frequenza dei feedback e il 
tempo trascorso sulla pratica guidata vengono poi osservati e 
registrati; e viene eseguito un post-test. Confrontando gli ele-
menti delle classi che hanno raggiunto il massimo e il più 
basso risultato, è possibile stabilire un elenco delle caratteri-
stiche efficaci dell'istruzione diretta. Possono essere condotti 
studi sperimentali rigorosi in questo senso con insegnanti ap-
positamente formati su questa impostazione per capirne l’ap-
plicazione e confermare o meno il reale progresso degli stu-
denti.  
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Rosenshine (2008), insieme ad altri ricercatori, ritiene che 
i risultati empirici di questo modo di procedere rappresentino 
un modello di pratica didattica efficace e riepiloga brevemente 
le tipologie che gli insegnanti efficaci seguono quando inse-
gnano aspetti di contenuto come quelli legati alle discipline di 
base (matematica e alfabeto).  

La tabella sopra riportata presenta tre metodi di insegna-
mento diretti classificati secondo la sintesi effettuata da Ro-
senshine. Il programma Success for All si basa su questo ap-
proccio e sembra produrre effetti generali positivi nella lettura 
e nella matematica. 

 
Insegnamento di strategie cognitive 

Questa forma di istruzione diretta, iniziata intorno al 1968, 
combina diversi metodi utilizzati per insegnare attività di alto 
livello intellettuale (come la comprensione del testo, gli esami 
e le strategie di riflessione). La distribuzione o l'utilizzo di aiuti 
temporanei è il metodo predominante per insegnare le strate-
gie cognitive che supportano l'apprendimento iniziale. Questo 
approccio si è domostrato molto efficace nell'insegnare strate-
gie di comprensione della lettura, come prevedere, chiarire, 
formulare domande e riassumere (Rosenshine, 2008). 

Mentre il modello master-effects come metodo di inse-
gnamento diretto pone meno accento sullo shoring (ad esem-
pio con accessori come le schede di memorizzazione), le stra-
tegie cognitive e il modello master-effects.  

Gli insegnanti hanno fissato gli obiettivi della lezione, ab-
battono i compiti in segmenti e inizialmente si affidano al mo-
dellamento, controllando regolarmente la comprensione degli 
studenti per portarli in pratica indipendente. Il programma Suc-
cess for All che comprende strategie cognitive che supportano 
l'uso di metodi didattici (Rosenshine, 2008). 

 
Programma DISTAR 
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Con l'acronimo DISTAR si appella un sistema di istru-
zione diretta per l'insegnamento della lettura. Questo pro-
gramma è diventato un'iniziativa di riforma su ampia scala, 
come risultato di studi di Engelmann e dei suoi colleghi (Mac 
Iver & Kemper, 2002a; 2002b; Mac Iver, Kemper, & Stringfield, 
2003). Questo approccio all’istruzione diretta (ID), spesso ci-
tato in letteratura, è stato creato per completare specifici pro-
grammi di studio e, a differenza del modello master-effects, 
non fa parte di procedure generali utilizzate dagli insegnanti 
(Rosenshine, 2008). Esso è stato più volte criticato dai docenti 
perché ha utilizzato frequentemente risposte collettive degli 
studenti, promuovendo l'uso di script troppo orientati e ri-
gidi. Sviluppato da Engelmann e da altri ricercatori (Gersten 
et al., 1987), la procedura DISTAR suggerisce che l'istruzione 
diretta abbia sei caratteristiche critiche: 

 elaborazione di una strategia esplicita passo passo; 

 sviluppo della padronanza in ogni fase del processo; 

 utilizzo di interventi strategi specifici di correzione degli 
errori degli studenti; 

 dissolvenza progressiva dalle attività dirette da inse-
gnanti per stimolare l'indipendenza degli studenti nei 
confronti del compito di apprendimento; 

 uso di pratiche adeguate e sistematiche attraverso una 
serie di esempi di obiettivo; 

 rassegna comunicativa dei concetti appena appresi. 
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Il modello  

Piano della Lezione MOIDA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Conoscenza 
dei  

preprequisiti 

Modella 
mento 

 
Pratica 

 
Revisione 

Guidata dall’in-
segnante 

Svolgimento 
in autonomia  
dall’allievo 

Comprensione Indispensabili 

acquisizioni automatiche 

Attiva 

Oggettualità 

Integrata 



PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata) 

 
 

 
© Copyright 
È vietata la diffusione e la riproduzione, anche parziale, con qualsiasi mezzo senza preventiva autorizzazione scritta. Le 
citazioni parziali sono consentite per cronaca, recensione o per pubblicazioni scientifiche, purché accompagnate dal 
nome dell'autore e dall'indicazione della fonte. 

 
 

80

80 

Gli allievi dei CPIA hanno in genere un tempo limitato per 
dedicarsi alla partecipazione delle lezioni (carattere di disconti-
nuità). Un buon piano di lezione è uno strumento importante 
che consente, se accuratamente costruito e realizzato, di far 
raggiungere a tutti gli allievi gli obiettivi di apprendimento pre-
visti e di garantire il loro successo formativo.  

Una lezione è un insieme di attività unificate che si con-
centra generalmente su un obiettivo didattico prevalente (ri-
spetto ad un dominio specifico: cognitivo, affettivo-relazionale, 
psicomotorio), che indica ciò che gli studenti saranno in grado 
di fare alla fine della lezione. 

Gli insegnanti utilizzano le informazioni acquisite attra-
verso la valutazione dei bisogni per sviluppare gli obiettivi. 

 

Descrizione del modello integrato 
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5. Analisi dei bisogni e autovalutazione degli stu-
denti 

 

Analisi dei bisogni. L’analisi delle esigenze di alfabetiz-
zazione dal punto di vista del discente è una parte importante 
di un percorso/programma didattico. I partecipanti allo studio 
frequentanti i CPIA non possono e non vogliono semplice-
mente “imparare l'italiano” o altro (come si dice frequentemente 
nel senso comune), ma spesso hanno obiettivi e bisogni di ap-
prendimento molto specifici, come anche quelli che attengono 
alle cosiddette “competenze di vita”; per esempio, per poter 
comprendere gli studenti, poter parlare con i loro familiari 
(quando occorre), per farli divenire anche cittadini italiani ecc., 
si ha bisogno di tenere conto di molti aspetti che li riguardano. 
Se le loro esigenze non sono soddisfatte si hanno più probabi-
lità che essi abbandonino o sottovalutino le opportunità che un 
CPIA può offrirgli, oltreché rinunciare ad una possibile soddi-
sfazione apprenditiva. Pertanto, è importante utilizzare stru-
menti informali di autovalutazione per misurare i bisogni, le per-
cezioni e quanto da loro appreso dall’espe-rienza. Altrettanto 
importante è, naturalmente, utilizzare strumenti di valutazione 
formali per misurare i loro pre-requisiti e il loro progresso come 
allievi. Per informazioni e descrizioni degli strumenti di valuta-
zione formali, vedere la Sezione “Valutazione – Strumenti”. 

Il processo di valutazione dei bisogni degli allievi può es-
sere impiegato come momento fondamentale per lo sviluppo di 
programmi e pratiche di classe virtuose al fine di rispondere 
sempre meglio alle loro esigenze specifiche, anche in risposta 
alle paure, timori, reticenze, difficoltà ecc. Per questa ragione, 
esso aiuta a comprendere sia cosa gli studenti sanno e pos-
sono fare sia cosa vogliono imparare e essere in grado di fare.  

Tutti gli studenti hanno bisogno di opportunità per valutare 
ciò che hanno imparato ed è per questo motivo che occorre 
monitorare il loro progresso verso gli obiettivi di apprendimento, 
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mettendoli di fronte ad “evidenze” concrete circa il percorso 
tracciato (è per questa ragione che occorre sempre comunicare 
all’allievo il perché abbia bisogno di imparare le cose che gli 
vengono proposte). 

La valutazione dei bisogni, se considerata dalla prospet-
tiva dello studente, prende in esame almeno i seguenti aspetti,: 

 le competenze di base; 

 i processo di alfabetizzazione del linguaggio nativo; 

 i contesti di alfabetizzazione in cui lo studente vive e/o 
lavora; 

 le eventuali necessità di una madrelingua per la tradu-
zione o l'aiuto di un interprete e di un mediatore cultrale, 
se l’allievo è di nazionalità straniera; 

 i desideri e i bisogni dell’allievo circa il bisogno di riu-
scire in contesti specifici; 

 le aspettative dell’all’allievo (accanto a quello dell’inse-
gnante) rispetto ad un certo percorso didattico da com-
piere. 

Il processo di valutazione dei bisogni si concentra e si basa 
sui punti forti, risultati e abilità dei discenti (ciò che sa fare) piut-
tosto che sui punti deboli (ciò che non sa fare), consentendogli 
di mostrare e di rendere evidente quello che già conoscono 
(Holt & Van Duzer, 2000). È questo un processo continuo e 
ricorsivo che si deve svolgere nell’arco di tutto il processo di 
istruzione, il quale può influenzare il posizionamento degli stu-
denti all’interno dell’aula, la loro percezione come studenti, la 
selezione degli interventi più opportuni, la progettazione e la 
pratica didattica. All'inizio del percorso/programma, l’analisi dei 
bisogni dovrebbe essere utilizzata per determinare il contenuto 
di “ancoraggio” del corso o di una lezione; quest’ultima, nello 
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specifico, assicura che gli obiettivi vengano soddisfatti introdu-
cendo cambiamenti, ove necessario, passo dopo passo. 

I cambiamenti. Alla fine di un certo percorso, sequenza o 
corso, l’analisi dei bisogni può essere utilizzata per pianificare 
il futuro lavoro da fare sia per ottenere indicazioni sugli studenti 
sia sul programma stesso. Strumenti appositi possono essere 
anche utilizzati per misurare i progressi alla fine di un percorso 
più lungo a lungo termine. 

