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Il microteaching come strumento per 
sviluppare competenze multilinguistiche di 
docenti universitari 

Michele Cagol, Lynn Mastellotto, Renata Zanin Scaratti 

Libera Università di Bolzano3 

1. Introduzione

La Comunità Europea ha impegnato e tuttora impegna considerevoli 
risorse per la promozione delle competenze linguistiche dei suoi cittadini. 
Ciò nonostante, ancora oggi in Europa solo poco più della metà dei 
cittadini europei dichiara di saper comunicare in un’altra lingua oltre alla 
propria madrelingua (cfr. Special Eurobarometer 386: Europeans and 
their Languages (v1.00), 2014). Se la conoscenza delle lingue rappresenta 
tuttora una sfida per l’Europa, sono soprattutto la scuola e l’università a 
essere chiamate a proporre nuovi percorsi e didattiche innovative per 
formare i futuri cittadini europei plurilingui. Il programma ERASMUS 
(European Action Scheme for the Mobility of University Students), 
introdotto a titolo sperimentale nel 1984 e adottato a livello europeo nel 
1987, mirava a consolidare l’identità europea e a promuovere la 
competitività internazionale dell’Europa attraverso l’istruzione e la 
formazione. Iniziato come scambio di studenti e, in misura minore, di 
docenti a livello europeo si è rapidamente trasformato in una parte 
integrante degli studi universitari. La distribuzione equilibrata dei fondi 
tra gli Stati membri dell’UE ha promosso programmi di scambio tra le 

3 Anche se il lavoro è frutto di una feconda collaborazione tra i tre autori, 
Michele Cagol è l’autore principale del paragrafo 2; Lynn Mastellotto del paragrafo 
3; Renata Zanin Scaratti dell’Introduzione; il paragrafo 1 è scritto a quattro mani 
(Mastellotto e Zanin); la Conclusione è scritta a sei mani. Gli autori desiderano 
ringraziare la prof.ssa Liliana Dozza per il suo ruolo di supporto e guida nelle fasi 
di ideazione, progettazione e avvio del percorso di Faculty Development presso la 
Libera Università di Bolzano. 
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università del Nord e del Sud, ha contribuito a superare pregiudizi e a 
creare nuove reti accademiche (De Wit, 1996). 

Nel 2013, a 30 anni dal lancio ufficiale del programma Erasmus è entrato 
in vigore il programma UE Erasmus+ 2014-2020 che mirava a rafforzare la 
dimensione internazionale delle università4. Al comma 8 del Regolamento 
n. 1288/2013 del Parlamento Europeo e del Consiglio si legge:

Il programma dovrebbe assumere una forte dimensione internazionale, 
soprattutto per quanto riguarda l’istruzione superiore, al fine non solo di 
migliorare la qualità dell’istruzione superiore europea nel conseguimento 
dei più ampi obiettivi della strategia ET2020 e rafforzare l’attrattiva 
dell’Unione come sede di studio, ma anche di favorire la comprensione tra 
i popoli e contribuire allo sviluppo sostenibile dell’istruzione superiore nei 
paesi partner, così come al loro sviluppo socioeconomico più in generale, 
promuovendo tra l’altro la «mobilità di talenti» mediante iniziative di 
mobilità con i cittadini dei paesi partner. 

Senza il plurilinguismo nelle università, senza la conoscenza delle 
lingue straniere, senza l’attuazione concreta del plurilinguismo applicato 
negli studi e nell’insegnamento, i programmi europei sono destinati a un 
successo solo parziale. Nel Libro bianco su Istruzione e Formazione 
«Insegnare e apprendere. Verso la società conoscitiva», l’Unione Europea 
aveva sottolineato l’importanza del plurilinguismo: 

La conoscenza di più lingue comunitarie è diventata una condizione 
indispensabile per permettere ai cittadini dell’Unione di beneficiare delle 
possibilità professionali e personali offerte dalla realizzazione del grande 
mercato interno senza frontiere. Questa capacità linguistica deve unirsi 
ad una facoltà di adattamento ad ambienti di lavoro e di vita caratterizzati 
da culture diverse. Le lingue sono anche un punto di passaggio obbligato 
per la conoscenza degli altri. La loro padronanza contribuisce quindi a 
rafforzare il sentimento di appartenenza all’Europa nella sua ricchezza e 
diversità culturale e la reciproca comprensione fra i cittadini europei. 
(Commissione europea, 1995, p. 45). 

L’invito, se di invito si può parlare, si rivolge a tutti gli istituti di 
istruzione dell’Unione Europea, indipendentemente dal loro grado. Sono 

4 Regolamento (UE) n. 1288/2013 del Parlamento Europeo e del Consiglio del 11 
Dicembre 2013: 

https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013R1288&from=EN (accesso 22.02.2022). 

https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013R1288&from=EN
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/IT/TXT/PDF/?uri=CELEX:32013R1288&from=EN
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passati più di vent’anni e questo obiettivo sembra ancora lontano 
dall’essere raggiunto. Nelle università gli insegnamenti in lingua inglese 
sono di fatto aumentati, ma la consapevolezza della sfida linguistica è 
arrivata tardi e mancano proposte concrete di soluzione alle criticità 
emerse sin da subito: 

● l’internazionalizzazione vista come semplice inserimento di corsi 
di laurea o di singoli insegnamenti in lingua inglese;  

● l’insufficiente conoscenza dell’inglese da parte di studenti e 
docenti; 

● la mancanza di insegnamenti curricolari proposti in una terza lingua 
europea. 

