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1. Introduzione e cornice teorica

La formazione professionale degli insegnanti continua a confrontarsi con
la difficoltà di trasformare la conoscenza pedagogica in pratiche didattiche 
efficaci e sensibili al contesto. La letteratura ha ampiamente documentato la 
persistenza di uno scarto tra formazione teorica e complessità dell’agire di-
dattico quotidiano, spesso definito theory-practice gap (Darling-Hammond, 
2006; Korthagen, 2010). Tale scarto risulta particolarmente evidente in am-
biti ad alta densità decisionale, come il feedback formativo, che richiede 
interpretazione delle risposte degli studenti e regolazione situata dell’azione 
didattica. In risposta a questi limiti, la ricerca ha progressivamente messo 
in discussione modelli formativi trasmissivi, evidenziando la necessità di 
esperienze che permettano ai docenti di analizzare e interpretare esempi 
autentici di pratica didattica (Grossman et al., 2009). In questo quadro, l’uso 
del video si è affermato come uno strumento privilegiato per sostenere la 
riflessione professionale, rendendo osservabili eventi didattici complessi e 
favorendo processi di analisi condivisa (Gaudin e Chaliès, 2015; Santagata 
e Yeh, 2014).

L’efficacia del video nella formazione docente è strettamente connessa 
allo sviluppo della visione professionale, intesa come la capacità di selezio-
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nare, interpretare e valutare eventi didatticamente rilevanti. Tale costrutto 
non si limita al semplice noticing, ma implica processi di ragionamento pe-
dagogico, riflessione critica e proiezione decisionale verso l’azione futura. 
La ricerca mostra che questi processi non si attivano spontaneamente, ma ri-
chiedono dispositivi formativi intenzionalmente progettati. In assenza di una 
guida strutturata, l’osservazione video tende infatti a concentrarsi su aspetti 
superficiali o salienti, riducendo il potenziale formativo dell’esperienza.

2. Video-based teacher education e feedback formativo

All’interno della formazione video-based, la progettazione delle attività 
che accompagnano la visione riveste un ruolo decisivo. La letteratura distin-
gue due principali strategie: l’istruzione diretta (ID) e la costruzione della 
conoscenza (CC). Nell’approccio ID, i principi teorici vengono presentati 
prima della visione del video e successivamente applicati a esempi di pra-
tica didattica. Questa strategia orienta la riflessione verso il riconoscimento 
di concetti già forniti, favorendo una comprensione prevalentemente pro-
cedurale degli eventi osservati (Seidel, Blomberg e Renkl, 2013; Blomberg 
et al., 2014). L’approccio CC, al contrario, utilizza il video come punto di 
partenza per l’osservazione, la formulazione di ipotesi interpretative e la 
negoziazione di significato, sostenendo processi riflessivi più articolati e la 
costruzione condivisa di conoscenza professionale (Greeno, 1989; Klein-
knecht e Schneider, 2013).

Il feedback formativo costituisce un contenuto particolarmente adatto a 
questo tipo di analisi. Pur essendo riconosciuto come uno dei fattori con 
maggiore impatto sull’apprendimento degli studenti, il feedback rappresen-
ta una pratica complessa e situata, che richiede sensibilità al contesto e re-
golazione continua dell’azione didattica (Hattie e Timperley, 2007; Wiliam, 
2011). Le ricerche distinguono tra feedback orientato al compito, feedback 
motivazionale e feedback centrato sullo studente, evidenziando la necessità 
di una loro integrazione flessibile in funzione degli obiettivi didattici (Boud 
e Molloy, 2013).

In questa prospettiva, l’analisi video di situazioni di feedback consente 
di rendere visibili le micro-dinamiche dell’interazione didattica – come il 
timing del feedback, il tono comunicativo e le risposte degli studenti – favo-
rendo il collegamento tra principi teorici ed evidenze osservabili e sostenen-
do processi di riflessione professionale ad alta densità cognitiva (Santagata 
e Yeh, 2014).
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3. Metodo 

Lo studio si inserisce in un più ampio programma di ricerca sull’uso del 
video nella formazione professionale degli insegnanti (Gentile, 2019; Gen-
tile et al., 2025) e adotta un disegno mixed-methods, con una prevalenza 
interpretativa della componente qualitativa e un uso descrittivo delle analisi 
quantitative a supporto dei pattern emergenti (Creswell e Plano Clark, 2018).