Gli strumenti di autovalutazione possono avere una varietà 
di formati, tra cui la conformazione dell’indagine attraverso in-
tervista o questionario volta a chiedere agli studenti di verificare 
aree di interesse o di necessità, osservazioni di prestazioni in-
formali ecc. Affinché la valutazione sia efficace, gli strumenti e 
le attività devono essere appropriate per quel particolare stu-
dente o gruppo di studenti considerati. Per esempio, i materiali 
scritti in italiano potrebbero essere tradotti nella lingua madre 
degli studenti stranieri, letti ad alta voce dall'insegnante o da un 
assistente (di lingua madre) o rappresentati in altri codici (come 
quello pittorico), anche ricorrendo agli strumenti multimediali. 

 
 

 

6. Il Piano della Lezione (PL) e il processo di pia-
nificazione 

Il piano di lezione fa parte di un processo di pianificazione 
a breve termine, chiamata anche micro-pianificazione. Questo 
è lo strumento principale di un insegnante. Una lezione dura 
in genere da una a tre ore. 

Comprende un'apertura, un corpo e una conclusione. 

La micro-pianificazione fa riferimento a una delle tre fasi 
del processo di insegnamento identificato inizialmente da 
Jackson (1968):  

- la fase pre-attiva (riflessione sulla pianificazione); 
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- la fase interattiva (l'insegnante e gli studenti in azione); 

- la fase post-attiva (feedback riflessivo sulla pianifica-
zione). 

Raccogliere le informazioni 
 (pre-attiva) 

 

 

 

  

 

Retroagire (post-attiva) 

 

 

 

 

 

Il piano è uno strumento che permette di annotare gli ar-
gomenti da discutere con gli studenti durante la lezione, la na-
tura degli interventi, le attività di apprendimento, il tempo asse-
gnato a ciascun segmento, attività, mezzi e documentazione 
che saranno necessari ecc.  

 

Esplorare diverse possibi-
lità d’azione, deliberare, de-
cidere (pre-attiva) 

- Deliberare diversi scenari 
- Testare mentalmente diversi 

scenari 
- Anticipare gli effetti 
- Immaginare ciò che accadrà 
- Fare una proiezione 

Redigere lo scenario  
(pre-attiva) 

- Vincoli 
- Obiettivi, contenuti, prerequisiti 
- Caratteristiche degli allievi 
- Regole stabilite 
- Materiale disponibile 
- Esperienze anteriori 

 
- Prevedere quello che si farà 

nella lezione e ciò che si farà 
fare nel corso della lezione 

- Trasformare le idee in com-
portamenti 

- Analizzare gli interventi 
- Fare una riflessione sulla 

lezione 
- Annotare i commenti: diffi-

coltà incontrate, adatta-
menti realizzati, migliora-
menti apportati 

- Interrogarsi sul raggiungi-
mento: degli obiettivi, delle 
azioni, delle reazioni susci-
tate ecc. 
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Per ogni lezione: 

- elencare gli argomenti da affrontare; 

- fornire attività di insegnamento e di apprendimento per-
tinenti, nonché definire con chiarezza la durata appros-
simativa; 

- fornire i mezzi e gli strumenti indispensabili nel percorso 
(questionario, libro, ecc.); 

- preparare in anticipo tutto ciò che sarà necessario per la 
sessione didattica prevista. 

 

Apertura della lezione 

L'inizio della lezione o apertura è caratterizzato dall'at-
tuazione di una serie di routine organizzative che hanno un 
impatto significativo sulla partecipazione degli studenti. Ecco 
alcune domande che l'insegnante potrebbe farsi per struttu-
rarla meglio:  

-     Come posso accogliere gli studenti in modo che si sen-
tano i benvenuti in classe?  

-      Quali informazioni devo dare a loro? 

-    Come suscitare la curiosità degli allievi attraverso la pre-
sentazione della lezione? 

 
È proprio in questa fase che si deve catturare l’attenzione 

degli studenti e indirizzarli verso l’oggetto di apprendimento 
(obiettivo e contenuto). 

Questa introduzione può essere fatta progettando uno 
“scenario” che può assumere diverse forme e deve essere in-
teressante per infondere negli studenti il desiderio di appren-
dere e prestare attenzione. 
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Un buon modo per stimolare la motivazione è collegare 
l'apprendimento previsto e il contenuto della lezione all’espe-
rienza degli studenti, agli eventi presenti, agli accadimenti in 
classe o della loro vita. 

 
Lo svolgimento 

Qui siamo nel corpo della lezione. Questa fase si divide 
in quattro passi. 

 

1- Scegliere le attività didattiche 

La comunicazione della sezione informazioni e spiega-
zioni consiste nel mettere su carta i dettagli di ciò che verrà 
insegnato agli studenti. 

Per garantire che questa comunicazione di informazioni e 
spiegazioni sia efficace, l'insegnante può utilizzare un dialogo 
iniziale (domanda e risposta). 

Si devono prevedere diversi espedienti tecnici, supporti o 
sussidi didattici per facilitare la comprensione degli allievi, sol-
lecitare la motivazione, anche attraverso l’utilizzo di materiale 
disponibile particolarmente significativo (come quello audiovi-
sivo, per esempio), ovvero mezzi, supporti e sussidi scelti in 
maniera appropriata e graditi agli studenti (elemento che non 
va trascurato).  

Sono diversi i supporti tecnici o didattici che servono a 
facilitare la comprensione degli studenti, ma si ricorda qui che 
qualunque fonte (anche disponibile fuori dalla scuola e pre-
sente nel territorio – musei, biblioteche ecc.) può divenire so-
stegno o canale o mezzo per unapprendimento efficace se in-
serito all’interno di un sistema d’azione didattico significativo.  

Come presentare e strutturare il contenuto concettuale in 
modo che gli studenti possano appropriarsi, integrare le cono-
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scenze e non solo comprenderle superficialmente? Come co-
municare le relazioni tra i diversi concetti presentando le infor-
mazioni e aiutando gli studenti a fare connessioni attraverso 
l’uso di grafici, diagrammi, tabelle, modelli, mappa concet-
tuale, analogie, ecc.? 

2- Scegliere le attività di apprendimento 

Bisogna in questa fase pianificare i compiti di appren-
dimento (task) da sottoporre agli studenti. È quindi necessa-
rio fare la scelta corretta per rendere lo studente attivo e pa-
drone del suo apprendimento. 

È quindi necessario fare una scelta corretta per rendere 
lo studente attivo nel suo apprendimento. Bisogna porsi al-
cune domande come:  

-  Il compito individuato consente agli studenti di progre-
dire verso l'obiettivo previsto?  

- Il compito consente allo studente di fare determinate 
scelte e assumere decisioni appropriate?  

 

Indipendentemente dal tipo di attività selezionata, si deve 
pensare di pianificare i diversi elementi collegati. 

  

- Comunicare le istruzioni (consegne) in maniera chiara e 
consegnare i materiali necessari per assolvere al compito; 

- Comunicare i criteri per assolvere con successo al com-
pito.  

 
 
 
 

Gli studenti devono essere in grado di verificare se sono 
in grado di svolgere il lavoro; in questo senso occorre dunque: 

-     aiutarli ad individuare gli indizi che consentono loro di 
giudicare la qualità del loro lavoro; 
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-    fornire loro una guida nei confronti dell’approccio al com-
pito e allo stesso tempo rassicurarli sulla loro capacità 
di riuscita verso il compito; 

-     inquadrare l’attività all’interno di un contesto preciso e 
fornire un feedback sul compito. Questa funzione è 
parte della valutazione formativa. 

 
3- Individuare l'obiettivo dell'attività proposta 

Le sequenze di apprendimento dovrebbero essere fornite 
in riferimento ad un “tipico” processo di apprendimento.  

Quando uno studente impara ha bisogno di ricordare 
quello che già sa rispetto all’oggetto di apprendimento (attiva-
zione) e formulare ipotesi esplicative nei confronti dei feno-
meni studiati (elaborazione); inoltre deve organizzare il suo 
apprendimento in forma reticolare - rete cognitiva (organizza-
zione) – ed essere in grado di applicare queste conoscenze 
strutturate in situazioni semplici (applicazione) prima di appli-
carle automaticamente (proceduralizzazione) a situazioni 
complesse, creando rapporti con le sue conoscenze sempre 
più ricche (integrazione) e con il suo universo interpretativo. 

 

4- Identificare il tipo di valutazione da impiegare 

Specificare i tipi di valutazione che l'attività suggerisce. 
Tre sono i tipi principali impiegati: 

- la valutazione diagnostica, che consente di verificare le 
acquisizioni possedute fino ad un certo momento del percorso 
e all’inizio di quello successivo (pre-requisiti dello studente);  

- la valutazione formativa, che consente di comprendere 
come sta procedendo l'apprendimento dello studente in rela-
zione all'obiettivo formativo da conseguire e all’efficacia del 
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docente. Questo tipo di valutazione è molto utile per correg-
gere il tiro rispetto a quanto proposto e alla meta prefissata; 

- la valutazione sommativa, testimonia il raggiungimento 
della competenza o dell’abilità focus. Questo passaggio finale 
consente l'oggettivazione di ciò che è stato appreso.  

 

Ecco alcune domande da porsi in grado di garantire un 
percorso di qualità:  

- Come posso concludere la lezione in modo che non fini-
sca male o sia interrotta bruscamente?  

- Come prendersi in carico la lezione, fare un bilancio di ciò 
che è stato appreso, evidenziare ciò che è essenziale per 
ricordare (sintesi), annunciare i reinvestimenti futuri di 
quanto è stato appreso?  

- Come chiedere agli studenti di ricordare e interiorizzare 
l'essenziale di quanto appreso con la lezione? Come aiu-
tarli a concettualizzare?  

Una volta che la lezione è terminata, è una buona idea 
prendere qualche minuto per annotare aspetti che hanno fun-
zionato bene e quelli che hanno funzionato meno bene, ov-
vero aree bisognose di miglioramento. 

 

Farsi le seguenti domande: 
 

Le mie spiegazioni sono state abbastanza chiare? 

I miei esempi sono stati abbastanza numerosi, variegati e legati alla 
realtà? 

Le mie domande sono state appropriate?  

Gli studenti hanno partecipato attivamente?  
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Le strategie didattiche e le attività proposte sono state scelte in ma-
niera pertinente rispetto all’obiettivo previsto?  