Si tratta di aprire a livello universitario il dibattito sullo studio 
disciplinare in lingua (ICL: Integrating Content and Language) e iniziare 
ad affrontare le sfide per studenti e docenti a esso connesse. Il metodo 
di apprendimento linguistico proposto come «studio di materie curricolari 
in lingua straniera» è tuttora un’incognita per molte università, come del 
resto anche per le scuole che devono attivare lezioni di CLIL (Content and 
Language Integrated Learning).  

L’impegno a inserire le lingue straniere come strumenti di studio a tutti 
gli effetti risulta più che mai necessario alla luce degli obiettivi delineati 
per l’Europa 2025 al summit di Göteborg nel 2017: 

[…] a Europe in which learning, studying and doing research would not be 
hampered by borders. A continent, where spending time in another 
Member State – to study, to learn, or to work – has become the standard 
and where, in addition to one’s mother tongue, speaking two other 
languages has become the norm. A continent in which people have a 
strong sense of their identity as Europeans, of Europe’s cultural heritage 
and its diversity.  

I corsi disciplinari nella sola lingua inglese (EMI: English Medium 
Instruction) non sono una risposta adeguata alle sfide di un complesso 
sviluppo sociale caratterizzato da multilinguismo e multiculturalismo 
(Fandrych & Sedlaczek, 2012). Costa (Costa et al., 2021) pone l’accento 
sulla mancata attenzione dei disciplinaristi alla dimensione linguistica 
della lezione EMI, una debolezza che richiede la presenza di esperti di 
lingua in funzione di co-teacher al fine di facilitare l’apprendimento di 
lingua e contenuto agli studenti L2 che chiedono a gran voce un supporto 
linguistico mirato (Mastellotto & Zanin, 2021).  
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La Libera Università di Bolzano (unibz), fondata nel 1997, si presenta 
come modello di istruzione terziaria multilingue grazie a una strategia 
didattico-linguistica fondata su tre interventi strutturati e integrati: 1) 
corsi di lingua generale, 2) corsi di lingua speciale e di scrittura 
accademica, 3) formazione ICL per docenti. Nella loro globalità i tre filoni 
di intervento permettono agli studenti di acquisire le competenze 
linguistiche generali e speciali al fine di entrare nel mondo del lavoro con 
solide competenze professionali e linguistico-culturali. 