L’obiettivo non è valutare l’efficacia comparativa delle strategie forma-
tive in senso sperimentale, ma esplorare come differenti modalità di pro-
gettazione delle attività video-based orientino la qualità e la profondità dei 
processi riflessivi attivati nei docenti.

3.1. Partecipanti e contesto

Il campione è composto da 84 docenti in servizio, iscritti a un percorso 
universitario annuale di specializzazione per il sostegno didattico agli alun-
ni con disabilità. I partecipanti sono stati assegnati in modo casuale a due 
condizioni formative: costruzione della conoscenza (CC) e istruzione diretta 
(ID) (Blomberg et al., 2014; Seidel e Stürmer, 2013).

Il contesto universitario e la natura professionalizzante del corso rendono 
il campione particolarmente adeguato all’analisi dei processi di riflessione 
professionale su pratiche didattiche complesse, come il feedback formativo.

3.2. Materiali e procedure

I docenti hanno partecipato ad attività strutturate di analisi video basate 
sulla visione di due clip autentiche raffiguranti situazioni di feedback forma-
tivo in contesti di didattica inclusiva. Nella condizione CC, il video ha co-
stituito il punto di avvio dell’attività, stimolando osservazione, formulazio-
ne di ipotesi e negoziazione di significato attraverso momenti di riflessione 
individuale e collaborativa. Nella condizione ID, l’attività è stata preceduta 
da una presentazione esplicita dei principi teorici sul feedback formativo, 
successivamente applicati ai casi osservati.

Al termine dell’attività, tutti i partecipanti hanno risposto a due domande 
aperte volte a indagare (a) gli elementi dell’esperienza formativa che aveva-
no maggiormente supportato la comprensione del feedback formativo e (b) 
i processi interni attivati durante l’attività (riflessioni, cambiamenti, consa-
pevolezze).
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3.3. Analisi dei dati

Le risposte testuali sono state analizzate mediante codifica qualitativa 
induttiva, condotta da due codificatori esperti. Il processo ha incluso esplo-
razione del corpus, definizione e raffinamento delle categorie e costruzione 
di un codebook condiviso. L’affidabilità inter-codificatore è stata verificata 
tramite il coefficiente di Cohen’s Kappa, mantenendo solo le categorie con 
accordo sostanziale o quasi perfetto (κ ≥ 0,60). Le categorie validate sono 
state successivamente trasformate in variabili categoriali binarie per un’ana-
lisi quantitativa supplementare, utilizzando test del χ² o test esatti di Fisher e 
il calcolo di Cramer’s V per stimare la dimensione dell’effetto.

4. Risultati

I risultati sono presentati secondo una logica di integrazione qualitativo-
quantitativa, in cui l’analisi qualitativa costituisce il nucleo interpretativo e i 
dati quantitativi supportano l’individuazione dei pattern emergenti.

L’analisi delle risposte mostra differenze sistematiche tra le due condizio-
ni sperimentali. I docenti coinvolti nella condizione di CC hanno prodotto 
riflessioni prevalentemente orientate all’interpretazione del significato peda-
gogico delle pratiche osservate. In questa condizione emergono con maggio-
re frequenza processi di astrazione concettuale, uso intenzionale del video 
come strumento di analisi e attenzione al perché delle scelte didattiche, oltre 
a una maggiore consapevolezza delle strategie di feedback e delle loro mo-
dalità operative.

Al contrario, nella condizione ID le risposte risultano principalmente 
descrittive e procedurali, focalizzate sul riconoscimento di comportamenti 
osservabili e sull’applicazione di principi teorici precedentemente forniti. In 
questo caso, la riflessione tende a rimanere ancorata al che cosa fa l’inse-
gnante, senza svilupparsi sistematicamente in una rielaborazione interpre-
tativa più profonda. Alcune dimensioni trasversali, come il riferimento al 
clima relazionale o al valore dell’esempio concreto, non mostrano differenze 
significative tra le due condizioni.

Per quanto riguarda i processi riflessivi interni attivati dall’esperienza 
formativa, i docenti della condizione CC riportano più frequentemente cam-
biamenti nella consapevolezza personale e professionale, evidenziando il 
ruolo della riflessione socialmente mediata e dello scambio tra pari. Emergo-
no riferimenti allo sviluppo di competenze trasversali, quali consapevolezza 
emotiva, capacità di ascolto e flessibilità, indicando una riflessione che inte-
gra dimensioni cognitive, relazionali e metacognitive. Nella condizione ID, 

Copyright © FrancoAngeli This work is released under Creative 
Commons Attribution - Non-Commercial - NoDerivatives License. 