Sono riuscito a rendere gli studenti attivi? 

La lezione ha soddisfatto le aspettative degli studenti? 

Il comportamento degli studenti ha soddisfatto le mie aspettative? 

 

 

 

Principio da ricordare 

Variare le strategie di insegnamento-apprendimento e i 
supporti: 

- fornire spiegazioni e consolidare gli apprendimenti con un 
esercizio alla volta e non presentarne più di uno;  

- fare esempi tratti dalla pratica e dal proprio repertorio pro-
fessionale (funzionananti);  

- fare domande;  

- tornare sulle letture e/o su quanto affrontato in precedenza 
(creare ricorrenze interne alla lezione); 

- stimolare il lavoro di gruppo organizzato, il dibattito e la di-
scussione (prima, durante e dopo la lezione); 

- correggere sempre gli esercizi assegnati dopo la lezione;  

- sollecitare nuclei di approfondimento (invitare esperti 
esterni su temi specifici; visitare luoghi pertinenti rispetto all’ar-
gomento della lezione svolta o da svolgere ecc.). 

 
Responsabilità degli allievi: letture, compito, partecipa-

zione in aula 
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Pianificare e accettare l'imprevisto (Vedi Materiale . Pro-
gettazione riflessiva) 

Al fine di gestire gli imprevisti 

- cercare di creare collegamenti tra gli imprevisti e le 
competenze professionali richieste per gestirli; 

- cercare di essere realistici: non si può fare tutto 
quando si fa lezione in una classe. Si potrà arricchire 
la lezione in seguito utilizzando i nuclei di approfondi-
mento; 

- rendersi disponibili e avere un atteggiamento positivo: 
per esempio, imparare a scherzare (fare scherzi agli 
allievi), mostrarsi entusiasti quando si tratta un argo-
mento, essere puntuali in classe ecc.; 

- prima della lezione dimostrare agli studenti che il loro 
il successo è per l’insegnante importante. 

 

È sorprendente come insegnanti diversi, che general-
mente lavorano da soli, si avvicinano a soluzioni abbastanza 
simili al problema di come istruire efficacemente in aula.  

Il fatto che insegnanti, che lavorano da soli, siano giunti a 
conclusioni simili e a disporre di dati precisi, aiuta a compren-
dere i punti di forza e i limti della pianificazione. 

Tuttavia, gli insegnanti sono chiamati a svolgere tutte le 
funzioni di cui sopra. Specifici programmi formativi sono diretti 
a chiarire come eseguire queste funzioni e a fornire routine, 
procedure, modifiche che un singolo insegnante, lavorando da 
solo, dovrebbe prevedere. Questi programmi rendono gli in-
segnanti consapevoli almeno delle sei funzioni didattiche più 
importanti, esplicitandole, per consentire loro di sviluppare 
nella progettazione didattica (instructional design) strategie 
coerenti, sistematiche e attuate (Bennett, 1982), in particolare 
nei Piani di Lezione. 
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Nel progetto è stato esplorato sia il tema della varietà di 
modi per soddisfare ogni funzione didattica sia la definizione 
di un modello di lezione che vede esplicare le funzioni in tre 
modi:  

- il docente lavora da solo nella fase preparatoria (pre-le-
zione); 

- il docente lavora insieme ad altri docenti; 

- il docente lavora insieme agli studenti. 

A tali modalità, fanno da contraltare le modalità impie-
gate dallo studente: 

- lo studente lavora da solo utilizzando materiali appro-
priati; 

- lo studente lavora insieme ad altri studenti; 

- lo studente lavora in gruppo con l’insegnante; 

- lo studente lavora individualmente con il docente.  

Ora che siamo in grado di descrivere le principali funzioni 
di insegnamento, possiamo chiederci se ci siano una varietà 
di modi in cui le singole funzioni possono essere soddisfatte 
all’interno di un Piano di Lezione.  

La funzione pratica indipendente può essere raggiunta in 
tre modi:  

- gli studenti lavorano da soli (teniamo presente che 
esistono anche una varietà di modi i cui gli studenti possono 
lavorare da soli – massima struturazione delle attività e dei 
compiti di apprendimento fino a minima strutturazione); 

- l’insegnante funge da leader nelle pratiche (te-
niamo presente che esistono anche una varietà di modi in cui 
gli insegnanti svolgono la funzione insegnante sul piano della 
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comunicazione, relazione, progettazione ecc.); 

- gli studenti si aiutano a vicenda (teniamo presente 
che esistono anche una varietà di modi con gli studenti tendono 
di aiutarsi a vicenda: pensiamo alla funzione vicaria, io osservo 
ciò che fai e che è fatto bene, anche apprezzato dall’inse-
gnante). 

 

Non tutte le funzioni possono essere sempre soddisfatte 
e ci sono limiti e vincoli che si riferiscono a precise scelte: la-
vorare con molti studenti in una classe, l'età, la padronanza 
degli studenti, la mancanza di risorse e di “materiale didattico” 
indispensabile al lavoro individuale e collettivo da svolgere, la 
mancanza di routine ben progettate che non riescono a tratte-
nere gli studenti sul compito e diminuire il tempo perso quando 
si spostano da un'attività all'altra. Per esempio, anche se l'idea 
di studenti che lavorano insieme per svolgere un certo lavoro 
(durante una pratica indipendente) è sempre esistita, nella 
“teoria” tale tipo di lavoro è stato anche associato al modo in 
cui gli studenti possono rimanere o essere “fuori dal compito” 
(off-task) e senza reale socializzazione. C’è dunque bisogno 
di routine, come quelle sviluppate da Johnson e Johnson 
(1975), Reid (1981) e Slavin (1981), prima di poter essere si-
curi che gli studenti lavorino insieme durante la pratica indi-
pendente ed essere e rimanere in attività. Allo stesso modo, 
anche se “il controllo per la comprensione” potrebbe “teorica-
mente” essere compiuta dagli studenti che lavorano con ma-
teriali o con studenti che lavorano con altri studenti - allo stato 
attuale non sempre si adottano routine efficaci per consentire 
che questo accada -, nelle realtà d’aula CPIA tutto questo di-
viene difficoltoso per l’elevata varietà e variabilità.  

Insomma, ora che siamo in grado di elencare le principali 
funzioni o componenti che sono necessarie per l'istruzione si-
stematica e per la pianificazione delle lezioni, ci dobbiamo ri-
volgere ad esplorare diversi modi in cui queste funzioni pos-
sono essere soddisfatte in modo efficace. 
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7. I processi di allineamento 

Una lezione corrisponde, in genere, ad una sequenza. Il 
tipo di piano però può prevedere una o più sequenze che di-
pendono dal tipo di apprendimento interessato in quella ses-
sione,  poiché i requisiti sono differenti  a seconda del dominio 
prevalente. È importante identificare e classificare i requisiti di 
una sessione rispetto al dominio e al livello a cui sono ricon-
ducibili gli obiettivi.     

Il Piano della Lezione svolge due funzioni: 

-    elaborazione del piano dell’insegnamento; 

-   elaborazione di una guida e di una serie di spunti da 
impiegare durante la lezione. 

Il Piano della Lezione è teso a far procedere logicamente 
senza dover essere legati alle annotazioni in senso stretto; an-
che rispetto ad una pianificazione dettagliata, è chiaro che non 
si possa contemplare ogni eventualità. Tuttavia, il Piano della 
Lezione dovrebbe essere essenzialmente flessibile e conte-
nere quegli elementi capaci di soddisfare le necessità emer-
genti in contesto. 

Per progettare una lezione allineata, un insegnante deve 
impegnarsi a procedere come segue: 

1. identificare con chiarezza ciò che gli studenti sapranno 
(analizzare gli obiettivi) e saranno in grado di fare (ana-
lisi dei verbi) (Marzano & Haystead, 2008) (Si vedano le 
tassonomie); 

2. creare un obiettivo che sia allineato ai verbi e ai conte-
nuti; 

3. progettare attività didattiche significative atte a soddi-
sfare l'allineamento tra obiettivi e valutazioni; 
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4. creare valutazioni diagnostiche, formative e sommative 
allineate agli obiettivi (Shumway & Berrett, 2004; Tyler, 
1949; Wiggins & McTighe, 2011). 

 
Processo di allineamento del  

Piano della lezione 

Esempio di un gruppo di allineamento del piano di lezione deri-
vato dai dati di un partecipante  

Elementi Descrizione 
ì o 

Allineamento 
curricolo 

L'allineamento delle norme si riferisce al grado di 
corrispondenza tra ciò che dovrebbe essere inse-
gnato (curricolo) e quello che l'insegnante in realtà 
insegna in classe.  

Dovrebbero essere allineati curricolo (standard ove 
presenti) e obiettivi. 

Obiettivi Utilizzare i verbi d'azione (vedere la tassonomia di 
Bloom) che devono essere chiaramente dichiarati 
su cosa gli studenti saranno in grado di fare dopo la 
lezione: “al termine di……gli studenti sarranno in 
grado di…..” 

I verbi dovrebbero essere allineati ai risultati (e 
standard dove presenti) e alla misurazione di questi 
risultati. 

Idee/compren-
sione 

Nel formato si trova scritto: “Voglio che i miei stu-
denti comprendano che ...”. 

Questa affermazione si connette ai pre-requisiti  de-
gli studenti e investe conoscenze a lungo termine 
che sono poste al centro della disciplina per garan-
tire allo studente connessioni e applicazione di si-
gnificato al di là del contesto nelle quali sono ap-
prese.  

Esempio: “Voglio che i miei studenti comprendano 
che il modo in cui mangiamo non è altro che una 
manifestazione della cultura a cui apparteniamo”. 

Questioni essen-
ziali 

Le questioni essenziali sono al centro di un tema o 
di un curricolo. Le domande promuovono forme di 
indagine che aiutano a scoprire grandi idee o nuclei 
di significato. Le domande essenziali non servono a 
dare una sola risposta ma a produrre diverse rispo-
ste, anche discutibili. Esempi sono: “Cosa si intende 
per ‘arte’? Tutte le storie hanno un inizio, una fase 
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intermedia e una fine? Gli animali sono essenziali 
per la sopravvivenza dell'uomo?” 

