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In questo saggio si analizzano le funzioni di prompting 
metacognitivo associabili a strumenti quali le video 
annotazioni o le schede (card) da associare a video. 

1. Introduzione  

Oggigiorno è sempre più frequente l’uso di device mobili anche nelle classi 
in cui si sviluppano formazione e alta formazione.  

Come messo in evidenza nel 2015, ad ottobre gli italiani collegati ai 
dispositivi mobili hanno raggiunto i 19 milioni con una percentuale altissima 
nella fascia di età tra i giovani di 18-24 anni. Fascia in cui si conferma la 
preferenza dei device mobili per accedere alla rete, con due ore spese online 
nel giorno medio da mobile e 56 ore e 45 minuti nel mese [Audiweb, 2015]. 

Come sfruttare questa potenzialità nella formazione degli insegnanti? Una 
possibile risposta è: usandoli come strumento per la riflessione metacognitiva e 
lo sviluppo dell’autoregolazione. 

Il problema di cui ci siamo occupati è come far confluire l’esistenza di 
strumenti di facile utilizzo e di larga diffusione in contesti didattici che 
necessitano sempre più di una mediazione fra aspetti teorici e acquisizione di 
competenze, come, ad esempio, quelli in cui si svolge la formazione degli 
insegnanti. Device di largo utilizzo, tecnologie sempre più facili all’uso possono 
aprire scenari inaspettati nella formazione, soprattutto per ciò che concerne gli 
aspetti metacognitivi dell’apprendimento e in particolare rispetto 
all’autoregolazione. 

2. Metacognizione e problem solving 

Da diversi anni la ricerca indaga sull’influenza della metacognizione nelle 
prestazioni di problem solving [Jaušovec, 1994], concludendo che, per 
migliorare le prestazioni occorre sviluppare un’esplicita didattica metacognitiva 
nei contesti educativi e di formazione. 

Come è noto la metacognizione viene definita come il pensare sul pensare o 
l’avere cognizioni su cognizioni [Prins et al, 2006].  

Azevedo e Moos [2008] affermano che “la metacognizione è la chiave per 
l’apprendimento auto-regolato". Così, la maggior parte dei modelli 
dell’apprendimento auto-regolato, fin dalla definizione di Zimmerman e Schunk 
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[2001], incorporano sia aspetti di autoregolazione che componenti 
metacognitive [Dinsmore et al, 2008; Veenman et al, 2004]. 

Come afferma Winne [2001] "Il monitoraggio metacognitivo è il perno su cui 
ruota l’apprendimento auto-regolato perché crea opportunità per cambiare 
tattica, per controllare se e come un compito potrebbe essere affrontato meglio 
" [p. 125], per scorrere indietro attraverso le fasi di apprendimento [Greene et al, 
2010]. 

Schraw e Dennison [1994] distinguono tra due componenti metacognitive: la 
conoscenza e la regolazione. La prima si riferisce alla conoscenza dichiarativa, 
procedurale e condizionale. La seconda include la pianificazione, la gestione 
delle informazioni, il monitoraggio, il debug e la valutazione durante 
l'apprendimento. 

Maclellan e Soden [2012] spiegano gli elementi essenziali della 
metacognizione nel seguente modo: “si tratta di un monitoraggio del proprio 
processo di pensiero, che richiede il controllo dei progressi verso gli obiettivi 
adeguati, garantendo la precisione e valutando costi e benefici dell’investire 
tempo e fatica mentale nel raggiungere l’obiettivo prefissato” (p. 447). 

Come risulta da diverse ricerche [Belland et al, 2015; Chen e Bradshaw, 
2007; Ge e Land, 2003] le abilità cognitive e metacognitive degli studenti 
possono essere rafforzate da strategie di scaffolding finalizzate al 
potenziamento dei processi di problem solving. 

