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Abstract (in lingua italiana)

La tesi di dottorato affrontale problematichedella progettazionee della valutazione

dei corsi di laureanel Processodi Bologna.

Nel primo capitolo della tesi vengonopresi in esameda una parte, la letteratura

scientifica riguardante la progettazionedei corsi di studio di istruzione superiore,

analizzandoin particolare le teorie curricolari, e, dall’al tra, i principali documenti

elaborati in sede europea da cui è delineabile un approccio europeo alla

progettazione dei corsi di laurea,il cui nodocritico risulta esserela definizione dei

learning outcomes attesi in uscita dai percorsi universitari. A partire dalla

ricostruzione del significatoe dell’uso di questotermine ne vengonoindividuatele

contraddizioni rispetto al termine “competenze”, che, semplicisticamente, viene

ricompresoin quello di learning outcomes.A partire dalla contraddizione rilevata,

vengonoformalizzatealcunelinee guida con otto proposteper la progettazione di

corsi di studio orientatiallecompetenze.

Il secondocapitolo della tesi è centratosulla valutazionedei corsi di studioe, come

nel caso precedente, vengono analizzati sia la letteratura scientifica, sia alcuni

documentie iniziative europeiriguardantila valutazione della qualità dei corsi di

studio. Inoltre, vienepresentatala specificasituazioneitalianaa partire dai modelli e

strumenti di valutazionemaggiormentediffusi e utilizzati nel nostro paese. Dalle

criticità emerseesaminandole pratichediffuse,vienecorroborata la propostaitaliana

di Galliani, a correzionedel modelloCampusOnedella Crui, di un modello integrato

di valutazionecheintervengaex ante,in itinereedex post.

Nel terzo capitolo della tesi vengonopresentate due analisi di caso approfondite

personalmente. Il primo casoanalizzatoè quello relativo all’insegnamentodi Identità

nella storia europea - previsto comeesame opzionale all’int ernodel corsodi laurea

in Storiaattivato presso la Facoltàdi Lettere e Filosofiadell’Uni versitàdi Bolognae

svolto congiuntamente in modalità e-learning dalle Università partner del progetto

eHistory Learning Environment and Evaluation - finalizzato a sviluppare alcune

conoscenzee competenzetra quelle individuate per l’Area tematica della Storia

all’in ternodel ProgettoTuning. Il secondo caso,invece, riguarda il corsodi laurea

magistrale europeo in Lifelong Learning attivato presso la Danish School of
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Education di Copenhagen,orientato alla formazione di competenze definite così

comerichiestodal quadronazionaledanesedei titoli di studio.Da entrambi i casidi

studio, analizzati sia attraversofonti documentali, bibliografiche e sitografiche, sia

attraverso interviste ad alcuni testimoni chiave, emergono spunti interessantie

innovativi riguardantile modalitàdi progettazione, organizzazione e valutazione di

corsi orientati alla formazioneeallo sviluppodi competenze.

Nel quarto capitolo della tesi viene riportata la ricerca empirica relativa alla

progettazionee valutazione del corsodi laurea specialistica in “Programmazione e

gestione dei servizi educativi” attivato presso la sededi Rovigo della Facoltà di

ScienzedellaFormazionedell’Universitàdegli Studi di Padova.La ricercaazioneha

avuto lo scopodi orientarealle competenze i duenuovi corsi di laureaspecialistica

attraverso l’obiettivo concreto di introdurre strategie e modalità innovative e

integratedi progettazionee valutazionee comprenderesel’effi cacia interna- intesa

comeraggiungimentodelle conoscenzee delle capacità attesesia dal puntodi vista

dei docentisiadaquello degli studenti- ed esterna- intesacomecorrispondenzatra

la figura professionale“formata” e quella“ri chiesta” dal mercato del lavoroe come

capitalizzazionedel titolo di studioe delle relative conoscenze e capacità - possano

esseremigliorate progettandoil curriculum sulla base delle conoscenze e delle

capacità attesein uscita. L’ipotesi verificatadalla ricerca,quindi, è chesesi progetta

il curriculumdi un corsodi studiosulla basedi un referenziale di conoscenzee di

capacità della figura professionale attesa in uscita, si avrà un miglioramento

dell’efficacia internaedesternadel corsodi laurea.
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Abstract (in lingua inglese)

The thesis deals with two issues: the design and evaluation of degree programs

within theframework of theBolognaProcess.

Chapter numberonereviews the relevantscientific literatureconcerning the design

of higher education degreeprograms – i.e. curricular theories – and the main

documentsproducedby Europeaninstitutions,from which a European approachfor

the designof degreeprogramscan be outlined. The emergentapproachfocuseson

the definition of the learning outcomes, including competences, which are to be

gainedat the endof theprogram.Theanalysisof thedifferentmeaningsanduses of

the two termsunderlinessomecontradictions; the chapter proposessome guidelines

for designing competencesorienteddegreeprograms.

Chapter number two concernstheevaluation of degree programs;both thescientific

literatureand some Europeandocumentsand projects regarding the evaluation of

degreeprogramsare examined. In particular, the chapter presents andcriticizes the

most important Italian modelsand practices in order to sustain the proposalof an

integrate(ex ante,in itinere,ex post) evaluation model (L. Galliani).

Chapternumberthreereportstwo casestudies.

The first casestudy concernsan experimental coursetitled Identities in European

history. The course was realized by an academic partnership called eHistory

Learning Environment and Evaluation; it washeld usingan Internet-basedlearning

platform called WebCT and in local study groups. This course was designed,

deliveredandevaluatedaccordingto history-specific competences, as they were in

theTuningproject.

The second casestudy presents the European masterdegree program in Lifelong

Learning of the Danish School of Education in Copenhagen. As required by the

Danish frameworkof qualification, this master is competence-oriented.

Both casestudies are analyzedthroughdocumentary, bibliographicand electronic

references and through key-witness interviews. Some interesting and innovative

elementsabout the design,the delivery and the evaluation of competence-oriented

degreeprogramshaveemerged.
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Chapternumberfour illustratesthe results of an empirical researchaboutthedesign

and theevaluation of a masterdegreeprogram called Programmazione e gestione dei

servizi educativi (Facultyof Educationof theUniversity of Padua).

The goal of this action-researchwas the creation of a competences-oriented master

degreeprogram through the specific meansof introducing some innovative and

integratedpracticesandstrategiesfor thedesign andevaluation of degree programs,

in order to understand if the internal – i.e. the attainmentof knowledgeand skills

from thepoint of view bothof the teachersandthestudents – andexternal – i.e. the

correspondencebetweenthe profile gained at the endof the courseand the profile

required by the labor market,and the capitalization of the competences– efficacy

might be improvedby focusingon the knowledgeandthe skills to be gained at the

end of the course since the very design of the degree program.The hypothesis

verified by the research, therefore, is that if the curriculum is designed on a

knowledge and skills profile, the program’s internal and external efficacy will be

improved.



Introduzione

Il contesto in cui l’istruzionesuperioresi trova oggi ad operareè cambiato in modo

considerevole rispetto al passato.Tra i numerosi fattori che intervengono a

determinaree spiegarequesto gradualema profondo cambiamento possonoessere

annoveratil’emergenzadel mercato comestrumento di politica pubblica e di nuove

formedi public management, il diversoruolo e le mutateesigenze degli stakeholders

che intervengono a diverso titolo nei sistemi di istruzione superiore, la maggiore

autonomia delle istituzioni universitarie e la conseguente necessità di

rendicontazione, controllo, verifica e valutazione del loro operato,la globalizzazione

economicae l’ internazionalizzazione dell’i struzionesuperiore1.

Le istituzioni universitariedevonoquindi far frontea nuovedomandechetravalicano

i confini delle loro tradizionali attività istituzionali, che vengono aff iancate e

sostituite danuovi ruoli e compiti costringendolea modificareprofondamenteazioni

e strategie2. Alcune di queste esigenzeprovengonodagli studenti. Una parte

significativadella popolazionestudentesca è compostadanuovetipologie di studenti

- studenti adulti, studenti part-time, studenti lavoratori e lavoratori studenti - con

propri e specifici bisogni,attesee motivazioni la cui comprensionee soddisfazioneè

crucialeper la sopravvivenzastessadelleistituzioni universitarie. Queste tipologie di

studenti,infatti, avendopossibilità di scelta, agiscono come clienti in un mercato in

cui le universitàsonoin competizionetra loro e ricorronoa tecnichedi marketingper

attrarre nuovi studenti: mission statements are turned in business plans3. Nuove

domandeprovengono anchedalle aziende, che richiedono lavoratori flessibili e

adattabili. Ricercatori e lavoratori formati alla ricerca, inoltre, sono essenziali per

svilupparequei settori industriali in cui le attività di ricercae sviluppo conducono

all’ innovazione e al successo commerciale. All o stesso modo, nuove domande

possono nascere in diversi settori della società quando gruppi di interesse

1 Amaral A. (2007), Higher education and quality assessment. The many rationales for quality, in
Eua, Embedding quality culture in higher education. A selection of papers from the 1st European
forum for quality assurance, EuaCaseStudies,Brussels
2 ChevaillierT. (2002), “Higher educationandits clients: Institutionalresponsesto changesin demand
andin environment” , Higher Education, 33:303-308
3 Ibidem,p. 304
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manifestano bisogni che possono esseresoddisfatti attraverso la produzione e

l’applicazione di nuova conoscenza.Quandovengonoriconosciuti, questi gruppi

entranoa far parte degli stakeholdersche competono tra loro per riuscire ad attirare

l’attenzione delle istituzioni e, mettendo talvolta a disposizione delle risorse

finanziariepersoddisfarei loro bisogni,contribuisconoacrearealtri mercati.

Di fronte al mutato contestoil sistemadi istruzione superiore europeoha risposto

attraversounaseriedi profondetrasformazioni e di radicali cambiamenti dei principi

e degli assetti chegovernanoe connotanoi sistemi e le istituzioni universitarie. Tale

processo di riforma, che viene definito come Processo di Bologna poiché ha

formalmente presoil via con la Dichiarazionefi rmata a Bologna il 19 giugno1999

dai Ministri di 29 Paesi europei, sebbene i principi e i fondamenti trovino originegià

nella Magna Charta Universitatum (18 settembre1988)e nella Dichiarazione della

Sorbona (25 maggio 1998), si propone di realizzare entro il 2010 uno Spazio

Europeo dell'Istruzione Superiore in cui vengano garantiti la trasparenza e la

leggibilità dei percorsi e dei titoli di studio, la mobilità di studenti e laureati,

l’attrattività del sistemadi istruzionesuperioreeuropeoe l’offerta di un’ampiabase

di conoscenze di alta qualità per assicurare lo sviluppo economico e sociale

dell’Europa.Gli obiettivi specificienunciati nella Dichiarazione di Bologna, infatti, -

ribaditi e ampliati nei successivi incontri dei Ministri a Praga(2001),Berlino (2003),

Bergen (2005) e Londra (2007) - riguardanol’adozione di un sistema di titoli

facilmente comprensibili e comparabili fondato su due cicli principali -

rispettivamente di primo e secondolivello - e su un sistema di crediti didattici –

basatosul modello dell'ECTS- e la promozionedella mobilità di studenti, ricercatori

e personale amministrativo, della cooperazione europea nell'accertamento della

qualitàedelladimensioneeuropeadell'istruzionesuperiore.

A livello internazionale un ruolo fondamentale è svolto dal cosiddetto Bologna

Follow-up Group, chesi riunisceduevolte all'annoedè composto dai rappresentanti

di tutti i paesi firmatari - oggi 454 - e dalla CommissioneEuropea. Il Consiglio

4 I 45 Paesi del Processodi Bolognasono:Albania, Andorra,Armenia, Austria, Azerbaijan, Belgio,
Bosnia e Herzegovina, Bulgaria, Città del Vaticano, Croazia, Cipro, Danimarca,Estonia,Finlandia,
Francia, Georgia, Germania, Grecia, Islanda, Irlanda, Italia, Lettonia, Liechtenstein, Lituania,
Lussemburgo, Malta, Moldavia, Norvegia, Olanda, Polonia, Portogallo, Regno Unito, Repubblica
Ceca, Repubblica ex-Yugoslava di Macedonia,Repubblica Slovacca, Romania, Russia, Serbia e
Montenegro, Slovenia,Spagna, Svezia, Svizzera, Turchia,Ucraina,Ungheria.
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d'Europa, l’EI (Education International Pan-European Structure), l’ENQA

(l'Associazionedelle Agenzieper l'accertamento della qualità), l’ESIB (organismodi

rappresentanzadegli studenti), l’EUA (Associazione delle università europee),

l’ EURASHE (che rappresentail settore non-universitario), l’UNESCO-CEPESe

l’ UNICE (la confederazionedegli industriali europei) svolgonoil ruolo di membri

consultivi.

Non bisogna dimenticare, inoltre, che il processodi Bologna si affianca, si

sovrapponee talvoltasi contrapponeadun altro processodi riforma europeo, quello

chehapresoil via conil Consiglioeuropeodi Lisbonadel marzo2000, di cui spesso

ed erroneamente viene considerato come semplice elemento, trascurandone gli

aspetti specifici. Sebbenei due processisiano entrambi riferiti alla creazione di

un’Area Europeadell’Istruzione Superiore e stiano affrontando ed esaminando

tematichecomuni (la struttura dei corsi di studio, i quadri di riferimento per le

qualifiche, i programmi di dottorato,la formazione alla ricerca, l’occupabilità e le

relazionicon gli stakeholders, la mobilità, l’attrattivi tà, l’assicurazionedella qualità,

…), essi hannocaratteristichediversein termini di poteredecisionale, filosofia e

scopi5.

Il processo di Bologna coinvolge 45 paesi, consistein un piano di riforma per

migliorare l’i struzione superiorein Europa adattandola ai bisogni della società,

coinvolge le autorità nazionali, le istituzioni di istruzione superiore e gli studenti,

promuovel’adozione di alcuni strumentie strutturecomuni. La strategia di Lisbona,

invece,presiedutadalla CommissioneEuropea, coinvolge25paesi,hafini economici

e sociali poiché partedai bisogni economici della societàdella conoscenza e mira a

costruireun sistemadi istruzionesuperioreper raggiungerequestoscopopuntando

all’eccellenza, alla ricerca, all’innovazione, alla concentrazione di risorse, alla

competitività globale, al miglioramentodell’occupabilità e dellecapacità della forza

lavoro(formazioneprofessionale).

Pertanto,se il primo può essere descritto come un processoaperto e flessibile che

guardaalla cooperazione,alla diversità, alla flessibili tà, alla creativi tà, il secondoè

5 FromentE. (2006), Quality Assurance and the Bologna and Lisbon objectives, in Eua,Embedding
quality culture in higher education. A selection of papers from the 1st European forum for quality
assurance, EuaCaseStudies,Brussels
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un processoguidato più daesigenzeeconomichee centrato sulla competizione,la top

research,l’eccellenza,il ranking,la tecnologiae l’innovazione.

È soprattutto a livello nazionale - e, al suo interno, istituzionale a livello di ogni

singola Università, Facoltà, Dipartimento, Corso di studio - che il processodi

Bolognae la strategiadi Lisbonavengonoattuatee realizzate attraversole decisioni

e le azioni del governo e, in particolare, del Ministro titolare dell'Istruzione

superiore,dellaConferenzadei Rettorio altreAssociazioni di istituzioni di istruzione

superiore, delle Organizzazionistudenteschee, in alcuni casi,anchedelle Agenzie

per l'accertamento della qualità, delle Associazioni imprenditoriali o di altre

organizzazionidi rilievo.

Per quantoriguardala situazioneitaliana,numerosisonoi recenti provvedimenti che

vannonelladirezionedegli orientamentieuropei.

La verarivoluzionedell’universitàitaliana- comela definisceGalliani6 - è la riforma

degli ordinamentididattici previstadal D.M. 509/1999,cheha introdotto nel nostro

paesei due livelli di laurea - così come previsto già nella Dichiarazione della

Sorbonadel 1998 firmata da quattro paesieuropei, tra cui l’It alia, in cui veniva

formalizzatal’emergenzadi un sistemauniversitario europeofondato su duecicli -

con l’intento di migliorarel’efficacia e l’effici enza dell’offerta formativa ampliando

l’istruzione superiore al maggior numero possibile di giovani e coinvolgendo i

migliori in percorsiculturali avanzatiper professioniad elevata qualificazione.Tale

riforma, tuttavia, è rimastaincompiutasotto numerosi aspetti7, tra cui lo scarsoe

limitato coinvolgimentodei docenti,degli studenti e delle parti sociali nel ridisegno

dei percorsi, l’uti lizzo inappropriatodei crediti formativi come misuradel carico di

lavoro a causa delle pretese avanzateda ciascun singolo settore scientifico-

disciplinareche hannocondottoall’eccessiva frammentarietàdei piani di studio, la

mancata,sebbene necessaria,innovazione delle pratiche didattiche dei docenti,

ancorafondateprincipalmentesullatrasmissionefrontaledi conoscenzedichiarative.

La “riforma della riforma” introdottacon il D.M. 270/2004proseguenell ’i ntento di

implementare nel nostro paese gli orientamenti elaborati in sedeeuropea. Per la

prima volta è in modo specifico nei decreti attuativi del 270 - in cui sono state

6 Galliani L. (2005), Atenei e Facoltà tra valutazioni e classifiche, in Generazioni. Rivista
quadrimestraledelle Facoltà di Scienze della Formazione,PensaMultimedia,Lecce,3
7 Ibidem
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definite le nuoveclassi di laureae di laurea magistrale - chesi affermaquantosegue:

“Nel definire gli ordinamenti didattici dei corsi di laurea, le università specificano

gli obiettivi formativi in termini di risultati di apprendimento attesi, con

riferimento al sistema di descrittori adottato in sede europea, e individuano gli

sbocchi professionali anche con riferimento alle attività classificate dall’ISTAT” (art.

3 comma7).

Se la primarivoluzionedell’università europeaè stata quella cheha introdottoi cicli

di studio e il sistema dei crediti, infatti, la secondaè proprio quella dei learning

outcomes e delle competenze, nuova “unità di misura” utilizzata per compararee

riconoscerei titoli di studioe le qualifichea livello europeo- grazie al Quadro dei

titoli dello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore adottato nel 2005- e nazionale-

attraversoi quadri nazionalidei titoli di studio in fasedi elaborazione - , tanto da

essereentrataa pienotitolo anchetra i criteri in baseai quali valutarela qualità di un

corsodi studio- a tal propositobastivederein seguito il documento dell’E NQA sugli

Standard e linee guida per l’assicurazione della qualità, il progetto Tuning

Educational Structures in Europe e il progetto Transnational European Evaluation

Project, in cui la definizione,la formazionee la valutazione dei learning outcomes

vengonoconsiderati indicatori importantidellaqualitàdi uncorsodi studio - .

In tal sensoil decretoministeriale del 26 luglio 2007di definizionedelle linee guida

per l’istituzione e l’attivazione da parte delle Università dei corsi di studio

costituisceunapietra miliare del processodi riforma delle modalità di progettazione

e valutazione dei curricoli universitari per le numerose sollecitazioni e

raccomandazioni proposte, tra cui viene ribadita anchela necessitàdi riferirsi al

Quadroeuropeodei titoli - in quantocostituiscelo schema generale di riferimento

per il Quadro nazionale e fornisce i descrittori generali di ciclo utili alla

progettazione dei corsi di studio - e di definire in modo effettivo e realistico gli

obiettivi formativi specifici di ciascun corso di studio, evitando di util izzare o

parafrasaregli obiettivi formativi qualificanti presentinelle declaratoriedelle classi e

indicandoi risultati di apprendimento attesi con riferimento al sistemadi descrittori

adottatoin sedeeuropea(i descrittoridi Dublino). A conferma di quanto si diceva,la

definizione delle competenze daaccertareal terminedei programmi di studio e degli

insegnamentiè stata inseritaanchetra i requisiti minimi - firmati dal Ministro Mussi
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in data 26 ottobre 2007 - necessari per l’ istituzione e l’attivazione dei percorsi

formativi universitari.

È innegabile chei cambiamentiintrodotti richiedanoalle Università e alle Facoltàdi

ripensaree riformare le attuali modalitàdi progettazione,organizzazione,gestionee

valutazione dei corsi di studio, andando nella direzione di una conduzione

manageriale8 dei curricoli. Se questi ultimi vengonoconsiderati come“qualcosache

nascedall’int reccio funzionale fra gli obiettivi formativi del corso, le attese del

territorio, le competenzeagitedallo studente, le esperienzedidattichedapromuovere

e le proposte didattiche del corpodocente”, infatti, la loro gestionedovràriguardare

l’analisi dei bisogni formativi e delle attese del territorio, i rapporti con gli

stakeholders, la definizione,l’ aggiornamento e l’ adattamento in itinere degli obiettivi

formativi, l’organizzazionee il monitoraggiodei percorsi formativi , la valutazione

dei risultati di apprendimento,le questioni della flessibilità e della mobilità, la

rilevazione dei livelli di soddisfazionedegli attori coinvolti nelle azioni didattiche e

di tutti gli stakeholderse la valutazionedel successoformativo a breve, medio e

lungotermine9.

Considerandol’i rreversibilità e l’imminenza del processodi riforma dei curricoli

universitari intrapreso nel nostro paese, il presente lavoro intende centrare

l’attenzione e la rifl essionesualcuneproblematicheriguardanti la progettazionee la

valutazionedei corsidi studioall’internodella prospettivadel Processodi Bologna.

Il primo capitolo dellatesiè dedicatoalla progettazione dei corsi di studio. Vengono

analizzati, da una parte, la letteratura scientifi ca riguardante gli approcci alla

progettazione dei corsi di studio di istruzione superiore, e, dall’al tra, i documenti

elaborati in sede europeada cui è possibile delineare un emergenteapproccio

europeo alla progettazione dei corsi di studio. Ripercorrendorapidamente lastoria di

alcuni dei termini emersicomepiù attuali e ricorrenti - come quello di curriculum,

risultati di apprendimento, sistema di descrittori, competenze - si è tentato di

interpretarli, contestualizzarlie problematizzarli rispetto allo scenario odierno,

concludendocon la formulazionedi alcuneproposte per la progettazionedi corsi di

studioorientati alla formazionedi persone competenti.

8 PaparellaN. (2007), Il management didattico: una responsabilità ineludibile, in Generazioni. Rivista
quadrimestraledelle Facoltà di Scienze della Formazione,PensaMultimedia,Lecce,7
9 Ibidem,p. 12
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Il secondocapitolo della tesi è centratosulla valutazione dei corsi di studio. Questa

problematica viene affrontata presentando i principali approcci e teorie della

valutazione della qualità dei corsi di studio di istruzione superiore, i documenti

chiave europeida cui è possibiledesumere un approccio europeo alla valutazione

dei corsi di studio e, infine, alcuni modelli e strumenti di valutazione utilizzati e

diffusi a livello nazionale. Dalla consapevolezza della duplice e intrinsecavalenza

della valutazione dei corsi di studio - combattuta tra esseremezzo e fine di

accountability daunaparteedi improvement dall’a ltra - vienerichiamata la necessità

di ricorrere a un modello integrato di valutazione che, pur contemplando e

riconoscendol’im portanzadi utilizzareforme e modalità di valutazioneex ante edex

post, sottolinea la necessità di ricorrere a pratiche e strumenti di valutazione in

itinere, l’unica che possa cogliere e tenere conto della processualità e della

contestualitàdelleazioniformative.

Il terzo capitolo dellatesiriportadueanalisi di caso di “corsi” - intesinel primo caso

come “insegnamento” e nel secondocaso come “corso di laurea” - orientati alla

formazione di competenze. Il primo caso analizzato è quello relativo

all’in segnamento di Identità nella storia europea - previstocomeesame opzionale

all’in terno del corso di laurea in Storia attivato pressola Facoltà di Lettere e

Filosofiadell’ Universitàdi Bolognae svolto congiuntamentein modalità e-learning

dalle Università partnerdel progettoeHistory Learning Environment and Evaluation

- finalizzato a svilupparealcune conoscenzee competenzetra quelle individuateper

l’Area tematica della Storia all’interno del Progetto Tuning. Il secondocaso,invece,

riguarda il corso di laurea magistrale europeo in Lifelong Learning, che ho

approfondito personalmenteattraversounavisita di studiopressola Danish School of

Education di Copenhagen, orientato alla formazione di competenze definite così

comerichiesto dal quadronazionaledanesedei titoli di studio. Entrambii corsisono

stati analizzati approfondendo- sia attraverso fonti documentali , bibliografiche e

sitografiche, sia attraverso interviste ad alcuni testimoni chiave - le modalità di

progettazione, i risultati di apprendimentoe le competenze attesi, la struttura del

corso, le modalità di insegnamento,apprendimento e di valutazione del profitto, e,

infine, le modalitàdi valutazionedel corso.
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Il quartocapitolo della tesi, infine, presentala ricerca empirica di naturaqualitativa

sulla progettazione e valutazione del corso di laurea specialistica in

“Programmazione e gestione dei servizi educativi” attivato pressola sededi Rovigo

della Facoltà di Scienzedella Formazionedell’Università degli Studi di Padova.

Questa ricerca azione ha avuto l’obiettivo di introdurre strategie e modalità

innovative e integratedi progettazionee valutazionecompetency-based del corsodi

laureaal fine di comprenderese l’ efficacia interna- intesacome raggiungimento

delle conoscenzee delle capacitàattesesia dal punto di vista del docente sia da

quello dello studente - ed esterna - intesa come corrispondenzatra la figura

professionale “formata” e quella “richiesta” dal mercato del lavoro e come

capitalizzazione del titolo di studio e delle conoscenze e capacità - di un corsodi

laureapotessero esseremigliorateprogettando e valutandoun curriculum sulla base

delleconoscenzeedellecapacitàattesein uscita.

Il lavoro chepresentoè frutto di tre anni di studio, formazione, lavoro e ricerca al

fiancodel Prof.LucianoGalliani, chestimoeringrazio tantissimoperaver credutoin

me e avermi dato la possibilità e l’opportunità di ascoltare e impararedalla sua

profondasaggezzaedal suoacutopensiero.

Sono tanti i Professori a cui devoe dedico questolavoro ringraziandoli per l’aiuto e i

consigli ricevuti in questi anni, in particolare il Prof. Antonio Pavan, il Prof.

GiuseppeMicheli, il Prof. Ettore Felisatti, il Prof. Renato Domenico Di Nubila, la

Prof.ssa Raffaella Semeraro,la Prof.ssa Carla Salvaterra, il Prof.GiovanniSilvano,il

Prof. Arduino Salatin, il Prof.Marco Appoggi,la Prof.ssaGermanaMuscolo,il Prof.

Pietro Luigi Giacomon,il Prof.UbaldoRizzo.

Desideroringraziareanchecolleghi ed amici chemi sonostati semprevicini in tutti

questianni,in particolareEmilia, Francesca,Isabella, Katiuscia,Patrizia e Valentina.

Infine, il ringraziamentopiù sentitova a chi mi ha consentito con tanta pazienzae

amoredi coltivarenegli anni questa mia grandepassione- nonostante non fossero i

fiori ! - , mio padree mia madre,e a chi mi permette ancoraoggi di dedicargli tutto

quel tempochea lui sottraggo,mio maritoWalter.



Capitolo 1

La progettazione dei corsi di studio

1.1 I processi di cambiamento dei curricoli universitari

I curricoli dei corsi di studio universitari, così come emerge dall’analisi dello

scenario europeoe nazionale,sonoinvestiti da oltre un decennio da un processodi

profondatrasformazione,cheriguardaprincipalmentedueversanti10.

Il primo è quello della ridefinizionedegli input e degli output dei percorsi formativi

universitari:in termini di input, cioèdegli elementi in ingresso,si rileva siaunaforte

crescitadi modi alternativi di accedereai percorsi universitari - dovuta soprattutto

alle ormai diffuse modalitàdi riconoscimento dell ’esperienza pregressa- , sia una

ampia diversificazionedelle tipologie di utenti / clienti - in termini di maggiore

numerosità degli studenti e della conseguente maggiore differenziazione di età,

esperienze, status socio-economico, background culturale, bisogni, capacità e

motivazioni, ecc.- ; in termini di output, ovverodi elementi in uscita, l’int eressesi è

spostatoversorisultati di apprendimentodefiniti in termini di competenze, richiestee

definite in concertazioneconil contesto sociale e professionale di riferimento.

Il secondoversante,invece, concerne una maggiore aperturae flessibilità della

struttura dei corsi, che favoriscono la scelta e il progressodegli studenti attraverso

opzioni modulari e attraversoil sistemadei crediti. La nascita e la diffusione di

percorsiformativi universitari svolti parzialmente o interamente in modalità di work

based learning - utilizzate principalmente nel Regno Unito e in Francia - sono

l’esempiopiù tangibile della maggioreattenzione e ricerca della personalizzazione

dei percorsiformativi universitari.

Non bisogna sottovalutare, infine, le conseguenze del sotto-finanziamento

dell’i struzionesuperiore,checomporta, daunaparte,unminornumerodi docenti per

un numeromaggiore studentie, dall’altra parte, un aumento costante delle tasse

universitarie e una conseguente crescente attenzione al value for money

dell’i struzionericevutadapartedellostudente/cliente11.

10 BocockJ., Watson D. (1994), Managing the university curriculum, Buckingham,UK: Societyfor
Researchinto HigherEducation& OU Press
11 Biggs, J. (2003) Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto Higher Education& OU Press
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Tenendo conto delle mutate condizioni, tutte le istituzioni universitarie sono

chiamatea riformare i curricoli dei corsi di studio. Possiamo individuare alcuni

“ fattori di successo”12 determinanti per introdurre cambiamenti nei curricoli

universitari.

1. La Leadership. Il processodi progettazionedeveessere guidatodaunaleadership

multidimensionale,ovvero:intellettuale, che fornisce l’idea del progetto; ispiratrice,

per convincere lo staff che il progetto merita il tempo e gli sforzi richiesti;

processuale, per pianificare e implementare processi effettivi che permettano di

ascoltarediverseopinioni,di usarediversitalenti, di rispettare le scadenze; e politica,

per costruire consenso ascoltandodiversi punti di vistae indirizzandoli verso quello

desiderato.

2. Costruire il consenso sul bisogno di cambiamento. Questofattore implica l’analisi

di tutti i dati disponibili riguardanti le pratiche correnti e l’ identificazione e il

riconoscimento di problemiegapchepossonoesseremigliorati.

3. Fornire supporto allo staff. Nel processodi cambiamento sonomolto importantila

qualità e la disponibilità di risorse di supportoe di sviluppo dello staff, anche

attraversodiscussioni conesperti,specialisti ecolleghi.

4. Chiarire la natura del cambiamento. È importante chiarire quali tra le seguenti

areeè interessatadal cambiamento:il tipo di scopi e obiettivi cheil corsosi propone

di raggiungere; i metodidi insegnamentoe di apprendimento usati; i tipi di materiali

e di risorse di apprendimentousate o prodotte; il luogo formativo (casa, lavoro,

aula…); il tipo di valutazioneadottato;le personedello staff coinvolte; il modo di

selezione dei partecipanti;il background,le abilità e le esperienze attesedal targetdi

studenti.

5. Cercare un supporto esterno. Oltre al consensointerno è necessario cercare

supporto ancheall’esterno tra i gruppi che possonoavereinfluenzao interessinel

programmaformativo, come ad esempio gruppi professionali, politici, datori di

lavoro,finanziatori ecc.

12 Toohey S. (1999), Designing Courses for Higher Education, Buckingham, UK: Society for
Researchinto Higher Education & OU Press
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1.2 Le diverse concezioni del termine curriculum

Il terminecurriculum è una parola latina che significa “corsa” e deriva dal verbo

currere (correre, percorrere,scorrere,procedere).

In campo educativo, viene inizialmente inteso come un prodotto ben definito,

centrato e basato sulla pre-definizione degli obiettivi da raggiungere, come una

“successione intenzionalmente strutturata delle esperienze formative” 13 che deve

seguire fasi specifiche (diagnosidei bisogni, formulazionedegli obiettivi , selezionee

organizzazione dei contenuti, selezione e organizzazione delle esperienze di

apprendimento, descrizionedi cosae come si devevalutare) 14 e risponderea quattro

domande fondamentali15: Quali sono le finalità educative che la scuola deve

raggiungere? Quali esperienzeeducativeadatte a raggiungerequeste finalità possono

esserefornite?Comepossonoessereorganizzate queste esperienze?Comepossiamo

determinaresequestefinalità sonostateraggiunte?

A partiredagli anni ’70, graziea Stenhouse16 e Nicholls17, il curriculumviene inteso

comeun processo continuo,ciclico e dinamico di “programmazione di occasioni di

apprendimento volte a produrre certi cambiamenti negli alunni e l’accertamento del

grado in cui essi hanno avuto luogo18”, che dipende fortemente da ciò che

effettivamente avvienein aula,dal contesto edalle relazioni.

Più recentemente, infine, è statosottolineato che essodeverifl ettere i valori e gli

orientamenti di un ambiente, devepermettere il raggiungimento degli scopi educativi

predeterminati19 e mettere l’accento sui processi e sui bisogni piuttosto che sui

contenuti20.

In definitiva, il curriculumconsistein un pianodi azionechesi ispira ai valori che

una societàintende promuovere,offre unavisioned’insiemepianificata, strutturatae

coerente con le direttive pedagogiche secondo cui organizzare e gestire

l’apprendimento in funzione dei risultati attesi e comprendegli apprendimenti da

13 Bobbitt,F. (1918) The Curriculum, Boston: HoughtonMif fli n
14 TabaH. (1962), Curriculum Development: Theory and practice, New York: HarcourtBrace and
World
15 Tyler R.W. (1949), Basic principles of curriculum and instruction, The University of Chicago
Press,ChicagoandLondon,p. 1
16StenhouseL. (1975), An introduction to Curriculum Research and Development, London: Heineman
17Nicholls A. (1983), Guida pratica all’elaborazione di un curricolo, Feltrinelli , Milano
18 Ibidem,p. 10
19 Cfr. D’Hainaut L. (1983), Des fins aux objectives de l’éducation, Bruxelles, Labor – Nathan;
LegendreR. (1988), Dictionnaire actuel de l’éducation, Paris-Montréal, Librairie Larousse.
20 RoegiersX. (1997), Analyser une action d’éducation ou de formation, Bruxelles,De Boeck
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sviluppare, le strategie pedagogichee i processi didattici da mettere in opera

(insegnamentoe apprendimento), i supporti didattici per gli utilizzatori e gli aiuti

pedagogiciper chi apprende,i contenuti disciplinari, i risultati attesi e le modalitàdi

valutazione per verificarne il raggiungimento e le modalità di gestione del

curriculum.

Le definizioni del termine curriculum abbondanoin letteratura; tuttavia, esse

provengono e fannoriferimentosoprattutto al contestoscolastico21 e non affrontano

le problematiche specifichedel contesto universitario. A tal proposito, concordo

pienamenteconBarnette Coate22 checontestanol’ assenzadel termine“curriculum”

dagli attuali dibattiti e processidi riforma dell’istruzione superioreche stanno

avvenendoa livello europeo, nonostantedi riformecurricolari si tratti!

Sono dell’opinione,inoltre, chel’assenza del terminecurriculum potrebbeessereun

segno dello stato di “crisi” che sta vivendo il curriculum universitario

tradizionalmente inteso: la “flessibilizzazione”, la personalizzazione e la

modularizzazionedei percorsi universitari, infatti, rendonosicuramentepiù deboleil

concettodi curriculum comepiano strutturatoe pianificato dal docente, dandovita a

percorsi non solo “ learner – centred” e “ learner – directed”, ma, in certi casi,

totalmente “ learner – managed”. Seprima era importante pianificare- da partedel

docente- e seguire - da partedello studente- uno specifico percorso formativo per

poter rilasciare e ottenere un titolo, oggi è necessarioraggiungere determinati

risultati di apprendimento, al di là delle modalità con cui vengono raggiunti (in

presenza,adistanza,in alternanzaformazione/lavoro,sul lavoro,…).