Lezione 

Prerequisiti 

Conoscenza 

Identificare i motivi per cui gli studenti dovrebbero 
apprendere le informazioni previste.  

Indicare ciò che gli studenti devono sapere prima 
della lezione per avere successo.  

Prevedere ciò che serve per l’istruzione differen-
ziata allineandola agli obiettivi. 

Valutazione som-
mativa 

 

La valutazione determina la conoscenza di quanto 
appreso dagli allievi in riferimento a precisi obiettivi 
della lezione/unità. I dati sono raccolti su ogni stu-
dente per accertarsi che ciascuno abbia imparato 
quanto previsto dalla lezione. 

La valutazione è allineata agli obiettivi e al curricolo. 

Valutazione for-
mativa 

 

Effettuare controlli formali o informali sull'apprendi-
mento degli studenti che determinano come stanno 
avanzando sul piano de processo di apprendimento  
in termini di obiettivi della lezione. I dati vengono rac-
colti su ciascuno studente per garantire che tutti 
stiano facendo progressi e a ciascuno venga fornito  
il feedback. Le informazioni raccolte creano un piano 
differenziato per gli studenti che non stanno progre-
dendo nella direzione degli obiettivi. 

Valutazione dia-
gnostica 

 

La valutazione determina la comprensione delle abi-
lità e delle conoscenze dello studente dal punto di 
vista dei prerequisiti. I dati vengono raccolti su cia-
scuno studente e servono come punto di partenza 
per avviare forme di istruzione differenziate (strate-
gie di individualizzazione e personalizzazione). 

Allineamento L'allineamento è previsto tra i formati, gli abstract 
e gli obiettivi. 

Esempio 

Allineamento L'allineamento esiste tra i formati e gli obiettivi.  

 Effettuare controlli formali o informali sull'appren-
dimento degli studenti che determinano come  
stanno avanzando in termini di obiettivi della le-
zione. I dati vengono raccolti su ogni studente per 
assicurare che tutti gli studenti stiano procedendo 
sul piano delle acquisizioni e siano fornite loro ri-
sposte appropriate. I risultati creano un piano per 
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gli studenti che non riescono a progredire in ter-
mini di obiettivi. 

Materiali Identificare le risorse concrete necessarie per 
fare lezione. 

Individuare le risorse necessarie sia per l'inse-
gnante che per lo studente. 

 

Attività di allinea-
mento 

 

Le attività di apprendimento aiutano lo studente a 
imparare e a “praticare” i risultati. 

 

Integrazione tec-
nologica 

Gli studenti apprendono gli obiettivi attraverso 
precisi dispositivi tecnologici piuttosto che utiliz-
zando le tecnologie. Se la tecnologia non viene 
utilizzata viene fornito un motivo per questa man-
cato impiego. 

 

Interconnessioni 
disciplinari 

 Il piano rafforza l'apprendimento di contenuti pro-
venienti da altre discipline  

 

Differenziazione 
dell’istruzione 

Identificare un piano per gli studenti che non di-
spongono di pre-requisiti necessari e non stanno 
progredendo nell'apprendimento o non hanno pa-
droneggiato i contenuti della lezione. L'istruzione 
può essere differenziata in termini di contenuto, 
prodotto o processo (stimoli visivi, orali ecc.). Non 
è previsto in questo caso supporto dell’inse-
gnante di sostegno, ma tale attività rientra in 
quella routinaria. 

 

Estensione Attività che amplino e rafforzino l 'esperienza di 
apprendimento degli allievi che hanno già padro-
neggiato l'obiettivo. 

 

Accomoda-
mento/modifica 

Identificare le strategie di insegnamento che sono 
state messe in atto per aiutare gli allievi a rischio 
e  con bisogni speciali a raggiungere il successo 
formativo (conseguimento degli obiettivi). 

Per gli allievi con bisogni speciali è prevista una 
programmazione integrata e accompagnata dalla 
figura dell’insegnante di sostegno. 

 

Connessioni    
scuola-casa 

L'insegnante offre modi significativi in cui gli obiet-
tivi della lezione possono essere praticati a casa 
da soli, con genitori e/o altre figure di accompa-
gnamento. 

 

Tabella 4 – Processi di allineamento della lezione 

 



PROGETTO MOIDA (Metodologie, Orientamenti e Interpretazioni 
per una Didattica Attiva, Oggettuale e strategicamente Integrata) 

 
 

 
© Copyright 
È vietata la diffusione e la riproduzione, anche parziale, con qualsiasi mezzo senza preventiva autorizzazione scritta. Le 
citazioni parziali sono consentite per cronaca, recensione o per pubblicazioni scientifiche, purché accompagnate dal 
nome dell'autore e dall'indicazione della fonte. 

 
 

98

98 

 
Un ulteriore esempio di allineamento in merito ai contenuti 

è dato dalla seguente situazione: gli studenti saranno in grado 
di interpretare la relazione tra i dati espressi in tabelle/matrici, 
equazioni o grafici.  

L'obiettivo iniziale di un insegnante è quello di mettere in 
grado gli studenti di costruire un grafico a barre per visualiz-
zare i dati sulle preferenze espresse dalla classe in riferimento 
a un certo aspetto.  

Un obiettivo allineato potrebbe essere formulato come se-
gue: gli studenti saranno in grado di esprimere la relazione tra 
i dati rappresentati con un grafico a torta e quelli rappresentati 
con un grafico a barre per dedurre quali classi possano essere 
ricavate dalle preferenze degli studenti, poiché la costruzione 
di una rappresentazione di dati non può essere la stessa cosa 
che quella di riuscire a interpretare i rapporti. In linea con que-
sto obiettivo riveduto, una valutazione richiede agli studenti di 
spiegare come i due grafici rappresentino le stesse informa-
zioni in modi diversi. L’allineamento richiede agli studenti di 
interpretare (cioè, dedurre) i dati espressi in più rappresenta-
zioni. 
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Modulo di formazione meto-
dologico B: i modelli di lezione  
 

1. La lezione a quattro tempi 

Il Piano di Lezione è la guida dell'insegnante o la mappa 
per costruire il percorso conoscitivo e informativo che aiuta l’al-
lievo ad acquisire le abilità previste. Rappresenta il punto di 
partenza e la destinazione finale dell’insegnante e gli consente 
di ripartire da dove si è interrotto chi ha lavorato con l’allievo 
prima di lui, ossia il collega che è interventuo prima di noi. 

Uno dei metodi più noti è quello della “lezione a quat-
tro tempi” 

Il metodo di istruzione a quattro tempi è un sistema ben 
provato per l'attuazione di un piano di lezione, estensibile in 
qualsiasi situazione didattica. È composto dalle seguenti fasi: 

Preparazione 

Questa fase è progettata per: 

- attirare l'attenzione degli studenti; 
- suscitare la curiosità degli studenti sull'argomento; 
- creare l'interesse degli studenti per l'argomento; 
- stimolare il desiderio degli studenti ad apprendere. 
 
Questo passo crea i fondamenti per l'apprendimento, in 

quanto stimola la disponibilità positiva ad apprendere. L'inse-
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gnante si dirige a sollecitare gli studenti per renderli consape-
voli della necessità di legare le loro esperienze a quanto trattato 
in classe, a connettere gli elementi della realtà con quelli 
dell’aula e le loro esperienze a quelle degli altri e, soprattutto, 
alle necessarie abilità da conseguire. 

Tra gli approcci utilizzati durante la fase di preparazione 
troviamo azioni quali: 

- fare domande; 

- fare esempi; 

- raccontare esperienze personali; 

- rivedere le lezioni precedenti; 

- condurre valutazioni diagnostiche dei pre-requisiti; 

- esporre i vantaggi relativi alle abilità da conseguire e 
alla strutturazione del piano della lezione, esplicitando come 
non sia altro che “un piano di apprendimento” necessario alla 
conoscenza. 

 

Presentazione 

Il processo di istruzione ha inizio quando vengono pre-
sentate le nuove abilità da acquisire, le teorie, i concetti e le 
procedure utilizzate ecc.  

Il lavoro viene ripartito in maniera chiara e gli studenti ven-
gono istruiti con precisione su come svolgere il compito di ap-
prendimento legato agli obiettivi da conseguire.  

L'efficacia della lezione dipende da come l'insegnante rie-
sce a tenere viva l'attenzione degli studenti, che spesso di-
pende a sua volta dal livello di competenze metodologiche 
possedute  dal docente ovvero le competenze di progetta-
zione, le competenze valutative, le competenze comunicative, 
le competenze relazionali e così via. 
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La fase di presentazione svolge un ruolo importante nel 
tenere viva l’attenzione degli studenti. Tra gli approcci che 
possono contribuire a mantenere vivo l'interesse degli studenti 
e migliorare l'apprendimento ne indichiamo alcuni: 

- dimostrazioni; 
- uso di ausili di diverso tipo (multipli, integrati e mul-

timodali); 
- spiegazione delle procedure; 
- enfasi sui punti chiave; 
- spiegazioni di concetti, principi e implicazioni; 
- impiego di materiale didattico correlato alle fonti di-

verse dai libri di testo ecc. 
 
Due principi 
- procedere dal noto all'ignoto; 
- procedere dal semplice al complesso. 
 

Applicazione 

Questa fase costituisce un passo fondamentale nel pro-
cesso di costruzione del piano di lezione ed offre agli studenti 
l'opportunità di applicare ciò che hanno imparato, in quanto 
svolgono attività sotto la supervisione del docente, il quale cor-
regge i loro errori quando vengono rilevati (è opportuno farlo 
sempre in maniera accurata e per tutti). La correzione è sem-
pre un passo “sicuro” per l’allievo, degno di considerazione.  

La lezione dovrebbe essere impostata in modo tale da 
consentire all’allievo di consolidare e impiegare le compe-
tenze acquisite e rafforzare così l'apprendimento. 