2. ICLHE e formazione docenti universitari: unibz caso di
studio

Anche se molte istituzioni europee di istruzione superiore (HEIs: Higher 
Education Institutions) hanno adottato l’EMI come mezzo per pervenire 
all’internazionalizzazione dopo la Dichiarazione di Bologna del 1999, la 
Libera Università di Bolzano è una delle poche università ad aver attuato 
una politica multilingue in cui l’inglese figura come una tra le diverse 
lingue di insegnamento. Fin dalla sua fondazione nel 1997, l’università ha 
perseguito il plurilinguismo come obiettivo educativo, integrando 
contenuti e lingue nei corsi di studio. Oltre alle tre principali lingue 
d’insegnamento (italiano, tedesco, inglese), una quarta lingua, il ladino, 
è utilizzata nella Facoltà di Scienze della Formazione. Questo approccio 
plurilingue cerca di mettere in pratica una ‘visione globale' definita da 
un forte habitus locale ma che contemporaneamente guarda oltre i 
confini territoriali verso la comunità globale (Mastellotto & Zanin, 2021). 
Lo Statuto di Autonomia dell’Alto Adige permette all’università di 
chiamare fino al 70% dei suoi docenti dall’estero. Questo ha permesso 
alla Libera Università di Bolzano di assicurare che i corsi offerti in 
italiano, tedesco e inglese in tutte le Facoltà e nei corsi di laurea siano 
tenuti da insegnanti madrelingua (NSTs: Native Speaking Teachers). 
Tuttavia, al fine di garantire un rapporto equilibrato di corsi nelle tre 
lingue di insegnamento, accade di tanto in tanto che ai docenti venga 
chiesto di insegnare nella loro L2. Unibz sta cercando di affrontare questa 
sfida attraverso l’implementazione di un approccio al multilinguismo, 
languages across the curriculum, che si traduce in una strategia 
linguistica più complessa di quella spesso adottata dagli istituti di 
istruzione terziaria che cercano di internazionalizzare i propri programmi 
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di studio con la semplice offerta di corsi in lingua inglese. L’integrazione 
di contenuti e lingue nell’insegnamento universitario (ICLHE: Integrating 
Content and Language in Higher Education) è diventata un aspetto 
fondamentale per l’internazionalizzazione dei programmi di studio 
(Wilkinson, 2004), nonostante la qualità della loro pianificazione e 
applicazione sia stata talvolta trascurata nella corsa 
all’internazionalizzazione. Pianificare il contenuto disciplinare in diverse 
lingue richiede il supporto di specialisti di lingua e di contenuto al fine di 
raggiungere un approccio bilanciato (Lyster, 2007) per la progettazione 
di obiettivi di apprendimento sia per la lingua sia per il contenuto. 
Tuttavia, un approccio equilibrato che integri sia le opzioni didattiche 
basate sul contenuto sia quelle incentrate sulla forma rimane una 
condizione ideale, alle volte molto distante dalla realtà nella quale si 
svolge la didattica terziaria (Broggini & Costa, 2017). Insegnare contenuti 
disciplinari in contesti multilinguistici presenta numerose sfide: in primo 
luogo, gli studenti possono riscontrare un divario nei risultati conseguiti 
relativi allo studio disciplinare in lingua straniera; in secondo luogo, 
l’efficacia dell’insegnamento può essere compromessa in contesti 
eterogenei dove la lingua d’istruzione non corrisponde alla L1 degli 
studenti e i docenti non sono preparati a integrare contenuto e lingua 
(ICL) nei corsi disciplinari, o quando i docenti stessi si trovano a insegnare 
in una lingua seconda (Nikula et al., 2016). L’ICLHE richiede una politica 
e pianificazione linguistica allineata su tre livelli: (1) livello macro: 
politica plurilingue e offerta linguistica/ICLHE per tutto l’ateneo; (2) 
livello meso: programmazione dei corsi di studio in ottica ICLHE; (3) 
livello micro: programmazione ed erogazione delle lezioni nelle singole 
materie per l’apprendimento integrato di lingua e di contenuto. La Libera 
Università di Bolzano ha recentemente fatto un primo passo in questa 
direzione offrendo ai professori un corso di formazione (Excellence in 
University Teaching) sulle strategie pedagogiche e linguistiche per classi 
plurilingue. Il corso di venti ore si è tenuto a settembre-ottobre 2019 e si 
è rivolto ai docenti di nuova nomina di tutte e cinque le Facoltà – 
Economia, Design e Arte, Scienze e Tecnologie, Scienze e Tecnologie 
Informatiche, Scienze della Formazione – fornendo un input teorico-
metodologico sul microteaching e sull’ICLHE per la didattica universitaria 
e l’insegnamento in L1/L2 per classi eterogenee. I diciassette 
partecipanti hanno acquisito preziose conoscenze sulle metodologie di 
insegnamento attraverso l’analisi di videoriprese di momenti di 
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microteaching e hanno riportato una grande soddisfazione sulla pratica 
riflessiva e l’accompagnamento scientifico fornito. Il feedback raccolto 
attraverso un sondaggio post-corso è stato molto positivo. I professori 
hanno riferito di aver apprezzato il tempo per riflettere sulla pratica 
dell’insegnamento in modo guidato. Molti hanno commentato in modo 
positivo l’approccio del microteaching, trovando l’osservazione collegiale 
utile per l’auto-riflessione e per lo sviluppo delle competenze 
multilinguistiche. La formazione iniziale è servita a sottolineare il valore 
dell’osservare e della presa di coscienza in relazione alla lingua di 
insegnamento. Tuttavia, è stata espressa dai partecipanti la necessità di 
ulteriore supporto nell’ICLHE al fine di favorire nei docenti la competenza 
e consapevolezza linguistica e la capacità di interazione in classe: 

The topic is crucial for people teaching in foreign languages. I would 
recommend to establish a permanent platform at unibz made by these 
passionate professors, which can really improve the university teaching 
quality during the years. […] Yes, a more in-depth course [is needed] on 
how to teach in English as L2 to students learning with English as L2. 

La metodologia di questo studio di piccole dimensioni, uno studio di 
caso esplorativo e descrittivo (Yin, 2018), è basata su «un disegno di 
studio di caso [...] impiegato per ottenere una comprensione profonda 
della situazione e del significato per i docenti coinvolti. L'interesse è nel 
processo piuttosto che nei risultati, nel contesto piuttosto che nella 
variabile specifica, nella scoperta piuttosto che nella conferma» 
(Merriam, 1998, p. 19). Due domande di ricerca sono emerse dalla 
sperimentazione: 1) Quali sono le sfide che i docenti sentono di dover 
affrontare quando insegnano in L1 a un gruppo eterogeneo di studenti? 2) 
Quali sono le sfide che i docenti sentono di dover affrontare quando 
insegnano nella loro L2 a un gruppo eterogeneo di studenti? Il corso pilota 
ha sottolineato la necessità di affrontare la sfida dell’istruzione terziaria 
multilingue tenendo conto di due prospettive principali: la prospettiva 
dell’apprendimento e la prospettiva dell’insegnamento. Da una 
prospettiva di apprendimento, emergono le seguenti situazioni che 
richiedono una risposta differenziata: (1) studenti per i quali la lingua di 
insegnamento corrisponde alla loro L1; (2) studenti per i quali la lingua 
di insegnamento corrisponde alla loro L2. Dal punto di vista 
dell’insegnamento, si presentano due situazioni diverse: (1) docente che 
insegna in L1; (2) docente che insegna in L2. Se si assume una visione 
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intersezionale di queste dimensioni appare chiaro che i corsi trilingui 
pongono grandi sfide per l’insegnamento e l’apprendimento multilingue. 

