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Ingegneria dell’informazione e Inglese come L2,  
un occhio esterno che impara e aiuta
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Introduzione
 
La Peer Observation è una pratica in cui due persone pari fra loro accettano che in un par-

ticolare luogo e momento una delle due funga da osservatore dell’altra mentre quest’ultima 
svolge un’attività. Chi si cala nella veste dell’osservatore può ricoprire tale ruolo al fine di 
imparare ella stessa in quanto meno esperta, oppure al fine di fornire alla persona osservata 
informazioni relative al modo in cui quest’ultima svolge la propria attività, spesso in quanto 
maggiormente esperta. In entrambi i casi lo scopo dell’osservazione è di crescita professio-
nale, quindi l’atteggiamento di chi osserva deve essere aperto e non giudicante. 

Nel contesto educativo, la Peer Observation consiste nel processo in cui due colleghi si osser-
vano l’un l’altro nello svolgimento dell’attività didattica al fine di migliorare la pratica didattica 
stessa di ambe le parti (Hendry, & Oliver, 2012) e ha quindi lo scopo di essere un’esperienza arric-
chente non solo per chi è osservato, ma anche per chi osserva. Tuttavia, perché lo sia veramente, 
devono essere chiari ad entrambi gli obiettivi, i vantaggi, l’atteggiamento con cui approcciarvisi, 
le modalità di svolgimento, le fasi pre- e post-osservazione, e l’attenzione alla componente emo-
tiva oltre che professionale. L’osservazione fra pari non consiste esclusivamente nella presenza 
dell’osservatore che assiste alla lezione dell’osservato (British Council, 2012). L’osservazione, 
infatti, può essere sincrona o asincrona, ossia con la presenza dell’osservatore in aula durante la 
lezione, oppure con la presenza dell’osservatore in un momento successivo in cui si osserva la re-
gistrazione della lezione. Può essere preceduta da una fase di auto-osservazione (es. se l’osservato 
si registra mentre fa la lezione), oppure da una “osservazione in assenza dell’osservatore”, ossia 
basata sulla descrizione precedente la lezione di problemi o obiettivi ad opera dell’osservato, e sul 
resoconto successivo. Può consistere in una presenza breve dell’osservatore durante una lezione, 
o nell’osservazione di una intera lezione, oppure nell’osservazione di una serie di lezioni. Può 
avvenire fra docenti di una stessa materia o settore, oppure fra docenti di materie non affini. Deve 
comunque sempre essere concordata nei dettagli, ed avere un intento e focus precisi, ossia non 
deve essere un generico assistere ad una performance. Se quindi è necessario elaborare un format 
condiviso fra osservatore ed osservato, occorre anche stilare un “galateo della Peer Observation”, 
che nel contempo miri da un lato a migliorare le relazioni e abilità comunicative all’interno del 
team, e dall’altro a stimolare la riflessione critica di entrambi, indicando così la strada da percorre-
re dopo la fase di osservazione. Il fine ultimo sarebbe di arrivare ad una good practice condivisa1. 

1 Si veda, a titolo di esempio, quanto riportato in Centre for Teaching Support & Innovation (2017).
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1. Peer Observation al Dipartimento di Ingegneria e Architettura (DIA) 
dell’Università di Parma:

Caratteristiche e premesse
 
Nello specifico del presente lavoro, la pratica di Peer Observation condotta dagli autori – 

entrambi didatti presso il Dipartimento di Ingegneria e Architettura (DIA) dell’Università di 
Parma – presenta specifiche peculiarità.

In primo luogo, la Peer Observation in oggetto è scaturita dalla sfida della didattica a di-
stanza (DaD) nata nel contesto determinato dall’emergenza sanitaria ‘da Covid’, sebbene in 
momenti temporali diversi. In secondo luogo, si è trattato di una osservazione che ha avuto 
luogo durante l’erogazione online sincrona di due corsi molto diversi tra loro: l’uno, Lingua 
inglese come L2, di ambito prettamente umanistico e l’altro, “Teoria dei Segnali”, di ambito 
tecnico-scientifico nel settore di Ingegneria dell’informazione. In terzo luogo, le due platee 
di studenti, pur affini per settore, non lo erano né per livello di istruzione né per numerosità, 
essendo l’una composta da circa 35 studenti della scuola di dottorato, e l’altra da oltre un 
centinaio di studenti di laurea triennale in Ingegneria informatica, elettronica e telecomu-
nicazioni. Infine, per soddisfare le diverse esigenze didattiche legate sia alla materia che 
ai destinatari dell’insegnamento, sono state utilizzate due distinte piattaforme tecnologiche 
(Zoom e Microsoft Teams), con modalità di connessione diverse (utilizzando l’una un piano 
dati limitato a casa, l’altra la connessione di rete fornita dall’Ateneo). 