21 Anche molti testi italiani riguardanti le teorie del curriculum consultati, infatti, sono riferiti
prevalentemente o esclusivamente al contesto scolastico. Cfr. Pontecorvo C., Fusé L. (1981), Il
curricolo: prospettive teoriche e problemi operativi, Loescher, Torino; Frabboni F. (1987), Dal
curricolo alla programmazione, Giunti & Lisciani, Teramo;Pontecorvo C. (1991), La ricerca del
curricolo: teoria e pratica dell’innovazione, Istituto della Enciclopedia Italiana,Roma;Vertecchi B.
(1994), Formazione e curricolo, La NuovaItalia, Scandicci; Frabboni F. (2002), Il curricolo, Laterza,
Roma; Ajello A.M., Pontecorvo C. (2002),Il curricolo: teoria e pratica dell’innovazione, La Nuova
Italia, Milano; Baldacci M. (2006), Ripensare il curricolo, Carocci, Roma.
22 Barnett R., Coate K. (2004), Engaging the curriculum in higher education, Buckingham, UK:
Society for Researchinto HigherEducation& OU Press
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1.3 I principali approcci alla progettazione curricolare nell’istruzione superiore

L’assenzadel termine“curriculum” dai dibattiti politici si è tradotta anchein una

letteratura sostanzialmente carente o datata rispetto agli approcci curricolari

nell’i struzionesuperiore.Dall’altro lato, invece, abbondano testi che riguardano

l’insegnamentoe l’apprendimentonell’i struzionesuperiore23, che, di fatto, al loro

interno trattano del come organizzare attività ed esperienze di insegnamento,

apprendimentoevalutazionein ambitouniversitario.

Tradizionalmente, nella maggior parte delle “classificazioni” vengono distinti tre

approccicurricolari24.

Un primo approccio è quello basato sul contenuto, checonsistenella presentazione,

codificatao formalizzata,dei diversi saperiinsegnati.

I principi su cui si basasono che le conoscenzesi trasmettono da chi sa a chi si

supponenon saperee chel’insegnamento si sviluppain modolinearepianificando i

contenutidal sempliceal complessoe rispettandolasuccessionedei prerequisiti.

Questoapproccioè supportatodalla scomposizionedell’insegnamentoin discipline,

cherispondea convenzioniscientifichee culturali. L’attenzionevienefocalizzatasul

docente, che dirige l’apprendimento, e sulle sue attività; i metodi didattici

23 Cfr.: Campbell A., Norton L. (2007), Learning, teaching and assessing in higher education:
developing reflective practice, Exeter: Learning Matters; Hartley P., Pill M., Woods A. (2004),
Enhancing teaching in higher education: new approaches to improving student learning, London:
RoutledgeFalmer;Becker W.E., AndrewsM.L. (2004),The scholarship of teaching and learning in
higher education: contributions of research universities, Bloomington, IN: IndianaUniversity Press;
Biggs J. (2003), Teaching for quality learning at university, The Society for Research into Higher
Education:OpenUniversity Press,2. Ed.; Fry H., KetteridgeS., Marshall S. (2003),A handbook for
teaching & learning in higher education: enhancing academic practice, London:KoganPage,2. Ed.;
RamsdenP. (2003), Learning to teach in higher education, London: RoutledgeFalmer, 2. Ed.;
Nicholls G. (2002), Developing teaching and learning in higher education, London:
RoutledgeFalmer;Light G., Cox R. (2001),Learning and teaching in higher education: the reflective
professional, London: Paul Chapman; Hativa N. (2000), Teaching for effective learning in higher
education, Dordrecht:Kluwer Academic Publishers;BiggsJ. (1999), Teaching for quality learning at
university, Buckingham: Society for Researchinto Higher Education: OpenUniversity Press; Fry H.,
Ketteridge S., Marshall S. (1999), A handbook for teaching & learning in higher education:
enhancing academic practice, London:KoganPage; ProsserM., Trigwell K. (1999),Understanding
learning and teaching: the experience in higher education, Buckingham: The Societyfor Research
into Higher Education & Open University Press;Brockbank A., McGill I. (1998), Facilitating
reflective learning in higher education, Buckingham: Society for Researchinto Higher Education&
Open University Press; Evans L., Abbott I. (1998), Teaching and learning in higher education,
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maggiormente usati sono la trasmissioneorale, scritta o audio-visiva e i metodi

induttivi ededuttivi. La valutazione è finalizzata amisurare la capacità dello studente

di restituireil più fedelmentepossibileciò chegli è stato insegnato e adapplicarlo in

situazionisimili a quelleusateper l’apprendimento.Pertanto,la valutazione ha una

funzionecertificatoria (attraverso provevalide e rappresentative rispetto a ciò cheè

stato insegnato) e normativa (classificazione in base ai risultati ottenuti e in

comparazioneagli altri)25.

Un secondo approccio, che nasce con la psicologia comportamentista negli Stati

Uniti durante gli anni ’60 sottol’impulso di Tyler, Bloom,Madaus,Bobbitt e Mager

e si diffonde nell’Europaoccidentalenel corsodegli anni ’70, è quello basato sugli

obiettivi educativi, intesi comeintenzioni di apprendimento formulate in termini di

comportamenti osservabili emisurabili.

Gli obiettivi vengono organizzatiin tassonomiecostruitesecondoi seguenti principi:

• il principio strutturaleo dellacomplessitàcrescentedei comportamenti;

• il principio didattico secondocui le tassonomie si appoggiano alle fascedi

obiettivi perseguiti attraversoil processodi apprendimento;

• il principio psicologico secondo cui le tassonomiesi appoggianosulle

conoscenzedella psicologiadellosviluppoedell’apprendimento;

• il principio logicosecondocui si articolanole differenti categorie;

• il principio “obiettivo” percui la gerarchiadegli obiettivi nonè unagerarchia

di valore.

I presuppostidi questo approcciosono che gli apprendimenti sonoi prodotti della

realizzazione delle attività di chi apprende, che la progressione va dal semplice al

complesso e sfocia nella padronanzadi situazioni che richiedonol’i ntegrazione di

obiettivi educativi e che la valutazioneformativa - che guarda anche ai processi

messi in opera per raggiungeregli obiettivi - fa parte integrantedelle strategie

didattiche, chedevono esserediversificatea secondadelle caratteristicheindividuali

di chi apprende26.

25 Ibidem,p. 63-64
26 Ibidem,p. 65-71
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Un terzo approccio, fondatosulle teorie del cognitivismo, del costruttivismo e del

costruttivismo sociale, è quello basato sulle competenze, che richiede che le

competenze vengano espressein modo relativamente generale per lasciare la

possibilitàdi interpretarlein manierapersonale.

Poiché le competenze si elaborano mobilitando apprendimenti anteriori e

progredisconosviluppandole,arricchendole ed esercitandole nella risoluzione di

problemi, le situazioni propostedevono esseremotivanti e abbordabili e devono

spingere a mettere in questione e a ristrutturare rappresentazioni mentali

antecedenti.27.

Per quanto riguarda la valutazione28, questo approccio guarda ai prodotti degli

apprendimenti ma ugualmente alle modalità con cui vengono mobilitate e

organizzatele diverserisorse per risolvere le situazioni che vengonoproposte.La

valutazionestessadeve contribuireallo sviluppo personale del soggetto, che deve

prendere coscienzadelle sue modalità di funzionamento e riuscire a gestirle e

regolarle. Pertanto, egli deveesserein gradodi autovalutarsi, di valutare l’efficacia

delle risorse messe in opera e la qualità dei prodotti realizzati (valutazione

“ formatrice”). Essere competenti, infatti, significa mobilitare delle risorse per far

fronte a delle situazioni inedite: il valutatore, pertanto, non accede direttamentea

queste risorsepoichéciò cheosservaè il risultato del cammino seguito, a partire dal

quale traedelle conclusioni quantoalla presenzadi questerisorsee delle capacitàa

mobilitarle. Per accedereai processimentali, quindi, è necessario indagaresulle

motivazioni delle pratichemesse in opera.Concretamente, inoltre, si pongonomolti

problemi in termini di possibilitàdi standardizzarela valutazionedelle competenze,

che richiedono strumenti che valutino a lungo termine e ad ampio raggio le

competenze, come ad esempio il bilancio di competenze, che è di diff icile

applicazioneall’int erno del sistema formativo (scuola, università) dove si chiede

piuttosto ancoraun “esamedelle competenze” non compatibile con un approccio

orientatoalle competenze29.

27 Ibidem,p. 86-87
28 Ibidem,p. 119-121
29 PerrenoudP., (2000),Construire des compétences dès l’école, Paris,Esf
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Un tentativoalternativodi classificazionedegli approccial curriculum è quello di

SusanToohey30, pensato appositamenteper i corsi di istruzionesuperiore. L’autrice

distingue cinque approcci filosofici al curriculum - che di seguito presenterò

brevemente- sulla basedi comevengonointesii seguenti elementi:

� la conoscenza;

� il processo di apprendimento e il ruolodi docenti estudenti;

� gli scopidi apprendimentoe il mododi esprimerli;

� la sceltae l’o rganizzazionedel contenuto;

� lo scopodellavalutazionee i metodiutili zzati;

� i tipi di risorseedi infrastrutturenecessarie.

1. Traditional or discipline-based approach31. I programmidi studio sono divisi in

unità e argomenti basati intorno a concetti fondamentali e ogni argomento viene

strutturato in modo razionale.Qualsiasibaselogica sia usata per strutturareil corso

(cronologica,causale,…) deriva dalla materia stessae da come è strutturata la

disciplina. Non è collegatané agli interessidegli studenti, né al modo in cui le

personeapprendonoo in cui i problemisi presentanonella vitaquotidiana.

La conoscenza. È un insiemedi teorie sviluppate, ridefinite e testatecheesistonoin

modo indipendente.L’enfasi è postasugli aspetti tecnici, razionali e manageriali

dellaconoscenzapiù che sugli aspetti personaliedespressivi.

Il processo di apprendimento e il ruolo di docenti e studenti. Se la conoscenza

consistein informazioni, fatti e concetti, il ruolo del docente è di selezionare e

trasmettere cosaè importanteche gli studenti sappiano.Gli studenti da parte loro,

possonoesseresolopiù o menomotivati,preparati ediligenti.

Gli scopi di apprendimento e il modo di esprimerli. Gli studenti devonoapprendere

una vasta conoscenzadell’ambito di studio, i concetti chiavee i metodi di indagine

usati nella disciplina. Gli obiettivi sonoespressicome liste di argomenti con cui lo

studentedevediventarefamiliare.

30 Toohey S. (1999), Designing Courses for Higher Education, Buckingham, UK: Society for
Researchinto Higher Education & OU Press
31 Ibidem,p. 49-51



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 25~

La scelta e l’organizzazione del contenuto. Gli studentidevonopossedereunaampia

panoramicadella disciplina; il contenuto è logicamente strutturato in sequenza in

accordoallanaturadelladisciplina.

Lo scopo della valutazione e i metodi utilizzati. La valutazione è usata per

confermareil gradodi conoscenzae per classificaregli studenti per eventuali studi

successivi o premi, ecc.I metodipredominanti sonotest,domandea scelta multipla,

domandeaperteo saggiscritti. I risultati vengonoposizionati in una scala e sono

basatisu norme.

I tipi di risorse e infrastrutture necessarie. Così pensata, la formazione può essere

dispensataeconomicamentea grandi classi, in cui un solo docente può insegnarea

moltepersonecontemporaneamente.

2. Performance- or systems-based approach32. La progettazionedi un corso non è

un problemadi valori o filosofia maè unaquestionetecnica di quali mezzi usareper

raggiungeredeterminatifini desideratie di come misurare i risultati in modo cheil

miglioramento sia basatosu di essi. Questo approccio è nato con i lavori di Ralph

Tyler (1949), che sostenevache l’educazione deve essereuna attivi tà significativa,

che le scuole devonodefinire i loro scopi,perseguirli con l’i nsegnamento e valutare

il progressodegli studentiper vederese gli scopi sono stati raggiunti. In questo

approccio gli obiettivi di apprendimento devono esserestabili ti anticipatamentee

specificati in termini comportamentaliin modo che sia possibile determinare

accuratamente se sonostati raggiunti. Un curriculum ben progettato è considerato

come un meccanismodi controllo della qualità che può anche compensareun

insegnamento non eccellente. È un approccio particolarmente orientato alla

“ rendicontabilità”, poichémisurandolo scarto tra obiettivi e risultati si dimostrail

grado di efficacia dell’istituzione educativa. La Competency-based education

costituiscel’esempio più recentedi questoapproccio alla progettazione.

La conoscenza. La solaevidenzadelle conoscenze e delle capacità di comprensione

acquisite è il tipo di performancecheun individuoè in gradodi eseguire.La capacità

di comprensioneè esemplificatain azioni e lo scopo dell’apprendimento è di

espandereil repertorio di capacitàe i modi di comportarsi.La conoscenzaè utile

32 Ibidem,p. 51-55



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 26~

nella misura in cui “ informa” l’ azione.La teoria insegnataè quella che può essere

applicata.

Il processo di apprendimento e il ruolo di docenti e studenti. L’apprendimento è

facilitato quando i compiti di apprendimento vengono analizzati nelle loro

componenti di conoscenzae capacità, attentamente strutturatee ordinate in modo che

il nuovo apprendimento sia costruito sull’apprendimento precedente. Quando i

docentisono anchei progettisti, essi dovrebberodeterminarechetipo di performance

sono attesealla finedell’unità e analizzarle perdeterminare chetipo di conoscenzee

capacitàsonorichiestee in qualesequenza dovrebbero essereintrodotte; dovrebbero

pianificare compiti di apprendimentoappropriati e valutazioni frequenti per fornire

un feedbacksul progressodegli studenti; e, infine,dovrebberoidentificareil bisogno

di azioni correttive. Il ruolo dello studenteè seguirela sequenza di apprendimento

pianificata senzaaveremolta sceltain termini di checosaapprendere.I vantaggi di

questo approccio sono la flessibilità nell’util izzo del proprio tempo quando i

materiali usatisonodi autoapprendimentoe il fatto cheobiettivi espliciti e feedback

costanti possonoaumentarela fiduciae la sensazionedi riuscitadegli studenti.

Gli scopi di apprendimento e il modo di esprimerli. In termini generali possiamo

affermare che lo scopo dell’apprendimento è quello di diventare un performer

capace;gli obiettivi vengono specificati in termini di comportamento e spesso

vengonodispostiin unamappao in unagerarchiadi apprendimento chemostra come

sonocostruiti gli uni sugli altri ecomecontribuisconoallaperformancefinale.

La scelta e l’organizzazione del contenuto. Il contenuto non è scelto sulla base

dell’interessedei docenti o degli studenti ma sulla base della concreta pratica

professionale - ovverodelle capacitàpiù usate, del tipo di conoscenza richiamatae

dei fattori ritenuti critici per la performance - o dell’osservazione dei best

performers. La conoscenzaè usataperpianifi care unaserie strutturatadi esperienze

formative, che, assieme alla pratica e al feedback, dovrebberocondurre ad una

performancecompetente.

Lo scopo della valutazione e i metodi utilizzati. La valutazione avviene

frequentemente per fornire feedbacka docenti e studenti. Il falli mento in qualsiasi

punto di valutazioneindica il bisognodi rimediare prima che possano esserefatti
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progressi. La valutazionefinale è progettataper certificare il livello di competenza

sulla basedi criteri predefiniti.

I tipi di risorse e infrastrutture necessarie. Vengonousati multimedia interattivi,

educazione basata sul computer, video educativi, formazione a distanza, ecc.

Essendo una formazione basatasulla performance sono necessarieuna serie di

attrezzature,materiali e luoghi specializzati come laboratori o setting professionali

simulati in cui gli studentipossanopraticarelecapacità richieste.

3. Cognitive approach33. La funzione principale dell’educazioneè quella di

sviluppare la mente, aiutare gli studenti a imparare ad imparare e fornirgli

opportunitàdi usare e rafforzarele loro facoltà intellettuali. Il curriculum, quindi, è

visto come un veicolo per aiutare gli studenti a svilupparele abilità intellettuali

generali e acquisire strutture concettualie processi di pensiero di una specifica

disciplina.

La conoscenza. È costruitapersonalmente; ciò non significa chetutti i punti di vista

sono validi, poiché le spiegazioni devono esserefondate su evidenze e devono

resistere a esami rigorosi. Le struttureconcettuali degli “esperti” , infatti, sonopiù

ricche di quelle dei “novizi” : l’abitudine al pensierorigoroso e all’analisi non è

innata,manecessitadi esserecoltivataesviluppata.

Il processo di apprendimento e il ruolo di docenti e studenti. Lo sviluppo di una

conoscenzabenstrutturatarichiedea docenti e studentidi lavorarein profonditàsu

una serierelativamentelimitata di contenuti. L’insegnamentoè centrato su esempi

reali e lavori di gruppo in modo che gli studenti esaminino criticamente le loro

comprensioni e i loro pensieri. La capacità del docente di porre domande è

importanteperchéconducegli studentia livelli di analisi superioricheda soli non

avrebberoraggiunto.

Gli scopi di apprendimento e il modo di esprimerli. L’obiettivo è lo sviluppo dei

processi di pensiero, espressi in analisi e argomentazioni rigorose e

nell’ identificazionee nella soluzione dei problemi. Il pensieroè lo scopo e il

contenutodel curriculum allo stesso tempo. Gli obiettivi di apprendimento sono

tutt’altro che osservabili, soprattutto in termini immediati, poiché riguardano

33 Ibidem,p. 55-59
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cambiamentinegli studentiverso il proprio modo di ragionare, di apprenderee di

risolvereproblemi.

La scelta e l’organizzazione del contenuto. Il contenuto è scelto in funzione

dell’opportunità chefornisce di padroneggiareconcetti importanti e praticare abilità

chiave intellettuali. Non esiste la suddivisione tra contenuto e capacità perchéi

concettisonocontinuamentemessiin pratica in attività di ragionamento e di problem

solving.

Lo scopo della valutazione e i metodi utilizzati. Deve permettere agli studenti di

dimostrarele complessecapacitàdi comprensionee le migliori capacità intellettuali

sviluppateduranteil corso.Vengonoposti problemicherichiedonodi considerarele

caratteristiche di un particolarecontesto;pertanto, non essendo facili neanche da

valutare, richiedono elevatecapacità di giudizio da parte dei docenti. Al lo stesso

modo è necessariospecificaresin dall’inizio i criteri di valutazione, in modochegli

studenticapiscanocosasi intendeper “pensare criticamente” o “ risolvereproblemi”

in un particolareambito.Vista l’enfasi nell’acquisire capacità valutative, gli studenti

vengono spesso inclusi nel processo di valutazione attraverso attività di

autovalutazioneo di valutazionetrapari.

I tipi di risorse e infrastrutture necessarie. Piccoli gruppi interattivi in spazi

adeguati,supportati da libri e risorse per l’autonomainvestigazione o da un esperto

all’interno del gruppo.

4. Experiential or personal relevance approach34. Crederenell’importanzadella

rilevanza personale e dell’apprendimentodall’esperienza richiede di progettare

curriculum in concertazionecon gli studentiper incontrarei loro interessi e bisogni

personali. Uno dei più importanti sostenitoridi questoapproccio è Knowles con la

sua teoriadell’apprendimentoadulto.Non si tratta pertantodi partire dalla struttura

della disciplina ma di partire dalla realeesperienzadelle personeper comprendere

quali conoscenzee competenzesonointeressati adapprenderee chetipo di problemi

voglionoaffrontare.

La conoscenza. Il tipo di conoscenzafondamentale è quella significativa e utile a

livello personale.Ciò nonostante, il docentehala funzionedi rendere consapevole lo

34 Ibidem,p. 59-63



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 29~

studente delle conoscenze e delle capacità richieste dalla sua professione. È

importantepresentareun modello di competenze che comprenda quelle richieste a

livello individuale, sociale e professionale in modo che lo studentepossavedereil

gaptra il modello richiestoequelloposseduto.

Il processo di apprendimento e il ruolo di docenti e studenti. È importantecreareun

clima che promuova l’apprendimento, caratterizzato da rispetto reciproco, da

incoraggiamentoalla collaborazionee al supporto tra studenti e da apertura e

autenticità da parte del docente. Gli studenti devono esserecoinvolti in fase di

progettazioneper tenercontodei loro bisognidi apprendimento e affinché si sentano

coinvolti nella presadi decisione,aiutando ad identifi care strategie e risorseper

soddisfare le loro esigenze.All’inizio tutto ciò dovrebbe essereformalizzato in un

contratto di apprendimento.Il ruolo del docente è di assisteregli studenti nella

progettazione e nello svolgimento dell’apprendimento, fornendo anche sessioni

informative, facilitando il lavoro di gruppo, predisponendocontatti con esperti e

offrendo incontri individuali di supporto e di guida. Il docente è progettista e

managerdei processie delle procedure che facilitano l’acquisizionedi contenuti e,

solo secondariamente, li forniscedirettamente.

Gli scopi di apprendimento e il modo di esprimerli. Chi apprendedeve essere

coinvoltosindalla fasedi formulazionedegli scopi di apprendimento.

La scelta e l’organizzazione del contenuto. Devonoesserefatte in collaborazionetra

docenti e studenti. Il docentedeve costituire una guida affinché l’esperienza sia

produttiva, senzaessereprescrittivo o coercitivo.

Lo scopo della valutazione e i metodi utilizzati. Un obiettivo importante è che gli

studenti sviluppino la capacitàdi valutare il loro apprendimento, di selezionare e

presentare l’evidenza del raggiungimentodei propri risultati, ancheattraverso la

collaborazionedei pari,dei colleghi,di supervisori, ecc. Un esempio di questotipodi

valutazioneè quella che gli studentidevonofare nei corsi in modalità work based

learning.

I tipi di risorse e infrastrutture necessarie. Le risorseprincipali sonoil tempo del

docente- spesoprincipalmentelavorandoindividualmente o in piccoli gruppi - ,

l’accessoalle bibliotechee i contattiprofessionali. Il valoreprincipaleè la libertà di

sceglieree diventarela personachesi vuole essere, assumendosila responsabilità del
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proprio apprendimento e del proprio giudizio. Molto dipendedal rapportopersonale

che si instauracon il docente,a cui sonorichiesti impegnoe responsabilità poiché

nondevesemplicementeinsegnareun curriculumprescritto.

5. Socially critical approach35. Mira a sviluppareunacoscienzacritica negli studenti

in modo chesi rendanocontodei mali della società e sianomotivati a combatterli. È

necessario esaminare la società, le sue istituzioni e i suoi prodotti culturali ed

esplicitare i valori impliciti cheneguidanoil funzionamento.

La conoscenza. È costruita all’interno del quadro di riferimentostorico e culturale.

Noi creiamo la nostra comprensioneattraversol’int erazione con altri che hanno

simili background,culturae classesociale. La conoscenza, pertanto, è storicamente,

socialmente,economicamenteepoliticamentecondizionata.

Il processo di apprendimento e il ruolo di docenti e studenti. Docenti e studenti si

impegnanoinsieme nel comprenderee criticare le istituzioni sociali o lavoranoa

progetti collaborativi chehannoun significato sociale. Il ruolo del docente è di far

comprendereda dove nasceil proprio punto di vista, di sfidare i preconcetti e di

incoraggiarlia considerarealtrepossibilità.

Gli scopi di apprendimento e il modo di esprimerli. Lo studentedeveesserein grado

di auto realizzarsinel contestosociale in cui è inserito, criticando, argomentando e

difendendo la propriaposizione.

La scelta e l’organizzazione del contenuto. Il contenutoderiva dai problemi sociali

significativi edèorganizzatoattornoa ricerche,temi eprogetti.

Lo scopo della valutazione e i metodi utilizzati. La valutazione richiedeuna forte

negoziazionetra docentie studenti riguardante i tipi di evidenza di apprendimento

che devono essereforniti e i criteri per una performancedi successo.Gli studenti

devonosvilupparecapacitàdi fare ricercacritica,di giudicarein modoindipendente

edi lavorarecongli altri.

I tipi di risorse e infrastrutture necessarie. L’aspetto più costosoè il lavorare in

piccoli gruppi per fare progetti e ricerchechedevono esserebasati su un lavoro di

comunità.

35 Ibidem,p. 63-66
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1.3.1 Dall’approccio al curriculum alla struttura dei corsi di studio

A partire dalla scelta dell’approccio curricolare, il passosuccessivo è quello di

definire la struttura del corso, strettamente collegata alle credenze circa la

conoscenzae l’apprendimentoappenarichiamati.

Con “struttura” del corsocomprendiamoi seguenti aspetti:

• la strutturadelle ideeedellaconoscenzae il modo in cui vengonoorganizzate

le attività;

• le modalità- più o meno flessibili - di accesso,fruizioneeuscitadal corso.

Per quanto riguarda il primo aspetto, possiamo distinguere quattro tipologie

principali di struttura36.

1. Struttura basata sulla logica del contenuto disciplinare. Il principio

organizzativo è diverso a seconda della disciplina affrontata (ad esempio: il

“ tempo” per la storia, le “ relazioni spaziali ” per la geografia, le “specie” per la

biologia, le “ forme di espressione” per l’arte, i “sistemi funzionali” nella

medicina, ecc.). Scelto il principio organizzativo, devono essere decise la

sequenzae il gradodi approfondimentodei contenuti da trattare. Il vantaggio di

questotipo di strutturaconsistenel fatto chelo studente haunavisionegeneraledi

comesi è sviluppatala conoscenzao di comeè organizzatanella disciplina. Lo

svantaggio, invece, è chespessola conoscenzanon è collegata ai bisognie agli

interessidegli studenti e puònonincoraggiarli a sfidare le concezioni esistenti o a

identificarenuoveareedi investigazione.

2. Struttura basata sulla performance, sul ruolo, sulla competenza. In questocaso

si trattadi identificare il ruolo, le performancee le competenzea cui lo studente

deve essere formato e di analizzarleper determinarequali conoscenze, capacità,

attributi e disposizioni devono essere acquisite per esercitarli. Conoscenze e

capacitàvengono poi ordinatedalla più elementare alla più complessa,comein

una gerarchiadi apprendimento.Il vantaggio è che gli studenti, vedendola

connessionetra ciò chestudianoe gli obiettivi in termini di capacità personalie

professionali, sonopiù motivati e desiderosidi apprenderee di migliorare.Inoltre,

l’attenta sequenzialità di conoscenzee capacità permette allo studente di stare a

36 TooheyS. (1999), Designing Courses for Higher Education, op.cit.
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passoe raggiungerepiù facilmenteil successo.Gli svantaggiconseguenti sonola

poca flessibili tà, poichéè già tutto specificato dettagliatamente,una conoscenza

menoprofondadella disciplinae, infine, la mancanzadi unadistanza criticadalla

figuraprofessionaleformata,chevienedataperacquisita.

3. Struttura basata sul progetto, sulla ricerca, sul problema. In questo approcciosi

tentadi integrarela conoscenzateoricacon l’applicazionepratica. I problemi e le

situazioni quotidiane e tipiche della pratica professionale vengono usate per

stimolare gli studenti a scoprireed esplorare i concetti chiave della disciplina.

Generalmentesi lavora in piccoli gruppi il cui scoponon è risolvere il caso,

trovare la soluzione,ma capire quali conoscenze e capacità servonoe mancano

per risolverlo. In tal senso, questo approccio dà molta importanza

all’apprendimento esperienziale,poiché l’apprendimento risulta proprio dalla

interazionetra la situazioneda affrontare e i precedenti bisogni, interessi ed

esperienzedegli studenti.I vantaggiconsistononel fatto chegli studentiutilizzano

metodi di studio che enfatizzanole capacità di comprensionepiuttosto che di

memorizzazionee chesonopiù motivati perchétrattanoproblemi significativi per

la loro futura pratica professionaleintegrando la teoria con la pratica. Lo

svantaggioè che il tempodedicatoall’approfondimentodei contenutiè ridotto. La

difficoltà operativa maggioreè cheil ruolo del docente è più critico in quanto si

trasforma in facili tatore che interviene solo per porre domandefinalizzate a

reindirizzarela ricercae chedevededicaremolto tempoa prepararele risorsee il

materialedi apprendimento.

4. Struttura cognitiva basata su concetti chiave, temi o abilità intellettuali. Questo

approccioselezionae organizzai contenutie le attività intorno a concetti chiave

(comeadesempio il concettodi rivoluzione,di egemonia,di selezione,ecc.) o ad

abili tà intellettuali (come il pensiero critico, la pratica riflessiva, ecc.). Il

vantaggioè chevengonostabiliti e praticati l’idea centrale della disciplina o del

modo di pensare.Gli svantaggisonochele ideechiavepossonoesserepresentate

al di fuori del contesto in cui vengonosviluppate e chegli studentipotrebbero non

cogliernela genesi, così comei materialiscelti per esplorarei concetti potrebbero

esserepiù o menorilevanti e interessanti pergli studenti.
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Per quantoriguardail secondopunto, la flessibilità della struttura viene intesae

declinatain termini di:

• modalità di accesso al corso,cheriguardano,daunaparte, il livello del corso,

di primo o di secondociclo, e, dall’altra parte, le modalità di accedervi,

potendo prevedereo meno l’attribuzione di debiti formativi o modalità

alternativecomeadesempioil riconoscimentodell’esperienzapregressa;

• modalità di fruizione, che riguardanoil quando e il dove possonoessere

appresi i contenuti (ad esempiosesolo in presenzao anchea distanza) e in

che modo, ad esempioattraverso attività modulari fruibili a seconda del

proprio livello edelleproprieesigenze;

• modalità di uscita, cioè fino a quandoe in che termini i crediti acquisiti

restanovalidi evengonoriconosciuti.

Riguardoalla flessibilitàdella struttura del corso,due aspetti sonoparticolarmente

importanti,ovverolamodularitàe la sequenzialità37.

La caratteristicadella modularità è nata e si è diffusa come modo effettivo per

consentireunamaggiore possibilità di scelta e unamaggioreflessibilità,permettendo

agli studenti di strutturareil percorsodi studio secondole loro esigenze edinteressi e

in tempi appropriati rispettoal loro tempodi vita. La diffi coltà maggiorerispettoa

questo approccio è l’in tegrazionedei diversi moduli in un programma di studi

coerente,intesacomecomprensionedelle relazioni chiave e dei collegamenti tra i

moduli. In tal sensole relazioni finali, le tesi e i project work possonocostituire un

elementoessenzialeperricondurreaquestaintegrazione.

L’aspettodella sequenzialità non ha a che fare semplicemente con la disposizione

lineare di blocchi di conoscenza, per quanto un principio importante

dell’i nsegnamento sia chel’apprendimentoè sempre collegato a ciò che lo studente

sa già.Questo,infatti, nonsignifica che la sequenzialitànonpossaessere intesacome

il raggiungereunavisione olistica di unamateria a partire da dimensioni multiple e

punti di vista diversi di approcciarsi ad uno stesso contenuto. Ad esempio,

37 Light G., Cox R. (2001), Learning and teaching in higher education, Paul Chapman Publishing,
London
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nell’apprendimentobasatosu problemi, lo stessoproblemavienetrattato ogni volta

secondoundiversopuntodi vistascientificoedisciplinare.

Già dalla presentazionedi questeduediversemodalità di distingueregli approccial

curriculum, e così come emergerà dall’analisi dell’approccio europeo alla

progettazionee dai casi di studio riportati, appareevidente che nella realtà tali

approcci non esistono allo statopuro,poichési concretizzanoin strutturecurricolari

ibride che perseguonoe assumonoi tratti di più di uno degli approcci richiamati.

Infatti, seppurel’approcciodominanteresti ancora quello basatosul contenuto della

disciplina - e nona casoquestoè l’unico approccio interamente coincidentenelle due

“classificazioni” riportate - , è innegabile che nell’ult imo decennio, spinti dai

processidi cambiamentoprecedentementerichiamati, i curricoli universitari siano

stati orientatia tenercontoe a sviluppareanchealtre dimensioni, in modoparticolare

quella cognitiva, sociale, performativa ed esperienziale. Nel compiere questo

passaggionon sonomancatee nonmancano ovviamentemolte diffi coltà dasuperare,

dovute principalmente da una parte, alla scarsità delle risorse necessarieper un

profondo ripensamentoe cambiamentodei curricoli universitari, e, dall’al tra parte,

sia alla preoccupazionee pressione di doversvolgereun determinato programma,sia

ad unamancanzadi conoscenzadellestrategieeducative edidattichedautili zzare.

1.4 L’approccio “europeo” alla progettazione dei corsi di studio di istruzione

superiore

A livello europeosonoprincipalmentetre le “fonti ” a cui attingereper ricostruireun

possibileapproccioeuropeodi progettazionedei corsi di studio:

� Il Quadro dei titoli dello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore (A

Framework for Qualifications of the European Higher Education Area);

� Gli Standard e linee guida per l’assicurazione della qualità nello Spazio

Europeo dell’Istruzione Superiore (Standards and Guidelines for Quality

Assurance in the European Higher Education Area);

� Il Progetto Tuning Educational Structures in Europe, finanziato dalla

CommissioneEuropeaa partire dal 2000 su iniziativa di 100 università, che

ha avutolo scopodi “sintonizzare”i titoli accademici dei tre cicli attraverso
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una metodologia per (ri-) disegnare,sviluppare,attivaree valutare i corsi di

studio basata sul sistemadei crediti ECTS e su un linguaggio comuneper

descriverei risultati di apprendimentoe le competenze - generali e specifiche

- attesi e le modalità di insegnamento,apprendimento e accertamento del

profitto.

Dopoaverle presentatesingolarmente,tenteròdi delinearele caratteristichepeculiari

dell’approccioeuropeodi progettazionedei corsidi studio di istruzionesuperiore.

1.4.1 Il Quadro dei titoli dello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore38

Nel Comunicato di Berlino (2003) si è ritenutoche per raggiungereeffettivamente

l'obiettivodi titoli di agevoleletturae comparabilità fossenecessarioandare oltre la

mera indicazione delle denominazioni e delle quantità di crediti: “Ministers

encourage the member states to elaborate a framework of comparable and

compatible qualifications for their higher education systems, which should seek to

describe qualifications in terms of workload, level, learning outcomes, competences

and profile”.

Si è chiesto pertantoagli Stati di elaborare un Quadro nazionale dei loro titoli di

istruzione superiore (National Qualifications Framework - NQF), atto a descrivere

ogni titolo in termini di carico di studio, di livello, di obiettivi formativi, di

competenze, di profilo. Al contempo,si è provvedutoa costruireun Quadro generale

europeo (European Qualifications Framework - EQF), nel quale i Quadri nazionali

sono destinatia collocarsi, cheè stato adottato dai Ministri alla riunionedi Bergen

del 2005.

Il Quadro dei titoli dello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore rispondealle più

ampie finalità perseguiteall’interno del Processo di Bologna di trasparenza

internazionale,di riconoscimentointernazionaledei titoli e di mobilità di studentie

diplomati.