 
Scenario 1: il docente insegna nella sua L1; il corso è seguito da 

studenti per i quali la lingua di insegnamento è L1 o L2/L3. La lingua non 
è un problema per la maggior parte degli studenti L1; quindi, discutono 
questioni tecniche e sollevano domande di comprensione senza 
esitazione. Tuttavia, la lingua rappresenta un ostacolo per gli studenti 
L2/L3, che non intervengono in classe, evitando discussioni o domande 
spontanee. Per loro, la lezione rappresenta una sfida sia in termini di 
argomento (contenuto) sia di lingua (forma). 

 
Scenario 2: il docente insegna nella sua L2; il corso è seguito da 

studenti per i quali la lingua d’insegnamento è L2/L3, ma ci sono anche 
studenti presenti in classe per i quali la lingua d'insegnamento è L1. Il 
docente è ancora l’esperto della disciplina, ma non della lingua di 
trasmissione; la progettazione della lezione rappresenta quindi una sfida 
linguistica per il docente, dato che ci sono parlanti L1 presenti nella 
lezione accanto a parlanti L2/L3. 

 
Gobber affronta la complessità della situazione e pone l’accento sulla 

comunicazione interculturale ovvero interpersonale: «Different 
languages have different ways of looking at the world»; pertanto è di 
importanza fondamentale incontrare e cercare di capire le persone. 
«That’s a task for all teachers, in any language, whether your first or 
your second. […] So perhaps more than concentrating on English, the 
point should be how we communicate with others» (Gobber, in Polenghi, 
2018, p. 268). La competenza linguistica a livello di comunicazione 
efficace nell’insegnamento universitario comprende una componente 
indispensabile di competenza idiomatica e prosodica, nonché la capacità 
di ‘confezionare’ gli elementi di contenuto dell’atto comunicativo dal 
punto di vista della struttura dell’informazione. Le varietà diafasiche 
delle lingue in uso richiedono strategie di adattamento ben funzionanti 
che, nei momenti cruciali, possono andare ben oltre il concetto di 
accomodamento linguistico (Kabatek, 2015). Queste strategie non 
riguardano solo l’adattamento reciproco o la scelta di una varietà o di un 
registro adatto all’interno di una lingua, ma anche la scelta della lingua 
stessa con il code-switching associato, anche all’interno della lingua 
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specialistica della disciplina accademica (LSP). Insegnare in una lingua 
diversa dalla propria L1 implica il riconoscimento, l’apprendimento e la 
pratica dei processi; pertanto, la formazione ‘didattica’ dei docenti che 
insegnano in una L2 dovrebbe essere una priorità per le università 
multilingue data l’eterogeneità delle classi (in termini linguistici e 
culturali) e dei docenti stessi.  Molte sono le domande che i docenti si 
pongono nel progettare le loro lezioni in L2 ed è proprio in questo 
momento che approfondiscono e riflettono anche sull’insegnamento in L1 
focalizzandosi su teorie educative, metodologie, ambiente digitale e 
valutazione. La sfida dell’insegnamento in L2 aggiunge nuovi quesiti 
molto più personali. Il docente si chiede se sia ‘pronto’ a un’esperienza 
di insegnamento in ambiente multilingue, riflette sulle opportunità 
offerte da esperienze di apprendimento plurilingui e multiculturali in aula 
e mira a scegliere metodi e approcci didattici adatti all’insegnamento 
plurilingue che tengano conto degli stili di apprendimento degli studenti 
e che siano in grado di supportare l’apprendimento attivo in aula. Ed è 
proprio in questo ambito che il docente chiede ‘aiuto’ per trovare 
risposte al fine di comprendere la sfida in tutte le sue sfaccettature e 
garantire al contempo un apprendimento reale. Chiaramente, queste 
sfide didattiche non possono essere risolte attraverso un approccio 
uniforme alla formazione perché è necessario prendere in considerazione 
le diverse L1 di insegnanti e studenti in qualsiasi programma di questo 
tipo. L’analisi delle osservazioni condotte in classe nello studio di Costa 
(2012) mostra che quando i docenti insegnano in una L2 possono talvolta 
utilizzare un linguaggio più rigido e lessicalmente ristretto, che li porta a 
evitare in gran parte le riformulazioni, gli esempi e le domande. Le 
divergenze contrastive tra le lingue derivano da diverse 
concettualizzazioni nelle lingue e si riflettono nella struttura delle unità 
comunicative, nella sequenza di elementi tematici e tematici nella 
struttura della frase, e nelle strategie di focalizzazione. La conoscenza 
viene ‘impacchettata’ e ‘inviata’ agli ascoltatori. A questo scopo, si 
utilizzano routine che appartengono alla conoscenza linguistica, così 
come alla conoscenza culturale e testuale, della comunità linguistica. 
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3. Peer microteaching per la qualità della docenza:
riflessione sulla didattica

Nella ricerca presentata nel paragrafo precedente – condotta presso la 
Libera Università di Bolzano e volta a favorire nei docenti universitari di 
discipline non-linguistiche la competenza e consapevolezza linguistica e 
la capacità di interazione in classe – l’ambiente formativo che si è deciso 
di adottare è stato quello del microteaching. 