I dati raccolti durante il periodo di osservazione hanno permesso un’analisi incrociata di 
quelle che, negli specifici contesti analizzati, sembrano essere delle tendenze direttamente 
legate alla modalità di erogazione (online sincrona), oppure legate agli altri parametri ca-
ratterizzanti (disciplina, piattaforma tecnologica, livello di formazione, ecc.), sia per quanto 
concerne l’approccio didattico ed emotivo dei docenti sia per quello dei discenti. 

Altre peculiarità di questa esperienza sono la precedente esperienza di Peer Observation 
in presenza (anche se non reciproca) di entrambi gli autori, e il grado di familiarità e fiducia 
reciproca dovuto ad una conoscenza di lunga data che li ha visti spesso dialogare su questio-
ni legate all’insegnamento, trovandosi spesso allineati pur non avendo chiaramente alcuna 
esperienza nell’insegnamento l’uno della materia dell’altra.

 
Corso di Inglese come L2 su Zoom

 
L’idea della Peer Observation è nata in maniera casuale, a marzo 2020 (2° semestre 

dell’anno accademico 2019/2020) quando, in piena emergenza pandemica e a seguito del 
lockdown totale, le attività accademiche si sono interamente trasferite online, improvvisa-
mente e nell’arco di pochi giorni, senza preavviso o possibilità di formazione, né (almeno 
inizialmente) specifiche indicazioni da parte dell’Ateneo di Parma. 

In questo periodo avrebbe dovuto svolgersi il corso di Inglese a fini accademici (Study 
Skills: English for Specific Purposes) rivolto a circa 35 dottorandi delle scuole di Ingegneria 
e Architettura e di Scienze e Tecnologie, di varie nazionalità, tenuto interamente in inglese 
e caratterizzato da un alto grado di interattività e dinamicità. La principale necessità era di 
preservare gli obiettivi del corso, ossia lo sviluppo di abilità comunicative. Trovandosi to-
talmente impreparata, l’insegnante Anila R. Scott-Monkhouse (ASM, 1o autore), come forse 
tutti i professionisti coinvolti in prima persona nella didattica in quel periodo, si è prodigata 
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in attività di autoformazione attraverso la lettura di blog e forum, e seguendo webinar e tuto-
rial. Successivamente, si è rivolta per aiuto e consigli tecnici all’amico Armando Vannucci 
(AV, 2o autore), docente di Ingegneria dell’Informazione. Inizialmente, dunque non era previ-
sta una reale osservazione né una reciprocità, trattandosi di una richiesta di aiuto davanti alle 
difficoltà pratiche legate all’uso della tecnologia nella DaD. I primi incontri sono state prove 
e simulazioni online con l’uso delle piattaforme MS Teams e Zoom, per arrivare alla scelta di 
quest’ultima per le specifiche che consentivano di mantenere sia la visibilità dei partecipanti 
che l’interattività richieste dalla lezione di inglese (es. con l’utilizzo delle cosiddette Sale 
Gruppi o Breakout Rooms, ossia stanze virtuali per il lavoro di gruppo, Figura 1). Dopo la 
fase più prettamente tecnica, ASM ha chiesto ad AV di presenziare alla sua lezione per inter-
venire in caso di difficoltà pratiche e anche come supporto morale, dato che la sua presenza 
le dava maggiore sicurezza in termini di gestione di eventuali problemi. 

