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1. Introduzione all’agire didattico 
 

L’attuale complessità dei contesti formativi, sociali e culturali, entro i quali si con-
figurano le istanze generative di un’azione educativa sistemica (De Rossi, 2021, 
p. 13), richiama l’esplicazione dell’agire del docente, chiamato ad operare in classi 
sempre più eterogenee e a modulare la professione in una continua relazione tra 
ciò che avviene all’interno ma anche all’esterno dell’aula. Capacitare lo sviluppo 
professionale del docente (Gulisano, 2019) si traduce nella possibilità di rendere 
mobile un’identità professionale che sia capace di realizzare apprendimenti signifi-
cativi investendo su aspetti non solo teorico-trasmissivi ma fortemente metodo-
logico-didattici.  

La qualificazione del docente, infatti, si fonda sul possesso di competenze di-
sciplinari e didattiche, capacità progettuali e organizzative ed esprime un funzio-
namento professionale fondato su valori etici e affettivo-relazionali con cui vivere 
la relazione educativa, per una pratica continua di autoanalisi, video-riflessività e 
riprogettazione formativa. 

Lungo questa direzione la ricerca didattica e la formazione si trovano a dover 
ripensare metodologie adeguate a mostrare l’azione e la competenza del docente. 
Per accedere alla struttura dell’azione si pongono diversi problemi che sono stati 
presi in carico dalla ricerca: come ricostruire l’azione didattica? Come “tracciarla” 
per renderla oggetto di analisi e di riflessione? Quale ruolo assegnare al docente attivo? 

L’indagine sulla professionalità docente ha una duplice portata: una è quella 
di «mettere in luce, in tutti gli ambiti in cui è rilevante, l’intera complessità del-
l’azione in cui consiste. Il risultato atteso è quello di consentire l’identificazione 
di quelle professioni che trovano un nucleo ordinatore nella competenza didattica» 
(Damiano, 1999, p. 25). 

 A tal fine, dall’analisi delle pratiche didattiche osservate in situazione, si esami-
nano tutti gli elementi che entrano in gioco nel processo di insegnamento-appren-
dimento in atto nel corso stesso dell’azione-pratica professionale giungendo alla 
esplicitazione di un agire di tipo auto-riflessivo che, proprio a partire dall’incertezza 
e dall’inquietudine ad esso connessa, può divenire esso stesso produttore di nuova 
conoscenza e competenza.  
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2. L’azione e la riflessione didattica nella professionalità docente 
 

La necessità di migliorare le competenze professionali dei docenti è ampiamente ri-
conosciuta a livello nazionale e internazionale come priorità per affrontare in ma-
niera sistematica i cambiamenti culturali e formativi che richiede una società in 
continua trasformazione. In questa direzione si pongono tanto le iniziative di ri-
forma dei sistemi di istruzione e di formazione, quanto la promozione di processi 
di formazione iniziale e in servizio dei docenti, finalizzati all’acquisizione di abilità 
(skills) e competenze-capacitazioni (expertise). 

A tal proposito, gli elementi costitutivi delle competenze del “nuovo docente” 
possono essere sintetizzati, secondo Meirieu, in «pratica riflessiva, professionaliz-
zazione, lavoro di gruppo e per progetti, autonomia e responsabilità aumentate, 
pedagogie differenziate, centralità assegnata ai dispositivi e alle situazioni di ap-
prendimento, sensibilità nei riguardi del sapere e delle legislazione, che disegnano 
uno “scenario per un mestiere nuovo» (Meirieu, 2015, p. 22). 

Insegnare è una professione difficile a cavallo tra arte e scienza. Come dichiara 
Notti (2015, p. 163), «arte in quanto l’insegnante deve entrare in empatia con il 
suo pubblico, la sua classe; deve saper improvvisare, coinvolgere, immedesimarsi 
nelle situazioni che si presentano ed essere appassionato della sua professione. 
Scienza in quanto si insegna “qualche cosa” a “qualcuno” e c’è bisogno di conoscere 
sia “cosa” sia “l’uno”, sia perché insegnare non è semplicemente illustrare concetti 
ed apprendere non è ripetere gli stessi, sia perché la professione ha bisogno oltre 
che della “scienza” disciplinare (non si può insegnare ciò che non si possiede) anche 
della “scienza” didattica (non basta conoscere la musica per essere un direttore di 
orchestra)». Ciò comporta che ogni azione di insegnamento, lungi dall’essere una 
mera procedura di trasmissione di nozioni e/o conoscenza, deve essere finalizzata 
a favorire negli studenti apprendimenti significativi. La sua azione si compie oltre 
i contenuti specifici o disciplinari, poiché e proprio della scienza didattica (gene-
rale) lo sviluppo e il controllo di metodologie e strategie atte a sostenere l’appren-
dimento da un punto di vista pratico e operativo. 