Preferiamo parlare di «ambiente formativo», piuttosto che solamente 
di «strumento formativo» o di «tecnica», perché il microteaching ha 
avuto (e probabilmente ha sempre, per sua natura) una funzione 
contestuale e strumentale insieme. Per esplicitare la natura allargata e 
ampia dell’ambiente formativo in oggetto, ci riferiamo a una distinzione 
sottile ma funzionale: quella fra set e setting educativo (Dozza, 2009). 
Possiamo pensare al set come all’«ossatura spazio-temporale-
contrattuale (dove, quando, come)» e al setting come a «un progetto, un 
sistema di ipotesi» (ivi, p. 245). Utilizzando una metafora teatrale o 
cinematografica, il set corrisponde alla scenografia, il setting alla 
sceneggiatura delle pratiche formative. Sempre all’interno di questa 
metafora, il microteaching come ambiente formativo consiste 
nell’unione di scenografia e di sceneggiatura: fuori di metafora, è una 
struttura educativa di spazi, tempi e regole – organizzata dal punto di 
vista procedurale e progettuale. 

Nel 1963, Dwight W. Allen e colleghi, che lavoravano presso la School 
of Education dell’Università di Stanford, in California, svilupparono una 
tecnica di formazione per insegnanti cui diedero il nome di microteaching 
(Allen, 1967; Allen & Ryan, 1968; Cooper & Allen, 1970; Shore, 1972). 
Questa tecnica – che, come metodologia di formazione-insegnanti 
supportata dal video, rientra nel video-coaching (Masats & Dooly, 2011; 
Micheletta, 2014) – fu creata come pratica di formazione e auto-
formazione per gli insegnanti e come strumento di ricerca pedagogica: ha 
quindi, fin dal principio, una natura formativa e diagnostica insieme 
(Allen, 1967). 

L’obiettivo era quello di fornire agli insegnanti (inizialmente solo per 
quelli in formazione, poi anche per quelli in servizio) elementi per 
analizzare le loro pratiche di insegnamento. Micro, nel termine 
microteaching, si riferisce al fatto che una lezione normale è ridotta a 
una micro-lezione e che questa micro-lezione è analizzata al microscopio. 
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Scopo del microteaching è quello «di favorire la padronanza delle 
tecniche e delle pratiche didattiche attraverso la simulazione, e di 
affinare le competenze di osservazione e analisi di performance 
insegnative» (Felisatti & Tonegato, 2013, p. 66). 

Il microteaching era ed è un’innovazione educativa; era ed è un’idea 
semplice (Cooper & Allen, 1970): una situazione di insegnamento è 
ridimensionata in termini di tempo, numero di studenti e gamma di 
attività (Shore, 1972). Quindi, è insegnamento reale - in termini sportivi, 
potremmo dire che è allenamento – e, soprattutto, è una procedura di 
formazione degli insegnanti. Il microteaching aiuta gli insegnanti a 
migliorare sia il contenuto sia i metodi di insegnamento e a sviluppare 
specifiche abilità/competenze di insegnamento. Tradizionalmente, le 
abilità/competenze prese in considerazione dai programmi di 
microteaching sono, ad esempio: iniziare e finire le lezioni, rispondere al 
silenzio e agli indizi non verbali, mantenere alta la partecipazione, fare 
diversi tipi di domande, usare buoni esempi e usare aiuti audio-visivi 
(Allen & Ryan, 1969; Cooper & Allen, 1970). Nel nostro caso specifico, ci 
siamo chiesti (e ci chiediamo) se il microteaching possa contribuire a 
sviluppare, migliorare e perfezionare la competenza linguistica (di 
professori universitari che non siano specialisti di linguistica) 
nell’insegnamento in seconda lingua. 

In estrema sintesi, un ciclo di microteaching consiste in sei passi: 
Pianificare, Insegnare, Feedback, Ri-Pianificare, Ri-Insegnare, Ri-
Feedback. L’insegnante crea una breve lezione (dai 4 ai 7 minuti, 
suggeriscono Allen e Ryan, 1969) nella sua area di specializzazione, con 
uno scopo molto specifico, e insegna (mette in pratica la lezione) a circa 
cinque studenti, che possono essere sia veri studenti sia altri insegnanti 
(Shore, 1972). Rispetto a quest’ultimo punto, bisogna rilevare che 
inizialmente l’etichetta di vero e proprio microteaching era riservata 
esclusivamente a quello che prevedeva un gruppo di veri studenti; per il 
secondo caso, Cooper e Allen preferiscono parlare di peer teaching. 
Vedremo che in seguito prenderà sempre più piede il formato del peer 
microteaching (che è anche quello che abbiamo adottato nella nostra 
ricerca). La video-registrazione della micro-lezione non è indispensabile, 
ma questa potenzia molto la dimensione del feedback (Cooper & Allen, 
1970). 