 

Figura 1. Apertura delle Breakout Rooms su Zoom con relative indicazioni via chat, all’interno del 
corso “Study Skills: English for Academic Purposes”

 
La prima osservazione, dunque si è svolta con AV nel ruolo di osservatore e ASM di os-

servata. In realtà, per quanto utile in termini di stabilizzazione emotiva per ASM, ci si è resi 
conto che il vantaggio poteva essere reciproco, nonostante le differenti materie. L’aver intuito 
le potenzialità che l’osservazione offriva ad entrambi ha così portato gli autori a documentar-
si sulla Peer Observation e a strutturare maggiormente l’osservazione per renderla più utile 
e portarla a compimento con uno o più momenti di feedback. Dalla seconda lezione dunque 
ASM ha chiesto ad AV di concentrarsi su punti specifici nei quali si sentiva più impreparata, 
quali gestire le Breakout rooms, dare istruzioni comprensibili sia nei momenti plenari che 
nelle fasi disgregate, utilizzare ulteriori risorse multimediali in diretta (es. condividere un 
video), e gestire un piano dati limitato, al contempo fornendo a tutti un momento di pausa 
dallo schermo all’interno di lezioni che in presenza sarebbero state di tre ore, senza con ciò 
perdere l’attenzione e la motivazione degli studenti grazie all’assegnazione di consegne da 
svolgersi offline. 
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Prima di ciascuna lezione ASM spiegava ad AV gli obiettivi didattici, motivando antici-
patamente la scelta di una certa strategia o strumento. AV aveva libertà totale nel redigere i 
propri commenti, anche su aspetti di sua scelta che ASM non aveva identificato (es. illustrare 
agli studenti i passaggi che si stanno per compiere quali il (cessare di) condividere un file 
sullo schermo, verificare l’effettiva visione, ecc.). Dopo ciascuna lezione, ASM ed AV discu-
tevano informalmente di quanto AV aveva osservato, con AV che spesso prima chiedeva il 
motivo per cui qualcosa era stato gestito in un determinato modo. Ne derivava il tentativo di 
trovare insieme possibili modi alternativi di impostare un’attività, o gestire una difficoltà (es. 
preparare in anticipo i materiali da utilizzare e condividere nella lezione, verificare la com-
prensione delle istruzioni date, mantenere il contatto con gli studenti durante lo screen break 
via e-mail, fornire loro feedback individuale, usare la chat in modalità plenaria o privata). 

 
Corso di Teoria dei Segnali su MS Teams

 
Nel settembre 2020 (1° semestre dell’anno accademico 2020/2021) è partito, come di 

consueto, il corso di “Teoria dei Segnali”, il cui docente è, da anni, AV. Si tratta di un insegna-
mento obbligatorio e caratterizzante per il 2o anno di un corso di laurea triennale nel settore 
di Ingegneria dell’Informazione dell’Università di Parma, che conta, tipicamente, circa 130 
studenti iscritti, quasi tutti frequentanti. Si tratta di un corso storicamente strutturato con una 
forte componente di didattica frontale, svolta con uso di una classica (grande) lavagna, senza 
slides o altro materiale multimediale in aula, ma tuttavia affiancato da un’apposita pagina 
(repository) sul sito di web-learning istituzionale di Ateneo. Una serie di esercitazioni (2 ore 
per settimana), svolte da un tutor, completano la componente frontale del corso.