Il rapporto tra riflessione, azione didattica e di ricerca può essere considerato un 
aspetto specifico della più ampia riflessione sulla relazione tra teoria e pratica in 
educazione, la quale costituisce ancora oggi una problematica presente e contro-
versa del panorama didattico-pedagogico. 

Sul piano strettamente didattico, con la svolta riflessiva inaugurata da Schön 
(1993), già posta all’attenzione da Dewey (2004), si è fatta strada una nuova epi-
stemologia della pratica (Cattaneo, 2009) in cui quest’ultima è considerata fonte 
per la costruzione di sapere. 

Lungo questa direzione, l’agire riflessivo è un costrutto epistemologico nei quali 
il professionista che agisce in “maniera riflessiva” è colui che si pone come ricer-
catore e – grazie a tale atteggiamento – accresce conoscenze e competenze riflet-
tendo sull’azione mentre essa si svolge. 

L’azione è difficilmente scomponibile e analizzabile nelle sue componenti, è 
olistica e complessa, la si può solo osservare nella sua multidimensionalità per cer-
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care di comprendere le logiche con le quali si organizza. È altresì fortemente con-
nessa alla persona e alla sua percezione del mondo. 

Il concetto di azione didattica è molto complesso e per capire, in linea generale, 
in che cosa esso possa consistere bisogna partire dall’idea che «l’azione didattica si 
sovrappone in significato al concetto di azione umana intesa come azione sociale, 
che l’uomo compie consapevolmente verso un altro uomo o altri uomini, aprendo 
dinamiche relazionali e comportamentali che investono la dimensione culturale 
delle credenze, delle affettività e dei valori» (Bortolotti, Zanon, 2010, p. 38). 

Lungo questa direzione, le dimensioni imprescindibile perché l’azione diventi 
poi in modo specifico didattica sono (Damiano, 1993): 

 
– quella metodologica, in cui l’incontro con gli studenti e i contenuti culturali è 

tenuto presente nelle sue modalità; 
– quella relazionale-comunicativa, in cui si mette a tema il rapporto tra docenti 

e studenti; 
– quella organizzativa, che si occupa dei setting formativi. 

 
Ognuno di queste dimensioni ovviamente si interseca ed è difficilmente per-

cepibile come sé stante. Accanto a tali dimensioni si pongono una serie di principi 
che caratterizzano e qualificano l’azione didattica, che sono: la significatività, la 
motivazione, la direzione, la continuità/ricorsività, l’integrazione, la trasferibilità 
linguistica. Riprendendo Damiano (1993, p. 187.), quando parliamo di azione 
didattica «possiamo parlare di una vera e propria teoria dell’azione, che recupera 
la specificità dell’azione come forma di conoscenza pratica […]. La prassi è com-
petente in un tipo di ragione diverso da quello competente per la conoscenza teo-
retica». 

 

 
Fig. 1: L’azione didattica (Damiano, 1993) 

 

!
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Agire significa intervenire su uno stato e ciò facendo, lo si modifica ma questa 
azione modifica anche il soggetto che la compie in quanto il contesto risponde e 
induce in lui sempre nuove trasformazioni. Il fare è certamente una dimensione 
che pone il soggetto in relazione con il mondo e gli permette di introdurre sempre 
nuovi schemi di intervento, ma è la riflessione sull’azione che favorisce la capita-
lizzazione di quanto sviluppato per farlo diventare esperienza consapevole e perciò 
riutilizzabile e modificabile. 