Proprio in questa direzione vanno le funzioni di prompting tipiche di 
strumenti che da un certo tempo si stanno offrendo al grande pubblico quali le 
video annotazioni o le schede (card) da associare a video online (vedi youtube). 

3. Prompting metacognitivo 

I prompt metacognitivi sono modalità istruzionali, integrate nel contesto di 
apprendimento, e finalizzate a supportare lo studente in specifiche attività 
metacognitive. In uno studio condotto da Lin e Lehman [1999], l’utilizzo di 
prompt indiretti era mediato dal computer. In particolare, alcuni studenti sono 
stati sollecitati, attraverso una finestra di pop-up, a fornire spiegazioni sulle 
azioni da loro messe in atto durante la simulazione di esperimenti di biologia. 
Nello specifico, prima di iniziare l’esperimento essi dovevano rispondere alla 
domanda «Qual è il tuo piano?», «Come hai fatto a decidere che…?», etc. 
Tutti i prompt metacognitivi sono stati illustrati e il loro uso è stato oggetto di 
addestramento per diverse settimane prima di condurre l’esperimento. Lin e 
Lehman hanno osservato un’elevata capacità di apprendimento e di 
generalizzazione negli studenti supportati dai prompt, rispetto a quelli del 
gruppo di controllo che avevano appreso senza l’uso dei prompt. 

Similmente, in un esperimento condotto da Veenman [1993], gli studenti 
erano stati sollecitati, attraverso specifici prompt, ad eseguire diverse attività di 
regolazione metacognitiva come, ad esempio, formulare ipotesi e annotarle 
prima di condurre un esperimento, e successivamente veniva loro richiesto di 
riflettere sui risultati. 



Error! No text of specified style in document.

  

  
3 

Questi esperimenti mostrano un significativo e positivo effetto di 
apprendimento in particolare negli studenti competenti. Secondo questi studi, 
l’utilizzo della tecnica di prompting richiede agli studenti di riflettere 
esplicitamente, monitorare e revisionare il processo di apprendimento. 

I prompt metacognitivi svolgono la funzione di facilitare lo studente nel 
focalizzare l’attenzione sui propri pensieri e sulla comprensione delle attività di 
apprendimento. Quindi si presume che fornendo agli studenti, in ambienti 
ipermediali, prompt utili a pianificare, monitorare e valutare il proprio modo di 
apprendere si consentirà loro di attivare il repertorio di conoscenze e strategie 
metacognitive, nonché di migliorare la capacità di apprendimento e di 
generalizzazione. 

Attualmente, youtube permette, fra gli strumenti a disposizione, l’inserimento 
di card (massimo cinque) che possono rimandare anche ad ulteriori video o 
mantenere la funzione di video annotazione. 

Riteniamo che questo tipo di strumento di facile utilizzo e reperibile alla 
maggior parte di utenti del web possa risultare un buon tool per il prompting 
metacognitivo. Le schede, inoltre, permettono la funzione responsive - 
modificazione dinamica di una pagina in funzione dell’apparato di 
visualizzazione - del materiale. Alla luce dell’ormai sempre più diffuso utilizzo di 
device mobile nella realtà italiana, come evidenziato nella parte introduttiva, la 
funzione responsive ha il vantaggio di poter mostrare testi e materiale visivo 
organizzati in una sequenza ottimale, con una gerarchia chiara [Nielsen, 2011] 
e per questo presenta la potenzialità di ridurre la tendenza ad attuare forme di 
economia cognitiva rispetto all’esame dei testi [Manjoo, 2013]. 

Secondo i dati di Audiweb [2015], ancora, "La total digital audience nel mese 
di ottobre è rappresentata da 28,8 milioni di utenti unici (2+ anni) nel mese. La 
tendenza dunque è quanto mai segnata e indica di come i dispositivi mobili 
sono destinati a surclassare quelli fissi visto che, solo sulla somma totale 
mensile di utenti unici i PC resistono: 26,9 milioni contro 19,1 milioni. L’Italia, del 
resto, rimane il terzo utilizzatore di smartphone in Europa, con un tasso di 
penetrazione che tocca il 68% delle utenze tra i maggiorenni. 