Per la prima volta, a causa del contesto Covid-19, il corso è stato calendarizzato in modalità 
DaD. Si tratta di un corso ‘di base’ dell’ingegneria dell’informazione da sempre considera-
to ‘voluminoso’ dagli studenti, e i contenuti fortemente analitico-matematici, particolarmente 
impegnativi in quanto a concetti e nozioni connesse, hanno dunque reso la prospettiva dell’e-
rogazione in DaD quanto mai incerta e difficoltosa. La piattaforma scelta dall’Università di 
Parma e “caldamente consigliata” ai propri docenti è quella di Microsoft Teams. In opposizione 
alle prescrizioni dell’Ateneo, il docente AV ha scelto di non registrare le proprie lezioni per 
renderle fruibili in differita, sia per la scarsa efficacia didattica della fruizione off-line, priva di 
interazione, sia per tutelare i propri diritti di autore. Dunque, il corso è stato erogato in modalità 
on-line sincrona. I problemi posti dalla specifica modalità DaD e quelli più in generale legati al 
contesto CoVid del periodo in cui il corso di svolge, insieme alle personali fragilità e incertezze 
vissute dal docente AV in questo nuovo scenario, hanno costituito il focus di osservazione per 
la collega ASM. In particolare, nella fase di accordo preventivo sul protocollo di osservazio-
ne, l’osservato AV ha chiesto all’osservatrice ASM di monitorare in particolare: I) le presenze 
on-line e gli ‘abbandoni’, sia durante la singola lezione che nell’arco dell’intero corso; II) il 
modo con cui gli studenti presenziano alle lezioni, ovvero se con una presenza visibile/attiva 
oppure in modo passivo/evanescente e il loro livello di interazione, sia come quantità che come 
qualità; III) l’adeguatezza in generale della piattaforma MS Teams e le sue forze/debolezze; 
IV) l’adeguatezza della DaD sincrona, scelta dal docente e il livello percepito di veicolazione 
dei contenuti; infine, V) le possibilità per rimodulare contenuti/programmi/modalità d’esame e 
tutto quanto connesso con lo svolgimento e i momenti di verifica del corso.

Sono emerse diverse risultanze che, nel corso del tempo e a valle delle singole lezioni, 
sono state periodicamente discusse insieme, nei momenti di feedback pianificati da ASM e 
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AV. Un primo dato è stato il gran numero di studenti collegati: circa 170, contro i 100-130 
attesi, dunque con un incremento del 30% circa, dovuto a studenti degli anni successivi che 
frequentano nuovamente il corso (si tratta della quota di studenti che non hanno superato l’e-
same durante l’anno accademico); ancora più numerosi (circa 200) gli iscritti alla piattaforma 
di web-learning. Le modalità d’esame, illustrate nella prima lezione, sono rimaste incerte e 
legate alla possibile evoluzione del Covid-19: in presenza o online. La piattaforma Teams 
ha da subito mostrato i propri limiti, potendo il docente osservare su schermo (in ambiente 
operativo Linux) soltanto quattro webcam (contro le venticinque di Zoom), con una gestione 
tecnica difficoltosa per avvicendare gli utenti su schermo. Un dato saliente circa la presenza 
online è stata l’estrema riluttanza degli studenti all’uso della webcam: nonostante l’invito 
del docente, circa l’85% degli studenti preferiva non mostrarsi, rimanendo in una sorta di 
“presenz-assenza”. Circa l’interazione, si è evidenziato un fenomeno abbastanza ricorrente 
anche in presenza e riassumibile con l’espressione “10/90 gap”, a significare il divario tra 
una maggioranza silenziosa (e in questo caso non visibile in volto) e una minoranza di circa 
il 10% dell’uditorio che produce circa il 90% delle interazioni, tra domande, osservazioni e 
risposte agli stimoli del docente. Infine, l’aspetto più delicato dell’osservazione, legato alla 
efficacia delle lezioni. Dal confronto post-osservazione tra ASM e AV, si è concluso che gli 
studenti stessero recependo contenuti e concetti in modo meno efficace, più lento e difficol-
toso rispetto alle lezioni tradizionali (in presenza). 

Proprio a causa di quest’ultima evidenza, reiterata e validata nel corso del tempo, il 
primo e più importante effetto della Peer Observation è stato quello di rimodulare il Sylla-
bus d’esame, riducendone i contenuti e alleggerendo il carico concettuale della disciplina 
(es., omettendo dimostrazioni di alcuni teoremi). Il tempo e le energie così liberati sono 
stati investiti in un processo di ristrutturazione dello stile didattico, reso meno serrato e più 
coinvolgente da AV, anche e forse soprattutto sulla scorta dell’esperienza maturata come os-
servatore di ASM, le cui lezioni online erano fortemente interattive e coinvolgenti. Sul fronte 
tecnologico, dopo una sperimentazione di alternanza tra Zoom e Teams e dopo un sondaggio 
di gradimento tra gli studenti (che ha visto prevalere Teams con 99 preferenze, rispetto alle 
52 di Zoom, Figura 2), il docente ha comunque deciso di migrare alla piattaforma Zoom e ha 
iniziato un’operazione di “moral suasion” chiedendo ripetutamente agli studenti e motivando 
la necessità di usare la webcam. 