Nel quadrodi riferimentoper le “qualifiche” (intesecome “qualsiasi titolo, diploma

o altro certificato rilasciato da una autorità competente, attestante che sono stati

raggiunti precisi risultati di apprendimento e conseguito di norma dopo il

38 Gli estrattidal documentosonotradottidal Bologna Working Group on Qualifications Frameworks
e consultabili all’i ndirizzo http://www.processodibologna.it/
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completamento di un corso di studio riconosciuto di istruzione superiore”) vengono

fornite indicazioni perdescriverei risultati di apprendimento relativi a ciascunciclo,

precisandola gammadi crediti ECTS attribuibile ad ogni livello o ciclo.

Elementochiaveè proprio la specificazione dei learning outcomes, e non solo in

termini di conoscenze.Infatti, partendodal presuppostoche, tradizionalmente,siatra

gli obiettivi chenella verifica del profitto, restanoimplicite le abili tà e le competenze

richieste per il rilasciodi un determinatotitolo, al fine di facilitarnela comparazione

si richiede invece di descrivere la gamma più ampia possibile di risultati attesi

dall’apprendimento.

In quantoschema europeo fornisceun meta-schema all’int ernodel quale sviluppare

gli scheminazionali.In altri termini, essostabilisce la cornice e i limiti degli schemi

nazionali, oltre ad agevolare la comprensionedi come i vari schemi nazionali si

rapportanoe si connettono fra loro. Fornisce unastrutturacondivisadi cicli e livelli ,

corredata da descrittoriper ciascunciclo, ma non incorporai dettagli degli schemi

nazionalicheriflettonoesigenzeesclusivamentelocali.

I risultati generalidi un titolo, valea dire i risultati dell’apprendimentocomuni a tutti

i laureati di un certo tipo, possono essere espressi da un “descrittore del titolo”

(qualification descriptor) di tipo generale: nonsolo essidevonoessereapplicabili ad

una vasta gammadi discipline e profili , ma devono anche tener conto, per quanto

possibile,dellemolteplici articolazionipossibili nei vari scheminazionali.

I descrittori dei titoli devono essere letti come enunciazioni generali dei tipici

risultati conseguiti dagli studentichehannoottenuto un titolo dopoaver completato

con successoun ciclo di studio. Il concetto di descrittoredi un ciclo di qualificazione

è stato sviluppatoall’interno dell’Iniziativa congiunta per la Qualità, da cui sono

derivati i “descrittori di Dublino”, definizioni generali delle aspettative di

apprendimento e di capacitàper ciascunodei titoli conclusividi ciascunciclo. Non

vannointesicomeprescrizioni e nonrappresentanosoglie o requisiti minimi, poiché

mirano a identificare la naturadella qualifi ca nel suo complesso;infatti, essi non

hannocarattere disciplinaree nonsonocircoscritti a determinate areeaccademicheo

professionali.
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I “descrittoridi Dublino” - chevengono riportati nell’allegato1 - sonocostruiti sugli

elementiseguenti:

• conoscenzae capacitàdi comprensione(knowledge and understanding); 

• conoscenzae capacità di comprensione applicate (applying knowledge and

understanding); 

• autonomiadi giudizio (making judgements); 

• abili tàcomunicative (communication skills); 

• capacitàdi apprendere(learning skills).

Nel progettare i nuovi corsi di studio, pertanto, è fondamentale esplicitarei risultati

attesi in termini di descrittori di ciclo tenendoconto e allineandosi,fino a che non

verràemanatoquello nazionale,al quadroeuropeodei titoli di studio.

1.4.2 Il documento ENQA: Standard e linee guida per l’assicurazione della

qualità nello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore39

Nel Comunicato di Berlino del 19 settembre2003 i Ministri invitavanol’ENQA

“attraversoi suoi membrie con la collaborazione di EUA, EURASHEed ESIB” ad

elaborare“una base condivisa di standard,proceduree linee guida sui processi di

assicurazionedella qualità” e a “cercaresoluzioni adatte a garantire un adeguato

sistemadi peer review per le agenzieo strutture che si occupano di assicurazione

dellaqualitàe/o di accreditamento”.

Il documento ENQA sugli standarde linee guida per l’assicurazione della qualità

sottoscritto dai ministri a Bergenforniscestandard e lineeguida formulati in modo

da essereapplicabili a tutte le istituzioni di istruzionesuperiore e a tutte le agenzie

europee di assicurazionedella qualità, a prescindere dalla loro struttura e

funzionamento,dalle lorodimensioniedal sistemanazionale in cui sonoinserite.

Incarnanolo spirito dellaDichiarazionedi Graz, elaboratadall’EUA nel luglio 2003,

in cui si dichiarache“ lo scopo di una dimensione europea dell’assicurazione della

qualità è quello di promuovere la fiducia reciproca e di migliorare la trasparenza

nel rispetto della diversità dei contesti nazionali e degli ambiti disciplinari”.

39 Gli estrattidal documentosonotradottidal Bologna Working Group on Qualifications Frameworks
e consultabili all’i ndirizzo http://www.processodibologna.it/
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Per quanto riguardagli standard e linee guida europei per l’assicurazione interna

viene sottolineato che “La realizzazione dello Spazio Europeo dell’Istruzione

Superiore dipende in modo determinante dall’impegno di ciascuna istituzione a

garantire, a tutti i livelli, che i corsi di studio definiscano con chiarezza i risultati di

apprendimento attesi; che i docenti siano pronti, disposti e capaci di svolgere le

attività di docenza e di sostegno necessarie affinché gli studenti conseguano tali

risultati; che vi sia un riconoscimento pieno, tempestivo e concreto del contribuito

fornito da chi, tra i docenti, dimostrerà particolari doti di eccellenza, competenza e

impegno. Tutte le istituzioni di istruzione superiore devono aspirare a migliorare

continuamente la loro offerta formativa”.

Standarde lineeguidaperl’assicurazioneinternadella qualità, pertanto, riguardano:

1. lineedi indirizzoeprocedureperl’assicurazionedella qualità;

2. meccanismi di approvazione, monitoraggio e revisione dei corsi di

studio;

3. criteri e regoleperl’accertamentodel profitto;

4. sistemi di promozionedellacompetenzadei docenti;

5. risorseesupportoadeguatiperl’apprendimento;

6. sistemi di raccoltadi informazionisull’efficaciadei corsi;

7. sistemi di informazione trasparenteepubblica.

Tra i suddetti elementi, due sono quelli particolarmente rilevanti da tenere in

considerazione in fasedi progettazionedei corsi di studio, ovvero i meccanismi di

approvazione, monitoraggio e revisione dei corsi di studio e i criteri e le regole per

l’accertamento del profitto.

In merito all’approvazione, la revisione periodica ed il monitoraggio dei loro Corsi

di studio e dei titoli rilasciati, viene specificato che la garanzia della qualità

dovrebbe includere:
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• l’indicazione chiarae pubblica dei risultati di apprendimento chesi intendonoraggiungere;

• la progettazioneaccuratadel contenutoe del curriculum dei Corsi di studio;

• specifiche necessità delle diversemodalità di erogazione (ad es. a tempo pienoo parziale;a

distanza; e-learning) e tipologie di istruzione superiore(accademica, indirizzataal lavoro,

professionale);

• la disponibilità di risorseappropriateperl’apprendimento;

• le procedure formali di approvazione dei Corsi di studio da parte di organismi esterni a

quello dei docenti del Consigliodi Corso;

• il monitoraggio dei progressi e dei risultati ottenuti dagli studenti;

• la revisioneregolaree periodicadei Corsi di studio (anche daparte di membri esterni);

• un feedback regolare da parte dei datori di lavoro, dei rappresentanti del mondo della

produzionee di altre organizzazioni di ril ievo;

• la partecipazionedegli studenti alle attività di assicurazionedella qualità.

In merito alla verifica del profitto degli studenti, invece, vengonofornite le seguenti

lineeguida.

La verifica del profitto degli studentiè unodegli elementi più importanti dell’istruzionesuperiore.Gli

esiti della verifica hannoun grandeimpatto sulla carriera futura degli studenti. Di conseguenzaè

importanteche la verifica sia fatta semprein modo professionale e tenendoconto dello stato delle

conoscenzeesistenti sui procedimenti di test e di esame. La verifica fornisceinoltre alle istituzioni

informazioniutil i sull’efficacia dell’insegnamento e sul supportodato agli studenti.

I procedimenti di valutazionedegli studentidovrebbero:

• essere pensati per valutare il livello di raggiungimento dei risultati di apprendimentoprevisti e

degli altri obiettivi del Corsodi Studio;

• essere appropriati peril loro scopo, siaessodiagnostico, formativoo sommativo;

• avere criteri chiari e pubblici per l’assegnazione dei voti;

• essere svolti dapersonechecomprendano il ruolo della verifi canell’avanzamentodegli studenti

verso il raggiungimentodelleconoscenzee delle capacità associate con la qualifi caprevista;

• quandopossibile, nonbasarsi sul giudizio di un esaminatore singolo;

• prenderein considerazionetutte le possibile conseguenzedella regolamentazionedelle verifiche

di profitto;

• avere regole chiare per quanto concerne assenze e malattie degli studenti, oltre ad altre

circostanze;

• assicurarechele verifiche sianosvoltein maniera pienamente conforme alle procedurestabilite

dall’istituzione;

• essere soggetti a controlli amministrativi chegarantiscano l’accuratezzadelle procedure.
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Inoltre gli studenti dovrebbero essere informati in manierachiarasulla strategiadi verifica del profitto

utilizzata per il loro Corso di Studio, su quali esami o metodi di valutazionedovranno affrontare, su

che cosa ci si attenda la loro e sui criteri che saranno applicati nella valutazione della loro

performance.

Anchein questo documento,pertanto,vieneattribuita particolare importanzaal fatto

di individuare in sededi progettazionei risultati di apprendimento e, in modo

specifico,anchelemodalitàe i criteri di valutazionedel loro raggiungimento.

1.4.3 Il modello Tuning di progettazione dei corsi di studio40

Il modello Tuning è centrato sulle competenze come elemento base per la

progettazione,attuazioneederogazionedi uncorsodi studio.

Uno degli obiettivi del progettoTuning è di contribuire allo sviluppo di titoli di

studio universitari che siano facilmente confrontabili a livello Europeo e di

promuovereuna comprensionedella natura di ciascunodei due cicli descritti dal

processodi Bologna basata sul principio del “cosasarebbero in grado di fare” i

detentori di questi titoli. Se i laureati devono potersimuoveree trovare lavoro in

paesidiversidella comunitàeuropea,infatti, il loro percorsoeducativo habisognodi

un buon livello di consensosu alcuni punti fissi riconosciuti, che devono far

riferimento ai risultati di apprendimento,in particolare per quanto riguarda le

competenzeacquisite.Il primo e il secondociclo, pertanto, sono stati descritti in

termini di risultati dell’apprendimentoecompetenzedasviluppareeottenere.

Il grande vantaggio di questi punti di riferimento è che essipermettono una certa

autonomia e flessibilitànellacostruzionedei curriculae, allo stessotempo,fungono

dabasepercostruire indicatoridi livello chesianointesiallo stessomododatutti.

Come viene specificato, la sceltadelle competenze comepunti di riferimento per

descriverei corsidi studiopuòcomportarei seguenti vantaggi:

a) aumentare la trasparenza dei profili professionali - accademici nei corsi di studio

e mettere un’enfasi sempre maggiore sui risultati di apprendimento: l’ accento sul

fatto che lo studentedeveacquisire certecompetenzepuò aumentarela trasparenza

nelle definizioni degli obiettivi che un certo corso di studio si prefigge. La

40 GonzalezJ., Wagenaar R. (2005), Tuning Educational Structures in Europe II, Publicacionesde la
Universidad de Deusto, Bilbao (traduzione italiana in parte reperibile sul sito
http://www.storia.unibo.it/Tuning/Tuning.html e in partea cura dell’autrice)
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trasparenza si realizza aggiungendo indicatori che si possono misurare

numericamente e allo stesso tempo rendendo questi obiettivi più dinamici e

rispondentiai bisognidellasocietàe del mondodel lavoro. La definizionedei profili

accademicie professionaliè legataall’identificazionedelle competenze e abili tà e al

modo in cui lo studentedovrebbeacquisirle all ’interno di un certo programma di

studi;

b) sviluppo di nuovi paradigmi per un sistema educativo centrato sullo studente e

necessità di porre l’accento sul management della conoscenza: l’interesseper lo

sviluppo di competenzenei programmi educativi è in accordo con un approccio

all’educazione centrato principalmente sullo studente e sulla sua capacità di

apprendere, che richiede un maggiorecoinvolgimento e protagonismo da partedel

discente, il quale devesvilupparela capacità di gestire informazioni nuovee trovare

e valutarele fonti di informazionenelle forme più varie (attraversogli insegnanti,le

biblioteche,internetetc.);

c) rispondere alle crescenti richieste di una società che ha bisogno di un “lifelong

learning” e di più flessibilità nell’organizzazione dell’apprendimento: nella “società

dell’apprendimento” gli individui devono saper gestiresempre nuova conoscenza,

aggiornarla, selezionareciò che è appropriato ad un particolare contesto, imparare

costantementee capirecomeciò chesi impara in un modopossaessere adattato a

situazioninuovee in rapidocambiamento. Lo sviluppodi modi e contesti diversi e

mutevoli influenzail passoe il ritmo a cui individui o gruppipossonoprendereparte

al processoeducativo.Tutto ciò haun impatto nonsolosulla formae la strutturacon

cui si offrono i corsi di studio ma sull’intero approccio all’organizzazione

dell’apprendimento, che va dall’offrire corsi di laureapiù mirati, più corti, una

struttura più flessibile e un insegnamento finalizzato all’a iuto e alla guida agli

studenti.L’occupabilitàdei laureati, inoltre, viene sicuramenteaumentataattraverso

la molteplicità degli approcci e dei profili, la flessibilità dei corsi di laurea con

possibilità maggiori di entraree usciredai percorsi universitari e lo sviluppo delle

competenzegeneriche;

d) considerare le migliori possibilità di impiego e di livelli ottimali di partecipazione

alla vita della società civile: nel contestodella convenzionedi Salamancagrande

importanzaè data alla possibilità per il laureato di essereimpiegato nel mondo del
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lavoro; tuttavia, nella prospettiva di Tuning i risultati di apprendimento devono

andareoltre la possibilità per il laureato di trovare lavoro e devonocontenerele

richieste e gli standard che gli accademici hanno introdotto per ottenere certe

qualificazioni. Il vederel’educazionein funzione dell’i mpiego, quindi, deve andare

in paralleloal vederel’educazione in funzionedella partecipazione alla vita della

società civile, come un mezzo per lo sviluppo personale e per affrontare

responsabilità sociali;

e) migliorare la dimensione europea nell’Istruzione Superiore: la considerazione

congiunta delle competenzee delle conoscenze da parte delle università europee

contribuirà allo sviluppo di titoli accademici comparabili e di facile lettura e di un

sistemabasato essenzialmentesui due cicli principali. Tutto ciò contribuirà inoltre

allo sviluppo di strutture comuni di accreditamento e promuoveràla trasparenza

rendendo lo spazio europeo dell’Istruzione Superiore più attraente. Inoltre, un

aumentodella trasparenzadei risultati dell’apprendimento e dei relativi processisarà

certamente un valore che incoraggeràla mobilità non solo degli studenti ma anche

dei professionisti;

f) creare un linguaggio più adeguato per poter comunicare con le parti interessate: i

differenti contesti socio-economici e i loro continui cambiamenti richiedono un

monitoraggio continuosui profili professionali edaccademici e, di conseguenza, una

consultazionecontinua e una revisione costante delle informazioni. L’uso del

concetto di “competenze”, poiché viene dall’esterno del mondo dell’Ist ruzione

Superiore, potrebbeesserepiù adeguatonel dialogo con gruppi non direttamente

coinvolti nella vitaaccademica.

Nel Progetto Tuning vienefattaunaimportante distinzionetra competenze generiche

ecompetenzespecifiche.

Nonostante venga riconosciuta l’importanza della costruzione e dello sviluppo di

competenzee abilità relativea specificheareedisciplinari comeelemento basenei corsi

di diploma/ laurea, è statasottolineatala necessità di dedicare tempo e attenzioneallo

sviluppodi competenzegenericheo abilità trasferibil i.

Vengonodistinti tre tipi di competenzegeneriche:

- Competenze strumentali: le competenze con funzione strumentale, che

comprendono:le abilità cognitive, ovverola capacità di comprenderee manipolare le
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idee e i pensieri; le capacitàmetodologiche per controllare e gestire l’ambiente:

organizzazionedel tempoe strategiedi apprendimento, il processo decisionale,o la

risoluzionedei problemi; le capacitào conoscenzetecnologiche relative all’utilizzo

di dispositivi tecnologici, informatica, capacità di gestione delle informazioni; le

capacitào conoscenzelinguistiche come, ad esempio, la comunicazione scritta e

oraleo la conoscenzadi unasecondalingua.

- Competenze interpersonali: le abilità individuali che fanno riferimento alla

capacitàdi esprimerei propri sentimenti,capacità critichee autocritiche.Le capacità

sociali che riguardano le relazioni interpersonali o il lavoro di squadra o

l’espressione di un impegno sociale o etico. Tutte queste competenze tendonoa

favorire i processidi interazionesocialeedi cooperazione.

- Competenze sistemiche: ovvero, le abili tà e le competenze riguardanti sistemi

integrati. Esse prevedonouna combinazione tra le capacità di comprensione,

sensibilità, e la conoscenza.Questatipologiadi competenze permette a un individuo

di vedere come le parti di un insiemesi relazionanole une con le altre e come si

unisconotra loro. Essecomprendonola capacità di pianificare i cambiamenti così da

apportare miglioramenti nei sistemi integrati e di progettare nuovi sistemi. Le

competenze sistemiche richiedono come base l’acquisizione precedente di

competenzestrumentalie interpersonali.

Nella tabellachesegue riporto l’elencodelle30competenzegenericheindividuate.

Le 30 competenze generiche

Competenze strumentali

- Capacità di analisie sintesi.

- Capacità di organizzazionee pianificazione.

- Conoscenzegenerali di base.

- Conoscenzedi basenell ’ambito dellapropriaprofessione.

- Comunicazionescritta e orale nella lingua madre.

- Conoscenzadi unasecondalingua.

- Conoscenzeinformatichedi base.

- Capacità di gestione delle informazioni (abilità nel reperire e analizzare le informazioni

provenientidadiversefonti).

- Risoluzione dei problemi.

- Capacità di prendere decisioni.
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Competenze interpersonali

- Capacità critiche e autocritiche.

- Lavorodi squadra.

- Capacità interpersonali.

- Capacità di lavorare in ungruppodi lavoro interdisciplinare.

- Capacità di comunicare conesperti di altri campi.

- Apprezzamentodelladiversitàe della multiculturalità.

- Capacità di lavorare in unambienteinternazionale.

- Responsabili tà ed impegnoetico.

Competenze sistemiche

- Capacità di mettere in pratica le conoscenze acquisite

- Capacità di ricerca.

- Capacità di apprendimento.

- Capacità di adattamento a nuove situazioni.

- Capacità di generare nuoveidee(creatività).

- Capacità dirigenziali(leadership).

- Comprensione delleculture e delle tradizioni di altri paesi.

- Capacità di lavorare autonomamente.

- Progettazione e gestionedi un progetto.

- Spirito d’ini ziativae imprenditoriale.

- Interesse perla qualità.

- Desiderio di avere successo.

Per le nove aree disciplinari coinvolte nel progetto (Economia, Chimica, Scienze

dell’Educazione, Studi Europei, Storia, Geologia, Scienze Matematiche,

Infermieristica e ScienzeFisiche), invece, sono state identificate le competenze

specifiche.

Le conoscenzespecificherelative alla disciplina, teoriche, pratiche e/o sperimentali

includono i contenuti,cioèla conoscenzaspecifica relativa alla disciplina, i modi in cui i

problemi vengonoaffrontati e risolti, le conoscenze della storia della materia e degli

sviluppi corrential suointerno,ecosìvia.

Come esempio, nell’ allegato 2 vengono riportate le competenze specifiche

individuate per l’area delle Scienze dell’Educazione.
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Sulla base dei principi richiamati,il modello di progettazioneè fondato sui seguenti

elementichiave.

• Unaprecondizioneperl’erogazionedi un corsoè la disponibili tà delle risorse

(umane, strutturali, tecniche…), la cui qualità impatta direttamente sulla

qualità del programma.Per questomotivo, è necessarioun loro continuo

monitoraggio e miglioramento,che, nel casodi quelle umane, significa un

aggiornamento continuo riguardante gli approcci all’insegnamento e

all’apprendimento.

• La necessità di un corso di studio deveesseredimostratoe stabili to da un

processo di consultazione con gli stakeholders rilevanti (comunità

accademica,professionisti, ordini professionali, datori di lavoro,…).

• Il profilo del titolo deveesserebendescritto in termini di scopie obiettivi del

corso formulati comerisultati di apprendimento attesi, a loro volta espressi

sotto forma di conoscenze,capacitàdi comprensione,competenze generalie

specificheda raggiungere.

• Il contenuto(conoscenze, capacitàdi comprensione,abilità) e la struttura

(moduli e crediti) devono essere stabilit i e descritti. Il processo di

progettazionedel curriculumdovrebbeconsiderare i contenuti accademici e il

livello che deve essereraggiunto,ma deve ancheconsiderare che uno dei

principali obiettivi dell’istruzione superioreè promuovere apprendimento

autonomo e studentiautonomi.La progettazione di un curriculum, infatti,

dovrebbe tenerein considerazionel’occupabili tà dei neolaureati e lo sviluppo

della cittadinanza,oltrealla loro formazioneaccademicae intellettuale.

• Si dovrebbe applicareuno schemadi valutazionepermonitoraree rivedere le

operazionidi ciascuncorsodi studio. Il processodi monitoraggio dovrebbe

implicare la raccolta sistematica e l’analisi di informazioni statistiche e

indicatori chiave come la percentualedi successoagli esami, il progresso

degli studenti verso l’occupabilitào verso diplomi di livello superiore, il

numerodi studentiiscritti, la rispostaa questionari di valutazione, i giudizi da

parte di istituzioni partnere così via. Dovrebbero essereoperativi diversi

giudizi (feedback) e feedforward loops che coinvolgano studenti e staff

accademico e dovrebbe esserci la possibilità di agire sulla base delle
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informazioni derivanti dai questionari compilati dagli studenti e dai

rappresentanti degli studenti. Lo scopo dei feedback loops è quello di

correggerele criticità nell’erogazionee/o nella progettazionedel curriculum.

Nel caso di corsi che contemplinoapprendimento sul luogo di lavoro o

competenzeprofessionalisi dovrebbecercare di ottenereun feedback dalle

parti interessate perciò che riguardal’ idoneità nella pratica delle competenze

degli studenti e,di conseguenza,la loro occupabilità.

I principi suddetti per la progettazionee il miglioramento dei corsi possonoessere

rappresentati graficamente nel cerchio dinamico dello sviluppo della qualità

(dynamic quality development circle). 

 

Management Committee

THE TUNING DYNAMIC QUALITY
DEVELOPMENT CIRCLE

Definition of degree
profile

Programme design: definition of
learning outcomes / competences

Identification of
resources

Construction
of curricula:
content and
structure

Selection of teaching and
learning approaches

Selection of types of
assessement

Evaluation
and
improvement
(on the basis
of feed back
and feed
forward)

Programme quality
enhancement

Fonte: GonzalezJ.,Wagenaar R. (2005), Tuning Educational Structures in Europe II, op.cit., p. 30

Un valido aiuto per la progettazione,l’ implementazione, lo svolgimento e la

valutazionedi un corso di studio è la lista di domande chiave – chevieneriportata

nell’allegato 3 tradotta in italiano– datenerein considerazionequandosi dàinizio o

si sviluppaunprogramma.

Oltre al fatto di avermessol’accentospecifico sulle competenze – e nonsui learning

outcomes genericamenteintesi – , l’innovativi tà del progetto è quella di aver

sottolineato l’im portanzadi progettarenon solo l’int ero corso di studio, ma ogni

singoloinsegnamento/moduloin termini di learning outcomes e competenze.
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In questalogica, infatti, all’interno del progetto è anchestato predispostoil seguente

modello di progettazionedi unmodulodidattico.

QUESTIONARIO DI PROGETTAZIONE PER UN MODULO DIDATTICO

Competenzedasviluppare:

1. ………………………………

2. ………………………………

3. ………………………………

4. ………………………………

Risultati

apprendimento

Attività didattiche Tempo di lavoro previsto per lo stude

(calcolato in ore)

Modalità di accertamento del profitto

1.4.4 Il driver dell’approccio europeo alla progettazione dei corsi di studio: i

learning outcomes

Dall’analisi delle fonti precedentementedescritte, emerge con forza il driver

dell’approccioeuropeoalla progettazione dei corsidi studiodi istruzionesuperiore: i

learning outcomes.

Di fronte a questaposizionenon possiamo che gioire – noi “pedagogisti” – nel

vederefinalmente assegnatoil primato all’apprendimento dello studente, anziché

all’in segnamento del docente, all’output formativo (risultato), anziché all’input

istruttivo (programma).Allo stessomodo,nonpossiamononevidenziaree sollevare

alcunecriticitàconnesseallasceltae all’usodel terminelearning outcomes.

La primaconsiste nel fatto di utilizzarelo stessoterminema consignificati diversia

seconda del livello a cui si fa riferimento (ciclo di studi, corso di laurea,

insegnamento/modulo). La seconda è riferita alla contrapposizione tra il significato

originariodei learning outcomes e il significato attualeattribuitogli.
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1.4.4.1 Due diversi livelli di risultato: learning outcomes e learning output

Nell’analisi dei documentieuropeiabbiamovisto che il termine learning outcomes

vieneutilizzato aduediversilivelli.

I descrittoridi Dublino vengonoconsiderati learning outcomes ad un meta-livello,

poiché identificano la natura della qualifica nel suo complesso; infatti, essi non

hannocarattere disciplinaree nonsonocircoscritti a determinate areeaccademicheo

professionali. Ciò che viene sottolineato,è che essi debbano includere anche le

competenze,e nonsolo le conoscenze,attesealla fine del corso.È evidenteche,così

come richiesto dai decreti attuativi del DM 270, i descrittori dovranno essere

contestualizzati rispetto ad ogni specifico corso di laurea. In tal senso,i learning

outcomes farannoriferimento ai risultati di apprendimento attesi da un laureatodi

unospecificocorsodi studio (macro-livello).

È chiaro che a questo meta/macro- livello, i learning outcomes devono essere

consideraticomelo scopo, la finalità del corsodi studio. In tal senso,è appropriato

l’uso del termine“outcomes”per intendereun risultato raggiunto a medio - lungo

termine.

Nell’allegato 4 forniamo due possibili esempi di descrizione dei risultati di

apprendimento attesisecondoil sistemadei descrittori di Dublino.

Nel progetto Tuning, tuttavia, i learning outcomes vengonoriferiti ancheai risultati

dei singoli insegnamenti/moduli.Relativamente ai learning outcomes, infatti, si

afferma che“ I risultati di apprendimentosonounadescrizionedi cosauno studente

dovrebbe conoscere,comprenderee/o esserein grado di dimostrareal termine di un

processo di apprendimento.Possono essererelativi ad unasingola unità didattica o

modulo, o a un determinato periodo di studio, ad esempio un corso di studio di

primo, secondo o terzo ciclo”. Le competenze, invece, “costituiscono una

combinazionedinamica di conoscenze,comprensionee abilità.Lo sviluppodi queste

competenzecostituisce l’ obiettivo dei corsi di studio. Le competenze si formano

nellevarieunitàdidatticheesonovalutate in fasi diverse” .

In tal senso,i learning outcomes vengonoin realtà riferiti ai learning output, i risultati

immediatidi un interventoformativo,e concorronoallo sviluppodei learning outcomes,

le competenze.Il rapportotra competenzee learning output si evinceanchedal modulo
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di progettazionepredispostoall’interno del Progetto Tuning: le competenze(obiettivo)

del corso/modulo devonoessere“articolate” in learning output.

Le competenze,pertanto,rappresentanol’obiettivo – intesocome scopo – dei singoli

corsi / moduli, cosìcomedell’intero corsodi studio; peresseresviluppate e valutate,

tuttavia,devonoesserearticolatein learning output.

A questo livello, per così dire “micro”, di singolo insegnamento/modulo, sarebbe

stato forsepiù opportuno specificarecheil termine learning outcomes venivainteso

con questa accezione di learning output finalizzati ai learning outcomes

(competenze).

Questainterpretazione del rapportotra learning outcomes e competenze, inoltre, è

stata recentemente confermatada Julia Gonzalez anche duranteil suo intervento

all’ International Conference on Learning Outcomes “Defining and measuring

learning outcomes in higher education” che si è svolto a Zurigo il 3-4 settembre

2007 - evento che tra l’altro testimonia l’interesseattuale a livello europeo e

internazionale per questa tematica - in cui ha affermato che“ level of competence is

espressed in terms of learning outcomes” e ha portato alcuni esempi di come le

competenze, sia genericheche specifiche, siano “scomponibili” in knowledge,

procedures, abilities, skills, attitudes/values, perseguibili attraverso learning

strategies and activities, e valutabili distinguendoneil li vello e, per ciascunlivello,

individuandonegli indicatori in baseai quali assegnareil voto corrispondente41.

1.4.4.2 Learning outcomes tra passato, presente e futuro

La secondacriticità rilevata deriva dall’origine del concetto di learning outcomes

rispettoal significatoattuale.

L’approccio alla progettazionebasatosui learning outcomes trova le sueradici nella

progettazioneper obiettivi, i cui più grandi sostenitori furonoTyler, Bloom eMager.

Nel 1949 il teorico americanodel curriculum Ralph Tyler42 spiegava in questi

termini l’im portanza degli obiettivi: “se deve essere pianificato un programma

educativo e devono essere fatti sforzi per il miglioramento continuo, è necessario

41 Gonzalez J., An Example of implementation, presentazione reperibile all’indirizzo:
http://www.oaq.ch/pub/en/Conference_LO.php
42 Tyler R.W. (1949), Basic principles of curriculum and instruction, The University of Chicago
Press,ChicagoandLondon
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avere una concezione degli obiettivi a cui si mira. Questi obiettivi educativi

divengono i criteri secondo cui selezionare i materiali, delineare il contenuto,

sviluppare le procedure didattiche e preparare tests ed esami” 43. La definizione

degli obiettivi, infatti, è indubbiamente la parte più importante e delicata della

progettazione,poichéda essi dipendonole scelte successiveriguardanti le modalità

di insegnamento,di apprendimentoedi valutazionedel profitto.

Tyler ha usato l’aggettivo “educativi” per intendere il tipo di cambiamento nel

comportamentoche una istituzione educativa cerca di portarenegli studenti. A quel

tempo, il termine comportamentonon erausato da Tyler in sensocomportamentista

poiché intendeva l’agire, il pensaree il provaredei sentimenti. Infatti, gli obiettivi

vengono definiti come modi generali di reazione da sviluppare, piuttosto che

abitudini specifiche da acquisire.A tal proposito Allal44 rileva una contraddizione

nell’opera di Tyler tra questa concezionepiù ampia di “obiettivi educativi ” e gli

obiettivi specifici che consideraessere pertinenti al processo di progettazione del

curriculum. Infatti, Tyler sottolineache la definizione degli obiettivi deve essere

ristrettaa ciò chederiva da unaspecifica esperienza di apprendimento, escludendo

risultati educativi più ampi chepossonosvilupparsiattraversoil più ampio processo

educativo.Nella progettazione,quindi,devonoessereinclusisoloquegli obiettivi che

possonorisultaredall’apprendimentoe chesono“educativamente” ottenibili. Questa

sua affermazionesottintendechec’è un prodotto dell’apprendimento raggiungibile,

tangibile e osservabilechepuòesserespecificato anticipatamente.Partendodaquesta

convinzionee dal presuppostoche“Learning takes place through the active behavior

of the student; it is what the he does that he learns, not what the teacher does” 45, egli

rifiutava la definizionedi obiettivi in termini di argomenti, contenuti e concetti che

devonoessereaffrontati in un corsoperchénon indicanochecosalo studentedebba

fare con questo contenuto e non specificano ciò che ci si aspetta che derivi

dall’esperienzadi apprendimento.Allo stessomodo,gli obiettivi nonpossonoessere

scritti in termini di comportamentigenerali poiché non riescono a definire lo

specificocontestoin cui questo comportamentosi applica.

43 Ibidem,p. 3
44 Allal J. (1996), “Learningoutcomesin HigherEducation”, Studies in Higher Education, 21 (1): 96-
108
45 Tyler R.W. (1949),op.cit., p. 63
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Nel 1956 Benjamin Bloom46 classifica le tipologie di obiettivi educativi in una

tassonomia ancora oggi celebre e diffusa in ambito educativo e formativo. La

tassonomia è progettatacomeunaclassificazione gerarchica di quei comportamenti

degli studenti che rappresentanoi risultati checi si attendedal processoeducativo.

Ciò che si cercadi classificare, quindi, “è il comportamento degli studenti che si

vuole perseguire, i modi nei quali gli individui agiranno, penseranno o sentiranno

come risultato della loro partecipazione ad una unità d’insegnamento” 47. Gli

obiettivi sono stati classificati in tre aree: cognitiva, affettiva e psicomotoria. Di

seguito riportiamo in sintesi la classificazione degli obiettivi riguardante l’area

cognitiva, decisamentela più utilizzata in ambito educativo in quanto comprende

quegli obiettivi cheriguardano“ la rievocazione e ricognizione della conoscenza e lo

sviluppo di abilità e capacità intellettuali”48.

AREA COGNITIVA

CONOSCENZA

− Conoscenzadi contenuti specifici (conoscenzadi termini e di fatti specifici)

− Conoscenza dei modi e dei mezzi di trattare contenuti specifici (conoscenzadi convenzioni,di

tendenzee sequenze,di classificazioni e categorie, di criteri, di metodologie)

− Conoscenzadi universali e di astrazioni in un campo(conoscenzadi principi e generalizzazioni, di

teorie e strutture)

COMPRENSIONE

− Traduzione

− Interpretazione

− Estrapolazione

APPLICAZIONE

ANALISI

− Analisi di elementi

− Analisi di relazioni

− Analisi di principi organizzativi

46 BloomB.S.(1983), Tassonomia degli obiettivi educativi, Area Cognitiva, Giunti & LiscianiEditori,
Teramo
47 Ibidem,p. 23
48 Ibidem,p.17
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SINTESI

− Produzionedi unacomunicazioneunica

− Produzionedi unpianoo di unasequenzadi operazioni

− Derivazionedi unaseriedi relazioni astratte

VALUTAZIONE

− Giudizi in termini di criteri interni

− Giudizi in termini di criteri esterni

Nel 1962 Mager49 riformula gli obiettivi educatividi Tyler in “obiettivi didattici”,

enfatizzando il collegamentotra il raggiungimento di obiettivi predefiniti come

risultato diretto dell’istruzione che uno studente riceve e sottolineandoancora una

volta che essidevonoessereespressi conparolechiareed inequivocabili edevitando

quelle soggette a diverse interpretazioni(comead esempio conoscere, comprendere,

…) in modocheil loro raggiungimentosiaosservabileedimostrabile.

Per “obiettivo” Mager intende“ la descrizione di una performance che gli studenti

devono essere in grado di mostrare per essere considerati competenti; descrive, cioè,

il risultato che l’istruzione si prefigge” 50. Pertanto,mentre la descrizionedi un corso

delineai vari aspetti del processo di istruzione, l’obiettivo è la descrizionedei suoi

risultati: “ l’istruzione è il processo; la competenza dello studente è il risultato” 51.