4. Videoannotazione, microteaching e Problem solving 

Lo strumento di video annotazione [Preston et al, 2005; Calvani et al, 2011; 
Bonaiuti et al, 2012; Picci et al, 2012] è una funzione presente in vari software o 
servizi, come nel caso delle schede di youtube, che permette di associare un 
commento testuale ai singoli fotogrammi del video, offrendo cosi la possibilità di 
ancorare annotazioni a istanti specifici della videoregistrazione [Preston et al, 
2005; Rich e Hannafin, 2009]. 

Attualmente, questa forma di gestione del video ha riportato in auge una 
tecnica di insegnamento che per i costi e la complessità di realizzazione 
sembrava abbandonata. Quella del microteaching (letteralmente “micro-
insegnamento”), che ottiene dalla meta-analisi di Hattie [2009] un indice di 
efficacia molto alto [ES = 0,88]. Hattie [2009] indica come significativi, Effect 
Size (ES) con valori superiori allo 0.4. Per ES si intendono unità di deviazione 
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standard esistenti fra gruppo sperimentale e gruppo di controllo oggetto della 
meta-analisi. 

Il microteaching è una tecnica strutturata, elaborata e messa in pratica per la 
prima volta nel 1963 all’Università di Stanford in un programma rivolto alla 
formazione degli insegnanti [Allen, 1967; Cooper e Allen, 1970]. 

La forma dell’intervento riguarda un insegnamento in situazione per un 
numero ridotto di tempo (da 5 a 25 minuti circa) e con pochi studenti (da 5 a 10 
massimo) che solitamente viene videoregistrato (o audioregistrato) [Allen e 
Clark, 1967]. 

Il microteaching fa parte del più ampio campo del video-coaching che come 
messo in evidenza da Hattie [2009, 2012] rientra nel novero di quelle attività di 
riflessione e confronto critico (coaching and feedback), anche con momenti di 
auto-osservazione [Hattie, 2009, p. 112]. 

Metcalf [1995 – citato in Hattie, 2009] dalla meta-analisi compiuta sulle 
pratiche di formazione degli insegnanti, conclude che, le esperienze pratiche 
producono una scala di effetti di rilievo [ES = 0,70] e che il loro effetto non si 
riduce nel tempo. 

Bennett [1987 – citato in Hattie, 2009] sostiene che, affinché un metodo di 
formazione per gli insegnanti sia efficace, è necessario che includa teoria, 
dimostrazione e pratica, nonché feedback, preferibilmente distribuiti in varie 
sessioni. 

Un intervento di microteaching [Cooper e Allen, 1970] si articola nelle fasi di: 
plan (progettazione della micro-lezione); teach (realizzazione e 
videoregistrazione della micro-lezione in classe); critique (osservazione della 
videoregistrazione da parte dello stesso insegnante e di un gruppo di 
colleghi/esperti e/o mentore); re-plan (riprogettazione della micro-lezione alla 
luce di quanto emerso dai feedback ricevuti); re-teach (realizzazione di un 
nuovo intervento didattico nella sua versione modificata in un’altra classe); 
critique (osservazione della nuova micro-lezione e nuova sessione di feedback 
da parte del medesimo gruppo di colleghi/esperti e/o mentore)  

In tutte queste fasi lo strumento del prompting metacognitivo può risultare 
utile soprattutto in contesti di autoregolazione dell’apprendimento, di 
monitoraggio del contesto educativo. 

Mayer recentemente [2014] ha ampliato la definizione di problem solving 
definendo come “adattivo” quella forma di problem solving che richiede una 
serie di riformulazioni del problema o una rivalutazione continua delle 
formulazioni del problema, alla luce di condizioni che possono variare. L’aspetto 
adattivo del problem solvig va inquadrato nell’emergente concetto di readiness 
cognitiva [Mayer, 2014], che fa riferimento alla prontezza cognitiva con cui ci si 
accinge a risolvere i nuovi problemi. 