 
La fase di applicazione include le seguenti componenti: 

- l’allievo esegue il compito o l'attività precedentemente 
spiegata; 
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- l’insegnante supervisiona il lavoro degli studenti durante lo 
svolgimento; 

- l’insegnante verifica e corregge gli eventuali errori che si 
verificano durante il processo di formazione; 

- l’insegnante aiuta gli allievi a sviluppare abitudini procedu-
ralmente corrette e sicure nell'applicazione del compito e 
del rinforzo durante la parte di ripetizione del processo di 
applicazione; 

- l’insegnante controlla i punti chiave e i punti di sicurezza o 
ancoraggio; 

- l’insegnante usa la discussione per chiarire quanto in pre-
cedenza affrontato; 

- l’insegnante somministra le prove intermedie; 

- l’insegnante assegna un progetto/compito; 

- l’insegnante prende nota; 

- l’insegnante assegna problemi da risolvere. 
 
L'insegnante dovrebbe fornire agli allievi il tempo suffi-

ciente per svolgere i compiti e garantire che gli studenti li svol-
gano da soli per rafforzare le abilità e le conoscenze. Se ne-
cessario, gli studenti devono ricevere un rinforzo positivo. 

Valutazione 
Sono valutate le abilità e le conoscenze degli studenti e il 

processo di insegnamento nella sua interezza. Gli studenti 
eseguono gli stessi compiti o compiti analoghi, come in fase 
di applicazione, ma senza la supervisione. L’insegnante de-
termina se gli studenti hanno acquisito le abilità e le cono-
scenze oggetto del piano di lezione. Se le conoscenze e le 
prestazioni degli studenti non sono soddisfacenti, l'insegnante 
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dovrebbe valutare le carenze e i punti deboli del processo di-
dattico per avviare attività compensative. Tra i metodi utilizzati 
per la valutazione troviamo: 

 
- sollecitare gli studenti a svolgere compiti non assistiti; 
 

- condurre prove di prestazioni (anche manipolative); 
 

- fare domande già opportunamente preparate e selezio-
nate; 

 

- sollecitare gli studenti a dimostrare e a spiegare i compiti; 
 

- avere i discenti ad osservare e a criticare costruttivamente 
quanto affermato o svolto da altri; 

 

- efettuare esami a conduzione guidata;  
 

- valutazione del notebook, delle assegnazioni e dei pro-
getti. 
 
Sebbene questi passaggi siano presentati separata-

mente, essi sono integrati nel processo di istruzione per pro-
durre una lezione fluida, ben guidata e faciltante l’apprendi-
mento. Tuttavia, l'approccio a quattro passi/tempi, sebbene 
sia una utile guida/ strumento di pianificazione delle lezioni, 
occorre controllarne le eventuali “deviazioni” per evitare che 
non si sviluppi un piano di lezione dinamico che fornisce agli 
studenti le abilità cognitive e pratiche necessarie per svolgere 
il proprio lavoro. 

 
Le forme dei piani 
Un piano di lezione può essere intesa anche come una 

guida per l’insegnante per presentare passo-passo una le-
zione; un profilo di materiali e procedure; una guida all'inse-
gnamento; uno strumento per aiutarlo ad utilizzare in modo 
efficace tempi, spazi e risorse. Consente di sequenziare infor-
mazioni che devono essere insegnate, sottolineare informa-
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zioni specifiche, utilizzare efficacemente i diversi tipi di soste-
gno e selezionare i correttivi o gli interventi da intraprendere 
per accrescere i risultati della formazione, individuare il tempo 
necessario o assegnato e includere informazioni corrette e es-
senziali. 

 
Durante lo sviluppo del piano di lezione, l'insegnante do-

vrebbe iniziare con un percorso più semplice per poi andare 
verso concetti/temi/problemi più complessi, descrivendo tipi e 
usi, anche usamdo strumenti appropriati, ad esempio, dopo 
che gli studenti avranno compreso le informazioni, passe-
ranno a considerare aspetti più specifici del concetto/tema/ 
problema impiegando strumenti che possono essere utilizzati 
in modo efficace e utilizzati per effettuare collegamenti con il 
materiale usato in precedenza e per proseguire il lavoro in 
modo più efficiente. 

L’insegnante può anche iniziare con il noto e procedere 
verso l'ignoto: descrivendo, ad esempio, i concetti di rette pa-
rallele e di rette perpendicolari, di punto medio e di asse di un 
segmento, di bisettrice di un angolo per poi introdurre il con-
cetto di triangolo. 

 
I piani delle lezioni devono essere flessibili in modo che 

possano essere adattati alle esigenze, alle capacità e ai livelli 
di padronanza degli studenti. 

 
Piano tecnico della lezione. Questo tipo di piano comu-

nemente affronta gli oggetti nella conoscenza o il dominio co-
gnitivo dell'apprendimento: il concetto di triangolo, l’individua-
zione degli elementi di un triangolo, proprietà che lo riguar-
dano, la classificazione dei triangoli in base ai lati e in base 
agli angoli, i concetti di altezza, mediana, bisettrice e asse di 
un triangolo, indviduazione dei punti notevoli di un triangolo, 
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le proprietà dei triangoli isosceli, equilateri e rettangoli, i criteri 
di congruenza dei triangoli. 

 
Piano pratico di lezione. Sono incluse le lezioni che pre-

vedono l'applicazione di abilità manipolative, nonché le cono-
scenze tecniche acquisite, per svolgere un compito specifico 
realizzativo con applicazione attraverso computer o con ma-
teriali cartacei. 

Insegnare agli studenti a imparare a ……… (dominio 
psicomotorio) 

Imparare a fare qualcosa (imparare una abilità psicomo-
toria) coinvolge solitamente tre aspetti distinti: 
- Scopo:  per apprendere una abilità lo studente ha biso-

gno di comprendere ciò che deve raggiungere – obiet-
tivo -. 

- Procedure: le abilità necessitano di alcune procedure 
o regole necessarie per completare efficacemente il 
compito e raggiungere l’obiettivo. 

- Pratica: tutte le abilità necessitano della pratica in 
modo che siano completate correttamente, in modo ra-
pido e, come andare in bicicletta, automaticamente. 
Questa parte è molto importante in modo che i movi-
menti siano corretti fin dall'inizio e non si sappia che i 
movimenti sbagliati possono essere rettificati. Così, 
come suggerisce la parola “psicornotorio”, l'apprendi-
mento in questo ambito coinvolge un aspetto “psico”, un 
aspetto “cognitivo”, che deve essere ricordato o com-
preso, e un aspetto “motorio”: il movimento e il coordi-
namento tra cervello e, di solito, manipolazione. 

Le abilità psicomotorie vengono solitamente appreso sia 
da una dimostrazione o da istruzioni scritte o, preferibilmente, 
da una miscela tra i due. Quando dimostra un'abilità agli stu-
denti che dovresti: 
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- dare enfasi ai movimenti del corpo richiesti; quale mano 
e focus sono utilizzati, quando sono necessari suoni, 
odori, tatto, immagini ecc.; 

- incoraggiare gli studenti a fare domande fino a quando 
non comprendono ciò che sta facendo; 

- stimolare la performance adeguata rispetto all’obiettivo 
posto. 
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UN MODELLO DI RIFLESSIONE STRUTTURATA 

 

 

AZIONI DOMANDE 

1 

 
 
 
Descrizione 

 
1. Che cos’è accaduto durante la lezioni? 
2. Qual è l’antefatto della lezione? 
3. Qual è il contesto nel quale si è svolta? 
4. A chi era diretta? 
5. Chi è stato coinvolto? 
 

2 

 
 
 
Riflessione 

 
1. Cosa volevo ottenere? 
2. Pérchè ho agito in quel modo? 
3. Cosa ho provato in quel momento? 
4. Cosa provavano gli allievi rispetto alla le-

zione? 
5. Quali sono state le conseguenze di questa le-

zione? 

3 

 
 
Influenze 

 
1. Quali fattori hanno influenzato le mie decisioni 

e le mie azioni? 
2. Quali fattori avrei potuto considerare? 

4 

 
 
Alternative 

 
1. Cos’altro avrei potuto fare? 
2. Che differenza avrebbe potuto fare questa 

azione/i alternativa/e? 

5 

 
 
 
Apprendi-

menti 
 

 
1. Cos’ho imparato da quell’evento? 
2. Come mi ha cambiato? 
3. Se si verificasse di nuovo, cosa farei? 
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2. Il modello di Robert Gagnè  

2.1 Introduzione al modello 
Il modello di Robert Gagnè è considerato il più importante 

e sistematico approccio alla progettazione didattica e alla for-
mazione. Gagnè e la sua scuola hanno posto l’attenzione sui 
risultati di apprendimento e della formazione. 

I “Nove eventi di istruzione” individuati dall’autore sono 
contenuti  nel volume The conditions of learning, pubblicato per 
la prima volta nel 1965, in cui egli identifica le condizioni mentali 
per l’apprendimento. Essi si fondano sul modello di elabora-
zione delle informazioni degli eventi mentali che si verificano 
quando agli adulti vengono presentati vari stimoli. Il modello si 
concentra sui risultati di apprendimento e su come organizzare 
eventi specifici di istruzione per raggiungere questi risultati. Da 
qui Gagnè crea un processo a nove passi chiamato “eventi di 
istruzione”, che sono correlati e volti ad affrontate le condizioni 
di apprendimento. La figura seguente mostra, nella colonna di 
sinistra, gli eventi di istruzione e, nella colonna di destra, i pro-
cessi mentali ad essi associati. I "Nove eventi di istruzione" di 
Robert Gagnè o le condizioni di apprendimento, come sono tal-
volta chiamate, sono adatte a comprendere bene la costru-
zione del piano di intervento. L'applicazione del modello a nove 
passi è un ottimo modo per garantire un percorso di apprendi-
mento efficace e sistematico, in quanto fornisce una struttura 
per costruire Piani di Lezione all’interno di una visione olistica 
dell'insegnamento.  

Gli eventi si riferiscono alle azioni degli insegnanti e degli 
studenti durante la sessione di insegnamento. Selezionando 
eventi appropriati, pianificandoli nel formato giusto e inseren-
doli nella sequenza corretta si può ottenere un disegno di le-
zione di successo. Il disegno della lezione è un piano che illu-
stra il tipo di eventi didattici, il loro ordine e il tipo di attività che 
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si svolgono in ogni evento. Nella progettazione di un piano di 
lezione, ci sono due fattori importanti: gli obiettivi e gli studenti. 