For terms and conditions of usage please see: 
http://creativecommons.org 



133

sebbene siano presenti forme di autoriflessione individuale, queste risultano 
meno frequentemente associate a processi di cambiamento percepito o a di-
namiche collaborative.

Nel complesso, considerando congiuntamente le due domande di ricerca, 
emerge un pattern coerente: i prompt di CC attivano riflessioni più articolate, 
concettualmente integrate e orientate alla costruzione di significato, mentre i 
prompt di ID sostengono prevalentemente una riflessione di tipo applicativo 
e procedurale. Le dimensioni dell’effetto, di entità moderata, indicano che 
la progettazione didattica esercita un’influenza significativa – seppur non 
esclusiva – sulla qualità dei processi riflessivi attivati.

5. Discussione e conclusioni

Il presente studio conferma che la riflessione professionale non costitu-
isce esito automatico dell’osservazione di materiali video, ma dipende in 
modo cruciale dalla progettazione didattica che struttura l’esperienza forma-
tiva. In linea con la letteratura sulla video-based teacher education, i risul-
tati mostrano come la tipologia di prompt utilizzata durante l’analisi video 
influenzi in maniera significativa la qualità e l’orientamento dei processi ri-
flessivi attivati nei docenti (Blomberg et al., 2014; Seidel e Stürmer, 2014).

Le attività basate su prompt di CC hanno favorito riflessioni più articolate 
e orientate alla costruzione di significato, sostenendo il passaggio dalla de-
scrizione degli eventi osservati all’interpretazione pedagogica delle pratiche 
di feedback. Tali esiti sono coerenti con i modelli di visione professionale, 
secondo cui l’apprendimento professionale si realizza quando l’osservazio-
ne è accompagnata da processi di interpretazione, spiegazione e proiezione 
decisionale (Sherin e van Es, 2009; Gentile e Tacconi, 2016). Al contrario, i 
prompt di ID si sono rivelati efficaci nel supportare l’applicazione procedurale 
di principi teorici, ma meno nel promuovere processi di astrazione concettuale 
e rielaborazione autonoma, confermando quanto evidenziato dalla letteratura 
sull’istruzione esplicita (Seidel, Blomberg e Renkl, 2013; Renkl, 2014).

Nel complesso, i risultati suggeriscono che strategie formative differenti 
attivano processi differenti della visione professionale e che la loro efficacia 
dipende dagli obiettivi formativi e dal livello di esperienza dei docenti. Gli 
approcci CC e ID possono quindi essere considerati funzionalmente comple-
mentari all’interno di percorsi intenzionalmente progettati. In conclusione, 
lo studio ribadisce che non è il video a “insegnare”, ma la progettazione dei 
compiti riflessivi che ne orienta l’uso: la qualità dell’apprendimento profes-
sionale dipende dalla capacità dei dispositivi formativi di sostenere il passag-
gio dall’osservazione all’interpretazione e alla decisione pedagogica.
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6. Prospettive di sviluppo della ricerca

Il presente contributo si inserisce in un programma di ricerca più ampio, 
finalizzato allo studio dei dispositivi video-based nella formazione degli in-
segnanti, articolato in una pluralità di fasi e approcci metodologici comple-
mentari. In questa prospettiva, i risultati qui presentati si affiancano a quelli 
emersi in Gentile e colleghi (2025), sul rapporto tra strategie formative, per-
cezione del feedback e autoefficacia dei docenti, configurandosi come con-
tributi iniziali di un disegno di ricerca integrato. 

Le analisi future si orienteranno verso un’integrazione sistematica delle 
evidenze qualitative e quantitative, con l’obiettivo di approfondire le relazioni 
tra processi riflessivi, credenze professionali e indicatori di efficacia percepita.

In particolare, è prevista una fase successiva di ricerca volta a mettere in 
dialogo le categorie interpretative emerse dall’analisi testuale con i risultati 
delle analisi fattoriali e dei modelli statistici, al fine di esplorare convergen-
ze, divergenze e complementarità tra i due livelli di indagine. 

Tale sviluppo consentirà di consolidare il disegno mixed-methods dello 
studio, favorendo la costruzione di un quadro teorico-empirico più artico-
lato e trasferibile. In questo senso, il presente studio rappresenta una tappa 
intermedia di un percorso di ricerca in progress, orientato alla progressiva 
elaborazione di modelli formativi fondati su evidenze empiriche per la pro-
gettazione della riflessione professionale nella formazione docente.
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