Il problem solving adattivo si presenta quando chi si accinge a risolvere il 
problema opera una revisione continua della modalità rappresentativa del 
problema stesso e della sua pianificazione risolutiva alla luce dei cambiamenti 
che avvengono nella situazione che lo ha fatto sorgere. Il problem solving 
adattivo implica non solo l’abilità di trovare soluzioni a problemi nuovi, non 
incontrati prima, ma anche la capacità di adattare le proprie conoscenze 
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pregresse alle caratteristiche di un nuovo problema che può continuamente 
cambiare. Mayer e Wittrock [2004] hanno definito questo processo come 
trasferibilità della capacità di problem solving (problem solving transfer). 

5. Ancora problemi di elaborazione 

Il quadro proposto potrebbe essere visto come un uso di tecnologie sempre 
più friendly e accessibili. Non proprio però le cose stanno così, perché anche 
con i nuovi device permangono “antichi” problemi di visualizzazione ed 
elaborazione. Nuove soluzioni possono inoltre, portare nuove complicazioni. 

Metodologie come quelle presentate nell’articolo possono, infatti, introdurre 
problemi di non contiguità spaziale/temporale fra video e annotazioni e quindi 
difficoltà di comprensione e apprendimento. Sono molte le ricerche, le review e 
le meta-analisi che hanno studiato questo effetto [Ginns, 2006; Mayer, 2005; 
Paoletti e Rigutti, 2008]. Chi vede/ascolta/annota un video didattico (oggi la 
risorsa più frequente nelle risorse educative online) può essere facilitato dalla 
presenza di un’annotazione, trascrizione o traduzione, realizzate per fornire un 
prompt per la riflessione e anche per ridurre i problemi di elaborazione legati 
alla limitata conoscenza della lingua, ai problemi di udito e/o alla distrazione. 

Ne hanno preso atto i corsi online, che spesso propongono didascalie e 
trascrizioni. 

Ad esempio in un corso di Coursera (vedi Fig. 1) oltre al video vengono 
proposti i sottotitoli, la trascrizione, il ppt e il pdf della parte visiva. 

 

 
 

Fig. 1 – Screen shot da coursera 

 
Se da un lato la presentazione può risultare facilitante, dall’altro si presenta 

un problema: è difficile processare insieme il video e la trascrizione. Si tratta di 
file che vanno aperti a parte ed elaborati alternando la visione della parte visiva 
e l’elaborazione del testo. 

Da analisi qualitative è risultato che i lettori riescono a leggere le didascalie 
sotto la scena (presumibilmente per una maggiore familiarità con la tecnica) ma 
non quelle a lato o sotto lo schermo. Ricordiamo anche le ricerche di usabilità 
che dimostrano quanto poco il lettore sia propenso ad analizzare le informazioni 
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presentate nella parte bassa dello schermo, o dopo il fold [Nielsen, 1997; 
Schade, 2015]. 

Questo genere di analisi fa sorgere l’ovvio interrogativo su come sia 
possibile progettare le pagine per evitare richieste e fenomeni di split attention 
[Chandler e Sweller, 1992]. 

6. Conclusioni 

Alla luce della review dei lavori di ricerca su cui si è concentrato il focus di 
questo paper, proponiamo, quindi, l’utilizzo di tecniche di microteaching, con 
prompt metacognitivi generati con strumenti di larga diffusione e facilità d’uso 
come possono risultare le schede di youtube a cui partecipare dal proprio 
device mobile. La metodica consente la riflessione metacognitiva, con video 
annotazione e video card. Segnaliamo però che, se non sufficientemente 
valutata nella sua implementazione, la visione e quindi la fruizione, potrebbe 
causare negli utilizzatori in formazione situazioni di carico cognitivo. 
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