Tematizzando, in tal senso, che il nostro conoscere è nell’azione stessa, Schön 
(1993) indaga i processi di conoscenza e apprendimento in atto nel corso stesso 
dell’azione-pratica professionale giungendo alla esplicitazione di un agire di tipo ri-
flessivo che, proprio a partire dall’incertezza e dall’inquietudine ad esso connessa, 
può divenire esso stesso produttore di nuova conoscenza. 

La riflessione in quanto sperimentazione/creazione di concetti, come spazio di 
dislocazione del soggetto in grado di attivare nuove forme di pensiero, nuove pos-
sibilità di essere e di fare, si precisa come attività attraverso la quale produrre con-
sapevolezza rispetto ad un agire, rispetto ad una professione.  

Questo presupposto consente di sottolineare l’emergenza di un concetto fon-
damentale: «la funzione riflessiva del Sé che colloca chi si interessa di rapporto tra 
teorici e pratici nel filone teorico interessato al legame tra modelli operativi interni 
e modelli narrativi e quindi alla comprensione dei significati» (Fabbri, 2003, p. 
107). 

Il primato dell’azione ha consentito di affermare l’autonomia teorica dei pratici 
e insieme il primato dell’esperienza individuale e professionale. L’azione vissuta 
può diventare patrimonio di una comunità professionale grazie, però, ad uno 
sguardo che riflette. 

Praticare la riflessione significa “conversare con la situ-azione”, cioè calarsi nella 
situazione problematica, imponendo su di essa una struttura, seguendo le impli-
cazioni della disciplina così stabilita e rimanendo aperto alla risposta “imperti-
nente” della situazione.  

 
 

3. Video-analisi della pratica didattica: modelli di azione in divenire 
 

Le molteplici analisi sulle pratiche condotte in questo ultimo periodo hanno por-
tato al riconoscimento di un numero di variabili, che determinano l’azione del 
docente, così elevato da rendere pressoché impossibile riunificarle in una visione 
complessiva.  

La ricerca e la formazione si trovano a dover ripensare metodologie adeguate a 
mostrare l’azione e la competenza del docente. Per accedere alla struttura del-
l’azione si pongono diversi problemi che sono stati presi in carico dalla ricerca: 
come ricostruire l’azione didattica? Come “tracciarla” per renderla oggetto di analisi e 
di riflessione? Quale ruolo assegnare al docente attivo? 

A tal proposito, nell’ultimo ventennio in ambito francofono (che a sua volta, 
riprende orientamenti pedagogici americani), si è potuta notare una particolare 
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attenzione all’analisi delle pratiche degli “esperti” e all’azione del lavoratore. L’Analisi 
di Pratica è un modello formativo che prevede la presenza di un gruppo in forma-
zione e di diversi esperti (formatori, ricercatori, operatori settoriali, etc.) che si 
impegnano nella comprensione di come è avvenuta una particolare sequenza la-
vorativa avvalendosi di supporti dell’azione quali: videoregistrazioni, audio, narra-
zioni e descrizioni. Tale modello formativo è stato progettato e ampiamente 
utilizzato nelle IUFM (Institut Universitaire de Formation del Maîtres) attivate fin 
dal 1990 e, recentemente, si è generata una sinergia con l’apparato concettuale e 
strumentale utilizzato dalla Formazione Professionale. A tal fine, la tecnica più 
utilizzata è quella della videoregistrazione; essa offre il vantaggio di poter riosservare 
e analizzare un intervento didattico teoricamente un numero infinito di volte, a 
distanza di spazio e di tempo, con eventuali comparazioni tra diversi valutatori 
(docenti, formatori, esperti nel settore, etc.). Fin da quando si accende la teleca-
mera, i temi delicati tra ricercatori e partecipanti, della coesistenza tra punto di 
vista emico e etico, dei limiti e delle possibilità della descrittività e obiettività e del-
l’etica della ricerca richiedono cure e competenze specifiche. L’assunto che lega le 
diverse trattazioni teoriche e di ricerca è che l’impiego del video sia comunque un 
ausilio per superare i limiti delle capacità umane di elaborare le informazioni in 
tempo reale, renda l’invisibile e l’impercettibile visibile e percepibile, offra agli stu-
diosi nuovi modi di verificare le proprie ipotesi o elaborazioni teoriche, incoraggi 
nuove scoperte e solleciti l’avvio di processi di analisi, descrizione, studio e appro-
fondimento dettagliati. Il video consente di raggiungere, «la migliore approssima-
zione possibile alla completezza» e «aiuta ad aprire lo sguardo» (Goldman, 2009) 
favorendo l’intreccio di più direzioni concettuali e punti di vista sui problemi stu-
diati. Oggi la videoregistrazione dell’attività didattica e di lavoro, potenziata dal-
l’utilizzo delle nuove tecnologie, si configura sempre più come uno strumento 
utile in una logica orientata all’efficacia, proponendosi come (Calvani et al., 2011): 
esercizio per allenare la capacità di analisi e osservazione degli “esperti”; 