 

Figura 2. Risultato del sondaggio online Teams vs. Zoom, proposto agli studenti del corso di Teoria 
dei Segnali
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Dopo un paio di settimane, fortunatamente, la quota di studenti visibili in volto è passata 
dal 15% a circa il 60%, con beneficio del livello di interazione e coinvolgimento nelle le-
zioni: potendo vedere gli studenti in volto, il docente è in grado di modulare toni e discorso 
usufruendo del feedback non verbale. Infine, il numero di studenti (almeno apparentemente) 
collegati alle lezioni sincrone si è spontaneamente ri-normalizzato nel tempo: dopo due mesi 
dall’inizio delle lezioni, si è assestato sui “classici” 130 studenti, di cui, come detto, circa 80 
visibili in volto sullo schermo Zoom. 

 

2. Considerazioni
 
La pratica della Peer Observation non può risolversi nel semplice assistere ad una 

“performance”, e richiede tempo e impegno da parte di entrambi, sia dell’osservatore che 
dell’osservato (Alabi, & Weare, 2014). L’utilità della Peer Observation qui in oggetto si è 
rivelata appieno dopo averla strutturata in un modo che si rivelasse congeniale agli autori. 
Nelle varie fasi ciascuno ha a turno ricoperto diversi ruoli: osservatore e osservato, mentore/
consigliere e ‘allievo’, illustratore di tecniche e risorse didattiche, in uno scambio continuo 
che ha portato alla crescita di entrambi. Grazie anche al rapporto di amicizia, si era già im-
plicitamente concordato un “galateo dell’osservazione” sia durante l’osservazione stessa (es. 
puntualità nella partecipazione, presenza discreta di ascolto e osservazione), sia nella fase 
di feedback, come ad esempio la redazione di un resoconto della lezione osservata da com-
mentare insieme, la sensibilità all’aspetto emotivo dell’osservato, l’individuazione da parte 
dell’osservatore di un suo elemento di apprendimento da condividere a posteriori. 

Fondamentale è stata la fase pre-lezione, in cui si sono individuati il focus specifico su 
cui l’osservato voleva che l’osservatore concentrasse la propria attenzione, le modalità di 
raccolta delle informazioni e la successiva condivisione delle riflessioni. Non meno deter-
minante l’importanza del poter illustrare all’osservatore scopi e risultati attesi dalla lezione, 
le attività che si intendevano svolgere e le modalità (es. lavoro individuale, a coppie/gruppi; 
lezione frontale, ecc.), i problemi previsti e le possibili soluzioni, il posizionamento della 
lezione osservata all’interno del ciclo di lezioni e quindi le conoscenze considerate pregresse 
(eventualmente da stimolare con domande specifiche), le motivazioni legate alla scelta di un 
determinato strumento o tecnica didattica, ecc. 

Il momento precedente e quello successivo di discussione hanno portato ad una profon-
da riflessione sul proprio approccio all’insegnamento: impostazione e modalità della lezione 
nelle sue varie fasi (spiegazione, istruzioni, gestione di domande, ecc.), rapporto con gli stu-
denti (compresi incoraggiamento della partecipazione attiva, feedback, gestione della classe, 
fasi centrate sugli studenti vs fasi centrate sull’insegnante, gestione del silenzio, di tempi di 
risposta dilatati, di istruzioni mal comprese, ecc.), gestione delle problematiche (compresa 
improvvisazione), uso delle componenti comunicative para verbali e della gestualità e mimica 
pur nella staticità della lezione online, nonché utilizzo di strumenti addizionali (es. materiale 
audio/video, lavagna digitale). Queste riflessioni hanno sicuramente portato ad auto-interro-
garsi nella ricerca di modi per migliorare la propria didattica, per esempio individuando i 
propri punti di forza e concentrandosi sul miglioramento degli aspetti meno efficaci. Concor-
diamo di fatto con Ficara, secondo cui “L’azione riflessiva è vista come parte dell’educazione 
permanente degli insegnanti che dovrebbero continuare lungo il corso della propria carriera a 
sperimentare metodologie e risorse per collegare teoria e pratica di insegnamento. La finalità 
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principale di questa risorsa è quella di fornire ai docenti gli strumenti per sviluppare – nel con-
testo in cui operano – progetti di osservazione e riflessione, allo scopo di esplorare sé stessi e 
acquisire consapevolezza del valore delle proprie scelte didattiche.” (Ficara, 2019).