Il microteaching offre i vantaggi sia di un ambiente di laboratorio 
controllato sia di un’esperienza pratica realistica. Inoltre, combina teoria 
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e pratica: «tale strumento è volto a ridurre il divario tra la preparazione 
teorica dei contenuti e la pratica didattica» (Pedone & Ferrara, 2014, p. 
89). È, quindi, un’opportunità per imparare a insegnare e anche per 
riflettere sull’insegnamento. La dimensione del feedback del 
microteaching è probabilmente quella cruciale in riferimento al 
potenziale cambiamento dei comportamenti dell’insegnante (Cooper & 
Allen, 1970). 

Il microteaching, dunque, può promuovere la riflessività (Dewey, 
1933; Schön, 1983) e l’insegnamento e l’apprendimento visibili (visible 
teaching and learning) (Hattie, 2012). «[L]a riflessività – intesa come 
attitudine del docente ad analizzare e riflettere ricorsivamente sulle 
proprie pratiche – è ritenuta fondamentale per il raggiungimento del 
successo educativo e per lo sviluppo di un sapere professionale specifico» 
(Calvani, Bonaiuti, Andreocci, 2011, p. 30). Insegnare (e apprendere) in 
modo visibile costituisce un rafforzamento del ruolo degli insegnanti, che 
diventano valutatori del loro stesso insegnamento. Si verifica quando gli 
insegnanti vedono l’apprendimento attraverso gli occhi degli studenti: 
«[I]l processo di insegnamento-apprendimento è visibile quando 
l’insegnante vede l’apprendimento attraverso gli occhi degli studenti e 
lo studente si vede con gli occhi del suo insegnante» (Micheletta, 2014, 
p. 229).

Il microteaching è stato inizialmente utilizzato per la formazione (pre-
servizio) degli insegnanti della scuola secondaria (Shore, 1972). In 
seguito, il suo utilizzo è stato allargato a tutte le forme di educazione. 
Alla fine degli anni Ottanta e Novanta del secolo scorso il microteaching 
è stato rinvigorito grazie a un nuovo formato sviluppato in Sud-Africa e in 
Cina. Sono stati incorporati 3 nuovi importanti concetti: (1) I gruppi di 
auto-apprendimento: gli insegnanti ruotano tra i ruoli di insegnante e 
studente (il risultato è un «microteaching tra pari»); nel peer 
microteaching gruppi di auto-apprendimento di 4 o 5 insegnanti sono 
diventati la norma; (2) Il protocollo di valutazione 2+2: dopo una lezione 
di microteaching, ognuno degli insegnanti che ha avuto il ruolo di 
studente fornisce una valutazione tra pari dell’episodio di insegnamento 
utilizzando il protocollo 2+2 (2 complimenti e 2 suggerimenti); (3) 
Supervisione tra pari: per le fasi di osservazione, feedback, analisi, non 
c’è un reale bisogno di supervisori, i pari sono sufficienti (Allen & Wang, 
1996). Riteniamo che la dimensione «fra pari» del peer microteaching sia 
di fondamentale importanza nel contesto della didattica universitaria. In 
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relazione all’evoluzione delle pratiche di microteaching, scrivono 
Calvani, Bonaiuti e Andreocci: «In generale si tende oggi ad un approccio 
più eclettico, articolato su piani diversi di riflessività: l’insegnante viene 
posto nella condizione di potersi «guardare allo specchio», di poter 
valutare la «situazione pedagogica» nel suo insieme e produrre così un 
maggiore sviluppo della sua consapevolezza. L’insegnante, grazie alle 
videoregistrazioni, prende coscienza del grado di adeguatezza delle 
proprie azioni rispetto al contesto complessivo e può soffermarsi ad 
analizzare con maggiore dettaglio aspetti specifici del proprio intervento 
didattico quali le decisioni assunte, il comportamento, la gestualità e lo 
stile comunicativo» (2011, p. 31). 

Per riassumere, il microteaching è una semplice e ‘vecchia’ idea, che 
però può favorire – nell’ambito dell’insegnamento, della formazione e 
dell’auto-formazione dei docenti – processi di riflessività, di autoanalisi 
e di analisi fra pari. Riteniamo che possa essere utile, importante ed 
efficace provare ad applicare questa idea al contesto universitario e, 
nello specifico, all’insegnamento universitario in seconda lingua di non-
native speaking teachers (NNSTs): nell’ambito dell’insegnamento in 
seconda lingua la competenza linguistica è un elemento potenzialmente 
in comune a tutte le discipline e il suo miglioramento un obiettivo di 
un’intera università. 