Essenziali alle idee d'istruzione di Gagne sono quelle che 
egli definisce "condizioni di apprendimento": le condizioni in-
terne riguardano ciò che l'allievo conosce prima dell'istruzione, 
le condizioni esterne riguardano gli stimoli che vengono pre-
sentati allo studente, ad esempio le istruzioni fornite dall'inse-
gnante. 

 

Il primo passo della teoria è quella di precisare il tipo di 
risultati da raggiungere.  

L’autore ha classificato questi risultati in cinque tipi: infor-
mazioni verbali, abilità intellettuali, strategie cognitive, atteggia-
menti e competenze motorie. 

Il secondo passo è quello di organizzare eventi appropriati 
di istruzione, ovvero: 

 

 Attirare/ottenere l’attenzione 
 Informare gli studenti degli obiettivi 
 Stimolare il richiamo dei prerequisiti 
 Presentare il materiale stimolo 

 Fornire orientamenti per l'apprendimento 
 Elicitare le prestazioni 
 Fornire il feedback 

 Valutare le prestazioni 
 Migliorare la ritenzione e il trasferimento 
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Evento didattico 

 

Azione Processo mentale interno 

Attirare l’attenzione Ricezione Stimolo attivo dei recettori 

Informare gli allievi de-
gli obiettivi 

 

Aspettative Creazione di un livello di aspetta-
tiva alto nei confronti dell'appren-
dimento 

Stimolare il richiamo 
degli apprendimenti 
precedenti (pre-requi-
siti) 

Recupero Recupero e attivazione della me-
moria a breve termine 

Presentare gli stimoli 
(materiali stimolanti) 

Percezione selet-
tiva 

Percezione selettiva del conte-
nuto 

Fornire una guida all’al-
lievo per l’apprendi-
mento 

 

Codifica seman-
tica 

 

 

Codifica semantica per garantire 
la memorizzazione a lungo ter-
mine 

Elicitare/suscitare la 
performance  

Risposta 

 

 

 

Risposta a precise domande per 
migliorare la codifica e la verifica 

Fornire il feedback 

 

 

Rinforzo Rafforzamento e valutazione 
delle prestazioni corrette 

Valutare le prestazioni 

 

Recupero 

 

 

 

Recupero e rafforzamento del 
contenuto come valutazione fi-
nale 

Migliorare la ritenzione 
e il trasferimento 

 

Generalizzazione Recupero e generalizzazione 
dell'abilità acquisita e suo impiego 
in una nuova situazione 
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2.2 Attirare/ottenere l’attenzione 
Quando gli studenti arrivano in classe, la loro attenzione 

può essere indirizzata verso molte cose, pertanto, affinché ogni 
apprendimento si verifichi, occorre innanzitutto catturare l'at-
tenzione dello studente e suscitare il suo interesse. Ecco alcuni 
esempi: 

La curiosità iniziale motiva gli studenti a imparare.  
Assicurarsi che gli studenti siano pronti a imparare e a par-

tecipare alle attività: presentare una stimolo per ottenere la loro 
attenzione. I metodi dell’insegnante per ottenere l'attenzione 
dei discenti includono: 
 la stimolazione utilizzando elementi di novità, incertezza e 

sorpresa; 
 il lancio di domande provocatorie; 
 la richiesta a ciascun allievo di porre domande ad altri stu-

denti. 
 
 

2.3 Informare gli studenti degli obiettivi 

All'inizio di ogni lezione agli studenti dovrebbe essere for-
nito l’elenco degli obiettivi e dei risultati di apprendimento attesi. 
Qui inizia il processo interno di aspettativa che aiuta a motivare 
lo studente a completare la lezione. Questi obiettivi dovrebbero 
costituire la base per la valutazione e la certificazione. Tipica-
mente, gli obiettivi di apprendimento sono presentati sotto 
forma di: 

 "Al termine di questa lezione sarai in grado di……..indivi-
duare . . . "  

Il fraseggio degli obiettivi stessi saranno ricoperti dalle 
istruzioni di Robert Mager. 
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Informare gli studenti, oltre che degli obiettivi o dei risultati, 
ciò che li aiuta a comprendere e quello che devono fare per 
imparare è aspetto assai importante.  

I metodi per indicare i risultati includono: 

 descrivere le prestazioni richieste; 

 descrivere i criteri (se presenti gli standard) per le  

     prestazioni; 

 condividere con l’allievo i criteri delle prestazioni. 

 

2.4 Stimolare il richiamo degli apprendimenti prece-
denti 

Associare nuove informazioni con conoscenze precedenti 
e esperienze personali e far sì che gli studenti possano pen-
sare a quanto studiato e recuperare ciò che già conoscono. 
Tale associazione può facilitare il processo di apprendimento. 
È più facile per gli studenti codificare e memorizzare le infor-
mazioni in memoria a lungo termine quando si fanno dei colle-
gamenti all'esperienza personale e alla conoscenza pregressa. 
Un modo semplice per stimolare il richiamo è quello di porre 
domande sulle esperienze pregresse, sulla comprensione di 
concetti precedenti o su un certo aspetto o contenuto. 

Aiutare gli studenti a dare senso alle nuove informazioni, 
collegandole a qualcosa di simile e che già conoscono o a qual-
cosa che hanno già sperimentato è determinante per la com-
prensione. 

I metodi per stimolare il richiamo dei prerequisii includono: 
 fare domande sulle esperienze precedenti; 
 chiedere agli studenti quale sia il loro grado di com-

prensione dei concetti precedenti; 
 stimolare il richiamo degli apprendimenti precedenti. 
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2.5 Presentare il materiale stimolo 

Questo evento di istruzione prevede la presentazione ef-
fettiva del contenuto della lezione che viene illustrato dal do-
cente al discente e che dovrebbe essere organizzato in modo 
significativo, e, in genere, venisse spiegato e poi dimostrato. 
Per fare appello a diverse modalità di apprendimento, è neces-
sario utilizzare una varietà di supporti possibile, inclusi testo, 
grafica, narrazione audio e video. In questo senso occorre: 

1. usare strategie opportune per presentare e inserire le 
lezioni all’interno di un contesto per renderle conctreta-
mente efficaci; 

2. organizzare e condividere contenuti in modo significa-
tivo; 

3. fornire spiegazioni dopo l’esposizione dei nuclei della 
lezione; 

4. presentare e indicare il contenuto della lezione in diversi 
modi; 

5. precisare i termini impiegati e il vocabolario specifico 
usato; 

6. fornire esempi pertinenti (variandoli); 
7. presentare più versioni dello stesso contenuto, ad 

esempio video, dimostrazione, lezione, lavoro di gruppo 
ecc. 

8. utilizzare una varietà di supporti (anche integrati) per 
assolvere alle diverse preferenze di apprendimento. 

 
2.6 Fornire "orientamenti” per l’apprendimento 

Per aiutare i discenti a codificare le informazioni da archi-
viare nella memoria a lungo termine, è utile una guida supple-
mentare fornita insieme alla presentazione di nuovi contenuti. 
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Le strategie di orientamento includono l'uso di esempi, casi di 
studio, rappresentazioni grafiche, analogie ecc. 

In particolare, occorre: 

- fornire il supporto necessario agli studenti sul piano 
delle strategie per aiutarli ad apprendere contenuti e 
utilizzare proficuamente le risorse a disposizione; 

- fornire metodi di orientamento all'apprendimento per 
facilitare la comprensione; 

- fornire un supporto didattico quando necessario - 
come scaffolds (segnali, suggerimenti, prompt), che 
possono essere rimossi dopo che lo studente impara 
a svolgere il compito e a soddisfare i suoi criteri di as-
solvimento; 

- modellare le strategie di insegnamento-apprendimen-
to (imitative, euristiche e creative, ma anche mnemo-
niche, concettuali, visive, che utilizzano il role play 
ecc. 

- utilizzare esempi e quelli che per contrapposizione 
non lo sono, ovvero strutturarli per opposizione (for-
nire esempi, utilizzare quelli che non sono da conside-
rarsi tali per aiutare gli studenti a vedere cosa non si 
deve fare, cioè l’opposto di ciò che è accettabile); 

- fornire le descrizioni di casi di studio, di situazioni ana-
loghe, di immagini visive, metafore ecc. 

- fornire la descrizione di studi, situazioni, eventi ecc. 
applicati al mondo reale, analogie per la costruzione 
della conoscenza, immagini visive per creare associa-
zioni visive, metafore per sostenere l'apprendimento e 
stimolare l’apprendimento profondo. 
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2.7 Prestazioni esplicite (pratica) 

In questo caso, lo studente è tenuto a praticare una nuova 
abilità o a mettere in atto un nuovo comportamento. La presta-
zione offre l'opportunità di confermare e di osservare la corretta 
comprensione dello studente, che costituisce la premessa della 
sua probabilità di ritenzione. 

Attivare l'elaborazione degli studenti per aiutarli ad interio-
rizzare le nuove competenze e conoscenze e per confermare 
la corretta comprensione di questi concetti. 

I modi per attivare il processo di elaborazione e interioriz-
zazione da parte degli studenti includono: 

- attività implicite – fare domande agli studenti per appro-
fondire, fare riferimento a ciò che gli studenti già cono-
scono o che hanno già avuto modo di trattare con i loro 
compagni; 

- strategie di richiamo - chiedere agli studenti di rivisitare o 
ribadire informazioni che hanno già appreso; 

- facilitare il processo di elaborazione e interiorizzazione 
degli studenti - chiedere agli studenti di elaborare o spie-
gare dettagli e dare una maggiore articolazione alle loro 
risposte; 

- aiutare gli studenti a integrare le nuove conoscenze all’in-
terno del proprio repertorio interpretativo - fornire conte-
nuti in modo contestualizzato (utilizzare esempi concreti 
legati al mondo reale; 

- fornire istruzioni di supporto quando necessario. 

 

2.8 Fornire il feedback 

Poiché gli allievi mettono in atto nuovi comportamenti, è 
importante fornire risposte specifiche e immediate alle loro pre-
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stazioni o alla loro concretizzazione, messa in atto e realzza-
zione. A differenza delle domande contenute nel test, dovreb-
bero essere utilizzati esercizi all'interno di un processo tutoriale 
per la comprensione e la codifica, non per assegnare il punteg-
gio formale.  