Gli obiettivi sono significativi se rispondono a tre domande: Che cosadovrebbe

esserein gradodi fare l’allievo? In quali condizioni volete chel’ allievosia in grado

di farlo?Comedovràesserefatto?

Un obiettivo,pertanto,devedescrivere:

• la performance, ovveroquello chelo studentedeveesserein gradodi fare;

• le condizioni entrocui la perfomancesi deverealizzare;

• i criteri di una performanceaccettabile, ovvero la qualità o il livello di

performancechesi puòconsiderareaccettabile.

49 MagerR.F. (1982), Gli obiettivi didattici, Giunti & Lisciani Editori, Teramo
50 Ibidem,p. 11
51 Ibidem,p. 18
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La performance si riferisceadunaqualsiasiattività intrapresadaun allievo, chepuò

esserevisibile o evidente- quindi osservabile - o invisibile, occulta, ovvero una

performancecheè mentale,conoscitivao interna(ad esempio: addizionare); poiché

non possiamo leggere nella mente di un altro per determinare il suo grado di

conoscenzao le attitudini chepossiede,possiamo solo fare delle supposizioni, chesi

devonofondaresull’osservazionedi un comportamento. Pertanto,anchequandonon

possiamocostataredirettamenteil risultato, “ l’unico modo per sapere se l’istruzione

ha avuto successo è quello di osservare gli studenti mentre fanno qualcosa che

rappresenta in modo concreto l’essenza di quelle astrazioni”52. Quindi, la

caratteristica più importante di un obiettivo efficace è “descrivere il tipo di

performance che testimonierà l’acquisizione dell’obiettivo da parte dello studente” 53.

Un obiettivo chenon stabilisceunaperformancenon è un obiettivo. Anchenel caso

di prestazioni occulte, quindi, è necessario aggiungere un comportamentoindicativo

di quell’attività specifica e visibile che gli studenti dovrebberocompiere per

dimostrare di averraggiuntol’obiettivo. “Una performance è descritta da una parola

che implica una azione. Se la parola descrive qualcosa che si può fare, allora

descrive una performance. Se definisce soltanto qualcosa che si può essere, allora

non è una parola che implica una azione” 54.

Per quantoriguardala specificazionedelle condizioni (risorse, contesto,strumenti,

ecc), è benetener presenteche la descrizione dell’obiettivo deve esserechiara a

chiunquesi interessidel risultatocheci si aspetta; setale risultato è già reso chiaro

dalla formulazionedella performancedesiderata e dal gradodi abilità richiesta(il

criterio),quindi,nonèopportunoaggiungerearbitrariamentedellecondizioni.

I criteri indicano con quanta abilità deve essere eseguita una performance;

generalmentei più usati sonola velocità,ovvero il tempoentro cui la performance

devemanifestarsi,laprecisionee la qualità.

NonostanteMager abbia fortemente sottolineato sia che gli obiettivi devono

descrivere ciò chelo studentesae sa farealla fine del corsopiuttostochespecificare

i contenutida trattareo le intenzionidel docente, siacherendere chiaroagli studenti

quali dovrebberoesserei risultati del loro apprendimentosignifica fornirgli i mezzi

52 Ibidem,p. 24
53 Ibidem, p. 24
54 Ibidem,p. 28
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per organizzare i loro sforzi verso il raggiungimento di quegli obiettivi, il suo

approccio, cosìcomequello di Tyler e Bloom, rimaneun approccio “fi glio del suo

tempo”, dominato da un paradigmarazionalista - informazionista basato su una

visione del processodi insegnamento/apprendimento teacher-centred esemplif icata

in questa citazione: “ the teacher’s method of controlling the learning experiences is

through the manipulation of the environment in such a way as to set up stimulating

situations that will evoke the kind of behavior desired” 55.

Il paradigma razionalista- informazionista56 considerala comunicazionedidattica

cometrasferimento di informazionie messaggida un emittentead un ricevente;la

problematica principale nella didattica dunque,è la chiarezza del contenuto del

messaggio trasmesso dal docente al discente. Questa concezione della

comunicazioneè alla base dell’approcciocomportamentista che ha prodotto forti

conseguenze nelle teorie pedagogichee nelle pratiche didattiche adottando una

visione meccanicistica dell’insegnamento e dell’apprendimento. L’approccio

comportamentistasi sviluppanegli anni’20, ’30 e ’40 (Pavlov,Watson,Thorndike) e

raggiunge la sua completa formulazione con Skinner (1954), secondo cui

l’apprendimento è indottoe selettivo,cioèemergedaunaselezionedi risposte (legge

dell’effetto soddisfacente),cheil soggetto produceattraversounaserie di tentativi ed

errori (leggedell’ esercizio).Le modalitàdi insegnamento che si basanosu queste

teorie sono quelle trasmissivo– imitative, che presuppongonoche chi insegna

trasmette e chi apprende usa procedure imitative. L’i nsegnamento, per questo

motivo, deve essereprogrammato,sequenziale, pre-organizzato e dotato di chiare

direttive esplicative (schemi di programmazione didattica, obiettivi

contenutisticamente e metodologicamente espliciti, prerequisiti, standard di

apprendimento, valutazionee rinforzi in itinere). Il modello di insegnamento, quindi,

si basa sulla quantità di informazioni, sul modellaggio, sul monitoraggio, sulla

pratica ripetitiva (esercizio), sul rinforzo positivo e sulla verifica. Un esempio

metodologicodi talemodelloèproprioil mastery learning basato sullatassonomiadi

Bloom - ripreso in Italia da Vertecchi (1976) - costruita per la gestionee la

55 Tyler R.W. (1949), Basic principles of curriculum and instruction, The University of Chicago
Press,Chicago and London,p.64
56 Galliani L. (1998), Didatticae comunicazione, in Studium Educationis, 4
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padronanzadegli apprendimentiche definisce le fasi dello svolgimento della

didattica,le proceduredi controlloe le modalitàdi valutazionefinaledei risultati.

Versola finedegli anni ’50, in contrapposizioneal comportamentismo, si sviluppail

cognitivismo - successivamenteevolutosicomecostruttivismo interazionista (Piaget)

- , che valorizzai processi interni al soggetto, gli stati mentali e gli atteggiamenti e

tiene conto anche dei fattori che favoriscono il raggiungimento degli obiettivi

formativi. L’apprendimento diviene una ricerca di senso, un agire e operare

trasformazionisugli oggettidellaconoscenzaattraversoprocessiinterattivi, dialogici,

di condivisionedi linguaggi e di significati, un processoche porta il soggetto a

“sapere come” (conoscenzeprocedurali),a saper osservaree intervenire nella realtà

ponendo e risolvendo problemi. Di conseguenza, la comunicazione didattica e

l’insegnamentosonoconcepiti all’interno di un paradigmasistemico – interazionista,

quindi comeun sistemadi relazionie interazioni comunicative guidatedalle regolee

dai mezzichepresiedonoagli scambilinguistici e dalle motivazioni individuali.

Negli anni ’70 e ’80 emergecon forza una nuovadimensione del costruttivismo,

quella socio-culturale(Vygotskij, Bruner),secondocui la conoscenza si costruiscea

partire dall’esperienza.Il processodi apprendimento/insegnamentoè intesosiacome

realtà culturalmente situata e distribuita attraverso la concreta interazione con

artefatti, strumenti e sistemi simbolici presenti in un determinato contesto di

formazione,sia come un percorso condiviso e socialmente costruito attraverso la

progressiva partecipazione,l’incontro, l’interazioneintersoggettiva e il confrontodi

più prospettive e punti di vista, di diverse modalità cognitive. Il contesto di

apprendimento,quindi il soggettoche apprende, l’i mprevedibili tà della relazione-

situazioneformativa, la presenzadi molteplici stimoli e supporti, la negoziazionee la

cooperazione, sono al centro delle preoccupazioni di questo modello di

apprendimentoin cui il soggettoapprendeadapprendere, a scegliere,a relazionarsie

a negoziare. I modelli utilizzati, quindi, sono quelli di apprendistato cognitivo, di

apprendimentocooperativo,di insegnamentoreciproco che vedono i soggetti in

formazionepartecipareattivamentealla definizione e alla cogestionedi esperienze

educative in cui si viene ad apprendere insieme operando attivamente,
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confrontandosi, cooperando,aiutandogli altri e facendosiaiutare dagli altri57. Un

ambiente di apprendimento in ottica costruttivista è definito come un luogo in cui

coloro che apprendono possonolavorareaiutandosireciprocamente,avvalendosidi

una varietà di strumenti e risorseinformative in attività di apprendimento guidato

all’interno di comunitàdi pratiche.I modelli didattici di improntacostruttivista sono

costruiti dalle seguenti caratteristiche: mettono in risalto l’ambiente di

apprendimento e la varietà di supporti e dispositivi collaterali; considerano un

ambiente di apprendimentocomeluogovirtuale d’incontrotra molteplici impalcature

regolabili; pongono forte enfasi sul discente e sulla sua capacità di

autodeterminazionedel percorso e degli obiettivi; sottolineano il ruolo della

negoziazionee dell’apprendimento collaborativi; dannorisalto alla molteplicità dei

modi di percepire laconoscenza;attribuisconoimportanzaallo studiodi casi,cheben

esemplificano la complessità del reale; si avvalgono di tecnologie intese come

strumenti per amplificare la comunicazione, la condivisione della conoscenza, la

cooperazionee l’int egrazionepersonale.

Alla luce di queste nuove teorie dell’apprendimento, continuare a parlare di

progettazioneper “obiettivi” avrebbeinevitabilmente richiamato alla mente l’ormai

sorpassatoapproccio comportamentista.A partire dagli anni ’80, pertanto,l’adozione

del termine “risultati di apprendimento”, rifl ette ed esplicita il nuovo paradigma

dell’apprendimento learners (chescrivo volutamente al plurale perchéenfatizzasia

la dimensioneindividuale che collettiva dell’apprendimento) – centred, pur non

abbandonandoenonrinunciandoaunapproccio sistematico alla progettazione.

A tal proposito, unachiararivisitazionemodernadi Tyler e Bloom è costituita dalla

teoriadell’allineamento costruttivo di Biggs58 - autoredi riferimentodell’emergente

modello europeoalla progettazionedei corsi di studio - , che è un approccio alla

progettazione del curriculum che ottimizza le condizioni per la qualità

dell’apprendimento costruendo un ambiente di insegnamento coerente in cui

57 SantoianniF., Striano M. (2003), Modelli teorici e metodologici dell’apprendimento, Editori
Laterza,Bari
58 Biggs J. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto Higher Education & OU Press;Biggs J. (2003), Aligning teaching and
assessment to curriculum objectives, Learning and Teaching SupportNetwork; Biggs J. (2001),“The
reflective institution: Assuring and enhancing the quality of teaching and learning”, in Higher
Education, 41 (3): 221-238; BiggsJ. (1996),What the student does:teachingfor enhancedlearning,in
Higher Education Research & Development, 18 (1): 57-75; Biggs J. (1996), “Enhancing teaching
throughconstructive alignment”, in Higher Education, 32 (3): 347-364



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 57~

modalità di insegnamento e pratiche di valutazione sono allineate agli scopi

dell’i nsegnamento. Tale approccioimplica un impegnopersonale del docente che

devefocalizzarsisui risultati di apprendimento degli studentie considerarli lo scopo

essenzialedei processidi apprendimentoe insegnamento.

L’aspetto costruttivo si riferisce al fatto che gli studenti costruiscono significati

attraversorilevanti attività di apprendimento e, sapendo quali sono i risultati di

apprendimentoattesi e a che livello, è più probabile che si sentano motivati e

interessati ai contenuti e alle attività programmate dal docenteper facilitare il loro

apprendimento.Il coinvolgimentodegli studenti, inoltre, consistenel farli riflettere

sul loro processodi apprendimentoe sulle loro percezioni e opinioni in merito al

processo di alli neamento costruttivo. Promuovere un approccio profondo

all’apprendimento, che comporta che lo studentesi impegni per usare le attività

cognitivepiù appropriateperraggiungere i risultati, significa per i docenti esplicitare

eperseguirescopi eobiettivi del corso, partire daciò chegli studentigià conosconoe

coinvolgerli presentandoproblemi e facendoli intervenire, insegnare esplicitandola

struttura della materia e le relazioni tra i concetti, incoraggiareun clima positivo in

cui insegnamento e valutazionesianointerdipendenti e gli studenti possanoimparare

dagli errori duranteil percorso. L’apprendimento, quindi, nonpuòessereconsiderato

solo comefunzionedelledifferenzeindividuali tra gli studenti(what the studenti is)

o come risposta alle attività di insegnamento proposte (what the teacher does);

l’insegnamentosupportal’ apprendimento,il cui focusè ciò chelo studente fa (what

the student does). In questo modo,dunque,il docente agisce come mediatore tra lo

studentee l’ambientedi apprendimento.

L’allineamento, invece,si riferisceal fatto che il docente predisponeun ambiente di

apprendimentochesupportale attività di apprendimentoadeguateper raggiungerei

risultati di apprendimentoprefissati. Il punto chiave è chei componenti del sistema

di insegnamentosonoallineatialle attività di apprendimento presuppostedai risultati

attesi.

L’insegnamento, quindi, è un sistema in cui tutte le componenti devono essere

allineatetra loro:

• il curriculum insegnato;

• i metodidi insegnamento e le attivitàdi apprendimento;
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• le proceduredi valutazione;

• il climadi interazionecongli studenti;

• il clima istituzionale, le regolee le proceduredell’organizzazione.

L’allineamento costruttivo si costruiscee si sviluppa nelle fasi che vengonodi

seguito descritte.

1. Definire lo scopo,gli obiettivi e i risultati attesi. Come prima cosaè necessario

definire lo scopo,ovvero la finalità generaledel corso,e gli obiettivi , ovveroi passi

specifici per raggiungere lo scopo, che possonoessereformulati in termini di

obiettivi di insegnamento(cosa fa il docente per favorire l’apprendimento degli

studenti),di obiettivi del curriculum(come il curriculumfavorisceil raggiungimento

dei risultati di apprendimentostabiliti) e di obiettivi per l’apprendimento degli

studenti(cosafannogli studentiper apprendere). Successivamente, scopo e obiettivi

devonoesserearticolati in risultati di apprendimentoattesi, ovverocosasapranno e

cosa sapranno fare gli studenticome risultato del processodi apprendimento. La

definizione dei risultati di apprendimento è un momento molto delicato in quanto

bisognastabilire siaquali tipi di apprendimentodevonoessereraggiunti(conoscenze,

comprensione, capacità,…), sia il livello di comprensionerichiesto per ciascun

risultato.

Se chiediamoai docentichecosadevonosaperfare i loro studentialla finedel corso,

tutti dirannochenondevonosolomemorizzaremasoprattutto comprendere.

Entwistle e Entwistle59 hanno condotto una serie di studi su cosa gli studenti

intendano per “comprensione” e su come cerchino di raggiungerla preparando gli

esami. Gli studenti descrivono l’esperienza del comprendere come qualcosa che

“soddisfa”, qualcosa di completo,un insieme di cose non collegate che diviene

improvvisamente integrato,un percorsoirreversibile perchéciò cheè stato compreso

non puòdiventarein-compreso. Inoltre, la capacità di spiegare ad altri o di adattaree

di usareciò che è statocompresoviene considerato un buon metodo per testarela

comprensione. Purtroppo, quandoarrivano gli esami, questi indicatori svaniscono

poiché gli studenti cercano di comprenderenel modo in cui pensanoche saranno

59 Entwistle N., Entwistle A. (1997), Revision and the experience of understanding, in Marton F.,
HounsellD., EntwistleN. (eds),The experience of learning, Edinburgh: ScottishUniversitiesPress
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valutati. La comprensione,quindi, assume forme diversee non sempre auspicabili.

Entwistle eEntwistle neindividuanocinque:

1. riprodurrecontenutidagli appuntisenzaunachiarastruttura;

2. riprodurreil contenutoall’internodellastrutturautilizzatadal docente;

3. sviluppare una propria struttura,ma solo in funzione di generare rispostea

domanded’esameanticipate;

4. aggiustarestruttureda letturestrategichedi diversefonti per rappresentare la

comprensionepersonale,maancheperadempiere ai requisiti d’esame;

5. sviluppare una concezioneindividuale della disciplina da ampie letture e

rif lessioni.

Solo l’ultimo livello corrispondea come definisconola comprensione, mentre tutti

gli altri si focalizzano su quantoviene loro richiesto in seded’esame, che viene

definito un apprendimento“istituzionalizzato” che non tiene conto che apprendere

significa cambiare la propriavisionedel mondo e comportarsi in modo diverso.In

questo senso,capire un concetto significa agire in mododiversoin queicontestidove

quel concetto trovaapplicazionee saperusareil concetto anchein contestinuovi. La

comprensione,quindi, è performativa, e gli obiettivi dell’insegnamento devono

essere espressi in termini di performance di comprensione piuttosto che di

dichiarazioni di comprensione. Inoltre, è necessario specificare un quadro di

riferimento generale dei livelli di comprensioneaccettabili per ogni stadio del

programmadel corsodi studio. In tal sensopuò essereutile la tassonomiaSOLO -

Structure of the Observed Learning outcome - che,fornendoun modosistematico di

descrivere come la performancedi apprendimento divenga più complessa nel

padroneggiaremolteplici compiti accademici, può essere util izzata sia nella

definizione degli obiettivi del curriculum che nella valutazione dei risultati di

apprendimento.

Nella tassonomia sono previstiquattrolivelli gerarchici di comprensione, descrittain

termini di verbi cheesprimonounordinecrescentedi complessitàcognitiva:

• minima, monostrutturale:sufficiente a trattare la terminologia e basatasul

memorizzare,identificaree riconoscere;
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• descrittiva, multistrutturale: conosceremolteplici argomenti e basata sul

classificare,descrivere,elencare,combinare;

• integrativa, relazionale:collegare fatti e comprenderele teorie di basee

basatasull’applicare in contesticonosciuti, integrare, comparare, contrastare,

collegare,analizzare,spiegarele cause;

• astrattaestesa:esserein gradodi andareoltre a quantoè stato detto, gestire in

modo creativo le nuove situazioni e basatasull’applicare a nuovi contesti,

teorizzare,ipotizzare, riflettere,generare.

Nei primi duelivelli l’incrementoè quantitativo, cioè riguarda la quantità di ciò che

viene compreso/appreso, mentregli altri due livelli richiedonouna ristrutturazione

concettualeprofonda fino all’astrazionedel concetto in una nuova dimensione.

Questa distinzione tra sapere di più e saper ristrutturare richiama i due scopi

principali del curriculum: aumentare la conoscenza (quantitativamente, dalla

dimensione unistrutturale si passa a quella multistrutturale) e approfondire la

comprensione(qualitativamente,prima in termini di relazioni e poi di astrazione dei

concetti).

Fonte: BiggsJ. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:

Society for Researchinto HigherEducation& OU Press,p.48
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L’oggettodellacomprensione,infatti, è la conoscenza,chevienedistinta in:

• dichiarativa(declarative), intesacomela conoscenzateoricadi concetti;

• procedurale (procedural), che è quella fondatasulle capacità e riguardala

conoscenzadellasequenzadelleazioni,delle procedure;

• contestuale (conditional), che corrispondeal sapere quando,comee perché

usareemetterein praticadeterminateconoscenzeecapacità;

• funzionale (functioning), che è basata sull’idea di performance della

comprensione.

Se l’obiettivo è la conoscenzafunzionale, quindi, la conoscenza dichiarativa deve

esseresviluppata a livelli relazionali/estesi per fornire sia la conoscenza dello

specifico contesto sia la conoscenzacontestuale che permette alle capacità di essere

attuateadeguatamente.

Gli obiettivi del curriculum non si riferiscono solo agli argomenti e al contenuto

(invece,ad esempio, lo scopogeneralepuò esserequello di far comprendereuna

specifica tematica…), ma devonoessere specificati anche in termini di livello di

comprensionedi quel contenuto,di cui si deve tener conto anche nella valutazione

(criterion-referenced assessment). Ciò non significa escludere altri risultati di

apprendimentoimprevisti e inattesi, che, anzi, vengono “previsti” utilizzando

espressionigeneralichespecificanosolo il processomanonil contenuto,e,pertanto,

lasciandochegli studenti ci sorprendanopiacevolmenteanche in sededi valutazione.

Gli obiettivi riguardanole attività di apprendimento degli studenti,non le attività di

insegnamento (ad es. Introdurre l’argomento della qualità dei servizi non è un

obiettivo!). Allo stesso temponon è sufficientedire “Alla fine del modulo lo studente

sarà in grado di comprendere il concetto della qualità dei servizi” poiché il

significatorisulta troppogeneralee indeterminato.
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Perspecificaregli obiettivi, dunque,ènecessario:

1. decidere ed esplicitare chiaramenteche tipo di conoscenza è implicata

(l’obiettivo è checonoscanoconcettie teorieo chesappianoancheesercitare

un controllo attivo sui problemi esulledecisioni nei contestiadeguati?);

2. selezionaregli argomentida trattare,tenendoa mente e prendendoposizione

rispetto alla tensioneinevitabile tra quantità degli argomenti (coverage) e

profondità(depth) dellacomprensione;

3. stabilire lo scopo dell’insegnareun determinato argomento e il li vello di

conoscenzachedeveessereacquisito,poichénontutti gli argomenti hannola

stessaimportanzae, di conseguenza,devonoessere trattati – in aula e in sede

di valutazione– conformementeallapriorità assegnatagli (priority);

4. mettereinsiemei singoli obiettivi e collegarli a compiti di valutazione che

tengano conto dei criteri usati nella loro definizione (coverage, depth,

priority, …).

2. Sceglierele attività di insegnamento/apprendimento,le risorsechepermettonoche

i risultati sianoraggiunti e dimostrati (metodi, materiali, forme di supporto…) e i

criteri per valutare se i risultati di apprendimento sono stati raggiunti e a quale

livello. Le attività di insegnamento/apprendimento possonoessere dirette dal docente

- come le lezioni, i seminari, i laboratori,le escursioni, ecc.,particolarmente adatti a

trattareil contenutodi un argomentoin profondità -, dirette dai pari - comeil lavoro

di gruppo, il peerteaching,la collaborazionespontanea, ecc., utili per elaborarela

comprensione,per risolvereproblemie fornire punti di vista e prospettive diversi - ,

o autodirette - come lo studio e l’apprendimento meta cognitivo, importanti per

sviluppare conoscenzeapprofondite,così come capacità di auto-apprendimento,

monitoraggio e autovalutazione- .
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Teaching/learning activity Form of learning elicited
Teacher - controlled

Lecture,settexts Receptionof selectedcontent
Think-aloud Demonstrate conceptual skill s
Questioning Clarifying, seekingerror
Advanceorganizer Structuring, preview
Conceptmapping Structuring, overview
Tutorial Elaboration, classification
Laboratory Procedures,application
Excursion Experiential knowledge, interest
Seminar Clarify, presentationskill

Peer-controlled
Variousgroups Elaboration, problemsolving, metacognition
Learningpartners Resolve differences,application
Peer teaching Dependswhether teacheror taught
Spontaneouscollaboration Breadth,self-insight

Self-controlled
Genericstudy skills Basicself-management
Contentstudy skills Information handling
Meta-cognitive learningskills Independenceandself-monitoring

Table: what activities are teaching methods most likely to elicit?

Fonte:BiggsJ. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto Higher Education& OU Press, p. 118

3. All’inizio dell’unità i docenti dovranno esplicitare scopo,obiettivi e risultati di

apprendimento attesi e creare un clima d’aula positivo che favorisca

l’apprendimento.

Se il clima istituzionaleè un fattoregià dato, il clima di classeè tutto dacostruire, e

la scelta di diversi tipi di clima (autoritario, amichevole, freddo, …) influisce

sull’efficacia dell’approccio di insegnamento adottato (lavori di gruppo, lezioni

frontali, …). Oltre al clima, inoltre, è importante saper motivare gli studenti ad

impegnarsi, evitandodi pensare che la motivazione sia solo una precondizione per

l’apprendimentoe considerandolaanchecomerisultato dell’insegnamento.

4. Valutare / giudicare se e quanto gli studenti incontrano i risultati attesi

differenziando la performance a secondadel livello raggiunto e, in caso di

valutazioneformativa, dare feedbackper aiutare gli studenti a migliorare il loro

apprendimento.
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Obiettivi Tipi e livelli di comprensione Compiti adeguati per la valutazione
Fatti di base,terminologia Richiamo,riconoscimento Testa sceltamultipla o a ripostabreve
Conoscenzadi argomenti Singoli argomenti, relazioni, relazioni

multi strutturali traargomenti
Casodi studio, estratto, incidentecritico

Conoscenzadisciplinare Concezionedi unaunitàcomeun tutto Letteraa un amico, mappaconcettuale
Conoscenzafunzionale Conoscenza di argomenti o

disciplinaremessa in pratica
Problemsolving, progettodi ricerca

Capacità laboratoriali Conoscenzaprocedurale Comportamenti/dimostrazioni, report
Capacità di monitoraggio
evalutazione

Conoscenza meta-cognitiva,
apprendimento auto-diretto

Auto-valutazione,valutazionetrapari

Tabella: Tipi e livelli di comprensione richiesti e valutazione adeguata

Fonte: BiggsJ. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto HigherEducation& OU Press,p. 206

Le formedi valutazionevengonosuddivisetra testi e saggi scritti, in rispostaa una

domanda o un problema,generalmenteusatiper valutarealti livelli cognitivi; test a

risposta chiusa (vero-falso, risposta multipla, …) in cui la risposta corretta è una

sola; valutazione di performance (presentazioni, incidentecritico, progetti, ecc.) in

cui non c’è una sola opzionecorrettae l’im portante è che lo studente dimostri di

comprendere e saperagire in una situazione data (come approcciare il problema,

quali dati e risorseutilizzare,…). L’ultima categoria (rapid assessment) si riferisce a

formedi valutazioneconsiderate comefacilmenteutili zzabili in classinumerose - in

quantorapidamente completateevalutate- al postodei testa rispostachiusa.

Assessment mode Most likely kind of learning assessed
Extended prose, essay-type

Essayexam Rote,question-spotting, speed structuring
Open-book As for exam but lessmemory,coverage
Assignment,take-home Readwidely, interrelate,organizeapply,copy

Objective test
Multiplechoice Recognition, strategy,comprehension,coverage
Orderedoutcome Hierarchies of understanding

Performance assessment
Practicum Skill neededin reallife
Seminar,presentation Communication skill
Posters Concentratingon relevance, application
Interviewing Responding interactively
Critical incidents Reflection,application, senseof relevance
Project Application, researchskills
Reflective journal Reflection,application, senseof relevance
Casestudy,problems Application, professional skills
Portfolio Reflection,creativity,unintendedoutcomes

Rapid assessment (large class)
Conceptmaps Coverage,relationships
Venn diagrams Relationships
Three-minuteessay Level of understanding, senseof relevance
Gobbets Realizing theimportanceof significant detail
Short-answer Recallunitsof information, coverage
Letterto a friend Holistic understanding,application,reflection
Cloze Comprehensionof mainideas

Table: Some different assessment tasks and the kind of learning assessed

Fonte: BiggsJ. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto HigherEducation& OU Press,p. 210
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Aligning curriculum objectives, teaching/learning activities (TLAs) and assessment tasks

Fonte:BiggsJ. (2003), Teaching for Quality Learning at University (2nd edition). Buckingham,UK:
Society for Researchinto Higher Education& OU Press, p. 28

Come emerge dall’analisi che segue, l’eco dell’origine del termine learning

outcomes risuonanelleprincipali definizioni attuali diffusea livello internazionale.

A statement of what a learner is expected to know, understand and/or be able to

demonstrate at the end of a period of learning60.

60 SEEC, NICCAT, NUCCAT Credit and Qualifications – Credit Guidelines for Qualifications in
England Wales and Northern Ireland, November2001

Teaching/learning
activities
designed to generate
elicit desired verbs

maybe:
teacher-controlled
peer-controlled
self-controlled

asbestsuitscontext

Curriculum objectives
expressedas verbs that studentshave to
enact

A
The very best understandingthat could be
reasonably expected: might contain verbs
suchashypothesize,apply to “f ar”, domains

B
Highly satisfactory understanding: might
contain verbs such as explain, solve,
analyse,compare

C
Quite satisfactory learning, with
understanding at a declarative level: verbs
suchaselaborate,classify, cover topic a to n

D
Understandingat a level that would warrant
a pass:low-level verbs, also inadequatebut
salvageablehigher-level attempts

Assessment tasks
Evaluate how well the
target verbs are
deployedin context

The highestlevel verb
to be to be clearly
manifested becomes
the final grade (A, B,
C, etc.)

Learning outcomes

Learningactivities

1 The learning system

2 The teaching system
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Learning outcomes (are) statements of what a learner is expected to know,

understand and/or be able to demonstrate after a completion of a process of

learning61.

Statements of what a learner can be expected to know, understand and/or do as a

result of a learning experience62.

Student learning outcomes are properly defined in terms of knowledge, skills, and

abilities that a student has attained at the end (or as a result) of his or her

engagement in a particular set of higher education experiences63.

Learning outcomes are statements that specify what a learner will know or be able to

do as a result of a learning activity. Outcomes are usually expressed as knowledge,

skills, or attitudes64.

Learning outcomes (are) specific measurable achievements65.

A learning outcome is a statement of what competences a student is expected to

possess as a result of the learning process66.

Learning outcome statements are content standards for the provincial education

system. Learning outcomes are statements of what students are expected to know and

to do at an indicated grade, they comprise the prescribed curriculum67.

Learning outcomes: statements of what a learner is expected to know, understand

and/or be able to do at the end of a period of learning68.

61 Final Reportof theSocratesProject (Phase1), Tuning Educational Structures, glossary. This is also
the definition usedby ECTS in thenew2004ECTSUsers’ Guide
62 Credit andQualifi cationsFramework for Wales, workingdocument, June 2003,page8
63 US,Council for HigherEducation Accreditation (CHEA)
64 AmericanAssociation of Law Libraries:http://www.aallnet.org
65 Universityof Hertfordshire: http://www.herts.ac.uk/tli/locguide_main.html
66 Transnational European EvaluationProject(TEEP)
67 Governmentof British Colombia Ministry of education
68 A Frameworkfor Qualificationsof theEuropeanHigherEducation Area(2005)
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Ciò che accomuna le diverse definizioni69 è che i learning outcomes consistonoin

una frase cheindicaciò chelo studentedeveesserein gradodi saperee di saperfare

alla fine di un modulo/corso; manifestano l’esigenzadi unamaggiore precisione in

merito alle conoscenzee alle capacitàcheuno studente dovrebbeacquisiredopoun

periododi studio e devonoessereespressicome attività cheriguardanolo studentee

non il docente.

In definitiva,un risultatodi apprendimentoè “una dichiarazione di cosa ci si attende

che lo studente sappia, comprenda e sia in grado di fare alla fine di un percorso di

apprendimento e di come questo apprendimento debba essere dimostrato” 70.

Un risultato di apprendimentoscritto adeguatamentecomprende tre elementi:

• un verbocheindicacosaci si attendechelo studente sappia fare alla finedel

periododi apprendimento;

• un termine che indica su cosa o con cosa lo studente sta agendo

(generalmentel’oggettodel verbo);

• un terminecheindica la natura(il contesto o lo standard)della performance

richiestacomeevidenzachel’apprendimentoèstatoraggiunto.

Di seguitone forniamoun esempio:“alla fine del corsoci si attendechegli studenti

siano in grado di dimostrare (verbo) dettagliate capacità di comprensione (natura

della performance)delle influenze del contesto storico e sociale (su cosalo studente

sta agendo)all’i nternodel qualeè situatoil testo,sia dallo studio del testo (natura

della performance) stesso sia dallo studio della letteratura contemporanea (natura

dellaperformance)” .

Legato a questoultimo componentedei risultati di apprendimento, e comunque

indispensabile per la sua valutazione,è la definizione dei criteri di valutazione,

dichiarazionicheprescrivono con molta precisionela qualità della performanceche

dimostrache lo studenteha raggiuntouno standardparticolare. Il punto centrale è

che essi devono esserecollegati e valutare i risultati menzionati nei risultati di

apprendimento.Mentre un risultato di apprendimento si pone come soglia del

69 Adam S., Using learning outcomes. A consideration of the nature, role, application and
implications for European education of employing ‘learning outcomes’ at the local, national and
international levels, United Kingdom Bologna Seminar 1-2 July 2004, Heriot-Watt University
(EdinburghConference Centre) Edinburgh.Scotland
70 MoonJ. (2002), The module and programme development handbook, KoganPage
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successo/ insuccessoa secondasesiastato raggiuntoo meno,i criteri di valutazione

stabiliscono e valutanoil gradodi raggiungimento dei risultati di apprendimento, che

sarannocomunquevalutatiattraversouncompito.

I risultati di apprendimento, pertanto,rappresentano affermazioni - normalmente

scritte al tempofuturo - dei risultati espressidal punto di vista degli studenti (alla

fine del corso gli studenti sapranno …saranno in grado di…); devono essere

raggiungibili e misurabili e devonocollegarsi direttamente ai criteri di valutazione

usatipervalutarne il raggiungimento71.

Poiché la performancedegli studentideveessereosservabile e misurabile, il verbo

scelto perogni affermazionechedescrive un risultatoattesodeveessereun verbodi

azione che ha come risultato un apertocomportamento che può essereosservatoe

misurato. Pertanto,devonoessereevitati tutti quei verbi chenon sonochiari o che

sono soggetti a diverse interpretazioniin termini di che azioni specificano o che

richiamanocomportamentiche non possonoessere osservatie misurati, come ad

esempio: conoscere, diventare consapevoli di, apprendere, comprendere, diventare

familiari con.

Riprendendola tassonomiadegli obiettivi cognitivi di Bloom, per ciascunlivello di

apprendimento vengono qui proposti una serie di verbi utili per definire

concretamentegli obiettivi72.

� Verbi che possono essere utilizzati per definire attivi tà che danno evidenza del conoscere:

definire, descrivere, classificare, identificare, elencare, nominare, riprodurre, richiamare,

selezionare, affermare, presentare, essere consapevoli di, estrarre, organizzare, scrivere,

riconoscere, sottolineare, ripetere, collegare, ordinare, memorizzare.

� Verbi che possono essere utilizzati per definire attività che danno evidenza del

comprendere: interpretare, tradurre, stimare, giustificare, convertire, chiarire, difendere,

distinguere, spiegare, estendere, generalizzare, esemplificare, fare esempi, inferire,

parafrasare, predire, riscrivere, riassumere, discutere, riportare, presentare, riaffermare,

identificare, illustrare, indicare, trovare, selezionare, rappresentare, nominare, formulare,

giudicare, contrastare, tradurre, classificare, esprimere, comparare.

71 JacksonN., Wisdom J., ShawM. (2003), Guide for Busy Academics, Using learning outcomes to
design a course and assess learning, LearningandTeaching SupportNetwork
72 Cfr. Bloom B.S. (1983), Tassonomia degli obiettivi educativi, op. cit; Moon J. (2002),The module
and programme development handbook, KoganPage;JacksonN., WisdomJ.,Shaw M. (2003),Guide
for Busy Academics, Using learning outcomes to design a course and assess learning, op.cit.
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� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività che dannoevidenzadell’applicare:

applicare, risolvere, costruire, dimostrare, scrivere, cambiare, scoprire, manipolare,

modificare, operare, predire, preparare, produrre, collegare, mostrare, usare, fare esempi,

selezionare, spiegare, trovare, scegliere, valutare, praticare, operare, illustrare, verificare,

programmare.