Non meno utile, tuttavia, è stato il confrontarsi successivo legato al convegno dedicato 
al Faculty Development, che ha costituito un ulteriore momento di riflessione e di reciproca 
formazione per decidere come comunicare l’esperienza maturata, come strutturare la presen-
tazione, e come stilare il resoconto, in un momento di self- e peer-reflection che ha di fatto 
obbligato gli autori a considerare le modalità di analisi e di comunicazione di ciascuno, legate 
anche al proprio settore disciplinare e forma mentis. Questo momento è, ancora una volta, nato 
per caso, ma avrebbe potuto concretizzarsi nel redigere individualmente, o preferibilmente in 
collaborazione, un diario2 o un portfolio3 professionali, magari in condivisione online attraverso 
una applicazione web (es. Google Docs) per favorire l’interazione e la reciprocità di contributi. 

 

Riflessioni conclusive

La Peer Observation, sempre più diffusa nella Higher Education (Byrne, Brown & Chal-
len, 2010), si è rivelata essere un prezioso strumento di sviluppo professionale da un punto di 
vista didattico perché entrambi gli autori hanno imparato l’uno dall’altra (Tenenberg, 2016). 
Indubbiamente “quando effettuata in forma formativa e sommativa […] può garantire l’op-
portunità di concentrarsi in modo più intenzionale e diretto su ciò che effettivamente aiuta gli 
studenti a imparare meglio e quindi concentrarsi più direttamente sulla qualità dell’insegna-
mento stesso. Consente inoltre una più significativa e mirata riflessione sull’insegnamento, 
un impatto migliorativo sulla didattica in classe e, di conseguenza, anche sull’apprendimento 
di tutti gli studenti” (Cramerotti, 2019, p. 351). Essenziale è stato l’averla considerata una 
pratica di collaborazione costruttiva (Gosling, 2005), e non un mezzo di valutazione: non esi-
steva un rapporto in alcun modo ‘gerarchico’ (Chism, 2007), e si è basata su un dialogo nato 
da momenti precedenti di riflessione personale e di scambio, sfociato in successive riflessioni 
e discussioni, in una sorta di ciclo continuo. Non avendo un fine critico, il feedback forni-
to ha portato ad una maggiore consapevolezza del valore delle scelte didattiche dell’uno e 
dell’altra, e questa attenzione alla componente psicologica ed emotiva ha reso maggiormente 
efficace la pratica della Peer Observation, che (elemento da non sottovalutare) di fatto può 
potenzialmente mettere a disagio chi viene osservato (Peel, 2005). Non indifferente è stato 
anche il fatto di aver trovato all’interno della Peer Observation in oggetto uno stimolo che 
alimentasse la motivazione a migliorare, se non addirittura una forma di antidoto al pericolo 
di burnout (Roberts, 2014). Questi aspetti sono a parere degli autori fondamentali in questo 
particolare momento storico. Fra le numerose sfide lanciate dal contesto Covid-19 al mondo 
accademico, sarebbe difatti auspicabile una riflessione sulla Peer Observation online (Ben-
net, Barp, & Murray, 2008; Harper & Nicolson, 2013; Kille, Bates & Murray, 2015), oltre che 
in presenza, con una visione della Peer Observation come strumento di supporto reciproco 
(Bowskill, 2018) in un momento che coglie molti impreparati alla modalità della DaD.

2 Per una breve descrizione si veda https://lclab.berkeley.edu/regier/gsi/tj.html (accesso 1 dicembre 2020).

3 Per una breve definizione si veda http://nuovadidattica.lascuolaconvoi.it/glossario/teacher-portfolio/ (accesso 1 
dicembre 2020).

https://lclab.berkeley.edu/regier/gsi/tj.html
http://nuovadidattica.lascuolaconvoi.it/glossario/teacher-portfolio/
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