Gli ulteriori orientamenti e le risposte fornite in questa fase 
sono chiamate feedback formativi. 

Fornire un feedback immediato sulle prestazioni degli stu-
denti per valutare e facilitare l'apprendimento è essenziale e 
fondamentale. 

I tipi di feedback includono: 

- Risposte confermative - informano lo studente su ciò 
che ha fatto su quello che doveva fare. 

- Risposte corrette - informano lo studente della preci-
sione o meno della sua performance o della sua rispo-
sta data. 

- Feedback rimedio - dirige gli studenti verso la corretta 
direzione per trovare la risposta corretta ma non forni-
sce la risposta corretta. 

- Feedback informativo - fornisce informazioni (nuove, 
diverse, aggiuntive, suggerimenti ecc.) allo studente e 
conferma che è stato attivamente ascoltato: queste in-
formazioni consentono la condivisione tra due per-
sone. 

- Feedback analitico - fornisce allo studente suggeri-
menti, raccomandazioni e informazioni per correggere 
la prestazione.  

 
2.9 Valutare le prestazioni 

Per valutare l'efficacia degli eventi di istruzione, è neces-
sario osservare se i risultati attesi di apprendimento sono stati 
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raggiunti. Le prestazioni dovrebbero basarsi su obiettivi prece-
dentemente indicati. 

I metodi per il capire se l’apprendimento sia avvenuto in-
cludono: 

- usare prove ad uso diagnostico che consentano di 
comprendere il livello di padronanza dei prerequi-
siti; 

- utilizzare prove ad uso formativo (la valutazione for-
mativa va incorporata nel processo di istruzione);  

- impiegare post-test per verificare la padronanza di 
contenuti o competenze; 

- includere obiettivi e criteri di performance in grado 
di misurare quanto bene uno studente abbia ap-
preso abilità e argomenti previsti, ovvero il grado di 
apprendimento di abilità e contenuti; 

- identificare le prestazioni in riferimento ad uno stan-
dard esterno (se esistente). 

Gli studenti dimostrano ciò che hanno imparato senza rice-
vere ulteriori coaching o suggerimenti. Tuttavia, una prestazione 
singola non garantisce che la nuova abilità sia stata interiorizzata 
e la nuova conoscenza sia stata memorizzata in modo affidabile 
e che non sia necessaria una pratica aggiuntiva. 

 

2.10 Migliorare la conservazione e il trasferimento al 
lavoro 

Per aiutare gli studenti a costruire nuove competenze si 
devono aiutare gli allievi ad integrare le nuove conoscenze nei 
proprie repertori interpretativi (apprendimento profondo e signi-
ficativo). 

I metodi per aiutare i discenti a interiorizzare le nuove abi-
lità e conoscenze includono: 

Incorporare 
domande 
durante l'i-
struzione 
in forma 
scritta o 
orale 
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- effettuare parafrasi  

- utilizzare metafore 

- generare esempi variati 

- creare mappe concettuali 

- creare supporti di lavoro contestualizzati, riferimenti, 
modelli o procedure guidate ecc. 

- utilizzare proceddi di contestualizzazione, deconte-
stualizzazione e ricontestualizzazione 

Una volta che siamo ragionevolmente sicuri che le nuove 
acquisizioni siano state memorizzate e interiorizzate, possiamo 
aumentare la probabilità che esse verranno mantenute per un 
lungo periodo, fornendo pratiche ripetute, distinte e riprese a 
diatanza. La ripetizione dei concetti appresi è un mezzo effi-
cace per accrescere la ritenzione. Inoltre, il trasferimento di co-
noscenze e abilità a nuovi problemi e situazioni è un obiettivo 
della maggior parte delle forme di istruzione, anche se spesso 
il vincolo temporale rende più difficile in classe il raggiungi-
mento. 

2.11 Sommario 

Come abbiamo detto, il modello di Gagne fornisce una 
grande quantità di informazioni preziose agli insegnanti. L'ap-
plicazione del modello a “nove passi” è un ottimo modo per ga-
rantire un programma di apprendimento efficace e sistematico 
in quanto dà struttura ai piani di lezione. Si deve tenere pre-
sente che la forma esatta di questi eventi non è qualcosa che 
può essere specificato in generale per tutte le lezioni, ma deve 
essere deciso per ogni obiettivo di apprendimento.  

I “Nove eventi di istruzione” possono contribuire a costruire 
il piano didattico e di intervento con cui preparare e realizzare 
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la lezione. Idealmente, si dovrebbe individuare gli obiettivi 
dell’intero corso e poi quelli di apprendimento di ogni singola 
lezione prima di attuare i nove eventi, poiché gli obiettivi aiu-
tano a situare gli eventi nel contesto appropriato.  

Essi possono quindi essere modificati per adattarsi sia al 
contenuto da presentare sia al livello di conoscenza degli stu-
denti. 

L’intento è quello di aiutare gli studenti a comprendere; e, 
ponendo più attenzione agli obiettivi e alla costruzione del 
piano di di lezione, saremo in grado di raggiungere questo 
obiettivo.  

Come dice Gagne, “l'organizzazione è il segno di materiali 
didattici efficaci”. 

 
 

Esemplificazione obiettivi: Data una immagine-documento rappresentante una serie 
scena di vista quotidiana riferita alla civiltà degli antichi Egizi gli allievi dovranno essere 
in grado di: 

 identificare il tipo di documento; 
 indicare l’epoca storica in cui il documento è stato realizzato; 

 elencare almeno tre elementi rappresentati nell’immagine che so-        no tipici della 
civiltà egizia; 

 riconoscere e indicare tutti i personaggi raffigurati nel documento; 

 identiicare le condizioni ambientali e climatiche; 
 descrivere le attività svolte dai personaggi e il loro abbigliamento; 

 dedurre lo status sociale dei personaggi sulla base dell’abbigliamento e degli orna-
menti. 

 

N Evento dell’istruzione 

 

Descrizione 

1 Attirare/ottenere l’at-
tenzione degli allievi 

1. Rivolgersi verbalmente agli al-
lievi, indirizzandone lo sguardo, 
l’ascolto… 

2 Comunicare agli allievi 
gli obiettivi 
 

2. Informare gli allievi che gli si 
mostrerà un documento molto in-
teressante che li aiuterà a rico-
struire la vita degli antichi Egizi 

3 Stimolare il richiamo 
degli apprendimenti 

3. Ricordare o far ricordare le mo-
dalità usate in precedenza per 
l’analisi di altri documenti iconici 
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precedenti (pre-requi-
siti) 

4 Presentare gli stimoli 
(materiali stimolo) 

4. Presentare il documento e chie-
dere di identificare tutti gli ele-
menti raffiguranti la pittura 

5 Fornire una guida 
all’allievo per l’appren-
dimento 
 

5. Fornire istruzioni verbali per in-
dirizzare l’osservazione e l’analisi 
degli allievi 

6 Sollecitare la presta-
zione/performance 

6. Ottenere risposte sollecitando 
lo studente ad esprimersi con pa-
role proprie 

7 Offrire una guida 
all’apprendimento 
 
 

7. Completare e chiarire, fare do-
mande o chiedere le cose in modi 
diversi; usare le idee o l’espe-
rienza degli allievi 

8 Verificare la presta-
zione 

Distribuire delle schede nelle quali 
gli allievi riportano i tre elementi 
caratteristici della civiltà egiziana 

9 Migliorare la ritenzione 
e il trasferimento 
 

Chiedere agli allievi di trascrivere 
in una tabella sintetica i dati di ri-
lievo individuati nella fonte, divi-
dendo in base a categorie prece-
dentemente stabilite (abiti, utensili 
ecc.) 

Esempio: essere in grado di riconoscere un triangolo equilatero 
1 Attirare l'attenzione varietà di triangoli generati dal com-

puter 
 

2 Identificare l’obiettivo porre una domanda: "Che cosa è 
un triangolo equilatero?" 
 

3 Ricordare l'apprendi-
mento precedente 
 

recupero della definizione di trian-
golo 

4 Presentare lo stimolo dare la definizione di triangolo equi-
latero 
 

5 Guidare l’apprendi-
mento 

mostrare un esempio di come 
creare un triangolo equilatero 
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6 Suscitare la presta-

zione 
chiedere per esempio agli studenti 
di creare diversi esempi 
 

7 Fornire un feedback controllare se tutti gli esempi sono 
corretti o scorretti 
 

8 Valutare la perfor-
mance 

fornire punteggi e gli eventuali com-
pensazioni 
 

9 Migliorare la riten-
zione e il trasferi-
mento 

mostrare le immagini di alcuni og-
getti e chiedere agli studenti di 
identificare il triangolo equilatero 

 

3. Il grado di consapevolezza: l’uso del feedback 
nell’azione didattica 

Quando l'insegnante applica i principi di un modello di le-
zione è  estremamente importante che sia consapevole e pre-
ciso nelle risposte che dà agli allievi. Invece di feedback più 
generali come, per esempio, “bravo, stai facendo bene….”, l'in-
segnante si dovrebbe sforzare di essere più preciso possibile: 
“Hai chiarito bene il concetto di diametro. La figura contenente 
il diametro è splendidamente disegnata” ecc. 

Quando si lavora con gli allievi che hanno poca sicurezza 
nelle loro possibilità di apprendimento, dopo ogni lezione, così 
come da settimana a settimana, l'insegnante dovrebbe puntare 
a renderli consapevoli di quello che hanno effettivamente ap-
preso, a seconda delle esigenze di ciascun discente: 

“Oggi hai imparato a usare il teorema di……... Ora 
sai fare………….qualcosa con cui avevi difficoltà tre 
mesi fa. Ora puoi dirmi ………. e quando ti 
chiedo…………………sei in grado di risolvere il se-
guente problema…………….Ti sei confrontato con la 
difficoltà ma sei riuscito a trovare una soluzione”. 
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L'insegnante potrebbe aiutare gli allievi ad esprimere ciò 
che hanno imparato durante una lezione (Cosa abbiamo fatto 
oggi? Cosa abbiamo imparato oggi?) o nel corso di una setti-
mana ecc., in modo tale da aiutarli a sviluppare la loro “capa-
cità” di valutare il proprio apprendimento.  