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività chedannoevidenza della capacitàdi

analisi: riconoscere, distinguere, valutare, analizzare, differenziare, identificare, illustrare

come, inferire, rilevare, collegare, selezionare, separare, dividere, comparare, contrastare,

giustificare, risolvere, esaminare, concludere, criticare, porre domande, diagnosticare,

identificare, categorizzare, far emergere.

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività chedannoevidenza della capacitàdi

sintesi: proporre, presentare, strutturare, integrare, formulare, insegnare, sviluppare,

combinare, compilare, comporre, creare, progettare, spiegare, generare, modificare,

organizzare, pianificare, ricostruire, collegare, riorganizzare, rivedere, scrivere, riassumere,

raccontare, rendicontare, riaffermare, riportare, argomentare, selezionare, gestire,

generalizzare, precisare, derivare, concludere, sintetizzare, suggerire, allargare,

assemblare.

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività chedannoevidenza della capacitàdi

valutare: giudicare, apprezzare, valutare, concludere, comparare, contrastare, descrivere

come, criticare, discriminare, giustificare, difendere, determinare, assegnare valore, porre

domande, scegliere, stimare, misurare.

Alle tipologie individuate da Bloom, Jackson, Wisdom e Shaw73 propongonodi

aggiungereleseguenti- coni relativi verbi di azione- :

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività che danno evidenza della creatività:

creare, immaginare, visualizzare, ipotizzare, ideare, associare, collegare, progettare,

considerare le possibilità, adattare;

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività chedanno evidenza della capacitàdi

lavorare per problemi: risolvere, identificare, riconoscere, applicare, proporre, scegliere,

implementare, valutare, formulare, selezionare, definire, fornire opzioni, pianificare,

descrivere un corso di azione;

� Verbi chepossono essere utilizzati per definire attività chedanno evidenza della capacitàdi

comunicare: comunicare, esaminare, dibattere, rispondere, difendere, dimostrare,

esprimere, fare domande, spiegare, articolare, formulare, giustificare, illustrare, riassumere,

presentare, sostenere.

73 JacksonN., Wisdom J., ShawM. (2003), Guide for Busy Academics, Using learning outcomes to
design a course and assess learning, op.cit.
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Così concepiti, i learning outcomes hanno dato vita a conseguenti modelli di

progettazionefondati su unarazionalità– indubbiamentelimitata– ma pur sempre

derivantedaun approccio“lineare”.

Uno dei primissimi modelli basatisui risultati di apprendimentoè il risultato di un

progettoinglesedei primi anninovantafinanziato dall’Employment Department della

Unit for the Development of Adult Continuing Education (UDACE)74, cheha avuto

l’obiettivo di verificare la fattibilità di descrivere e usare i learning outcomes in

modo comprensibileperdocenti,studentiemondodel lavoro- coinvolti e interpellati

direttamentedurante il progetto- edi comevalutarli e riconoscerli.

Il report del progetto si concludecon la propostadel modello di progettazione

rappresentatonella figura chesegue.

Fonte: Otter S. (1992), Learning outcomes in higher education. A development project report,

Departmentof Employment,London,p. 108

Comeè evidente, il primo passoè la descrizionedei risultati di apprendimento di un

corso di studi, che dovrebbeessereuna responsabilità del corpo docente. Agli

specifici risultati di apprendimento vanno collegate specifiche modalità di

assessment, tenendo conto del parere degli studenti, direttamente coinvolti nel

processoe interessatialla forma di valutazione dei risultati. Il terzo momento

organizza i risultati di apprendimento in un modello coerente di curriculum,

distinguendone la tipologia (core learning outcomes, subject specific learning

74 Otter S. (1992), Learning outcomes in higher education. A development project report, Department
of Employment, London
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outcomes, general learning outcomes, …) e il relativo valore. In questa fase è

importante fare riferimento anche al mondo del lavoro, che può essereutile

nell’i ndividuarele areepiù importanti.

Il valoredei risultati di apprendimentoinfine, deveessere tradotto in corrispondenti

crediti formativi.

Un ulterioremodello basatosui risultati di apprendimentoè l’approccio sistematico

alla progettazionepropostodaD’Andrea75 earticolatonelleseguentifasi.

Fonte:D’AndreaV.M. (2003), Organizing teaching and learning: outcomes-based planning, in Fry
H., Ketteridge S., Marshall S. (2003), A Handbook for teaching and learning in higher education.
Enhancing academic practice, KoganPage,London, p. 31

La prima fase è quella della definizione dei risultati di apprendimento, che

dovrebbero includere:

• chi devemetterein attoil comportamentoatteso;

• qualecomportamentodevedimostrarel’obiettivo;

• il risultatodel comportamento;

• le condizioni entro le quali il comportamentodeve essereattuato;

• lo standard usatopervalutareil successo del prodotto.

75 D’Andrea V.M. (2003), Organizing teaching and learning: outcomes-based planning, in Fry H.,
Ketteridge S., Marshall S. (2003), A Handbook for teaching and learning in higher education.
Enhancing academic practice, KoganPage,London
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Nella secondafasedella progettazionesarebbeauspicabile definire e poter conoscere

e valutarei seguenti elementi:conoscenzein ingresso (ad esempio: conoscenze e

capacitàpropedeutiche),caratteristichepersonali (ad esempio:pregiudizi o credenze

relative alla disciplina), informazioni demografiche (ad esempio: età, status

accademico, ecc.) e stili di apprendimento(ad esempio: indipendente, collaborativo,

competitivo, ecc).

Nelle fasi che seguonoè necessariocollegareogni unità del corso ad almeno un

risultato di apprendimentoe sceglierele strategie di insegnamento, apprendimentoe

valutazionein gradodi favorirneil raggiungimento.

L’ult ima fase è quella della revisione, che deve permettere il miglioramento del

programma e dell’apprendimentodegli studenti. In questo caso i risultati della

valutazionedegli studenti vengono usati per informare in merito ai cambiamenti

necessari. Proprioa tal fine, i risultati di apprendimentodevono essere rivalutati in

itinereper stabilire secontinuanoa rifletterei bisognie, in casocontrario,aggiornarli

emodificareil programma.

Tornandoal motivo chemi ha spintoa fare questalungadigressionesull’origine e

sulla storia dei learning outcomes e della progettazione da essiderivante,a questo

punto appareevidente la contraddizioneacui si facevariferimento.

Nell’approccio europeoalla progettazione, in cui si ritrovano molti degli aspetti delle

teorie e dei modelli presentati,la novità non sta tanto nel mettere l’accento sui

learning outcomes quantonell’includere e nel porre l’ enfasi sulle competenze. La

questioneproblematicacheemerge,tuttavia, è se le competenze possano realmente

essereconsiderate un learning outcome intesocosì come è stato definito in tutti

questianniedapiù parti,osservabile emisurabile.

Nei documentianalizzati, infatti, si afferma che i learning outcomes, incluse le

competenze,devonoessere identificate, formate e valutate. A tal proposito, basti

riprenderedalla lista di domande chiave da tenere in considerazionedandoinizio o

sviluppandounprogrammaquellerelativeallecompetenze.
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Competenze Le competenze che devonoessere raggiunte dagli studenti,sia specifiche dell’area
disciplinareche generali, sonostateidentificate e formulate in modochiaro?
Il livello delle competenze daraggiungereè appropriatoper questo specif ico corsodi
studio?
Le competenzeda raggiungere sono espressein modo tale da poter essere
effettivamente misurate?
Viene garantita unaprogressionenello sviluppodelle competenze?
Le competenzeraggiuntepossonoesserevalutate adeguatamente?La metodologiadi
valutazione delle competenze è chiaramente specificata e adeguata ai risultati
dell’apprendimentodesiderati?
Gli approcci scelti per l’apprendimentoe l’ insegnamento delle competenze sono
specificati chiaramente?Che garanzia c’è per assicurare che i risultati saranno
raggiunti?
Gli approcci scelti sonosufficientementevari e innovativi/creativi?
Le competenzeidentificatesonocomparabili e compatibil i con i punti di riferimento
europei relativi all’areadisciplinare? (sepossibile)

Se pensiamoalle competenzeindividuateall’i nternodei gruppidi lavoro,o ancordi

più alle 30 competenzegeneriche,non possiamo non sentire qualcosa che stride

all’in ternodi questoapprocciodi razionalità assoluta. Le competenze, infatti, hanno

una loro origine e unaloro storiachenonpuòessereseparata dai vissuti delle singole

persone,assimilandolesemplicisticamente a un learning outcome - senonaddirittura

a un learning output - , di unospecificoinsegnamento o corsouniversitario. La loro

complessità di costruzionee di uso in situazionerichiedeunaattenzionepedagogica

che sappiadiscriminare tra conoscenze,capacità e competenze e, soprattutto, tra

performance come manifestazione misurabile di una possibile-probabile

competenza76.

1.5 Breve excursus storico sulle competenze

L’economia moderna può esseredefinita cognitiva nel sensoche il lavoro è ormai

totalmentespesoper svolgereattività di tipo cognitivo che usano,trasformano e

produconoconoscenze.Infatti, anchequando il prodottoè un benemateriale, quello

checontaai fini dellaproduzionedi valoree di vantaggi competitivi è soprattutto il

suo contenuto cognitivo (significatoestetico o emotivo, design, scopocomunicativo

ecc). Si parladunquedi economia della conoscenza nonnel sensochela conoscenza

76 Questerifl essioni nascono anchealla luce della “presa di posizione” dei membri dell’Area delle
Scienze dell’Educazione del Progetto Tuning – condivisa personalmente tramite scambi e-mail e
telefonici con il coordinatoredell’A rea, il Prof. Lars Gunnarsson, e con il Prof. Giunio Luzzatto,la
Prof.ssaMarie-Francoise Fave-Bonnet e il Prof. Soren Ehlers, membri del gruppo - , che hanno
espressoe manifestato la loro perplessitànel poter individuareperogni singolacompetenza i relativi
metodi di insegnamento/apprendimento e modalità di valutazione, “esercizio” che ha invece
impegnato“con successo”tutti gli altri gruppi di lavoro.A tal proposito si vedaanche l’analisi del
casodaneseriportatanella secondaparte.
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è importante ma nel senso che la conoscenzaimponeal circuito economico le sue

proprietàe le sueleggi di comportamento77.

La società della conoscenza si è sviluppataa partire dalla crisi del fordismochesi è

manifestataattraversocambiamenti epocali dei paradigmi organizzativi e produttivi

delle impresee dell’economia.La stabilità e la prevedibilità del mercato hanno

lasciato il posto alla competitività, alla qualità e alla varietà dei prodotti, alla

diminuzione dei tempi morti e alla fluidificazione dei processi produttivi,

all’innovazione e alle attività di ricerca e sviluppo: la flessibilità del mercato del

lavoroè divenutaindispensabileperrispondere ai bisogniindeterminati e in continuo

cambiamentodellasocietà78. Nel lavoro,dunque,si sonoapertimarginidi creatività,

di autonomia e di iniziativa, di decisionalità e di scelta, di collaborazione e

comunicazione,che necessitanodi professionalità, e non più di mestieri, mansioni e

ruoli, quindi di personecapacidi prendere in considerazione quello che è ritenuto

fondamentale dal destinatario e di trovare le rispostee le soluzioni pertinenti alle

situazioni, anche qualorasiano situazioni inedite e non predefinite. Ai knowledge

workers79, pertanto,si richiede creatività e innovazione tramite l’applicazionedella

conoscenzaalla conoscenza,eancoradi più, si richiededi esserepersone competenti,

cioè persone in gradodi agire dentrouna situazione professionalecomplessae in

vista di una finalità80, di controllare e governarel’incertezzamediante prestazioni

costruitedi volta in voltaeperquestopoco formalizzabili in anticipo81.

Il nostromodo di lavorare,infatti, è cambiato, tanto che non definiamo più quello

che facciamoun lavoro, ma un’occupazione,un’attivi tà. Oggi la natura delle nostre

occupazioni si allontanadal costruttodi lavoro come attività predefinita, legatae

vincolata dal bisogno, e acquisiscesempre più un valore culturale: “esso è

espressione di conoscenze, di competenze e di valori, fino a rifl ettere l’esperienza

della civil tà…[…]”82. Il lavoro si pone come importante educatore implicito e

77 Rullani E. (2004), Knowledge management: produrre valore attraverso le conoscenze, in Boccalari
R. (a cura di), Competenze. Leva di eccellenza delle persone e delle organizzazioni, FrancoAngeli,
Milano
78 Di Nubila R. (1999), La formazione oltre l’aula: lo stage, Cedam, Padova
79 Butera F., Donati E., Cesaria R. (1997), I lavoratori della conoscenza. Quadri, middle manager e
alte professionalità tra professione e organizzazione, FrancoAngeli, Mil ano
80 Le Boterf G. (1994), De la compétence. Essai sur un attracteur étrange, Edition d’Organisation,
Paris
81 Ajello A.M., Cavoli M., MeghnagiS. (1992),La competenza esperta, Ediesse,Roma
82 Di Nubila R. (1999) (a curadi), La formazione oltre l’aula: lo stage, Cedam,Padova,p. 41
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indispensabile fattoredi crescitadellapersona, in quantocoinvolgela suavolontà, i

suoi valori e il suo intelletto. Il lavoro consenteall’uomo di riconoscersi e

apprezzarsi,è condizioneoriginaria del legamesociale e costituisceun reale mezzo

di autorealizzazione.

Il passaggio dal concettodi lavoro nella schiavitù come mezzo per sostenersi, al

lavorocomefattoredi crescitapersonale,tuttavia,èstatolentoe tortuoso.

Dagli anni Venti del nostro secolosi affaccia sulla scena economica la seconda

rivoluzione industriale, caratterizzatadall’economia di massa,i cui tratti sono

anticipati dalla teoria scientificadi Taylor, che si dedicò allo studio del tempo più

breve perraggiungereil massimorendimento possibile83. In questocontesto il lavoro

è parcellizzato, i compiti sono prescritti, la buonaesecuzionee il rendimento del

lavorosonocontrollabili, la formazionesi limita all’adattamento al postodi lavoroe

il lavoratoreè un esecutorerobotizzatoapprezzato per le suecapacità di lavorare,

solitamentefisiche.

È solo alla fine degli anni 60 chele disposizioni personali acquisisconoimportanza

per la qualificazionedi un individuo, che vienevistacome il risultato del saper fare,

delle conoscenzeacquisite e dell’esperienzaprofessionale. A partire dallametàdegli

anni 70, infatti, più fattori obbligano le aziende a cambiare modello di

funzionamentoper restarecompetitive;si passada unalogica del posto,fondatasu

un lavoro prescritto, ad una logica delle competenze84, che lascia spazio

all’autonomiaeall’iniziativa del lavoratore.

83 Ibidem,p. 35
84 L’evoluzioneetimologicadel terminecompetenzadimostracha il signif icato derivadaduediverse
origini: quella latino europeae quellaamericana. Per quanto riguardala prima, l’aggettivo compétent
compareversoil 1240 derivato dal terminegiuridico latino competens, participio del verbocompetere,
chesignifica in sensoletterale tendere verso il medesimo punto, mentrein senso figuratoconvenire,
appartenere a. Da qui la nozione di istanza fondata, competente, appropriata, in un contesto
giuridico. Il significato originario, dunque,è quasidel tutto perso.Bisognaattendere il 1600peravere
una definizione più simile a quella attuale, ovvero capace, grazie alle sue conoscenze e alla sua
esperienza. Parallelamente, verso il 1480, compareil neologismo compétence, derivantedal basso
latino competentia (proporzione, giusto rapporto),che,un secolopiù tardi, acquista il significato di
capacità dovuta al sapere e poi, per metonimia, di personacompetente. Contemporaneamenteappare
il significato di rivalità, concorrenza dal verbo latino competere, ad oggi scomparso.Per quanto
riguardal’apporto americano,il termine competences è derivato dalla linguistica con il significato di
insieme di disposizioni, capacità, attitudini specifiche che permettono a chi parla una determinata
lingua di essere padrone. La padronanza viene dimostratanelle situazioni concrete(prestazioneo
performance),mentre la competenza è il risultato di un’astrazionedi dati direttamente osservabili
nella pratica. L’attuale significato, in definitiva, conserva l’articolazione tra competenze e
performancedalla radice americanae la nozionedi conoscenzaappropriata, padroneggiatae specifica
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All’inizio degli anni 80, Pellerey ridefinisce il compito lavorativo comesistemadi

operazioni da realizzare in maniera integrata al fine di produrre specifiche

trasformazioni della realtà, e le competenze come quell’insieme coordinato e

flessibile di conoscenze,abilità e atteggiamenti necessarioper svolgerlo in modo

effic ienteedefficace.

Gli anni 90 sono caratterizzatidalla nuova centralità del lavoro umano, in cui le

attività si concretizzanoattornoai diversisaperi e cresce la domandadi lavorolibero

in cui esprimere sestessi: “Il lavorosi è spostato, come entità e luogovisibile, dalle

materie prime, dalla fabbrica, dalla macchina, dal prodotto […] all’ambiente,

all’arte-bello, alla qualità della vita, ai processidelle conoscenze, alle relazioni

interpersonali…[…].85

La categoriaesplicativa di questi nuovi scenariè la professionalità, intesa come

capacità di essere flessibili e creativi, che prescinde dal singolo contesto

organizzativo a cui è applicatae pone l’accento sulla capacità degli individui di

adattarsi al contesto organizzativo in cui sono inseriti e sulla performance

individuale.

Negli anni 90,Quaglinoapprofondisceproprio la dimensione soggettiva specificando

le tre componenti fondamentalidellecompetenze,ovvero le conoscenze, intesecome

sapere specifico richiesto dalla professione e campo di sapere generale e

organizzativo, le capacità,cioè le abilità professionali, e le qualità, cioè le doti

personali richieste per l’esplicitazione e l’i mplementazione delle prime due

componenti. La competenza,quindi, è la risultantedell’i nsiemedelle conoscenze,

delle capacità, delle doti personali e professionali di comportamento sociale e di

attitudineal lavoro,di iniziativa e di disponibilità ad affrontarerischi, di capacità ad

affrontaree risolvereconflitti.

In questadefinizione è implicito il riferimento alle motivazioni della persona,che

sonoallabasedell’i nnescoe dellamessain operadell’azione.Il motorechespingele

personeadagire, infatti, è la motivazione,che,associata alla cultura,all’istruzionee

all’esperienza,sostiene e orienta le competenzeindividuali. SecondoMcClelland,

di una persona dall’origine latino-europea. Cfr. Geffroy F., Tijou R. (2002), Il management delle
competenze nelle imprese europee, FrancoAngeli, Mi lano
85 Bertagna G. (1999), Lavoro, qualificazione e formazione nell’economia post-industriale, in
StudiumEducationisn°1,p. 49
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sono tre le motivazioni identificabili e misurabili checondizionanoil comportamento

e le competenzeindividuali: la tensioneal risultato,il desiderio di mantenere rapporti

amichevoli con gli altri e il desideriodi avereun forte impatto sulla gente che ci

circonda. Questediverse motivazioni si traducono in differenti atteggiamenti e

attitudini versoil lavoro.

Anche la definizione di Zarifian, che definisce la competenza come “una presa

d’i niziativa e di responsabilità dell’individuo su delle situazioni professionali alle

quali è confrontato” 86, è centratasull’impegnopersonalee sulla forte responsabili tà

del soggetto.

Oltre alla dimensionepersonale,dagli anni90 vienesottolineata anchela dimensione

sociale della competenza.In modoparticolareè lo studiosofranceseGuy Le Boterf a

considerarela competenzacome realtà di natura cognitivo - pratica e soprattutto

sociale; essa viene definita come un saper agire responsabile e riconosciuto che

presupponenell’i ndividuo la capacità di comprenderesia la situazione nella quale

intervienesialapropriamanieradi intervenire.

Dandoperassodato - soprattuttoin considerazionedello scenario europeo delineato-

che la formazioneuniversitaria debbafinalmente farsi carico della formazionedelle

competenze - e,quindi, nonriaprendoin questasedeil dibattito riguardante il duplice

atteggiamentodi “orgoglio e pregiudizio” manifestato di fronte al compito affidatole

- non restachesposareuna“teoriadelle competenze” valida e applicabile all’interno

dei curricoli universitari.

1.5.1 La proposta di Spencer e Spencer87

La primapropostachevienepresentataè quella di Lyle Spencere della moglie Signe

Spencer.Sulla scia di McClelland e di Boyatzis, essi definiscono le competenze

come caratteristiche intrinsecheindividuali collegate a performance efficaci e/o

superiori in una mansioneo in una situazione misurate in base a un criterio

prestabilito. Le caratteristiche intrinseche individuali vengono distinte in

motivazioni, tratti, immagine di sé, conoscenze e capacità. Contrariamente alle

conoscenzee capacità,motivazioni,tratti e immaginedi sésonodiffi cili davalutare

86 Zarifian P. (1999), Objective compétences: pour un nouvelle logique, EditionsLiaisons,Paris,pp.
70-80
87 SpencerL. M., Spencer S. M. (1995), Competenza nel lavoro, FrancoAngeli, Milano
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e dasvilupparein quanto“profonde” e “i ntime”; tuttavia, sonoproprioessea predire

la capacità, l’azione, il comportamentoche, a sua volta, predice il risultato, la

performance.

Fonte: SpencerL. M., Spencer S. M. (1995), Competenza nel lavoro, FrancoAngeli, Milano, p. 33

Fonte: SpencerL. M., Spencer S. M. (1995), Competenza nel lavoro, FrancoAngeli, Milano, p. 34

La performancevienedistinta- sulla basedi misurazioni statistiche- tra performance

efficace - raggiunta attraverso unacompetenzasoglia- e in performancesuperiore -

raggiuntaattraversouna competenzadistintiva - .

La loro propostadi formazionee sviluppodelle competenzesi basasuquattro teorie

fondamentali.

1. L’ apprendimento dall’esperienza. Riprendendo Knowles88 e Kolb, essi

sostengonoche l’apprendimento degli adulti tramite l’esperienza si articola

88 Perquantoriguardala specificità dell’ apprendimento degli adulti, Knowlessottolineachel’adulto:
• esperisceunatrasformazionepermanentedell’esistenza, all’insegna della molteplicitàesteriore

e interiore;
• è autore,e nonsolo destinatario, dell’azione formativa;
• persegueil proprio progettodi séponendoal centro l’ immagine di sée il sensodi sé;
• è principalmente disponibileadapprenderequello cheè coerente, utilizzabileedefficacenella

vita reale;
• necessita di apprendimentiche lo supportino nell’aff rontare le sfide evolutive di questa fase

complessadella vita;
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nelle quattro fasi della concettualizzazioneastratta, della sperimentazione

concreta,dell’esperienza personaleedella rifl essione.

Fonte:SpencerL. M., Spencer S.M. (1995), Competenza nel lavoro, FrancoAngeli, Milano, p. 268

2. L’acquisizionedella motivazione.Valorizzandoil contributo di McClelland,

essiaffermanochele personepossonomodificarele propriemotivazioni sesi

va ad incidere sul loro modelloconcettuale, tramite la creazionedi unarete di

associazioni pervasada sentimentipositivi , sull’autovalutazione, rendendoli

consapevoli del divario tra il livello attuale di competenza e quello

auspicabile,sulla pratica,prima coinvolgendoliin attività simulate, poi reali,

sulla dichiarazione degli obiettivi, spingendoalla riflessione in merito agli

obiettivi postie dandofeedbackdi rinforzo, e, infine, sul supportodegli altri,

• ha bisognodi capireil perchésianecessario apprenderequalcosa;
• apprendein modo più efficace sei contenuti sonocontestualizzati nella vita reale;
• consideraimportantechegli vengariconosciuta l’ ampia esperienzadi vita di cui è portatore,il

suo vissutoesperienziale;
• deveesserecoinvolto in tuttele fasedell’azioneformativa,dalla progettazionealla valutazione.

Per quanto riguarda il modello andragogico di formazione, le sei dimensioni fondamentali per
un’azioneformativa in cui risultino centrali i bisogni e le peculiarità degli adulti, sonole seguenti:

1. il bisogno di sapere degli adulti ha come precondizione la comprensione del motivo
dell’apprendere;

2. l’adulto è consapevole e responsabiledelle proprie scelte, quindi privilegia l’autogoverno
dell’eventoformativo rispettoalla dipendenzadal docente;

3. l’esperienzavissutahaun ruolo importante nella costruzionedei processidi apprendimento;
4. la disponibilità ad apprendere riguardaciò cheè percepitocomeimportanteper affrontarele

situazioni quotidiane;
5. il focusdell’apprendimento sonoi problemi e le situazioni di vita;
6. la motivazioneadapprenderevalorizzala dimensioneintrinsecaoltre a quellaestrinseca.

Cfr. Knowles M. (1996), Quando l’adulto impara, Franco Angeli, Milano; Knowles M. (1996),La
formazione degli adulti come autobiografia, Cortina,Mi lano
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necessario peroffri re sicurezzaa soggettichesonoin fasedi sperimentazione

di nuovi pensieriecomportamenti.

3. L’ apprendimentodagli altri. Rifacendosialla teoria dell’esperienza vicaria di

Bandura,cioèdi osservazionee interiorizzazionedelle modalità di azioneedi

riflessioneattivate dagli altri, essi sostengono che le personeapprendonole

capacità relazionali o sociali attraverso la costruzione del ruolo

comportamentale, quindi osservandoe imitando i comportamenti di successo

di altrepersone.

4. L’ autocorrezione. Il cambiamentonegli adulti presupponeche essi siano

insoddisfatti dellasituazioneattuale,checonoscano la situazionedesiderata e

chesappianocomepassaredallasituazionecorrenteaquella auspicata.

La metodologia conseguente di sviluppo delle competenze si sviluppa in sei

momenti:

1. il riconoscimentodellanaturaedel valoredelle competenzedasviluppare;

2. lo studio del che cosa compone le nuove competenze e di come si

manifestano;

3. l’autovalutazione tramite l’identificazionedella distanza tra il li vello attuale

di competenzaequelloprefigurato;

4. la praticadi comportamenticompetentiin situazioni realistichee il feedback

del formatoreperil miglioramentodel comportamento messoin opera;

5. lo sviluppodi piani operativi per identificare i modi di utilizzo della nuova

competenzanel contestolavorativoreale;

6. il consolidamento e l’integrazione delle competenze acquisite nell’attività

lavorativa.



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 81~

1.5.2 La proposta di Guy Le Boterf89

Guy Le Boterf è consideratounodei più grandistudiosia livello internazionaledella

problematica delle competenze.Nonostante le sue riflessioni e i suoi studi siano

riferiti alla formazioneprofessionalee continuadei lavoratori, la teoria complessiva

cheemergedallo studio dei suoi testimi parepossaavereforti echi e risonanzeanche

nella formazioneuniversitaria.

Le competenzevengonoconsideratecomela risultantedi tre fattori:

• il saper agire, che presupponeil saper combinaree mobilitare delle risorse

pertinenti;

• il voler agire, che si riferisce alla motivazione personaledell’indi viduo e al

contesto più o menoincitantenel qualeinterviene;

• il poter agire, che rinvia all’esistenzadi un contesto, di una organizzazione

del lavoro, di una scelta del management, delle condizioni sociali che

rendono possibile e legittima la presa di responsabilità e di rischio

dell’ individuo.

Per agirecon competenzaunapersonadeve combinaree mobilitare non solo le sue

risorse(conoscenze,saper fare, qualità, cultura, esperienze,…) ma ugualmente le

risorsedell’ambiente:reti professionali, reti documentarie, banchedati, manuali,…

(risorseambientali condivise).

Inoltre, l’azionecompetenteavvienesemprein un contesto chela sollecita e la rende

possibile.Ciò significa checi possonoessere(ancheall’i nternodi unostessolavoro)

situazioni - caratterizzate dalla ripetizione, dalla routine, dal prescritto,

dell’esecuzionedelle consegne - in cui esserecompetente significa sostanzialmente

saper fare e altre - caratterizzateda situazioni aleatorie, innovative, complesse- in

cui significasaperagire, così comeappareevidentedallo schemaseguente.

89 Il puntodi vista di Le Boterf è statoricostruito attraverso lo studiodei seguenti testi: Le Boterf G.
(2002), Ingénierie et évaluation des compétences, Editionsd’Organisation, Paris, 4. ed.; Le Boterf G.
(2004), Construire les compétences individuelles et collectives, Editionsd’Organisation, Paris, 3. ed.;
Le Boterf G. (2007), Professionnaliser. Le modèle de la navigation professionnelle, Editions
d’Organisation, Paris
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Le Boterf G. (2004), Construire les compétences individuelles et collectives, Editionsd’Organisation,

Paris, p. 65

Così come emerge dalla figura sottostante,una personasa agire con competenza

quandosa combinare e mobilitare un insieme di risorsepertinenti per gestire un

insieme di situazioni professionali, ognunadelle quali è definita da una attività

chiave alla quale sono associate delle esigenze professionali o dei criteri di

realizzazione, al fine di produrre dei risultati (prodotto, servizio) che soddisfano

determinati criteri di performanceperundestinatario (cliente, paziente,…).

Le Boterf G. (2004), Construire les compétences individuelles et collectives, Editionsd’Organisation,

Paris, p. 71
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Le Boterf introduceuna ulteriore dimensione importantedelle competenze, quella

collettiva.

Perchéparlaredi competenze collettive?

• le performance organizzativedipendono sempre più dalla qualità delle

relazioni edelle interazionitra i membridi ungruppodi lavoro;

• la crescentecomplessità richiededi essereaffrontata unendomolteplici punti

di vistaesuperandogli approcciparzialie frammentari;

• in un contestocompetitivo è necessarioinnovare prodotti e servizi, e questo

richiede una cooperazionedei talenti, la ricerca e lo sfruttamento delle

differenzeper trasformarlein ricchezza;

• l’evoluzione dell’organizzazionedel lavoro (lavoro in équipe, gruppi di

progetto, …) presuppone una forte integrazione dei saperi e delle

competenze,unaretedi competenze;

• lo sviluppo dell’economia della conoscenzae dell’informazione esigonola

condivisionedel saperee dell’informazione;

• per agireconcompetenzaè necessario poter fareriferimentoalle normee alle

regoledell’ambienteprofessionaledi appartenenza(culturaorganizzativa) per

costruireconsicurezzae pertinenzail propriomododi agire(stile personale);

• il vantaggio competitivo non è fondatosulle risorsepossedutema sul modo

(perdi più tacito) di combinarle,difficilmente imitabile daaltri;

• i saperi su cui si fondanole competenzesonoelaborati socialmente,quindi

non possonoessereseparatedalleloro condizioni sociali di produzione.

Perché si sviluppino relazioni efficaci di cooperazione è necessario intervenire sul

saper cooperare - ad esempio costruendo progressivamente rappresentazioni

condivise,sviluppandola formazionereciproca/tra pari e l’apprendimento collettivo

della cooperazione,utilizzando la pedagogia della simulazione di situazioni

collettive, mettendoin attocicli di apprendimento collettivo a partire dall’esperienza

comune,… - , sul poter cooperare - ad esempio mettendo in atto delle micro

organizzazioniin cui tutti concorronoall’avanzamento del progetto o del processo,

identificando degli indicatori di performance collettivi, adottandounagestionedelle

competenzechepermettadi soddisfarele esigenze di complementarietà, interfaccia,
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ridondanzae varietà delle competenzetra le persone, stabilendo delle regole di

funzionamentoe di cooperazione,… - , e sul voler cooperare - ad esempio

esplicitandogli interessi collettivi, effettuandovalutazioni basatesul raggiungimento

di obiettivi collettivi, favorendorelazionidi solidarietà, di convivialità e di appoggio

reciproco,… - .

Partendoda questaconcezionedelle competenze,Le Boterf sottolinea la differenza

tra referenziali di competenze e competenze reali.

I referenziali di competenzesono dei punti di riferimento che devono essere

consideraticomedegli obiettivi in funzionedei quali le personee il loro ambiente

organizzanodei processi di apprendimento:le competenze richieste, quindi, si

riferisconoal compito prescrittoin termini di scopi, di esigenze professionali e di

condizioni di messain opera.Il compito costituisce un obiettivo da raggiungerein

condizioni date, quindi si presentasottola formadi unaprescrizionedarealizzarein

una situazioneprofessionale particolareche fa appello ad un insieme di risorse

consideratecomenecessarieperpoteressere messein operae raggiungere l’obiettivo

fissato.Pertanto,èun insiemedi regoleugualepertutti. Ciò cheèosservabile, infatti,

è la praticaprofessionale,la sequenzadi azioni, il processochela personamettein

operadi fronteapreciseesigenzedi unasituazione.

Descriverela competenzarealeè molto diverso, ancheperchéappartieneall’or dine

dell’ invisibile. Lo schemaoperatorio,la disposizionea agire, il saperecombinatorio

non possonoesserecolti direttamente;possonosolo essere inferiti dall’osservazione

dell’attività. La competenzareale, infatti, è l’i nterpretazione personale della

competenzarichiesta.

Così come definito da Vergnaud, lo schema è una organizzazione invariante

dell’attività perunaclassedi situazioni,o unastrutturagenerale di unaazionechesi

conservanella ripetizionedelleazioni,si consolida attraversol’esercizio e si applica

a dellesituazioni chevariano in funzionedelle modifichedell’ambiente(Piaget). Lo

schema,quindi, orientae guidal’azione,è un modello d’azione,e non coincide con

nessuna azione specifica.Ma esserecompetenti significa anchesaperimprovvisare

grazieadunaintelligenzadellesituazioniacquisitanel corsodell’esperienza.
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La valutazione delle competenze90 reali, infatti, deve essere concepitacome la

risultantedel confrontotra più punti di vista,unavalutazionecollegiale dapartedel

dipendente,del manager,dei colleghi, dei clienti, e deve essere centrata sulle

maniere di agire, sui modi di lavorare individuali di gestire le situazioni

professionali. Ed è proprio il confronto tra diversi punti di vista (intersoggettività)

cheneaumental’oggettività.

A secondadel tipo di lavoro,comeabbiamo visto pocanzi, la definizionee, quindi, i

modi di intenderela valutazionecambiano. Più la competenza corrispondea un

“saper fare” (applicareunaprocedura),più la valutazione si avvicina al controllo e

coincidecon la verifica dellaconformità alla norma, con la misurazionedello scarto

tra il lavoro prescrittoe quello eseguito;più la competenzaconsistein un “saper

agire” , più la valutazioneconsistenell’attribuire un valorealla pratica professionale,

alla personale interpretazione(competenza reale) della competenza richiesta nei

referenziali.

Le BoterfG. (2005), Ingénierie et évaluation des compétences, Editionsd’Organisation, Paris,p. 451

90 Le BoterfG. (2005), Ingénierie et évaluation des compétences, Editionsd’Organisation,Paris



Capitolo1 La progettazione dei corsi di studio

~ 86~

Reinterpretandoil concettodi ciclo di apprendimento propostoda Kolb91, secondo

Le Boterf lo sviluppo delle competenze devepartire dall’esperienzavissuta, passare

alla fase di esplicitazione,cioè di narrazione a sestessidi ciò che si è esperito, alla

fasedi concettualizzazionee modellizzazione, intesacomedecontestualizzazione e

di rielaborazione di schemi o modelli a carattere più generale, e, infine, alla

trasposizionedegli schemioperativio dei modelli elaborati nel contesto di unanuova

situazione(fasedi ricontestualizzazione).

Neconseguechel’apprendimentopuòessere:

• a ciclo semplice,quandol’apprendimentoconsistenel cambiamentodelle

azioni in funzionedegli obiettivi senzacambiarené i valori néle teorie che

leguidano;

• a ciclo doppio, quandoconl’apprendimento vengonomessiin discussione

anche gli obiettivi, gli schemioperatori, le rappresentazioni e le teorie

d’azione;

• a ciclo triplo, quando il soggettoapprendea modificare o a svilupparela

suamanieradi apprendere,ovveroapprendead apprenderemigliorandoil

funzionamentodei suoiprocessi di apprendimento.