4. Peer observation per la qualità dell’input linguistico nella
didattica universitaria

4.1 Obiettivi e benefici dell’osservazione tra pari 
nell’insegnamento 

Bennett e Barp (2008) riassumono il processo e i risultati 
dell’osservazione tra pari nel modo seguente: 

a process whereby a teacher participates as an observer in a lesson 
taught by a colleague for the purposes of exploring the learning and 
teaching process and environment and where this ‘observation’ leads on 
to reflection and discussion, with the underpinning long-term aim of 
improving students’ learning (p. 559). 
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Nel contesto dell’insegnamento universitario, per diversi decenni, 
l’osservazione tra pari è stata usata e valutata sia come tecnica di 
sviluppo professionale dei docenti sia come strumento di valutazione 
sommativa. Gli studi ne evidenziano il valore in quanto l’osservazione tra 
pari permette di rendere visibile la pratica dell’insegnamento e di 
migliorare la qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento (Fullerton, 
1993; Hammersley-Fletcher & Orsmond, 2004; Martin & Double, 1998; 
Pressick-Kilborn & te Riele, 2008). 

Martin e Double (1998) identificano i sei obiettivi principali 
dell’osservazione tra pari: 

● migliorare o sviluppare una comprensione di approcci personali alla
consegna del curriculum;

● migliorare ed estendere le tecniche di insegnamento attraverso la
collaborazione;

● scambiare intuizioni relative alla revisione delle prestazioni
didattiche;

● ampliare le capacità personali di auto-riflessione e valutazione;
● sviluppare capacità di pianificazione del curriculum in

collaborazione con i pari e i colleghi;
● identificare aree nella pratica dell’insegnamento particolarmente

meritorie o bisognose di sviluppo.

Diversi studi enumerano i benefici pratici dell’osservazione tra pari, 
affermando che il processo può inoltre riaffermare competenze 
didattiche, fornire un feedback di sviluppo e mantenere standard elevati 
nell’insegnamento (Bell, 2001; Hendry & Oliver, 2012; Siddiqui et al., 
2007; Sullivan et al., 2012). Nel suo approccio collaborativo, 
l’osservazione tra pari può anche giocare un ruolo nel contribuire a un 
clima e a una cultura dell’insegnamento in ateneo (Smith, 2013). 

Ci sono tre modelli fondamentali di osservazione tra pari 
nell’insegnamento solitamente condotti all’interno delle università. 
Gosling (2002) li riassume così: (1) evaluation model – un modello di 
valutazione, dove lo scopo principale è quello di fornire un feedback 
sommativo; (2) developmental model – un modello di sviluppo in cui 
l’obiettivo principale dell’osservazione è il miglioramento 
dell’insegnamento e dell’apprendimento; e (3) peer review model – il 
modello di revisione tra pari, in cui l’auto-riflessione e la riflessione 
reciproca sono enfatizzati; il risultato è un feedback formativo. 
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Quest’ultimo può essere un potente strumento per lo sviluppo della 
docenza poiché l’essenza del modello è la reciprocità: i docenti si 
osservano a vicenda, e si offrono reciprocamente l’opportunità di 
sviluppare e migliorare la pratica dell’insegnamento. Hendry e Oliver 
(2012) notano: «observing a colleague teach can both show the observing 
teachers how new strategies work and enhance their confidence to apply 
them in their own teaching» (p. 1). Altri benefici includono un sostegno 
collegiale di prima mano e la crescita della collaborazione legata 
all’insegnamento (Pressick-Killborn & te Riele, 2008). L’osservazione tra 
pari può essere anche una preziosa opportunità di riflessione; e una 
pratica riflessiva, come notato da Hammersley-Fletcher e Orsmond 
(2005),  

involves the process of teaching and the thinking behind it, rather than 
simply evaluating the teaching itself. It is, therefore, addressing the 
question of why as opposed to how, and most important, it is about 
learning from this process (p. 214). 

4.2 Osservazione tra pari per migliorare la qualità dell’input 
linguistico nell’insegnamento 

Sullivan et al. (2012) mostrano come l’osservazione tra pari 
dell’insegnamento (PoT: Peer observation of Teaching) possa fornire 
un’opportunità per esaminare sia il contenuto sia la forma 
dell’insegnamento al fine di dare suggerimenti su come questo 
potrebbero essere migliorato o perfezionato (p. 3). Priorità assoluta nel 
contesto dell’insegnamento e apprendimento in contesti multilingue è 
porre attenzione alla forma linguistica nella trasmissione del contenuto 
disciplinare, perché il significato dei concetti (contenuto) è sostenuto 
attraverso la comprensione della lingua (forma) utilizzata per esprimerli: 
significato concettuale e forma linguistica sono inseparabili 
nell’apprendimento, come dimostrano numerosi studi (Leisen, 2004; Ricci 
Garotti, 2021).  

Questo fatto sottolinea l’importanza di mettere in rilievo l’input 
linguistico fornito nell’insegnamento universitario per permettere una 
riflessione sulla qualità della didattica. L’uso di una scheda di 
osservazione orientata sull’input linguistico durante le sessioni di peer 
observation può fornire un supporto ai docenti universitari per aumentare 
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la qualità dell’input fornito e ottimizzare l’apprendimento integrato di 
contenuto e lingua. 