L'idea è quella che i bambini hanno bisogno di sviluppare 
una comprensione di se stessi come persone capaci di appren-
dere in un contesto positivo, con le ricadure che questo po-
trebbe avere per la loro autostina e per il loro sviluppo emotivo 
e motivazionale. 

 

4. Modelli e strumenti   
Qui di seguito presentiamo esempi di strumento. Si rimanda 
per i materiali alla piattaforma attivata.  

 

Come pianificare una lezione: uno strumento 

Checklist 
Pianificare la Lezione 

Questa checklist dovrebbe essere utilizzata per verificare se il piano di lezione includa 
tutti gli elementi necessari per garantirne il successo.  

1. Identificativi 

□ Soggetto/Corso 
□ Nome e Cognome dell’insegnante 
□ Grado scolastico, classe e sezione 
□ Data e tempo 
□ Topic 
□ Lunghezza del periodo interessato (sequenza) 

2.  Attese 

□ Selezionare dalla lista delle abilità da apprendere 
□ Indicare un numero realistico di aspettative (solitamente da 1 a 3) 
□ Apprendimenti attese  
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3. Contenuti 

□ Descrivere il contenuto della lezione 
                □              Includere fatti, dati, informazioni, formule, concetti, abilità, conoscnze  
                                e/o atteggiamenti 
                □              Gli studenti impareranno: identificare cosa verrà insegnato loro  
                                con la lezione  ‐ l’attesa (usare verbi misurabili e osservabili corri 
                                spondenti alla valutazione e applicazione) 

4. Assessment/Valutazione 

□ Identificare le strategie utilizzate per valutare gli apprendimenti 
□ Includere un dispositivo di registrazione (come ad esempio, annota 
                zioni, rubrica, scala di  valutazione, checklist ecc.) 
□ Includere, oltre alle prove diagnostiche, formative e sommative, quel 
                le auto-valutative e tra pari 
□ Identificare categorie di risultato/i e/o valutazione delle abilità e delle  
                Conoscenze 

5. Contesto di apprendimento 

           A. Gli allievi 
□ Identifica le conoscenze pregresse degli allievi relative alle aspettati 
                ve 
□ Includere forme di istruzione individualizzata e personalizzata in ter 
                mini di contenu ti, processi ecc. per assicurare l’inclusione di tutti i di 
                scenti 
□ Identificare inizialmente gli studenti 
□ Identificare con chiarezza gli studenti che richiedono un supporto ag 
□ giutivo e le loro difficoltà; descrivere le strategie da utilizzare 
□ Descrivere le modifiche apportate nei contenuti, nel processo e negli  
□ eventuali prodotti per soddisfare le esigenze degli allievi 
 

          B. L’ambiente di apprendimento 
□ Descrivere lo spazio/i didattico/i interessato nelle attività 
□ Descrive le modifiche allo spazio didattico interessato (se necessario) 
□ Elencare i membri del gruppo (se necessario) 
 

         C. Risorse/Materiali 
Lista delle risorse usate per esempio: 
□ Libri di testo, materiale didattico ecc.  
□ Film, websitesarticoli 
□ Esemplari, modelli, grafici 
□ Tecnologie (esempio, proiettore, computer, SMART, apparecchiature  
□ (esempio, template, rubrica, checklists ecc.) o prodotti (esempio, per  
                relazioni ecc.) 
□ Altro 
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Insegnante:__________________   Data/Tempo:_______________  

Argomento/Lezione:___________ Osservatore: _______________ 

Istruzione sistematica esplicita 

+ Osservato Commenti 
 Valuta la conoscenza precedente / 

prerequisiti precedenti e compe-
tenze 
 

 

 Identifica elementi obiettivi che de-
vono essere appresi 
 

 

 Attiva e costruisce conoscenze di 
fondo 
 

 

 Limita la quantità di nuove informa-
zioni da insegnare 
 

 

 Mostra riferimenti e modelli/dimostra 
 

 

 Fornisce esempi  
 

 

 Massimizza l'impegno degli studenti 
 

 

 Struttura l'istruzione in modo appro-
priato 
 

 

 Controlla l’avvenuta (o meno) com-
prensione 
 

 

 Fornisce feedback correttivi 
 

 

 Rileva le informazioni quando neces-
sario 

 

Informazioni supplementari:_____________________________ 
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 2 1 0  
Osservazione: Caratteristiche dell'istruzione efficace 

Intervento di istruzione 3 2 1 0 
L’insegnante……………     

1. introduce i concetti e l abilità a piccoli passi  

2. spiega i concetti  e le abilità da conseguire in maniera chiara e di-
retta  

3. modella l’intervento e mostra procedure usando esempi appro-
priati e variati 

4. svolge verifiche iniziali per avviare attività compensative per lo 
svolgimento efficace del percorso, per effettuare correzioni e 
provvedere a fornire feedback immediati 

5. fornisce opportunità per lo svolgimento delle pratiche dopo la ini-
ziale presentazione dei compiti e delle abilità  

6. dà la possibilità di rispondere individualmente o in gruppo 

7. monitora gli studenti durante l’attività per essere sicuri che stanno 
procedendo correttamente  

8. usa tecniche di ancoraggio e scaffolding per assistere gli studenti 
nel  loro apprendimento e nelle loro pratiche  

9. usa procedure di correzione e tipologie di feedback diverso  

10. controlla 'istruzione passa in modo adeguato passando rapida-
mente tra le attività e consentendo tempi supplementari quando 
necessario 

11. Re- indirizza le attività quando necessario 

12. La lezione è stata progettata con cura 

13. La lezione è stata strutturata sequenziando il compito di appren-
dimento, ovvero rispettando i passi e la progressione dal più fa-
cile al più complesso? 

14. La lezione è stata progettata rispettando il pricnipio di continuità, 
ovvero vicinanza concettuale tra obiettivi e tra lezioni?   
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Ciclo della Riflessione 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
PIANO DELLA LEZIONE 

Quali sono i miei obiettivi? 
Cosa so dei miei studenti? 

 

Raccolta di informazioni 
Sviluppare un piano 

FAR LEZIONE 
Insegnamento 
 

Videoregistrazione  
della lezione 

APPLICAZIONE 
Come faccio ad applicare 
quello che ho imparato nel 

mio Piano della Lezione nella 
mia classe per migliorare il 

mio insegnamento? 

RIFLESSIONE 
Insegnamento 
 

Cosa ho visto? 

OSSERVAZIONE 
Insegnamento 

Osservazione  
della lezione in gruppo 

                       Osservazione  
     della lezione individuale 

Cosa ho imparato? 
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Griglia osservativa 

Lezioni Basso-Alto Commenti 

La lezione   

1. Curricolo (è connessa agli obiet-
tivi curricolari del grado di scuola a 
cui è rivolta) 

 

2. Organizzazione (la lezione è 
coerente e facile da seguire)  

 

3. Presentazione (la lezione è ben 
strutturata)  

 

4. Obiettivi (gli obiettivi sono chiari 
ed evidenti) 

 

5. Prima-Dopo (è stato chiarificato 
cosa si sarebbe dovuto sapere 
prima di inziare le lezione e cosa gli 
allievi avrebbero imparato) 

 

6. Pre-requisiti (i pre-requisiti dei 
destinatari della lezione erano ade-
guato rispetto agli obiettivi della le-
zione) 

 

7. Destinatari (la lezione è ade-
guata ai destinatari a cui si rivolge)  

 

8. Contenuti (il tema della lezione è 
interessante e trattato in maniera 
adeguata) 

 

9. Materiale (il materiale fornito nella 
lezione è chiaro, utile e allineato alla 
presentazione)  

 

10. Attività (le attività svolte nella le-
zione sono state significative per 
l’apprendimento e hanno fornito op-
portunità di dialogo con i discenti)  

 

11. Comunicazione (la comunica-
zione usata è stata adeguata ri-
spetto al livello della classe che mo-
stra di capire quanto comunicato) 
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12. Transizione (Le attività e le se-
quenze sono state chiare e ordinate 
e l’insegnante non ha proceduto a 
spiegare un nuovo concetto se non 
aveva concluso quello precedente) 

 

13. Procedura: principio 1 (ha pro-
ceduto dal più semplice al più com-
plesso) 

 

14. Procedura: principio 2 (ha pro-
ceduto dallle cose più vicine all’al-
lievo a quelle più lontane) 

 

15. Percorso (è stata coerente 
dall’inizio alla fine nel suo svolgi-
mento) 

 

16. Coesione (è stata coerente nelle 
sue parti) 

 

17. Coerenza  ( è stata coerente in 
tutte le sue parti) 

 

Spiega tutte le valutazioni precedenti utilizzando i “Commenti”. 

Domande Risposte 

Si può organizzare la risposta liberamente 

13. La lezione stimolo è stata utile 
per strutturare il mio piano di le-
zione? (ovvero applicabile alla mia 
proposta di lezione)  

 

14. La lezione è stata utile per mi-
gliorare l’insegnamento?  (ovvero 
applicabile alla mia impostazione)  

 

15. Quali informazioni ti sono 
state più utili? (utilizzabili nella co-
struzione della lezione) 

 

16. Quali informazioni ti sono 
state poco o per nienente utili per 
l’insegnamento? (non utilizzabili 
nella costruzione della lezione) 

 

17. Quali aspetti della lezione sti-
molto potranno essere utilizzabili 
nella creazione del piano di le-
zione individuale? (essere utilizza-
bili nella costruzione della lezione) 
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Nome del docente esperto:____________  Data:____________________ 

Nome dell’osservatore:_______________Sede:_____________________ 

Tipo di sessione:_________________ Durata dell’osservazione:_______ 

Eventuale discussione con i colleghi:_____________________________ 

Eventuale durata della discussione con i colleghi:__________________ 

 

La Griglia osservativa va sempre compilata dagli osservatori 
in maniera distinta (due griglie separate): 
A – Lezione di Lingua italiana 
B  – Lezione di Matematica  
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