Le Boterf proponesettemodalitàdi azioneformativa che possonocontribuire allo

sviluppodi competenzeprofessionali.

1. Far acquisire risorse (conoscenze,saper fare, qualità, cultura, evoluzione

comportamentale..) per saperagire in modo pertinente. La formazione può

contribuire allo sviluppo della professionalità aiutando le persone ad

acquisire, sviluppareo attuareconoscenzee capacitàdiverse.

2. Coinvolgere i soggetti nel combinarele risorsedisponibili per costruire e

mettere in opera risposte pertinenti alle esigenze professionali. Alcune

modalità formative richiamate a tal proposito sono: la pedagogia della

simulazione,chepermettedi prepararsia gestire unasituazioneprofessionale

tenendocontodi tutte le dimensioni(tecniche, relazionali, comportamentali,

91 Kolb ha teorizzato l’importanza dell’apprendimentodall’ esperienza - consideratacome origine,
terreno di applicazione e destinazione dell’ apprendimento - sottolineandonela ciclicità e la
sequenzialità. A partire dall’esperienza concreta, infatti, l’apprendimento si sviluppa secondotre
momenti: l’osservazioneriflessiva; la concettualizzazione astratta e la sperimentazioneattiva. Cfr.
Kolb D. (1984), Experiential Learning, Prentice-Hall, EnglewoodCliffs
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economiche..) e di apprendere riflettendo e prendendo coscienza

dell’ esperienza;la formazionein alternanza, in cui si alternano momenti di

esperienzaa momentidi riflessionesull’esperienzaedi conseguenterevisione

sia di pratiche che di teorie; la formazione centrata sulla risoluzione di

problemi, gli studi di casi e la pedagogiadel progetto, che aiutano ad

apprenderea combinare diverserisorsee campi disciplinari per analizzaree

risolveresituazionieproblemi.

3. Fissare obiettivi di apprendimentorealistici. Le Boterf, richiamando il

concettodi zonaprossimaledi sviluppo coniato da Vygotsky, afferma che

essa definisce il limite entro cui il soggetto non può riuscire nel

raggiungimentodegli obiettivi neanchecon l’aiuto di altri . Per la formazione,

questocomportadi teneresemprepresenteciò che il soggetto safare dasolo

e ciò che il soggetto può arrivare a fare con un aiuto esterno, per evitare di

fissareobiettivi irraggiungibili.

4. Svilupparecapacitàdi riflessione e di transfer. Una personacompetente sa

agire e sa descrivere come e perchéha agito in quel modo. Questogli

permettedi strutturare e correggerei propri schemi operatori, di astrarli dal

contestoe di saperli trasferire.La formazionedevesaperorganizzaretempie

luoghi di riflessività e di presadi distanza dalla situazione professionale

mediandotra il soggettoe il contesto.

5. Sviluppare la capacitàdi apprenderead apprendere. La formazione può

contribuire allo sviluppodi questacapacità aiutandogli individui a scoprirei

propri stili e modi di apprendimento,cosìcomele propriedifficol tà in vista

del loro superamento.

6. Dareil giustopesoall’autovalutazione.L’autovalutazioneè importanteper la

presadi coscienzada parte dell’individuo delle proprie competenze. Essa,

tuttavia,deveessere iscritta in un contestocheconsideri la costruzione delle

competenzecomeuna responsabilità condivisa. Così come è certo che solo

l’ind ividuo può costruire le sue competenze, è altrettanto rilevante la

responsabilità dell’ambiente, cioè delle condizioni sociali,

dell’ organizzazionedel lavoro e del dispositivo di formazione. Questa

responsabilità condivisaconducea considerare l’autovalutazione comeuno
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specifico momento di un più ampio processodi valutazione e validazione

dellecompetenze.

7. Progredirenella costruzione dell’identità professionale. Il professionistasa

dare un sensoalle competenzeche ha acquisito e che aumentanole sue

probabilità di occupabilità.La formazionepuò contribuire alla costruzione

soggettiva dell’i dentità professionale: essa deve costituire un momento

interiore di riappropriazione della storia personale, di presadi coscienza dei

propri punti di forza e di debolezza, di conquista dell’autonomia, di

attribuzionedi significatoalle esperienzeprofessionali ed extraprofessionali

vissute.Per la formazione,questoè il momento di assistere il soggettonel

cambiamento delleproprierappresentazioni del lavoroedell’immaginedi sé.

1.6 Quale “teoria delle competenze” per la progettazione dei nuovi corsi di

studio?

Il primo modello presentatoè sicuramente quello più vicino ad un approcciodi

progettazione learning outcomes based, dove questi ultimi sono considerati

osservabil i e misurabili.Le competenzesonointesee declinate in saperee saper fare

attornoa cui il curriculumè costruito.Rispetto al passato, si tratta indubbiamente di

un bel passoavanti. A tal proposito, si veda la ricerca sulla progettazione e

valutazione di un corso di laurea riportatanella secondapartedella tesi.

A questopuntoè solounala domandache ci puòe ci deve fare riflettere. Esistono le

competenzeal di fuori delle persone? Dobbiamo formare competenze o persone

competenti?

La propostadi Le Boterf per prima cosapermette di liberarci dalla paura che i

curricoli orientati alle competenzesianocurricoli attuali oggi ma obsoleti domani.

Non stiamo formando competenze,per l’appunto, ma persone competenti che

sappiano, vogliano e possano agire (dimensioneindividuale) e co-agire (dimensione

collettiva) in contesti diversificati della propria vita personale, professionale e

sociale.

In secondoluogo fa riemergerel’importanza di sviluppareun tipo di apprendimento

“superiore” rispetto all’apprendimentodi conoscenze e capacità, poiché formare

personecompetenti noncorrispondea unasommatoria di tali elementi mapiuttostoa
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una categoria o a un modo di orchestrare e combinare i comportamenti. Significa

sottolineare la rilevanzadella pluralità delle dimensioni da evocare (cognitive,

emotive,sociali, linguistico-narrative)e la specificità degli apprendimenti di secondo

livello, che attivano processi relativi a dimensioni quali l’ auto rifl essività, la

metacognizione,la consapevolezzadi sé, l’attribuzione di senso,gli stili cognitivi.

Significa dover “attrezzare”dal punto di vista cognitivo, affettivo e relazionale gli

attori dellaknowledge society92.

Sedecidiamodi adottarequestaprospettiva, quali sonole conseguenzecurricolari?

1.7 “Persone competenti” e curriculum

Seppure riferito al contesto scolastico, mi sembra utile richiamare Baldacci93 per

problematizzarequestaquestione,pursenzaalcunapretesadi risolverla.

Baldacci parte dal ridefinire l’educazione per ripensareil curricolo scolastico.

Rivisita Dewey,Gramscie Morin, tre “giganti della riflessionepedagogica” – come

li chiama lui a ragion veduta– chesi sonointerrogati sul principio educativo della

scuola, sul valore formativo unitario del curricolo, sull’effetto finale e complessivo

della suastrutturazioneculturalee didattica d’insieme. È soprattutto il contributo di

Deweya permettere di ripensareil rapportotra educazione e curricolo. Così come

viene ampiamente dimostratoriprendendotutte le sue opere,Dewey caratterizza

l’educazionecomeacquisizionedi abitudini mentali ed emotive; questo permettedi

mettere in luce aspetti spesso messi in ombra nelle teorie del curricolo, ovvero gli

apprendimenticollaterali e nascostirispetto a quelli diretti e manifesti, gli effetti

formativi a lungo terminerispettoa quelli a brevetermine, il curricolo comesistema

di saperirispetto alle singolediscipline.Infatti, constatandochesi può misurare ciò

cheè specifico, ripetibile,esattoe uniforme,cioèciò chepuòvenire isolato, Dewey94

si domanda“ fino a che punto l’educazione consiste nel formare specifiche abilità e

nell’impossessarsi di particolari gruppi di nozioni suscettibili di venire trattate

isolatamente?” Anche se è vero che un essereumano è sempre impegnato ad

acquistare una particolareabilità o un particolarecomplessodi fatti, egli ribadisce

92 Alberici A. (2001), La progettazione curricolare orientata alle competenze nella dimensione
dell’apprendimento continuo, in Isfol (a cura di C. Montedoro), Le dimensioni metacurricolari
dell’agire formativo, Franco Angeli, Mil ano
93 BaldacciM. (2006), Ripensare il curricolo, Carocci, Roma
94 DeweyJ. (1990), Le fonti di una scienza dell’educazione, La NuovaItalia, Firenze
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che il problemadell’educazioneconsiste nel saperequali altre cose,nel campo dei

desideri,dei gusti, avversioni,capacitào incapacità vadaapprendendoinsieme conle

sueacquisizioni specifiche.

Per evitaredefinizioni vaghee retorichedel termine da unaparte, e troppo riduttive

dall’altra, Baldacci identifica un nucleo di senso ricorrente in tutte le metafore

convenzionali usate per definire l’educazione, che consiste nell’educazione come

morfogenesi, comegenerazionee cambiamento di forme dell’esperienza personale.

Riprendendo Dewey, tali forme generatee modificate attraverso l’educazione

corrispondonoad abitudini astratte,disposizioni mentali ed emotive durevoli. Tale

concezione dell’educazionecoglie volutamente solo l’aspetto riguardante la pura

formazione - termine caratterizzatoda una maggiore neutralità etica di quello di

educazione - mettendotraparentesila desiderabili tàdegli esiti conseguiti.

L’acquisizione di tali abitudini viene definito, rifacendosi a Bateson,

deuteroapprendimento, quindi un tipo di apprendimento di ordine logico superiore,

distinto dal protoapprendimento, che è invece riferito all’apprendimento di

conoscenzee abili tà.

L’educazionecome morfogenesi, pertanto,si riferisce al deuteroapprendimentoe

consistenell’acquisizione di abitudini astratte, mentali e durature, di disposizioni

intellettuali edemotivechesi esprimonocomequalità personali superiori, quindi che

si danno come un miglioramentodell’uomo e/o dell’esperienza umana: intelligenza,

responsabilità, apertura mentale, spirito costruttivo. Come tale, è un processo

collaterale al protoapprendimento(o istruzione, assimilazione di conoscenzee

abili tà). Mentrequest’ultimoè evidentee si compie in tempi relativamentebrevi, il

deuteroapprendimento è molto meno evidente, si compie quasi insensibilmente e

determinaesiti a medio- lungotermine.Uno dei riflessidel deuteroapprendimentoè

il cambiamento del protoapprendimento(ad esempio, questo diventa più veloce

perché l’in dividuohaimparatoadimparare).

RiprendendoBaldacci, quindi, l’educazione riguarda ciò che si apprende mentre si

sta imparando qualcos’altro95.

95 Ibidem,p. 65
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Questi due tipi di apprendimentodanno vita a due diversi livelli logici del

curriculum;unodi primo livello riguardante l’apprendimento di conoscenze e abilità

eunodi secondolivello riguardantel’ acquisizionedi abitudini astratte.

A partire da questi due diversi livelli vengonoindividuate una seriedi antinomie

riferite a ciascunodi essi: da unaparteabbiamol’ istruzione,il protoapprendimento,

l’apprendimento diretto, gli effetti formativi a breve termine, il curricolo di una

singola disciplina; dall’altra, abbiamo l’educazione, il deuteroapprendimento,

l’apprendimento collaterale, gli effettivi formativi a lungo termine, il curricolo

complessivo. Mentre nella pratica attuale prevale ancora il primo polo delle

antinomie,centrato sugli apprendimentidiretti e immediati delle singolediscipline,

vieneavanzatagiustamentela necessità di adottare una prospettiva curricolare che

dia rilevanzaal polo generalmentetrascurato degli effetti formativi a lungotermine,

del curricolo complessivo, dell’esitoglobale di unpercorsoformativo.

Ciò significa che mentre la progettazione curricolare di primo livello riguarda

principalmente la pianificazione didattica delle conoscenze disciplinari e

pluridisciplinari e la loro organizzazionein unità e moduli, la progettazione di

secondo livello riguarda la creazionedi contesti adeguati per la coltivazione di

determinati abiti mentali. In tal sensoun fine di secondo ordine, come può essere

quello di formare persone competenti, svolge la funzione di criterio di

organizzazionedi un contesto formativo in grado di promuoverlo, spostando

l’attenzione dai comportamenti specifici delle personealle caratteristiche che il

contesto devepossedereperfavorire condottedi un certosignificato. Il fine, pertanto,

si constestualizzacomecriterio organizzativo piuttostochecome meta o bersaglioda

raggiungeretramite la sommatoriadi risultati parziali.

Rifacendosial pensieroprogressistadei tre “giganti” – accomunatidall’idealedi una

formazionedemocratica del cittadino e del lavoratore attraverso l’i ntegrazione dei

due grandi assiculturali tecnico- scientifico e storico - umanistico – e rileggendolo

alla luce della modernità avanzata, dell’economia della conoscenza e della

globalizzazione,Baldacciidentifica nell’educazione democratica al cambiamento il

nuovo principio educativoispiratoredel curricolo scolastico e nell’ intelligenza il

fattore in gradodi assicurareil nesso tra mutamento e democrazia. Coerentementea

queste premessevengonoridefiniti siagli aspetti cognitivi del fare scuola- legati alle
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strategiedel laboratorio, dellaricerca,dell’indivi dualizzazione- sia quelli educativi-

l’educazioneinterculturale,le relazionisocio-affettive e l’organizzazionescolastica-

. Provando a trasporre il ragionamentoin ambito universitario, pertanto,potremmo

dire che il nuovo principio ispiratoredei curricoli universitari dovrebbeessere la

formazione di persone competenti, chedovràessere perseguita nonsoloattraverso la

progettazionecurricolaredi primo livello - volta adottenere risultati di conoscenzee

capacitàimmediati - ma ancheattraversoquella di secondo livello, in cui il fine si

concretizzacomecriterio organizzativodel contesto formativo.

Prima di tentare delle possibili linee guida in tal senso, è utile richiamare il

contributo di Margiotta96, che fa vederecome questa dicotomia non possaessere

consideratadefinitiva - come asseriscelo stessoBaldacci - . Alcuni aspetti della

progettazionecurricolaredi primo livello, infatti, come ad esempiol’organizzazione

in moduli delle discipline,possonoesserefinalizzati e favorire l’apprendimento di

secondolivello. Vediamocome.

Margiotta partedal ridefinire la finalità dell’educazione- chedeveesserequelladi

formare integralmente la persona, intendendolo sviluppo della sua dimensione

valorialeintersoggettivae la suaformazionemultialfabeta - perarrivarea ripensareil

curricolo, che deve aiutare il giovanea creareun modello di comunità in cui il

dialogo critico e il lavoro cooperativodivenganole coordinatecapaci di sostenere

unoscenario di equitàe di coesionesociale.

Alla luce di questo compito, il curricolo va riorganizzato adottando un core

curriculum comune- e in cui strategiedi insegnamentoe di apprendimento risultino

più comuni a tutti i livelli di scolarizzazione - allo sviluppo del quale tutti gli

insegnanticontribuisconolavorandoinsieme.

In termini strutturali per la scuolasignificamodulare la propriaofferta, comprendere

e precisare i nessidi relazionetra ambiti disciplinari diversi in modochein ciascun

modulo vengano esplicitatele analogiee le differenzetra le discipline e i relativi

linguaggi.Il modulo, pertanto,deverisultareunamappa attrezzata di conoscenze e

di esperienze che consenta di coniugarelo specifico e il generale, il soggettivo e il

sociale, l’esperienza e i sistemi interpretativi della stessa97.

96 MargiottaU. (1998), Comprendere il curricolo. Aggiornamentiper la ricercasul curricolo in un
contestoglobale,in Studium Educationis, 4
97 Ibidem,p. 722
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Assumendoche ogni scienzarisulta tanto più vera quanto più ampio risulta il suo

potereesplicativo rispettoagli oggetti di indaginee di conoscenza e chetali oggetti,

non appartenendo ad una sola disciplina, vengono spiegati da molte discipline

contemporaneamente, la scienzava intesacome rete di analogie. Ma se ciò che le

distingue è fondato proprio sul potere esplicativo esterno, la comunicazione tra

discipline è obbligata da qualcosache è insieme comune e specifico alla logica

interna e a quella esterna: il metodousatodaogni disciplina per criticaree accrescere

le proprie conoscenzesul mondo e renderle linguaggi. Ogni disciplina, infatti,

regionalizza la conoscenzaattribuendosignificati a fenomeni sui quali ritiene di

poter dareun proprio contributo e, così facendo, non può checomunicarecon altre

regioni disciplinari. Pertanto,nessunadisciplina può essereinsegnata astraendodai

metodidi lavorochele hannoconsentitodi criticarsi, di accrescersi e di strutturarele

proprie conoscenze. E, poiché i metodi del lavoro scientifico corrispondonoal

linguaggio della disciplina,nessunadisciplina puòessereinsegnata senonspiegando

i nessie le relazioni che colleganoe differenziano le sue strutture conoscitive da

quelledi altrediscipline98.

Lo sviluppodi un curricolo a strutturamodularedevefar corrisponderei moduli a

nodi di comunicazionedisciplinare in cui, invece di fornire informazioni il più

possibilecomplete e confezionate in modotale da essere facilmentememorizzate e

riprodotte, si valorizzino i procedimenti euristici e intuitivi come conseguenza

dell’elaborazione dell’informazione soggiacente - e non eccezionale - a tutti i

processi cognitivi.

Secondo Margiotta, infatti, le informazioni disciplinari devono sempre tendere a

mettere in evidenzale somiglianzetra problemi ed eventi, poiché il compito dei

momenti istituzionali è di indurreschemidi ragionamento (Piaget) - in basea casi

analoghi,ovveroragionamentiin base a unoschema - e di favorirela produzionee lo

sviluppo del pensiero pratico esperto99, di apprendimenti e competenze esperte100

negli allievi, quindi soprattuttoattraversocompiti di apprendimento più realistici, più

98 Ibidem,p. 723
99 Scribner S. (1984), Studying working intelligence, in Rogoff B., Lave J. (a cura di), Everyday
cognition: its development in social context, Cambridge& London:HarvardUniversityPress
100 EngestromY. (1990),Learning, working and imagining, Helsinki: Orienta-Konsultitoy; Engestrom
Y., EngestromR., Kakkainen M. (1995), “Polycontextuality and boundary crossing in expert
cognition: learning and problem-solving in complexwork activities”, in Learning and Instruction,
5(4): 319-336
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rilevanti e più coinvolgenti. La vera sfida è che ogni percorsodi apprendimento

debba comprendere e ottenere più azione, più indipendenza di giudizio, più

responsabilità, crescente riflessività101.

Per certi versi,possiamodire chedieci anni fa Margiotta avevacolto il problemache

Baldacci ha sistematizzatoe approfondito. Infatti, pur essendo la prima proposta

ancoravalida e attuale,la formulazionerecentedi Baldacci nonla smentisce maanzi

neamplificalaportata.

Indubbiamenteil grande puntodi convergenzadi questidueautori sta nell’a ffermare

l’importanza che il curriculum deve “educare” nel senso di far acquisire

apprendimenti di ordine “superiore” (intelligenza, responsabili tà, apertura mentale,

spiri to costruttivo indipendenzadi giudizio, riflessività, ecc.) e non solo “i nferiore”

(conoscenzeecapacità).

Se Margiotta ritiene che il curriculum modulare permetta di avvicinare campi

disciplinari e linguaggi facendo sviluppare la capacità autonoma di transfer, i

procedimenti euristici e intuitivi, ecc., Baldacci arriva a distinguere i due diversi

livelli del curriculum, con le relative finalità, obiettivi, strategie e metodi.

L’articolazione modulare del curriculum, in tal senso, appartiene comunque

all’or dine logicodi primo livello perchéresta legata al “dominio” dellediscipline, ai

saperi, agli aspetti cognitivi, pur contemplandoneaspetti di secondolivello legati alla

stima degli effetti a lungo terminedell’impostazioneconcettuale e sintattica di una

disciplina e delle relazioni tra esse. La differenza tra progettazione di primo e di

secondoordine, infatti, noncoincidenésmentiscela distinzionetra programmazione

educativae didattica, semplicementecostituisceun punto di vista complementare102

che guardaal fine comeal criterio secondocui organizzareil contestoe sceglierele

strategie.

1.8 Proposte per il curriculum di secondo livello dell’istruzione superiore

Assumendoche la formazionedi persone competenti debbadiventareil principio

ispiratoredellaprogettazionedei curricula universitari complessivamenteintesi,resta

da capirequali potrebberoesserei contesti e le strategie che allo stessotempo lo

costituiscono (fungendoda fini) e lo attuano (fungendoda mezzi) attraversoil farsi

101 Ibidem, p. 725
102 BaldacciM. (2006),op. cit., p. 120
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del curriculum di primo livello. Si tratta, quindi, di progettare e organizzare

stabilmentecontesti e strategieche col tempo (ad esempio nell’arco triennaleo

biennaledi un corsodi laurea)contribuiscanoallo sviluppo degli abiti mentali delle

persone competenti.

Avanzoalcuneipotesi - con intentopiù di stimolazionechenon di risoluzione- che

derivanodalle premesseposte,dall’analisi della letteraturae dalla ricerca e dai casi

di studiopresi in esamee trattatinellasecondaparte.

Coinvolgere sistematicamente gli studenti nella progettazione, erogazione e

revisione del curriculum

Significa prevedereed istituzionalizzare forme periodiche e stabili di ascolto,

negoziazionee condivisione del curriculum con gli studenti tramite incontri,

questionari, interviste, ... . Oltre al fatto che può aiutare a capirne e ridefinirne

esigenze e bisogni, il loro coinvolgimento è fine e mezzo di assunzione della

personale responsabilitàdel proprio percorso formativo. La tanto proclamata

“centralità” dello studentenon può ridursi a dei “di ritti” degli studenti - cioè chela

didatticasia più interattiva,chei contenuti siano più realistici, chela valutazionesia

formativa,ecc…, tanto da dover ormai ridefinire persino quali siano i “diritti” dei

docenti - ; significa chegli studentihannoanche dei “doveri”, di partecipazione,di

impegnoedi investimentopersonali.

In tal senso potrebbe essere utile la pratica del patto o contratto formativo da

stipulare all’inizio del percorsoe ridefinire in itinere:un do ut des che impegnae

responsabilizzaentrambele parti condiritti edoverireciproci.

Come sottolinea Le Boterf103, non è semplice crearele condizioni che motivino le

personead impegnarsi in mododuraturoin un percorsodi questanatura: impegnarsi

ha dei costi, ma allo stesso tempoè fonte di soddisfazione e stimola il piaceredi

apprendere. Citando Bouchaud, egli ricorda che “La compétence suppose

l’appétence”. 

 

103 Le Boterf G. (2007), Professionnaliser. Le modèle de la navigation professionnelle, Èditions
d’Organisation, Paris
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Personalizzare i percorsi di studio

Non è pensabile e credibileparlaredi percorsipersonalizzati soloperchélo studente

può fare2 / 3 esamiasceltanell’arcodi unbi/triennio!

Non si tratta più di concepirecorsi rivolti a un insiemedi individui chedevono fare

tutti lo stessopercorso, apprendereallo stessoritmo, fare gli stessiprogressi.È

necessariooffrire percorsipersonalizzati, che non significa che chi apprendenon

passi attraverso momenti di formazione collettiva, poiché i percorsi sono

individualizzati ma le persone non apprendonoda sole, isolate, in auto-formazione

permanente.La diversità dei percorsi dovràsostituire la standardizzazione dei corsi

collettivi e lasciare il posto a progetti personalizzati104 che si traducanoin piani di

studio individuali, così come previsto nelle linee guida ministeriali per la

progettazione dei nuovi ordinamenti didattici dei corsi di laurea e di laurea

magistrale. Questocomportaindubbiamente la riduzione della didattica frontale in

favore di momenti individuali e/o collettivi con figure (coach, supervisori, tutor,

counselor) che aiutino la persona nella progettazione e realizzazione del proprio

percorso (scelta di esami, moduli, bibliografia,fonti, contatti,…), a partire dalla vera

e propria stesuradi quel patto o contratto formativo di cui si diceva. Basterebbe

ripensareal concetto di “CreditoFormativo” prevedendochequelle 25 oredi carico

di lavoro siano suddivise tra didattica frontale (ad esempio 5), coaching /

supervisione(adesempio3) estudio individuale / collettivo (ad esempio 17).

Di cruciale importanza all’interno di questoaspetto, inoltre, è il riconoscimento

dell’esperienza pregressa, chenon significa solo tenerne conto in termini didattici,

ma che dovrebbeavere forti ripercussioni sulle modalità di accesso ai percorsi

universitari. Non è più accettabileadesempio, chechi svolgegià unaprofessionepur

non essendoin possesso dellaqualificacorrispondentedebbasostenere tutti gli esami

previsti dal normale piano di studi per ottenerla. Al contrario, ci sono esperienze

europeein cui nonsolo l’esperienzavienericonosciuta in termini di crediti formativi

universitari (come nel casodella Validation des acquis105 in Francia), ma diventa

essastessa luogo e modalitàdi apprendimento per raggiungereil titolo (come nel

104 Ibidem
105 LeplatreF. (2005), La validation des acquis de l’expérience, CentreInffo, Paris
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casodel work based learning106, in cui il candidato costruisceun percorsoformativo

a partire dal proprio lavoro e finalizzatoalla teorizzazione,astrazione,comprensione

e miglioramentodello stesso). Riconoscere l’esperienza, quindi, non deve servire

solo peraccederecongli “sconti” ai tradizionali percorsi accademici, madeveessere

labasedi partenzapercostruirepiani eprogetti personalizzati di formazione.

La personalizzazionedeipercorsiharicaduteimportanti per la formazionedi persone

competenti. Oltre al fatto di contribuireallo sviluppo dell’autonomiadi scelta e di

decisione, impegnarsi in discipline più attinenti ai propri interessie finalità aiuta a

raggiungereunapprendimentosignificativo eprofondocheduranel tempo.

Rendere modulari gli insegnamenti

Riferendomi ovviamente alla proposta di Margiotta107, vorrei sottolineare comegli

apprendimentichederivanodaquestastrategia nonappartenganosolo al curriculum

di primo livello (cognitivi), poichéoltre a comprenderedifferenzee somiglianzetra

le varie discipline, gli studenti devonosviluppare capacità di transfer, di sintesi, di

scoperta, di creatività e di apprendimento. Tutto dipende da una buona co –

progettazione / erogazione/ valutazione dei docenti all’interno dei moduli. Il

vantaggiochepuò derivare dai moduli formativi, infatti, non è quello di esplicitare

ed elencaredifferenzee somiglianze; tantovarrebbeproclamarle individualmente! Il

senso della modularità è che somiglianze e differenze tra campi disciplinari

emerganodurante e dalleattività di insegnamento, di apprendimento e di valutazione

progettate e realizzate congiuntamentedai docenti di un modulo didattico, senza

dimenticare che anche i diversi moduli devono esserecoordinati e integrati per

evitarelacuneo ridondanzenel curriculumcomplessivo.

106 BrennanJ., Little B. (1994), A review of work based learning in higher education, DfEE, Leeds;
Portwood D., Costley C. (2000), Work based learning and the university: new perspective and
practices, SEDA paper, London, Middlesex University; Gray D. (2004), Learning through the
workplace: a guide to work-based learning, Cheltenham: Nelson Thornes, London; Developing
EuropeanWork Based Approaches and Methods(DEWBLAM ), Abstract of contributionsof the
Conference on European Work Based Learning. Approaches in Higher Education, Florence,2006
107 Margiotta U. (1998), Comprendereil curricolo. Aggiornamenti per la ricercasul curricolo in un
contestoglobale, in Studium Educationis, 4
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Orientare formando

Abbiamo visto che tra le componentidella competenza, la dimensionedel “voler

agire” è particolarmente importante e delicata. Volontà, motivazione, stima e

immagine di sé, capacitàdi riflessione, capacità di apprenderead apprendere,

capacitàdi autovalutazionee di costruzionedella propria identità non sonodi certo

risultati immediati acquisibili nel breve termine. Eppure la formazione di persone

competenti non può tralasciarequesto aspetto e deve trovare una soluzione per

farsenecarico. Unapossibile strategiain tal senso,è l’orientamento, chepuòattuarsi

siaattraversocheindipendentementedallediscipline.

Nel primo caso, ovvero quando l’orientamento si attua attraverso le discipline,

parliamo di didattica orientativa108, che è basatasul problem solving, sull’analisi di

caso, sulla metacognizione, sull’epistemologia operativa. A proposito di

quest’ultima,nonpossononrichiamareun corsodel Prof.Alberto Munari109, in cui il

docentenon diede definizioni di apprendimento e di competenzema chieseagli

studentidi pensareaunaloro competenza,di provare ascriverla, di pensareaquando

era nata,a comel’avevanoscoperta,a come l’avevanocoltivata, a chi gliel’aveva

riconosciuta,a comepensavanodi usarla … insomma, gli chiesedi narrarela storia,

la vita, il passato,il presentee il futuro di quella loro competenza. È evidentecheil

risultato più importantee più profondodi quel corso non è stato l’aver compreso

cosasono e comesi apprendonole competenze ma è stato l’ aver riflettuto e l’ aver

presocoscienzae consapevolezzadelle proprie. In tal senso,la didattica può essere

considerataorientativa.

108 Cfr. Bellamio D., De Benedetti M., CicadaF., PasqualeF. (1990), Orientamento e formazione:
didattica orientativa e capacità trasversali, Unicopli, Mi lano; Di Nubila R. (1990), Impariamo ad
orientare, Maggioli ed.Rimini; Zanniello G. (1998), Orientare insegnando. Esperienze didattiche e
ricerca intervento, Tecnodid,Napoli; Di Nuovo S. (2000),Percorsi di orientamento educativo, Oasi
Editrice, Troina, Enna; Faudella P. (a cura di) (2001), La funzione orientativa delle discipline,
Dossier,IRRE Piemonte, Torino, novembre; Zanniello G. (a cura di), (2003),Didattica orientativa.
Una metodologia educativa per l'attivazione dello sviluppo professionale e personale, Tecnodid,
Napoli; Di Nubila R. (2003), Orientamento formale e non formale come processo formativo, in
"Professionalità" n.76
109 L’in segnamento a cui faccio riferimento e a cui ho assistito cometutor, è quello di Psicologia
dell’apprendimento adulto tenutodal Prof.Munari all’internodel corsodi laureamagistralein Scienze
della Formazione continua svolto nella Facoltà di Scienze della Formazione dell’Università degli
Studi di Padova a partire dall’a.a. 2003/2004
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Nell’ultimo decennio, inoltre, l’orientamento ha acquisito una sua specificità110 e

accompagna gli studenti prima, durantee dopo il percorso formativo universitario.

Tuttavia, molto spesso si concretizza, da una parte, in interventi da campagna

pubblicitaria, in sportelli informativi e in opuscoli promozionali, e, dall’a ltra, in test

psicologici che fotografano una situazione statica e non tengono conto dei

cambiamenti edegli sviluppi inattesie imprevedibili delle persone.

Possibili evoluzioni dell’orientamentopotrebbero comportare l’attribuzione vera e

propriadi crediti formativi a tempie momenti guidati di riflessivitàe autovalutazione

del proprio percorsoe progresso di apprendimento, anche introducendo strumenti

quali il portfolio111 o il bilancio di competenze112 che accompagnino lo studente/ lo

studentelavoratoreper l’intera duratadel percorsoformativo e fungano da elementi

portanti per la valutazionefinale. Seil portfolio può esserevisto più adeguatamente

come uno strumento di valutazione– che verrà trattato nel prossimo punto – il

bilancio di competenze,invece, potrebbe costituire proprio una modalità di

orientamento cheaccompagna la personalungo tutto il percorsodi studi. Il bilancio

di competenze- originato in Canadae importato in Francia negli anni ’80 per

ottimizzare l’occupabilitàattraversola definizionedi progetti individuali - è oggi una

metodologia di riferimento in materia di gestione delle risorse umane, di

orientamento degli adulti e di definizionedi progetti di formazionenella prospettiva

della formazione lungo tutto l’arco della vita. Secondo Ruffini e Sarchielli 113 il

bilancio di competenze è “un luogo e un tempo nel quale e attraverso il quale il

soggetto ha l'occasionedi sviluppare una maggioreconsapevolezza di sé e una

maggiore conoscenzadei contesti sociali e organizzativi in cui è inserito e

110 Grimaldi A. (a curadi) (2002), Orientamento: modelli, strumenti ed esperienze a confronto, Isfol
Strumentie ricerche,FrancoAngeli Milano
111 Brown G., Bull J., Pendlebury(1997), Assessing student learning in higher education, Routledge,
London and New York; Brown S., Glasner A. (1999), Assessment matters in higher education.
Choosing and using diverse approaches, Buckingham, UK: Society for Researchinto Higher
Education & OU Press; Gray D. (2004), Learning through the workplace: a guide to work-based
learning, Cheltenham:NelsonThornes,London
112 Aboville A., Bernié M.M., Carpentier P.A. (2003), Entreprendre un bilan de compétences et
réussir son projet professionnel, Dunod,Paris; LemoineC., Aubret J. (2005),Se former au bilan de
compétences: comprendre et pratiquer cette démarche, Dunod, Paris; Korenblit P., Nicolas C.,
Lehongre H. (2006), Construire son projet professionnel à partir du bilan de compétences, Esf
Editeur,Issy-les-Moulineaux; Michaud G., Dionne P., Beaulieu G. (2006),Le bilan de compétences.
Regards croisés entre la théorie et la pratique, SeptembreEditeur,Québec
113 Ruffini C., Sarchielli V. (2004) (a cura di), Il bilancio di competenze. Nuovi sviluppi, F.Angeli,
Milano
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contestualmente ha la possibilità di negoziare in primo luogo con se stessoun

progettodi svilupporealisticodi crescitasocioprofessionale”.

Ricorre ad un approccio autobiograficodi raccolta e analisi di dati personalie

professionali - tramite colloqui, autovalutazioni, test attitudinali, questionari,

simulazioni, ecc. - riguardantimolteplici aspetti come l’atteggiamento relazionale,

l’autoefficacia,l’autonomia,l’autostima, l’equilibrio tra gli ambiti di vita, la gestione

delle differenze culturali, dei rischi, dello stress,gli interessi professionali, la

motivazione, l’orientamento al cambiamento, la soddisfazione

personale/professionale,la stabilitàemotiva, i valori professionali, ecc. , in vista di

definireunprogetto di sviluppopersonaleeprofessionale114.

Proprio perchétiene conto di moltissimi aspetti, possiamoaffermarecheguardaalla

personanella sua globalità,nei rapporticon sé,con il lavoro e con gli altri, messaa

confrontoconeventi o situazionicritichecherichiedonola soluzionedi problemie la

presadi decisioni.