 
– esempio di buone pratiche didattiche; 
– stimolo per sviluppare riflessività professionale. 

 
Si individuano quindi due momenti fondamentali che si articolano continua-

mente fra loro: l’azione e la rivisitazione dell’azione. L’esperienza costituisce mo-
mento di apprendimento attraverso il fare e «la centralità dell’agire porta 
l’attenzione sul prodotto e sul processo, sulle ragioni delle decisioni e sulla perti-
nenza delle stesse in rapporto alla situazione» (Brousseau, 1998, p. 55). La simu-
lazione consente di potenziare l’analisi riflessiva retrospettiva dell’attività dilatando 
i tempi per la rivisitazione dell’azione «attiva il soggetto e il gruppo nell’analisi e 
nel recupero degli elementi cognitivi dell’attività partendo dalle tracce reali». La 
riflessività può, per questo, essere anche momento e possibilità di rimettersi in 
gioco professionalmente, di focalizzare, per ciascuna esperienza lavorativa e for-
mativa, le competenze “forti” strategiche e trasversali da poter spendere per mi-
gliorare il proprio expertise e performance professionale. Le Boterf non a caso ha 
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precisato che, nel pensare alla riflessività, è indispensabile interpretarla come analisi 
delle pratiche professionali, come autodiagnosi dei propri modi di agire e di pensare 
(Le Boterf, 2008). È qui in gioco l’esercizio di una forma di razionalità lucida del 
soggetto, che comporta un’analisi di giudizio sulle risorse interne ed esterne a sua 
disposizione, la messa a punto di strategie di risoluzione di problemi. 

A tal fine, nel tentativo di compiere una sintesi dei possibili livelli ai quali i 
docenti possono svolgere la riflessione in ambito scolastico, Larrivee (2008, p. 341.), 
sulla base di un’ampia revisione della letteratura, ne identifica quattro:  

 
– pre-reflection, ossia il momento “zero” della riflessione, in cui gli insegnanti rea-

giscono a situazioni d’aula in maniera automatica, senza considerare consape-
volmente delle alternative; 

– surface reflection, nella quale le riflessioni degli insegnanti riguardano le strategie 
utilizzate per raggiungere gli obiettivi prefissati;  

– pedagogical reflection, con la quale gli insegnanti s’interrogano sulle teorie e gli 
approcci educativi utilizzati, cercando di comprendere i legami tra i principi 
teorici e la pratica;  

– critical reflection, è il momento della riflessione che interessa le implicazioni 
morali ed etiche e le conseguenze della pratica sul piano socio-politico più 
ampio.  
 
Lungo questa direzione, un’epistemologia della pratica basata sulla riflessione nel 

corso dell’azione tematizza il sapere professionale come sapere empiricamente si-
tuato, costruito “conversando con le situazioni” e sostenuto da forme di razionalità 
riflessiva a cui corrisponde un’epistemologia della formazione professionale. 
Quest’ultima è intesa come «accompagnamento dei processi riflessivi che le co-
munità professionali mettono in atto quando si interrogano sui criteri adottati per 
la formulazione dei giudizi, sulle procedure attuate, sull’impostazione dei problemi 
da risolvere e sui risultati raggiunti» (Fabbri, 2007, p. 55.). 

In conclusione, capacitare lo sviluppo professionale del docente nelle diverse fasi 
del suo ciclo di vita professionale richiede la progettazione di azioni individualiz-
zate e personalizzate, atte a promuovere nel docente un apprendimento trasforma-
tivo che consente di identificare e modificare gli schemi di significato che orientano 
la scelta delle pratiche educative e organizzative coerenti con l’emergere di nuove 
strategie formative.  
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