Il TIOS – Teacher Input Observation Scheme (Kersten et al., 2018) –, 
una scheda di osservazione sulla qualità dell’input linguistico fornito dagli 
insegnanti, è stato elaborato e scientificamente convalidato in diversi 
anni di studi pilota dalla Prof. Kristin Kersten dell’Università di 
Hildesheim come strumento per aiutare gli insegnanti che operano in 
Germania in contesti scolastici bilingui a identificare le caratteristiche di 
un input linguistico e delle strategie di interazione efficaci con gruppi 
eterogenei. Il TIOS rende operative le tecniche di insegnamento della L2 
in un quadro teorico cognitivo-interattivista, «Interaction Hypothesis» 
(Long, 1981; 2017), basato sulla comprensione dei principi e delle 
procedure di acquisizione della seconda lingua, compreso il ruolo 
dell’esposizione iniziale alla L2, l’interazione tra input e output, e la 
variazione individuale nel controllo produttivo della L2 degli studenti. 

Il TIOS consiste di quattro scale – (1) Attività cognitivamente 
stimolanti; (2) Input verbale; (3) Input non verbale; (4) Supporto 
all’output degli studenti – e misura l’effetto della qualità didattica 
sull’acquisizione della L2 sulla base di un elenco di indicatori e 
descrittori: input comprensibile; interazione negoziata in classe; 
supporto necessario per guidare l’output degli studenti. L’uso dello 
strumento TIOS tra pari promuove la sensibilità e consapevolezza 
linguistica e la riflessività del docente riguardo alle caratteristiche della 
qualità dell’input linguistico fornito. 

Il TIOS adattato al contesto terziario e multilingue può fungere da 
check list per l’auto-monitoraggio e per l’osservazione tra pari, guidando 
i docenti universitari nella pianificazione di lezioni sensibili alla lingua, 
identificando le caratteristiche chiave dell’input linguistico efficace per 
classi eterogenee nel contesto di insegnamento e apprendimento 
multilingue, e supportandoli nello sviluppo di una selezione e fluidità 
linguistica di tipo nativo per l’insegnamento in L2. Questo permetterebbe 
ai docenti di diventare più consapevoli della lingua riconoscendo i modelli 
di input e mediazione efficaci, e di identificare strategie verbali e non 
verbali per l’apprendimento rinforzato durante le interazioni in classe, in 
modo da promuovere l’apprendimento integrato di contenuti e lingue 
nell’insegnamento universitario multilingue. 
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5. Conclusioni

L’innovazione nell’educazione terziaria in un’ottica di 
internazionalizzazione dei programmi di studio attraverso l’insegnamento 
in lingua straniera rappresenta un’opportunità per reinventare le 
pratiche pedagogiche (Valcke & Wilkinson, 2017) e realizzare un 
allineamento costruttivo (Biggs, 1996) di obiettivi e risultati 
d’apprendimento fra discipline in contesti educativi multilingue. 
Chiaramente, una buona politica di internazionalizzazione dovrebbe 
esaminare le attitudini e la preparazione dei docenti all’insegnamento in 
contesto multilingue e dovrebbe sostenere nuove proposte didattiche che 
possano migliorare le condizioni di apprendimento degli studenti. 

Attualmente la strategia linguistica multilingue adottata dalla Libera 
Università di Bolzano ha una portata limitata in quanto non è pienamente 
integrata nelle pratiche disciplinari a livello universitario che cercano di 
integrare l’apprendimento dei contenuti e delle lingue (ICLHE); questo 
disallineamento è dovuto all’assenza di una «politica linguistica 
praticata» (Bonacina-Pugh, 2012), cioè di una politica linguistica attuata 
a livello delle pratiche linguistiche nonché del discorso in classe. La 
formazione iniziale dei docenti universitari in ICLHE, il microteaching e 
l’uso di una scheda di osservazione sull’input linguistico possono 
promuovere una maggiore riflessività e lo sviluppo di consapevolezza e di 
competenze linguistiche per sfruttare al meglio l’apprendimento 
integrato di contenuto e lingua/lingue per realizzare il potenziale del 
multilinguismo in ambito dell’educazione universitaria. 

La comunicazione multilingue di professori e studenti è parte 
essenziale dello sforzo sociale necessario per sviluppare il discorso 
scientifico del futuro e, quindi, per la futura conoscenza mondiale. I 
diversi linguaggi della comunicazione scientifica offrono nuove possibilità 
e aprono nuove prospettive per la scienza nel suo insieme. Quando Ehlich 
(2000) parla di un impoverimento della pratica scientifica dovuto al 
monolinguismo e di investimenti necessari per contrastarlo, tocca un 
punto nevralgico dell’educazione terziaria che non ha ancora ricevuto 
sufficiente attenzione da parte di ricercatori, docenti e responsabili 
amministrativi.
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