Formare valutando

Anche per quanto riguarda la valutazioneè necessario operare un cambiamento

radicale delle teorie e dei metodi valutativi utili zzati in ambito accademico, dove,

invece,il primatoè ancoraassegnatoa forme tradizionali di valutazione. L’ori gine

della valutazione formativa, come abbiamo visto, risale alla teoria di Bloom del

mastery learning, secondo cui, per raggiungere gli obiettivi pedagogici di

apprendimento, devonoessereutilizzate proceduredi feed-back e correttive anche

attraversopiccoli gruppidi mutuoaiuto.Questo permettedi motivaregli studentiedi

aiutarli a superarele difficoltà di apprendimento al momento giusto, evitando il

fenomeno della progressivacrescita di lacune, debolezze, errori, incapacità che

deriva dalla mancata acquisizione di elementi che fanno da supporto e che

condizionano gli apprendimentisuccessivi. La verifica regolare del progressodi

apprendimento serve,ai sensi dell'evoluzioneformativa, al sostegnodel processodi

insegnamentoe di apprendimento. Se questopuò essereconsiderato l’i ncipit del

114 Isfol (2006), Bi.dicomp. Un percorso Isfol di bilancio di competenze, Temi e Strumenti, Isfol
Editore,Roma
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cambiamento del modo di considerarela valutazione,è Scriven115 che, riferendosi

alla valutazionedei programmi,introducela distinzionetra valutazione formativa,

cheaccompagnae guidail processo di apprendimento influenzandolo,e valutazione

sommativa, cheintervienesolo alla fine del processoper formalizzaree certificare i

risultati raggiunti. Il concettodi valutazioneformativa vienesuccessivamenteriferito

all’ambito della valutazionedegli apprendimenti. Molti sonogli autori di riferimento

tra cui Barbier,Cardinet,Perrenoud,Allal e Hadji116. Quest’ulti mo, in particolare,ha

proposto la distinzionetra valutazionediagnostica, chevienemessain atto all’inizio

con la funzione di rinforzare le decisioni di orientamento o di adattamento,

valutazioneformativa, cheaccompagnail processodidattico, ha utili tà pedagogica,

fornisce informazioni sullo sviluppo degli studenti e permette loro di monitorare,

controllaree correggere il loro processo di apprendimento e ai docentidi chiarire e

migliorare il processodi insegnamento,e valutazione sommativa, cheviene messain

atto alla fine con la finalità di verificaree certificare gli apprendimenti adempiendo

una funzione più sociale che educativa.Hadji arriva a parlare di valutazione

formatrice - caratterizzazioneche abbiamo ritrovato anche nell’approccio alla

progettazione basato sulle competenzesecondo Demeuse e Strauven - intendendo

quella valutazioneche diventa autovalutazione regolatrice dell’apprendimento e

dell’attività117.

Se la valutazionerestauna attività chesupportail processoformativo, chefornisce

informazionie feedbackall’attività formativa manonnediventa parte, essacontinua

ad averelo scopoprincipaledi valutare,non di formare: il processodi valutazione,

quindi, continuaadessereesternoal processodi apprendimento edetero-guidatodal

formatore.Il passaggio auspicato,invece,è che la valutazionediventi formante nel

senso che il momento valutativo diventi un momento formativo, che processo

formativoe processovalutativocoincidano:si valuta per formaremasi può formare

valutando118. Allo stessomodo Guasti119, ripreso da Loredana Perla120, parla di

valutazioneriflessiva per intendereun processointerno a personee istituzioni in cui

115 Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation, in R. W. Tyler, R. M. Gagné,& M. Scriven
(Eds.),Perspectives of curriculum evaluation, Rand McNally, Chicago
116 Hadji C. (1995), La valutazione delle azioni educative, La Scuola,Brescia
117 Ibidem, p. 106
118 Plessi P. (2004), Teorie della valutazione e modelli operativi, Editrice La Scuola,Brescia
119 GuastiL. (1996), Valutazione e innovazione, Istituto Geografico De Agostini, Novara
120 Perla L. (2004), Valutazione e qualità in università, Carocci, Roma
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conoscenza,azionee riflessionesono momenti ricorsivi e interdipendenti in cui i

soggetti assumonoin tempi diversi i molteplici ruoli di protagonisti, di valutati e di

valutatori. L’autovalutazioneintesa come l’azione del valutarsi riflessivamente,

quindi, significacrescerein consapevolezzaemetacognizione.

È proprio a partire dagli anni ’90, infatti, che si parla di new assessment121 per

intendere tutte quelle forme di valutazione (alternative, authentic, dynamic

assessment) alternative a quelle tradizionali poiché finalizzate a ottenere una

consapevolezzae una comprensionedelle ragioni e dei processi che generano le

singoleperformance,considerateall’interno della dimensionespaziale (il contesto)e

temporale (in una prospettiva di sviluppo migliorativo) in cui avvengono. Lo

standard a cui fare riferimento nella valutazione, infatti, non è uno standard

normativo, a-contestuale,macriteriale, cioèriferito al propriocontesto applicativo e

ad uno specifico gruppo.La valutazione, quindi, cosìcomel’apprendimento,non è

più solo etero-gestitama è auto e co-gestita dai soggetti, che devono negoziare,

costruire e saper documentaree giustificare il loro processodi apprendimento,

sviluppandoed esplicitandosoprattuttoi processiin gradodi renderlo significativo

ovvero quelli motivazionali,metacognitivi edi attribuzionecausale122.

Uno degli strumenti di valutazioneautentica è il portfolio, che consistein una

raccolta dei prodotti più significativi rispetto alla fatica, all’impegno, alla ricercae

all’apprendimento dello studente. La selezione dei materiali viene fatta dallo

studente,chepuòessereaiutatoanchedal docente, dai genitori edai compagni.

Nel portfolio, quindi, si esplicitanole competenze atteselasciandospazio ancheagli

esiti imprevisti, si valorizzanole esperienzepersonali raccogliendole, selezionandole,

documentandole in un dossiere valutandolein unabiografiadi apprendimento, cioè

riflettendosulle esperienzefatte e cercandodi dareloro un senso,di ri-costruirne il

significato, sperimentando un senso di continuità del proprio lavoro e del proprio

sviluppo e aumentando la propriamotivazioneintrinseca, autostimae sensodi auto-

efficacia, cherisultanodall’averpotutodimostrareunachiaracompetenzadopoaver

lavoratoin uncontestospecifico.

121 VariscoB.M. (2004), Portfolio. Valutare gli apprendimenti e le competenze, Carocci,Roma
122 Ibidem
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Situare la conoscenza attraverso laboratori, tirocini, ricerca sul campo e project

work

La competenzaha bisognodi un contesto, dell’esperienza, dell’opportunità, di quel

poter agirein cui le persone“vedano”e “agiscano” concretamente,sperimentino e si

mettanoalla prova,e, successivamente,rifl ettano individualmente e collettivamente

sulle esperienze vissute123. Contesti ed esperienze privilegiate di apprendimento

“oltre l’aula” da introdurrenei percorsi di istruzione superiore sonoi laboratori –

definibili come “spazi attrezzati” in cui si svolge un’attività intenzionale centratasu

“oggetti culturali”, da intendersi non solo come “spazi fisici” o “territori”, ma

soprattutto come “mappe” o “atteggiamenti mentali” di propensione attiva e

riflessiva124 - , i tirocini - intesi come“insieme di esperienzeche, sulla basedi un

progetto di responsabilità della docenza universitaria, vengono affrontate dal

soggettoin formazioneallo scopodi verificare,nella didassi, le teoriechegli sono

stateproposte, eventualmentefalsificandonegli asserti e riproponendoin baseal suo

agire unadiversapremessateorica(ricerca-azione)”125 - , gli stage - ovvero“attivi tà

formative realizzate in situazionee nel vivo dei rapporti professionali, relazionali,

sociali e organizzativi che caratterizzanoun contesto di lavoro in cui lo stagista

esperimenta il ruolo al quale viene formato o viene aiutato a comprenderela

organizzazionedi contesti diversi ” 126 - , le tesi empiriche con ricercasul campo,i

project work e leesperienzedi studio/lavoroall’estero.

Costruire socialmente la conoscenza attraverso i gruppi di lavoro

Se crediamonella costruzionecollettiva delle conoscenze e delle competenze non

possiamoaccontentarci di quel “saper lavorare in gruppo” previsto ormai tra gli

obiettivi di qualsiasicorsoe risolto con qualchesporadico lavorodi gruppo, magari

anchesacrificato in aulesenzasediee tavoli mobili!

123 Dewey J. (1996), Esperienza e Educazione, La Nuova Italia, Firenze; Schön D. (1983), Il
professionista riflessivo, Ed. Dedalo; Kolb D. (1984), Experiential Learning, Prentice-Hall,
EnglewoodCliffs; KnowlesM. (1996), Quando l’adulto impara, Franco Angeli, Milano; KnowlesM.
(1996), La formazione degli adulti come autobiografia, Cortina,Milano
124 BaldacciM. (2006), Ripensare il curricolo…, op.cit.
125 Bertoldi F. (1998), Il tirocinio come teoria-pratica o come pratica-teoria, in Dalle FratteG. (a cura
di), La scuola e l’università nella formazione primaria degli insegnanti. Il tirocinio e il laboratorio,
FrancoAngeli, Mil ano
126 Di Nubila R., La formazione oltre l’aula: lo stage, op.cit., p. 193
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Più cheal lavoro di gruppo - inteso comemetodo e logica assuntidal gruppoper la

sua azione di scambio, di reciprocità, di realizzazione, di organizzazione e di

svolgimento di un compito, come ad esempio il brainstorming, il role-playing,

l’ incident, il metaplan, i business games, … - bisognerebbeiniziare a pensare a

gruppi di lavoro con unaduratapiù estesae caratterizzati da un obiettivo - chiaro,

perseguibile,finalizzato,costruitosui fatti, confrontato e negoziato - , un metodo -

principio, regola e modalitàdi lavoro- , dei ruoli - caratterizzati da interdipendenza,

complessità di aspettativee flessibilità - , una leadership - che bilancia la

membership e la groupship - , dei processi comunicativi - che contribuisconoin

modo determinantea formareil gruppo- , un clima - “atmosfera” fatta di opinioni,

atteggiamenti, percezionie sentimentichesi formano attraversole interazioni e gli

eventi del gruppo- , e un processodi sviluppo - di crescita di competenzeindividuali

ecollettive- 127.

In termini didattici e curricolari significapromuovereil cooperative learning - inteso

comeinsiemedi tecnichedi conduzionedell’aula nelle quali gli studentilavoranoin

piccoli gruppi per attività di apprendimento, ricevono valutazioni in baseai risultati

conseguiti e caratterizzato dall’interdipendenzapositiva, dall’interazione faccia a

faccia, dall’insegnamentoe dall’uso di competenze sociali nell’agire in piccoli

gruppi eterogenei, dalla revisionee dal controllo costantedell’attività svolta e dalla

valutazioneindividualee di gruppo128 - , ma ancheistituire gruppi di studio inter e

trans-disciplinari; inoltre, significa organizzare momenti extra-curricolari di

convivialità e di socializzazione,ancheattraverso la creazione di associazioni di

studentiedex-studentichecostruiscanounaidentitàcollettiva.

Utilizzare le tecnologie dell’informazione e della comunicazione

Promuoverel’uti li zzo delle tecnologiedell’i nformazione e della comunicazione è

indubbiamenteunastrategiadidatticaededucativa fondamentale.

L’averea disposizioneuno spaziovirtuale aggiuntivo rispetto alle lezioni frontali in

presenzapuò favorire un’estensionedelle relazioni sia tra gli studenti, che tra gli

studenti, i tutor e i docenti.Con modestodispendiodi tempo e di energia, infatti,

127 Di Nubila R. (2000), Dal gruppo al gruppo di lavoro, TecomProject,Ferrara
128 Comoglio M., CardosoM.A. (2000), Insegnare e apprendere in gruppo. Il Cooperative Learning,
Las,Roma
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l’accessoalla rete allargagli orizzontidella socialità e dàvita a formedi interattività

molto intenserendendopossibile siaun numeromaggioredi rapporti e di contatti, sia

la costituzionedi gruppi virtuali compostida interlocutori che,pur essendocollocati

spazialmente lontano, possono proficuamente interagire in tempo reale. Inoltre,

grazie alla duttil ità del mezzoe alla sua capacità di raggiungere l’utente in ogni

luogo e in ogni momento, il suo utilizzo rappresenta un potenziamento della

personalizzazione del percorsoformativo e della partecipazione di ogni singolo

studente.Infine, essopermetteuna integrazione tra learning e working, quindi una

penetrazioneprofondanellavita quotidianadelle personeche, direttamentedacasae

dal luogodi lavoropossonoaccederealle informazioni eal materiale.

Il valoreaggiunto, quindi, non statantoo non solo nell’apprendimento di contenuti,

quantonello scambiodi informazioni,notizie, link, risorse, materiali, opinioni, punti

di vista,nel costituirsi di unaretedi comunicazioni e di persone,di unacomunitàdi

pratichecaratterizzatadaun processodistribuito di costruzionedella conoscenzae di

condivisionedellepratiche129.

1.9 Un esempio di “cattiva pratica” tratto da una “buona pratica”

Per capire concretamentedove e come agiscono il primo e il secondo livello del

curriculum, mi rifaccio all’esempiotratto dalle “buone pratiche” di Tuning130 della

progettazione del Corso di laurea triennale in Storia istituito pressola Facoltà di

Letteredell’Universitàdi Coimbra131.

Il corsodi studi è statoriprogettatotenendo conto sia del ProgettoTuning che del

ProgettoTEEP – cheaffronteremonel prossimo capitolo – in cui è stato direttamente

coinvolto.

Il primo passoè stato quellodi identificaree definire il profilo professionaleatteso in

uscita, che deveessereconsideratocome “ il biglietto da visita” da presentareal e

129 Galliani L., Costa R. (2005) (a cura di), E-Learning nella didattica universitaria. Modelli, ricerche
ed esperienze della Facoltà di Scienze della Formazione di Padova, Edizioni Scientifiche Italiane,
Napoli; Botta C. (2003) (a cura di), Capitale umano on line: le potenzialità dell’e-learning nei
processi formativi e lavorativi, Franco Angeli, Milano; Nacamulli R. (2003) (a cura di), La
formazione, il cemento e la rete, ETAS, Mi lano; Calvani A., Rotta M. (2000), Fare formazione in
Internet: manuale di didattica online, Erickson, Trento.
130 GonzalezJ., Wagenaar R. (2005),Tuning Educational Structures in Europe II, Publicacionesdela
Universidadde Deusto,Bilbao, p. 297
131 Ho approfondito personalmente il caso contattando il ProfessoreJoaquimRamos de Carvalho
dell’Università di Coimbra, responsabiledella progettazionedel corso.Perapprofondimentisu questa
esperienza,si vedaanche: http://www.canalc2.tv/video.asp?idVideo=4753&voir=oui
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leggibile dal mondo esterno.In tal senso,nel profilo deveessere specificato cosa

caratterizza un laureatodi un corso in termini di quale apportoe contributo potrà

dareallasocietà.

A partire dal profilo sono stateindividuate le competenze; in realtà essesonogià

contenutenel profilo, quindi sono le stesseespressein termini di cosaci si attende

che lo studentesappiae sappiafarealla fine del percorso.In tal senso,seil profilo è

rivolto e comprensibile all’esterno, le competenze sono rivolte e comprensibili

all’interno (docenti, studenti).

Vediamo come sono stati descritti profilo e competenze del Corso di laurea in

Storia132.

132 Le slides messe a disposizione sono in lingua francesein quanto presentate ad un convegnoa
Strasburgo.
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Le competenzeda svilupparesonostatescelte tra quelle individuate all’i nterno del

ProgettoTuning. Precisamente,sono state identificate 14 competenze, 7 tra quelle

generalie7 traquelle specifichedell’Areadella Storia.

Per quanto riguarda le 7 competenzespecifiche, prima sonostatedefinite e condivise

dai docenti del corso, e, in un secondomomento, ad ogni competenza è stato

attribuito il relativo “peso” in termini di numerodi crediti ad essadedicati all’in terno

del corsodi studio.

Il momentopiù critico è quello dello stabili re comeogni insegnamento contribuisce

concretamenteasvilupparele competenzeindividuate.

Il modopiù semplice,e adottatoin questo caso,è quello di prendere unacompetenza

e vederequali insegnamentila sviluppano.Mentre ogni insegnamento contribuisce

ad una sola competenzaspecifica, ogni competenza può esseresviluppata da più

insegnamenti.

Nel corso di laurea,pertanto,i 180 crediti sonostati distribuiti tra le competenze

individuate; l’articolazionedel curriculum, di conseguenza, nasce dal vederequali

insegnamenti sviluppano le competenze mappate, tenendo presente che quella

competenzapotrà essere acquisita scegliendo tra uno degli insegnamenti che

concorrea svilupparla. Nonostantela cartografia siabendefinita, quindi, la libertàe

la flessibilità vengono garantite dallapossibilità di scelta tra uno degli insegnamenti

che contribuiscono a formarequella competenza. Questo permette di conciliare la

libertàdi sceltaconla coerenzacomplessivadell’intero curriculum.

Nell’immagine che seguevienedatoun esempio di comele competenzeindividuate

– 6 in questocaso– vengonosviluppateattraversoi semestri e gli insegnamenti (di 5

crediti o multipli di 5) arrivandoadun totaledi 180crediti.
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Ad esempio, il rettangoloblu previsto al terzo semestre indica che deve essere

sviluppata la competenza2, lasciandolibero lo studente di scegliere uno degli

insegnamentivolto asvilupparla.

Per quanto riguarda le competenzegeneriche – non direttamente collegate ai

contenuti – è stato chiesto a ogni docente di identificare autonomamente quali

sviluppava tra la lista indicata e di specifi care nel proprio programma quali

metodologiedi insegnamentoedi valutazioneutili zzavaperpromuoverle.

Ciò cheviene giustamenteevidenziato,è chequesto tipo di progettazionepuòessere

realizzata solo attraverso un processo di condivisione e di negoziazione delle

competenzedasvilupparetra i docentidel corsodi laurea.

La questionesi complicaulteriormentese ragioniamo in termini modulari - come

suggeriva Margiotta - , ovvero che una o più competenze vengano sviluppate

attraversomoduli integratianzichésingoli insegnamenti.

Nonostantela modalitàdi progettazioneadottata- cheparte dal profilo, ne individua

le competenzeattribuendoneun peso(in termini di crediti) e uno spazio (in termini

di momentoin cui deveessereacquisita) e, da queste, gli insegnamenti o i moduli

che contribuisconoa svilupparle - sia indubbiamente da considerarsiuna “buona

pratica” , non risolve,cosìcomeè statosottolineatodallo stessoRamosdeCarvalho,

il problemadelle competenze generali.

Prima di tutto, adottandoquestasoluzione - in cui ogni docente decide liberamente

quali competenzegenerali sviluppareoltre a quella specifica e ogni studente sceglie

liberamentequali corsi frequentare- potrebbe accadere persinoche lo studente si

trovi a non affrontare mai alcune di esse. E anche qualora fosse “fortunato” a

scegliere insegnamenti che sviluppano competenze generali diverse, il loro

insegnamento/ apprendimento sarebbe comunque trattato allo stesso modo

dell’apprendimento di primo livello, comese potesserobastare 5 o 10 o anche20

crediti formativi perradicareabiti mentali eapprendimenti di ordinesuperiore.

L’impasse è superabile solocompiendoquel salto di cui si è parlato, formando (agli

abiti mentali delle persone competenti) mentre si apprende qualcos’altro (i saperi, le

conoscenze, le capacità).
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Di fronte al bivio di considerareprioritaria la crescita individuale delle personeda

una parte,o lo sviluppo di conoscenzee capacità settoriali e specialisticheutili alle

esigenzeeconomiche e di mercatodall’altra, l’università non può venire menoalla

sfida di sostenerecon strumenti adeguati i giovani nell’integrazione in contesti

sociali semprepiù difficili e complicati,di aiutarli nell’int erpretazionedei fenomeni

sociali, di renderli capaci di misurarsi con essi attraverso il pensiero critico e

comportamenti responsabili,di porli in grado di affrontare la complessità e la

discontinuità checaratterizzeràtutti gli aspetti della loro vita futura. La formazione

umanadelle personenoncolludeconil progressoeconomico futuro,masi preoccupa

di renderlo compatibile conle esigenzeprofondedell’umanità133.

Nella riprogettazione dei corsi di studio a cui siamo stati chiamati con il 270 non

possiamonon sperarechesiaquestala prospettiva adottata accanto ed oltre a quella

learning outcomes based.

Ciò a cui dobbiamo mirare,è un compromessotra la fiducia ripostanell’adozione

europeadei learning outcomes - quasifosseveramente il mododi scrivere i risultati

di apprendimento a garantirli! - e la rinuncia a pensaredi poter progettarecurricoli

orientati alla formazionedi persone competenti solo perché abbiamoa che fare con

aspetti edimensioni nonsempre identificabili, definibi li, osservabili emisurabili.

Con le parole di Le Boterf, dovremmo ricordarci che i referenziali di competenze

attese e gli schemi d’azione non coincidono con le competenze reali, con

l’ intelligenza delle situazioni, con l’ interpretazione personale di quei fatidici

“ risultati di apprendimentoattesi” ; dovremmo fare attenzione che cercando di

uniformarei curricoli portandotutti agli stessirisultati non finiamocol perseguire l’

“omologazione” delle persone piuttosto che la valorizzazione delle differenze

individuali; dovremmo essereconsapevoli che definiamo e valutiamo learning

outcomes ma“ formiamo persone”.

133 Semeraro R. (2006), La valutazione della didattica universitaria. Paradigmi scientifici,
rivisitazioni metodologiche, approcci multidimensionali, Franco Angeli, Milano
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La valutazione dei corsi di studio

2.1 I principali approcci alla valutazione

Nella letteraturaè possibile distinguere tre approcci (o insiemi di modelli diversi)

coesistenti alla valutazione134. Poichévalutaresignificadare un giudizio di valore su

un’azione che si sta svolgendo, i tre approcci differiscono in ciò che considerano

esserel’elementodi confronto.

Un primo approccio è quello positivista-sperimentale o razionalista, basatosul

confrontotra obiettivi prefissatie risultati raggiunti per verificareseil cambiamento

ipotizzato si è realizzato grazieall’ intervento, di cui, in casopositivo, si dimostra

l’effi cacia. L’ usochesi fa dellavalutazione, in questocaso,è strumentale135, poiché

i risultati della valutazioneinfluiscono sulle decisioni riguardanti il programma

valutato. Gli autori americanirappresentativi di questoapproccio sono Hayman,

Suchman,Campbell, Rossi eFreemaneChen.

Adottare questo tipo di approccio significa concepire l’università come una

organizzazionefunzionale e organicain cui - attraverso il management - le funzioni

interneagisconoin sinergiatra loro e nei confronti dell’ambienteesterno136. Oltre al

rischioa cui si va incontro,cheè quellodi unarazionalità assoluta cheimpediscedi

vedere obiettivi mutevoli, motivazioni emergenti ed esiti inattesi - scopribili ,

raggiungibili e ridefinibili in itinere e spessopiù importanti di quelli prefissati - ,

questo approccio richiede preventivamente di definire e condividere che cosa si

intenda per obiettivi (finalità? scopi? obiettivi?) e risultati (output? outcome?),

poiché, come abbiamo già visto nel capitolo precedente, entrambi i termini sono

soggetti a significati e usi molteplici e distorti cherichiedonoaltrettantemodalitàe

formedi valutazionediversificate.

134 StameN. (2001), Tre approcci principali alla valutazione:distinguere e combinare, in Palumbo
M., Il processo di valutazione. Decidere, programmare, valutare, FrancoAngeli, Milano
135 WeissC.H., Abbiamo imparato nulla di nuovo sull’uso della valutazione ?, in StameN. (a curadi)
(2007), I classici della valutazione, FrancoAngeli, Milano
136 Galliani L. (2006), Questioni di valutazione istituzionale: prospettive di ateneo tra facoltà e corsi
di studio, in Semeraro R. (a cura di), Valutazione e qualità della didattica universitaria. Le prospettive
nazionali e internazionali, FrancoAngeli, Mi lano
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Infine,è riduttivo e semplicistico pensareall’università comea unaorganizzazioneil

cui core process sia il managemente non quei processi di insegnamento,

apprendimentoe innovazionedi cui si diceva.

Un secondo approccioalla valutazioneè quello pragmatista o della qualità, in cui il

confrontonon è tra obiettivi e risultati ma tra risultati raggiunti e un’idea di valore

intrinseco (merit) ed estrinseco(worth) riguardante l’oggetto valutato (il richiamo

teoricoè a Scriven). La valutazione, quindi, deveessere goal free, poichéfornisceun

giudizio misurandola performancesulla basedi unascala di merito e standard. In tal

senso,non è tantoal singolointerventochesi guardaquanto a ciò a cui dovrebbero

mirare tutti gli interventi simili per essere considerati di buonaqualità. Anche in

questo caso,dunque,l’uso della valutazioneè strumentale per il management per

conoscerelaproduttivitàdi unservizioeconfrontarla con gli altri.

Adottare questo approccio significa considerare l’università come una

organizzazionegerarchica137, dove l’unico modo per garantireil raggiungimento di

risultati soddisfacenti - di fronte alle reti relazionali e ai gruppi di interessee di

poterechead essasi sovrappongono- è quello di fissaredegli standard di qualità e

delle procedure da rispettare. Sulla base di questa logica, anche in ambito

universitariosi sonodiffusi modelli di accreditamento - ministeriali e regionali - e di

certificazionedella qualità - adesempioa normeIso 9000:2000- , che,tuttavia, non

tengonocontodel worth e dell’outcome - importanti per i destinatari finali - masolo

del merit e dell’output - importanti solo per il management - , e tendono a

standardizzareofferta,programmieservizi invecedi personalizzarli.

Un terzo approccio alla valutazioneè quello costruttivista o del processo sociale, in

cui il confronto è tra il risultato e ciò che gli attori coinvolti definiscono e

consideranoun successo all’interno di unospecifico contesto, quindi tra i risultati e il

giudizio di valorechevieneformulatodurante l’azione e sull’azione.

Se il pregio è quello di esserebasatosulla partecipazione degli attori e sulla

sensibilità al contesto, il rischio evidente è quello dell’autoreferenzialità. La

valutazionein questocaso ha un uso conoscitivo per comprendere la situazione

attraversole interpretazionidegli attori eperottimizzarel’usodel servizio.

137 Ibidem
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Rientrano in questoapprocciola valutazione sensibile di Stake138, il quale afferma

che “Una valutazione è sensibile se guarda alle attività del programma più che ai

suoi propositi, se soddisfa la richiesta di informazioni delle persone a cui si rivolge e

se, nel riferire successi e fallimenti del programma, vengono richiamati i sistemi di

valori delle persone interessate” , la valutazione di quarta generazione di Guba e

Lincoln139, intesa come negoziazionedi richieste, interessi e problemi degli

stakeholderbasatasul pluralismo dei valori, la valutazione orientata all’utilizzatore

di Patton140, chesottolineal’uti lità del processo,ovverodei cambiamenti nel mododi

pensare e comportarsi che si verificano tra le persone proprio a seguito

dell’apprendimentocheavvieneduranteil processodi valutazione.

Adottarequestoapproccio implica considerarel’universitàcome unaorganizzazione

transazionale in cui il senso delle azioni è costruito e determinato dai giochi di

negoziazionee di interazionetra gli attori coinvolti. I processi di valutazione

all’interno dell’università così concepita assumono il carattere di interazioni di

caratterenegozialepiù chedi percorsi razionali di raccoltadi informazioni141.

2.2 Alcune teorie per la valutazione dell’università

Alcune tra le teorie citate forniscono utili contributi per definire e operare

valutazioneall’int ernodelleuniversità.

È d’obbligo un richiamo a Michael Scriven che, pur rimanendoall’int erno di un

approccio pragmatistaalla valutazione,ha aperto - ma non risolto - molte questioni

fondamentali in ambito valutativo.

La valutazionevieneconsideratacomeprocessoattraversocui si determina il merito

(intrinseco) o il valore (estrinseco)di qualcosao il prodotto di tale processo. La

valutazionedeveesserefattaconsiderandogli effetti, le conseguenze e gli impatti del

programma- previsti e non previsti - e al di là degli obiettivi prefissati(goal-free), 

poiché nel tradizionaleconfrontoobiettivi – risultati non solo gli obiettivi restano

non valutati ma, inoltre, essi limitano l’attenzione al raggiungimento di quanto

138 StakeR. E., La valutazione di programmi, con particolare riferimento alla valutazione sensibile, in
StameN. (a curadi) (2007),op.cit.
139 Guba E.G.,Lincoln Y.S.,La valutazione di quarta generazione, in Stame N. (a curadi) (2007),op.
cit.
140 PattonM. Q., Alla scoperta dell’utilità del processo, in StameN. (a curadi) (2007),op.cit.
141 Semeraro R. (2006), La valutazione della didattica universitaria. Paradigmi scientifici,
rivisitazioni metodologiche, approcci multidimensionali, op.cit.
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previsto ignorando altri possibili importanti impatti. La valutazione, quindi, è

centrata sugli outcomes degli interventi (valutazione sommativa), che vengono

confrontatitra loro sullabasedegli esiti prodotti.

Il valutatore,infatti, è unafigura esternaal programma, cheintervienesolo alla fine

indagandocon un metodoinvestigativol’impatto complessivo, al fine di esprimerne

un giudizio imparziale,oggettivoe complessivo tenendoconto dei bisogni (needs)

dei destinatari.

A Scriven va sicuramenteil merito di aver aperto la valutazione all’in edito,

all’in atteso, elemento centrale in ambito educativo-formativo. Inoltre, ha

sistematizzato teoricamentela distinzionetra valutazione sommativa e valutazione

formativa,che,tuttavia,vienefattarisalirealla teoriadel mastery learning di Bloom.

Infine, ha indubbiamentespostato l’attenzione sui destinatari–utenti–clienti degli

interventi,assentinelleteoriechelo hannopreceduto.

Tuttavia, ancorapiù cruciali sono gli interrogativi irrisolti che derivanodalla sua

proposta.

Un primo riguardail concettodi valore.Perdeterminareil valore di un programmasi

dovrebbedeterminarecongiuntamenteworth e merit.

Quantoè corretto affidare ai clienti (studenti, famiglie, mercato del lavoro, …) la

determinazionedel valore (worth) di un corsodi studi? O, all’apposto,è possibile

che sia un valutatore completamenteestraneo e al di fuori degli eventi formativi a

determinarneil valoreintrinseco(merit) ?

Un secondointerrogativoriguarda il primato assegnato alla valutazione sommativa,

finale, di un programmao degli insegnamenti che lo compongono. È pensabile che

un corsodi studi vengavalutatosolo alla fine del suosvolgimento,quandoormainon

si puòpiù intervenirepermigliorareil programma stesso?

Un ulteriore interrogativoriguardaquella presuntalibertà della valutazione dagli

obiettivi di un programma (goal-free evaluation). Il valore viene attribuito

confrontando i risultati con i needs dei destinatari; tuttavia, generalmente, gli

obiettivi non derivanoda unaanalisidei bisogni? E, quindi, al confronto obiettivi -

risultati viene semplicementesostituito un confronto bisogni - risultati, con la

differenzache vieneesclusaquella mediazione tra analisi dei bisogni - definizione

degli obiettivi operata generalmenteda una comunità scientifica che, anche grazie
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all’attività di ricerca,non si basasolo sui bisogni immediati, ma su quelli futuri,

impliciti e latentie che, inoltre, è in gradodi crearee diffonderenuovaconoscenza

determinando nuovi bisogni - . Escludere completamente il confronto con gli

obiettivi per affidarsi esclusivamenteai bisogni del cliente, quindi, signif ica

relativizzare il ruolo secolaredelle istituzioni universitarie per subordinarlo a

bisogni, spendibili oggi e non domani, del sistema cliente. Senzaconsiderarela

profondadisomogeneitàdi bisognie valori del sistemacliente,che,quindi, rendono

impossibileunadefinizioneunivocadel valore.

Unaultimaconsiderazioneriguardaquella completaestraneità richiesta al valutatore

a cui abbiamo accennatoprecedentemente. Può esserelegittima solo seil valutatore

deveoperareun confronto,chesiatra obiettivi e risultati o tra risultati e bisogni. Ma

fino a che punto è in grado ed è legittimato a stabili re il valore intrinseco di un

programma,chevienepiuttostocostruitoedeterminato dagli attori coinvolti?

Il valore come significato e interpretazione del programma dati dalle persone

coinvolte, il coinvolgimentodi tutti gli attori e la rappresentazionedi tutti i punti di

vista sono alla base della teoria della valutazione “responsive” o “sensibile” di

RobertStake.

La valutazionesensibile si opponealla valutazionepreordinata in cui si formula un

giudizio in basealla comparazioneconun modello prestabilito dell’oggetto valutato.

Il focus, infatti, vienespostato sulle reali attività del programma, sulle esigenze,gli

scopi, gli issues degli stakeholderscoinvolti e sui modi in cui il programma vieneda

loro vissuto, al fine di aiutarli a riconoscerne pregi e difetti e rispondere alle loro

necessitàdi informazione.

L’approccio della valutazionesensibile è fondato su quello che le personefanno in

modo naturaleper valutarele cose,ovveroosservaree reagire,si avvaledi un tipo di

comunicazionespontaneadegli esiti della valutazione e mira all’util ità dei risultati

per le personechepartecipanoal programmavalutato. Unavalutazioneè sensibile se

guardaalle attivitàdel programmapiù cheai suoipropositi, sesoddisfala richiestadi

informazionidelle personea cui si rivolge e se,nel riferire successie fallimenti del

programma,vengonorichiamatii sistemidi valori delle personeinteressate. Il valore

del programma, pertanto, non può esserestabili to in base a standardesterni
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predefiniti, poiché gli standardstessiemergonointernamenteal contestoin base agli

eventi eai significati costruiti enegoziati.

Stake identificaduetipi di standard:lo standardassoluto, cheesprimele convinzioni

personali dei diversi soggetti coinvolti nel programma su ciò che è ritenuto

desiderabile e lo standardrelativo, che consistenelle caratteristiche dei programmi

simili ritenuti soddisfacenti.L’elaborazionedel giudizio sul valoredel programma,

pertanto, non può essere compito esclusivo del valutatore, perché non può

prescinderedalle percezioni personali dei soggetti coinvolti che deve comunque

rappresentare. L’efficacia di un programma, pertanto,nonva valutataguardandosolo

gli esiti misurabili (rendimentodegli studenti, padronanza della materia, abilità,…) -

ovvero il valore strumentale - , perché il “controvalore” può esserediffuso, può

manifestarsidopomolto tempo,può avereun valore intrinseco che restaal di fuori

dellaportatadei valutatori.

Cometale, la valutazionesensibile si concretizzaprincipalmentenello studio di caso

con lo scopodi comprenderlonellasuaunicità attraversola triangolazionedi punti di

vista,metodie informazioni,validi e attendibili quandorispecchianoi significati ad

essoattribuiti dallepersonecoinvoltenel programma.

Un altro contributorilevanteè quello di Gubae Lincoln142, che definisconoquella

attualecomela quarta generazione della valutazione. Dopo unaprima generazione

in cui la valutazione viene consideratauna tecnica e valutare significa misurare

rispettoa standard(prima metàdel 1900),nella secondagenerazione,chenascecon

Tyler (1942), la valutazioneviene fatta coincidere con la descrizione di schemidi

punti di forza e di debolezzarispettoa obiettivi prestabiliti ; nella terza generazione,

che nasce con Scriven nel 1967, infine, la valutazione è finalizzata ad ottenere

giudizi egli obiettivi stessidevonoesseremessiin discussione.

La quartagenerazioneconsiderala valutazione comenegoziazione. Il focusè sulle

richieste,gli interessie i problemidegli stakeholderesi fondasucinqueprincipi.

1. Pluralismo dei valori. È necessario accordarsi sui valori già nella fase di

definizione dei bisogni, nella formulazionedegli obiettivi, nella scelta dei

criteri di valutazione. Niente ha carattereassoluto,la stessautilità della

142 Guba E.G., Lincoln Y.S., La valutazione di quarta generazione, in StameN. (a curadi) (2007), op.
cit.
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valutazione, l’i mpostazione metodologica, hanno carattere relativo. Serve

pertantounaccomodamentotra le diverseimpostazioni di valore.

2. Costruzioni degli stakeholders. La realtà è molteplicee costruita nella e dalla

mente delle persone(ontologia relativista). Le valutazioni stessecreano la

realtàpiuttostochescoprirla oggettivamente.

3. Correttezza. Il valutatoredevepromuoverel’espressionedi tutti i valori degli

stakeholders e raccoglieree diffondere le informazioni riguardanti e util i a

tutti senza disequità. L’ informazione è potere e privare un gruppo di

informazionièprivarli di undiritto.

4. Merito intrinseco(merit) e merito estrinseco(worth). Il merit è intrinseco

all’evaluandoe pertanto non dipendedal contesto d’uso. Il worth, invece,

dipendepropriodal contestoedai bisogni.

5. Processo negoziato ed esiti. Giudizi equi, pertanto, possonoessereottenuti

solo attraversola negoziazione,cheimplicacollaborazionee inclusionedegli

stakeholder.

Anche alla luce delle teorie richiamate, è condivisibile l’i ndividuazione di due

prospettive principali riguardantila valutazionedel curriculum143.

Il modellotradizionaledi curriculum,basato su unateoria positivista, è quello di un

prodottofisso,un corso pianificatodi azionidesignate a produrrespecifi ci risultati di

apprendimento e accompagnatoda una esplicita e accurata prescrizione di come

possonoessereraggiunti.Si articolain unaserie di areedi conoscenza,codificatein

una forma distinta e accuratamentedefinita, che devono essereapprese secondo

regole specifichee predeterminate.Il curriculumrappresentagli interessinazionali e

culturali, è unostrumentodellasocietà,e, come tale, prevedeprogrammi prestabiliti

che docenti e studenti devono seguire. La conoscenza, pertanto, deve essere

trasmessasullabasedi contenutipreselezionatitra i campidi conoscenza esistenti.

Secondol’approccio socialecostruttivista, invece, il curriculum è un processoche

evolve,uncanaleperla crescitapersonaleeculturalechepermette adocenti, studenti

ed esperti di esplorare il mondo da una molteplicità di punti di vista. Viene

enfatizzata la ricerca di significato attraverso l’int erpretazione e il dialogo. Il

143 Levine T. (2002), “Stability and change in curriculum evaluation”, Studies in Educational
Evaluation, 28: 1-33
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curriculum si articola in un processo dinamico e creativo in cui ci si relaziona

all’in formazione e alla conoscenzain modi diversi operandouna progettazione

contestualizzata.Docenti e studentisonoresponsabili nel generare il curriculum e

aumentareil campodi conoscenza.Emergendo dalle condizioni specifiche, dalle

circostanzeedai bisognirilevati, il curriculum ènegoziato esituato.

Nei duediversicasi, la valutazioneassumele caratteristicheriportate in tabella.

Valutazione del curriculum

considerato come un prodotto fisso

Valutazione del curriculum

considerato come un processo che

evolve

Definizione e

descrizione

La valutazione è un processo tecnico-

razionalee produttivo

La valutazione è un processo

collaborativo e di costruzione di

significati

Oggettiva e sistematica raccolta di

informazioni riguardanti la qualità di un

curriculumalla lucedi processi e risultati

previsti

Processo dinamico, emergente,

collaborativo; unico, contestualizzato e

dipendente dal tempo; focus nel

descrivere il curriculum e la sua

evoluzione

Basata su modelli, linee guida e

standards;universalee generale

Processodi sviluppo situato, dinamico,

riflessivo e auto-organizzato radicato in

idee e principi

Principalmenteprescrittiva Principalmente descrittiva

Valutazioneformativae sommativasono

distinte

Principalmenteformativa

Focussugiudizi e decisioni Focus sulla costruzione continua di

conoscenzabasata sull’azione

Uso,

propositi e

scopi

Gli usi strumentale, concettuale e

persuasivosono distinti

Gli usi strumentale, concettuale e

persuasivosono interrelati / collegati

Misurazionedell’implementazione e dei

risultati del curriculum

Ricerca della comprensione della

pianificazione, dell’evoluzione e dei

raggiungimenti

Fornisce feedback riguardanti lo

sviluppodelle unità

Suggeriscedirezioni di pianificazione;

facilita le decisioni

Fornisce informazioni riguardanti

l’i mpatto del curriculum e la

rendicontazione

Monitoraggio, riflessione, costruzione e

negoziazione di conoscenza

contestualizzata
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Valutazione del curriculum

considerato come un prodotto fisso

Valutazione del curriculum

considerato come un processo che

evolve

Qualità e

valore

Qualità determinata dalladiscrepanza tra

desideratoe osservato

Il valoredel curriculumè la suaqualità

La descrizionee il giudizio sonoseparati La descrizione e il giudizio sono

inseparabili

La qualità è predeterminatae definita

inequivocabilmente in termini assoluti

La qualità è dipendente dal contesto e

definita in termini relativi

Preferenzaper un concetto univoco di

qualità

Legittima percezioni multiple del valore

e della qualità

Il valore estrinseco, sistemico e

intrinsecosono stabiliti nella gran parte

dopol’impl ementazione

Valutazione continua del valore

estrinseco,sistemicoe intrinseco

Metodologia:

struttura,

progetto e

metodi

Top-down, esterna, diretta e controllata

daesperti(gerarchicae autorevole)

Partecipativa, auto organizzata e in

evoluzione

Pianificazionea priori del progetto, degli

strumenti,dei criteri e degli standards

Oggetti, strumenti e criteri sono

determinati dalla negoziazione tra gli

stakeholders

Condizionicontrollate Setting naturale

Delimitatadanormee standardizzate Flessibile, radicata nel contesto,

conoscenzapersonalee collettiva

Modalità razionali di indagine;ricercadi

legami causali

Ricerca di schemi complessi che usano

unalogicainformale

Processolineareo ciclico Processointerattivo e iterativo

Metodologia scientifica Modalità interattiva e dialogica do

costruzionedella conoscenza dipendente

dal processoprogettuale

Enfasiquantitativa Enfasi qualitativa; misure quantitative

legittime

La terminologia riflette verità assolute e

certezze

Terminologia relativa e interpretabile
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Valutazione del curriculum

considerato come un prodotto fisso

Valutazione del curriculum

considerato come un processo che

evolve

Valutatori Ricercatori individuali; unicaautorità Uno dei partners/partecipanti entro una

comunitàdi stakeholders

Valutatori esterni edinterni sonodistinti Nonc’è distinzione tra valutatore esterno

ed interno

I valutatori controllanoe implementanoi

processi,sono distanti e neutrali

Un amico critico; collaboratore,

facilitatore;valori personali legittimati

Fonte: Levine T. (2002), “Stability and changein curriculum evaluation”, Studies in Educational

Evaluation, 28: 1-33,pp.23-24 (traduzioneitaliana a curadell’autrice)

Prima di passareall’analisi dei modelli e degli strumenti di valutazione diffusi e

util izzati a livello europeoe nazionale,è necessario operareun’altra precisazionein

merito a ciò che viene valutato nell’ambito delle istituzioni e dei programmi

universitari,ovverola qualità.

2.3 La valutazione della qualità dell’istruzione superiore

All’interno della più ampia problematica della valutazione, la valutazione della

qualità ha assunto una sua specificità e autonomia, giustificata dal suo utilizzo

diffuso nonsolo in ambitoaziendalee di produzionedi beni, maanchedei servizi di

pubblica utilità alla persona, intesi come “tutti quei servizi tesi a migliorare

particolari condizioni di vita dell’utenteconnessicon il suo benesserecomplessivo

(es.salute,istruzione,formazioneperil lavoro)”144.

Alla crescente autonomiaconcessaalle universitànon poteva non corrispondere un

tentativodelle autorità centralidi controllarnee valutarnei risultati e assicurarnela

qualità secondologiche discendenti(top-down). Nell’operare questocontrollo sulle

modalità d’uso delle risorse pubbliche, tuttavia, sono state importate forme di

management derivantidal settoreprivato, dove,per garantire la qualità di strutture,

processi e prodotti, ci si affida a meccanismi di valutazionee certificazioneesterna

della qualità145. Considerandocomebenepubblico il “prodotto” dell’uni versità, essa

144 Carpita M., D’Ambra L., Vichi M., Vittadini G. (2006),Valutare la qualità. I servizi di pubblica
utilità alla persona, Guerini & Associati, Milano
145 Semeraro R. (2006), La valutazione della didattica universitaria. Paradigmi scientifici,
rivisitazioni metodologiche, approcci multidimensionali, Franco Angeli, Milano
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vienevalutata a livello nazionale - anchein accordoalla prospettiva internazionale-

per verificare e controllare l’uso delle risorse pubbliche e il raggiungimento dei

risultati. A questo livello, pertanto, la valutazione riguarda il sistema e diventa

strumento di accountability, di rendicontazione e di responsabilità versol’esterno.

Rientrano in tale logica le diverseforme di accreditamento, di certificazione e di

assicurazione della qualità che si sono diffuse in ambito universitario nazionale,

europeoe internazionale,basatesurequisiti minimi e sustandardscherispondonoad

un tipo di valutazione sanzionatoria e punitiva a cui consegue una relazione di

controllore-controllato tra livello centrale(Università, Regione, Ministero, …) e

livello locale(Facoltà,Dipartimenti, Corsidi Studio,…).

Il trasferire principi e modelli nati e applicati nel mercato della “produzione

materiale” alla “produzione culturale” delle istituzioni di istruzione superiore,

tuttavia, è un processochealla lungaè destinatoa fallire, almenoper dueordini di

motivi: la naturadelleistituzioni universitariee la specificitàdel beneprodotto.

L’autonomia delle istituzioni e la libertà dell’insegnamento sonole fondamenta su

cui si reggel’università, in cui il “potere”, pertanto, è concentrato e si esercita dal

bassosecondologiche ascendenti(bottom-up). È l’autorevolezza dei docenti che

determina la direzione delle università, l’innovazione e lo sviluppo dei curricoli di

studio, la gestione della didattica, la selezione e l’implementazione della ricerca146.

Imporre dall’alto forme di controllo chenon sianocostruite con un consensoe non

prevedano un coinvolgimentodal bassoversol’alto comporta un’adesioneformalee

non sostanzialealle norme e ai modelli prestabilit i senza alcun miglioramento

effettivo. Cosìfacendo,inoltre, ci si dimentica che, facendo di necessità virtù, nelle

università si sono diffuse pratiche di valutazione e autovalutazione capaci di

dimostrare, rivendicare e legittimare ulteriormente proprio quell’autonomia che

dall’alto si vorrebbelimitare.

La secondaconsiderazioneriguardala naturadel bene prodotto, cheoltre ad essere

un bene pubblico è soprattuttobene relazionale – come lo definisce Donati –

costruito nell’interazionecomunicativatra gli attori che intervengononei processie

146 SemeraroR. (2006),La valutazione della didattica universitaria. op.cit., p. 18
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nei contesti specifici e, quindi, non “mercificabile” e un experience good147 le cui

caratteristichepossonoesserevalutatesolo dopo essere state esperite. Come tale,

l’istruzionesuperiore non può che essere valutata a livello locale di ogni singolo

Ateneo - e, all’int ernodi esso,di ogni singolafacoltà, dipartimento, corsodi studio e

insegnamento- dagli attori cheintervengonodirettamentenei dueprocessiprimari,

quello di insegnamento– apprendimento(didattica) e di innovazione scientifica

(ricerca), e nei processi secondari che li supportano e li rendono attuabili

(organizzazione). A questolivello la valutazione riguardai processi, è fondatasulla

partecipazione democratica degli attori e mirata all’ improvement, alla rifl essione,

alla conoscenza,al cambiamento eal miglioramentodella qualità.

La duplicevalenzadella valutazionenon ci sorprendesepensiamoalla complessità

riscontrabile in qualsiasi tipo di intervento formativo, dove dietro alla manifesta

qualità statica148 (rispettodegli orari, chiarezzadel programma, accuratezza della

progettazione, utilità dei materiali, adeguatezza degli spazi,), si respira una qualità

dinamica, intangibile e immateriale,data dalle relazioni, dagli apprendimenti, dai

cambiamenti vissuti,costruiti e percepiti dagli attori coinvolti. La prima si basasu

procedure,standards, regole formalizzabili e misurabili, la secondaè fondatasu

valori, relazioni, rappresentazioni,percezioni invisibili, implicite, tacite e non

quantificabili.

Non essendopossibiledefinire in modounivocoil concetto di qualità, è condivisibile

lanotaclassificazionedi HarveyeGreen149.

− Quality as exceptional: la qualità è intesa come qualcosa di “speciale” e

“distintivo”, comeeccellenzaecomesuperamentodi requisiti e/o standards.

− Quality as perfection or consistency: questaconcezione è focalizzata sui

processi e sulle procedure cheessi devono seguire perfettamente. La qualità

vienequindi intesacomezero defects e come getting things right first time.

− Quality as fitness for purpose: la qualitàassumesignificatosolo in relazione

allo scopodel prodotto / servizio assegnatoli e giudicato dagli stakeholders.

147 Dill D. & Soo, M. (2004), “Transparency and Quality in Higher Education Markets” , in Teixeira,
P., Jongbloed, B., Dill, D. & Amaral, A. (Eds.),Markets in Higher Education: Rhetoric or Reality?
Dordrecht,Kluwer AcademicPublishers, pp.61-85
148 ReboraG. (2005), La valutazione nell’università, in Turri M., La valutazione dell’università.
Un’analisi dell’impatto istituzionale e organizzativo, Guerinie Associati, Milano
149 HarveyL., GreenD. (1993), “Defining Quality”, Assessment and Evaluation in Higher Education,
18 (1): 9-34,
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La qualità, quindi, non è qualcosa di “eccezionale”, ma è insita, inclusain

ogni prodotto / servizioe vienegiudicata in funzione di quantoil prodotto/

servizio raggiungelo scopoacui èdestinato.

− Quality as value for money: la qualitàè correlataal valore economico di un

prodotto / servizio. Al cuore di questa concezione vi è la nozione di

accountability, di responsabilità,efficacia ed efficienzadei servizi pubblici

nei confrontidei finanziatori, del governoedei consumatori.

− Quality as transformation: la qualità fa riferimento a un cambiamento

qualitativo che dovrebbe esserein grado di migliorare, dare un valore

aggiuntoed “empower”il partecipante.

Biggs150 ha proposto una rielaborazionedella classificazione proposta da Harveye

Green definendo la qualitàcome“retrospective” o “prospective”. Nel primo casosi

guardaindietro a ciò cheè stato fattoe si esprimeun giudizio sommativo a frontedi

standardsesterni. La priorità è quella della rendicontazione e le procedure sonodi

tipo top down e fanno riferimento a un concetto di qualità inteso come value for

money, molto spessopersino controproducente per unaqualità intesacomeofferta di

ricchi contestidi insegnamentoe migliori risultati di apprendimento. Nel secondo

caso, invece,ciò che deveessere assicuratoè che insegnamento e apprendimento

perseguanoe continuino a perseguirein futuro lo scopodell’isti tuzione. Il focus è

rivederecome l’i ntera istituzione lavori per raggiungerela sua mission e come

quest’ultima possaesseremigliorata.Cosìcome il professionista riflessivo di Schön,

l’istituzione deve agire come una istituzione riflessiva definendo un modello di

qualità dell’ insegnamento e dell’apprendimento che guidi decisioni e azioni

riguardantil’insegnamento, mettendoin atto unmeccanismochepermetta di rivedere

continuamentee migliorarecollettivamente - e nonpiù e nonsolo individualmente-

le pratiche correnti di insegnamento(ad esempio attraverso la formazione dei

docenti, un sistema trasparente e condiviso di accertamento del profitto degli

studenti, un sistemadi valutazione tra pari, delle sessioni di condivisione dei

problemi e delle buone pratiche, un comitato di miglioramento della qualità

dell’insegnamento che includa ancherappresentanti degli studenti, un sistemadi

150 Biggs J. (2001), “The reflective institution: Assuring and enhancing the quality of teachingand
learning”,Higher Education, 41: 221-238
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feedbackdegli studenti basatosu questionari specifici e su interviste circa le loro

esperienzedi apprendimento,l’incoraggiamento alla ricerca, …) e attuandopolitiche

istituzionali e strutture in gradodi rimuoveregli ostacoli alla qualità perseguendone

la fattibilità.

Così comediversesonole concezionie le definizioni del termine qualità, numerosi

sono i possibili approcci- comeemergerà anchedalla presentazione dei modelli e

degli strumenti utilizzati a livello europeoe nazionale - alla valutazionedella qualità.

Unapossibile classificazioneè quellapropostadaNewby151, di cui riporto in tabella

la traduzione italiana,chedistinguegli approcciin basealla fonte del giudizio - che

può essereesternaa colorochesonoresponsabili dell’apprendimento degli studentio

interna e quindi operatadai docenti- e allo scopo delle procedurequalità - la quale

può essereintesacomesogliao comeprocesso- .

Fonte del giudizio
Esterna Interna

Definizione di
soglie

• Peer review
− all’interno delle

istituzioni
− daparte di specialisti di

contenuto
− daparte di ordini

professionali

• Specificazionedei
risultati di apprendimento
e degli standardsdi
servizio

• Valutazionedei risultati
rispetto agli obiettivi

Scopo delle
procedure
qualità

Miglioramento del
processo

• Monitoraggio
istituzionaleconfeedback

• Audit di tutta l’istituzione

• Il punto di vista degli
stakeholders
− il feedbackdegli

studenti
− il feedbackdei datori

di lavoro
• Ricercanella pratica

educativa
• Revisionedi scopi e

obiettivi
• Valutazione

dell’apprendimento e
delle prestazioni

Fonte:Newby P. (1999), “CultureandQuality in HigherEducation”, Higher Education Policy (12),p.
262(traduzione italianaa curadell’autrice)

Quandola valutazioneviene effettuatadall’ esterno, si parla di assessment, quando

viene espressoun giudizio in baseagli standards raggiunti nell’i nsegnamentoe

nell’apprendimento (riquadro in altro a sinistra) o di audit quando il giudizio

151 Newby P. (1999), “Culture andQuality in HigherEducation”,Higher Education Policy (12): 261-
275
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riguarda il sistemae le procedure che una istituzione ha messo in opera per

assicurarela qualitàdelleopportunitàdi apprendimento (riquadroin bassoasinistra).

Le critiche principali ai sistemi esterni di valutazione della qualità sono che la

responsabilità di determinareche cosa sia la qualità e quando si possaconsiderare

raggiuntavenga affidata all’esterno- spingendodi conseguenzagli attori interni a

nasconderegli errori e le “non conformità” invecechea risolverle - e chela qualità

venga perseguita a intervalli, periodicamente, in prossimità delle visite, e non

costantemente.

Quandola valutazionevieneeffettuatadall’ interno, invece,puòesploraresegli scopi

dell’apprendimento sono appropriati e raggiunti, anche sulla base di standards

prefissati e mettendoin atto strategiee situazioni che favorisconola dimostrazione

del loro raggiungimento(riquadroin altoa destra),o puòesserebasata suunapratica

riflessiva di miglioramento della qualità - quest’ultima intesacome “fare qualcosa

meglio di prima” e non comeraggiungimento di soglie - che tieneconto anchedel

giudizio degli stakeholderse in cui ricerca,revisionee valutazionedella qualità sono

interni al processoeducativo(riquadroin bassoadestra).

Al di là e oltre alle possibili classificazioni, nell’ambito dell’istruzione superiore

sono molti i processi riguardanti la qualità che vengonocomunemente distinti e

applicati152, come ad esempio quelli di Quality assessment / Quality Review -

processi di valutazioneesternadellaqualità checonsistonoin tecniche,meccanismi e

attività condotte da un enteesterno- , di Quality Assurance - processocontinuodi

valutazionedella qualitàdi sistemi,istituzioni o programmi di istruzione superiore,

che riguardasia la dimensionedell’accountability che dell’ improvement e fornisce

informazionie giudizi attraversoun processopattuito e coerentee criteri chiaramente

definiti - , di Quality Control - processo di valutazionedella qualità focalizzato sulla

misurazioneinterna della qualità di una istituzione o di un programma che fa

riferimento a una serie di attività operative e tecniche elaboratee utilizzate per

adempiereai requisiti della qualità e per assicurare il raggiungimento di soglie

prestabilite - , di Quality Management - inteso come insieme di misure prese

regolarmentea livello istituzionaleo di sistemaper assicurare la qualità nella sua

totalità - , di Total Quality Management - approccio di gestionedella qualità fondato

152 VlasceanuL., Grunberg L., Parlea D. (2004),Quality Assurance and Accreditation: A Glossary of
Basic Terms and Definitions, PapersonHigherEducation, Bucharest
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su alcuni fattori quali il miglioramento continuo, l’orientamento al cliente, la

gestionestrategica, l’assicurazionedella qualità, la leadershipbasatasulla delega- ,

di Quality Audit - processodi valutazionedella qualità attraversocui un ente esterno

assicura che le proceduredi assicurazione interna e/o esternadella qualità di

un’istituzione o di un programmasiano adeguate ed effettivamenteoperative - , di

Quality Culture - insiemedi principi della qualità condivisi, accettati e integrati che

si ritrovanonella culturaorganizzativae nei sistemi di gestionedelle istituzioni - , di

Quality Planning - seriedi azionichestabilisconogli obiettivi e le condizioni chesi

riferisconoalla qualità e all’applicazionedei meccanismi del sistema qualità e che

includono la pianificazionedel prodotto,la pianificazione manageriale e operativa,

l’elaborazionedi piani di qualitàedi misuredi miglioramentodella qualità - .

È da sottolineare che il miglioramento della qualità e lo sviluppo istituzionale

possonoessereraggiuntisoloa condizionechevi sia un allineamento tra philosophy

- i valori e gli ideali condivisi che danno forma all’approccio alla qualità (cultura

della qualità) - , technology - gli strumenti, le tecniche e le procedureche

promuovono e supportano l’assicurazione e il miglioramento della qualità

(componenti di un sistema qualità)- e context - la missione le circostanze in cui una

istituzioneopera- 153.

È fondamentale, infatti, allinearee bilanciare una internal quality culture con una

external quality assurance. E mentreil signifi cato di quest’ulti ma è comunemente

accettatoed adottato, la quality culture è legata alla autonomia e alla responsabilità

delle singole istituzioni, è di “academic ownership”, “ is about partnership and co-

operation, sharing of experiences and team working”, accoglie “external critical

evaluation from a variety of sources including formal external evaluations, external

peer acting as critical friends, and internal peer review and support” e, in

conclusione, “ is about facilitating and encouraging reflexivity and praxis, self-

reflection, developing improvement initiatives and implementing them” 154. Se la

prima sembra riguardaredimensioni e impatti estrinseci della qualità, la secondaè

indubbiamentelegataadaspetti edeffetti più intrinseci. A tal proposito è pienamente

153 Williams G. (1996), Taking up the HEFCW challenge, in Haylett R.P.T. & Gregory K.J.,
Departmental review in higher education. Conference proceedings,Goldsmiths College,Universityof
London,in associationwith IBM, 20 March1996
154 Harvey L. (2007), Quality culture, quality assurance and impact. Overview of discussions, in Eua,
Embedding quality culture in higher education….op. cit.
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condivisibile l’osservazionedi Stensaker155, il qualeaffermache uno dei paradossi

dell’assicurazionedella qualità è che lo scopo principale di quest’ultima dovrebbe

esserequello di migliorare l’apprendimentoe l’insegnamento; tuttavia, mentre ci

sono molti studi relativi agli effetti dellaqualità nell’organizzazione,nella strutturae

nelle responsabili tà, non cenesonoaltrettanti cheforniscano evidenzadell’effettivo

miglioramentodella didattica! Infatti, se da un lato sono evidenti alcuni possibili

impatti della qualità156, soprattuttoin termini di Potere - dellaleadershipistituzionale

che centralizza le informazioni,ma anchedi stakeholders prima per nienteo poco

considerati come ad esempio gli studenti - , di Professionalizzazione - la

formalizzazione di routines, regole e procedurepuò esserevista non solo come

appesantimentoburocratico ma anchecomeesplicitazionedella conoscenzatacitae

comestimolopernuoveformedi cooperazionetra docenti, personale amministrativo

e studenti- di Pubbliche Relazioni - in termini di maggiorecomprensibilità esternae

trasparenza dei risultati relativi non solo alla ricercama ancheall’i nsegnamentoe

all’apprendimento e di possibilità di difendere le istituzioni contro l’attuale

divulgazione di sleali e squilibrate classifiche, ranking e sistemi di indicatori di

performance; a tal proposito,ancheMarginsondenuncia il fatto che “ Institutional

reputation is known, teaching quality mostly is not”157 e porta l’esempio dellaricerca

di Moogan, Baron e Harris158 che confermache gli studentidel RegnoUnito sono

influenzati in misura maggioredal prestigio dell’università che non dalle misure

della qualità del programma- e di Permeabilità - la maggiore informazione ha

contribuito a “demistificare” l’is truzione superiore e ha condotto a processi

decisionali più informati - , dall’altro è ipotizzabile che solo una forte e radicata

cultura interna della qualità possa incoraggiare e permettere il cambiamento,

l’innovazionee il miglioramentodelleazioni formative.

Dalla presentazione dei principali approcci e di alcune teorie utili per operare

valutazionedella qualità all’interno dell’università, passiamo ora alla descrizione

dell’emergenteapproccio“europeo”alla valutazionedei corsi di studio, ipotizzabile

155 StensakerB. (2007), Impact of quality processes, in Eua, Embedding quality culture in higher
education….op.cit.
156 Ibidem
157 MarginsonS. (2006), “Dynamics of national andglobal competition in higher education”, Higher
Education, 52: 1-39
158 Moogan Y., Baron S., Harris K. (1999), “Decision - making behaviour of potential higher
educationstudents”, Higher Education Quarterly, 53(3): 211-228
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a partire dagli innumerevolidocumenti,iniziative e progetti europei riguardanti la

valutazionedi istituzioni eprogrammidi istruzionesuperiore.

2.4 L’approccio “europeo” alla valutazione dei corsi di studio

Sin dall’inizio del Processodi Bologna (1999) l’ assicurazione della qualità è una

delle priorità perseguiteperdareformaall’Area Europeadell’IstruzioneSuperiore(a

tal proposito si vedanoalcuniestratti - riportati nell’ allegato 5 - delle dichiarazioni e

dei comunicati ministeriali del Processodi Bologna che ripercorrono le tappe

dell’assicurazionedellaqualitàin ambitoeuropeoe i numerosissimidocumenti degli

stakeholdersin cui viene richiamata159) e proprio questa enfasiè stata uno dei key

driver che ha spinto molti paesi europei a introdurre strumenti e modelli di

valutazione,accreditamentoeassicurazionedella qualità160.

Non bisogna dimenticare, inoltre, che gli orientamenti espressinei comunicati

ministeriali del processo di Bolognasi sonoconcretizzati in numeroseiniziative e

progetti europei riguardanti la qualità161, alcuni dei quali - forse proprio perché

159 EUA Lisbon Declaration- Europe's Universities beyond 2010: Diversity with a Common Purpose,
2007;EUA Policy Position on Quality, 2007;EUA Glasgow Declaration - Strong Universities for a
Strong Europe (2005); EUA QA policy position in the context of the Berlin Communiqué (2004);
ESIB Bologna with student eyes, 2007;ESIB Bologna with student eyes, 2005; ESIB Statement on
peer review of Quality Assurance and Accreditation agencies (2004); ESIB Statement on agreed set of
standards, procedures and guidelines at a European level (2004); ESIB policy paper on Quality
Assurance and Accreditation – Improving quality and promoting mobility (2003);ENQA Statement to
the Conference of European Education Ministers in Berlin (2003); INQAAHE Policy Statement
(2004).
160 Schwarz S., Westerheijden D.F. (2007), Accreditation and Evaluation in the European Higher
Education Area, Springer, Dordrecht,TheNetherlands
161 Tra le iniziative e i progetti europei riguardantila qualità dell’ istruzionesuperioresegnaliamo i
seguenti.
- The Institutional Evaluation Programme, lanciato dall’EUA nel 1993e conclusosi nel 2005,in cui
sono statevalutate circa 150 istituzioni di istruzionesuperiore di 36 paesi. Il focus della valutazione
era fondato sulla capacità di cambiamento delle istituzioni esaminando i processi decisionali e la
struttura organizzativa e valutando il grado in cui queste supportavano la vitalità accademica,
l’i nnovazione e la visionestrategica. Cfr. Hofmann S. (2005),10 years on: lessons learned from the
institutional evaluation programme, EUA Publications,Brussels.
- Quality Culture Project, iniziato nel 2002e conclusosinel 2006,che hacoinvolto 134 istituzioni di
istruzionesuperioreraggruppatein 18 networksconlo scopoprincipaledi identificarecomela cultura
interna della qualità possaessere sviluppatae incorporatanelle istituzioni. Cfr. Eua (2006),Quality
culture in European universities: a bottom-up approach. Report on the three rounds of the quality
culture project 2002-2006, EuaPublications,Brussels.
- Quality Procedures in European Higher Education, inchiestapubblicata dall’ENQA e condotta dal
DanishEvaluation Institute nel 2002peranalizzare lo stato dell’ artein merito ai tipi di valutazione e
assicurazione della qualità usati nei paesimembri. Cfr. Danish Evaluation Institute (2003), Quality
procedures in European Higher Education, EnqaOccasional Papers5, Helsinki.
- Quality Convergence Study Project I - II, iniziato nel 2003e conclusosinel 2006,cheha avuto lo
scopodi esaminarele possibilitàdi convergenzadi obiettivi , valori e punti di riferimentodelle agenzie
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nascono dal “basso”, dalle istituzioni e dalle associazioni - vanno oltre la

problematica dell’assicurazionedella qualità peraffrontare nodi più cruciali quali la

cultura della qualità, la creatività e l’innovazione all’interno delle istituzioni di

istruzionesuperiore.

La problematica della qualità viene affrontata anche all’i nterno del processo di

Lisbona,chevienespesso- ederroneamente- assimilatoal processodi Bologna.La

stessatematica della valutazionedella qualità, infatti, assumeuna connotazione

diversanei duedistinti processi.

Mentre il processodi Bologna, come abbiamo visto, dopo essersi inizialmente

focalizzato sulle agenziedi assicurazionedella qualità (Comunicato di Praga del

2001), dal Comunicatodi Berlino (2003) ha spostato il focus sul ruolo delle

istituzioni di istruzionesuperioree sonostati maggiormente enfatizzati la diversità

degli approcci e la qualità intesa come miglioramento, il processo di Lisbona

persegueunaqualità intesa comeeccellenza e attribuisce importanza a classifiche e

graduatorie per fornire informazioni agli stakeholdersesterni. Nel processodi

Bologna, pertanto,il focussi è spostatodaun’enfasi sui programmi e sulle procedure

esterne di assicurazione della qualità a un’enfasi sul livello istituzionale,

sull’importanzadei meccanismi interni e di autovalutazione che conducono ad un

approccio checonsiderala qualitàcomefitness for purpose. La strategiadi Lisbona,

nazionali di valutazione della qualità. Cfr. Crozier F., Curvale B., Hénard F. (2005), Quality
Convergence Study. A contribution to the debates on quality and convergence in the European Higher
Education Area, Enqa OccasionalPapers7, Helisinki; Crozier F., Curvale B., DearloveR., Helle E.,
Hénard F. (2006), Terminology of quality assurance: towards shared European values?, Enqa
OccasionalPapers12,Helisinki.
- European Quality Labels, tipo di accreditamento esterno di programmie discipline finanziatodalla
CommissioneEuropea.
- E-xcellence, progettobiennale per promuoverela qualità dell’ e-learning nelle istituzioni di istruzione
superiore sviluppando un manuale di riferimento per l’audit, la valutazione e la revisione di
programmie-learninge dei sistemicheli supportano.Cfr. http://www.eadtu.nl/e-xcellence/
- European Masters New Evaluation Methodology (EMNEM), che ha avuto l’obiettivo di sviluppare
una metodologia specifica di assicurazione della qualità riguardante i programmiErasmusMundus.
Cfr. EUA (2006), Guidelines for quality enhancement in European joint master programmes.
EMNEM - European Masters New Evaluation Methodology, Eua Publications,Brussels.
- Creativity Project, lanciato nel 2006 dall’EUA, cheha apertola questione di comepossanoessere
migliorate la creatività e l’innovazione all’interno delle istituzioni di istruzione superiore.Cfr. Eua
(2007),Creativity in higher education, EuaPublications,Brussels.
- European Forum for Quality Assurance, (prima edizione a Monaconel novembre 2006e seconda
edizionea Romanel novembre 2007), cheha lo scopodi condivideree diffondere cultura,pratichee
modelli di assicurazione della qualità. Cfr. Eua (2007), Embedding quality culture in higher
education. A selection of papers from the 1st European forum for quality assurance, Eua CaseStudies,
Brussels;http://www.eua.be/index.php?id=108; http://www.eua.be/index.php?id=345
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invece, tende a spingere nella direzione di dettagliate procedure esterne di

assicurazionedella qualità,accreditamentoe assicurazione della qualità a livello di

programma, quindi promuove strumenti che possonofornire informazioni agli

stakeholderscercandodi svilupparecontatti e contratti con le istituzioni di istruzione

superiore162.

In quanto più specifici rispetto alla tematica indagata, è soprattutto dalle seguenti

fonti cheè possibile delineareun approccio “europeo” alla valutazionedei corsi di

studio:

� Gli Standard e linee guida per l’assicurazione della qualità nello Spazio

Europeo dell’Istruzione Superiore (Standards and Guidelines for Quality

Assurance in the European Higher Education Area);

� Il ProgettoTuning Educational Structures in Europe;

� Il ProgettoTransnational European Evaluation Project (TEEP).

2.4.1 Il documento ENQA: Standard e linee guida per l’assicurazione della

qualità nello Spazio Europeo dell’Istruzione Superiore163

Gli standarde le lineeguidaper l’assicurazioneinternaedesternadella qualità sono

stati elaborati per supportaree indirizzare le istituzioni accademiche che vogliono

sviluppareun proprio sistemainternodi assicurazionedella qualità e le agenzieper

l’assicurazioneesternadi qualitàdell’AreaEuropeadell’IstruzioneSuperiore.

Sono fondatesuunaseriedi principi fondamentali cheriporto fedelmente.

• Le istituzioni di istruzionesuperiore hannola responsabilità primariaperla qualitàdei servizi

offerti e perla suagaranzia;

• l’intera società ha un interesseche deve esseretutelato verso gli standardqualitativi

dell’istruzione superiore;

• occorremigliorarela qualità dei corsi di studiodell’ EHEA a vantaggio degli studenti e degli

altri fruitori dell’i struzionesuperiore;

• devonoesservi strutture organizzative efficaci ed efficienti entro le quali erogarei corsi di

studio;

162 FromentE. (2007), Quality assurance and the Bologna and Lisbon objectives, in Eua,Embedding
quality culture in higher education. A selection of papers from the 1st European forum for quality
assurance, EuaCaseStudies,Brussels
163 Gli estratti dal documento sono tradotti dal Bologna Working Group on Qualifications
Frameworks e consultabili all ’indirizzo http://www.processodibologna.it/
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• nei processidi assicurazione della qualità va data importanza alla trasparenza e all’uso di

expertise esterne;

• all’i nterno delle istituzioni di istruzionesuperioresi deve sviluppareuna cultura dellaqualità;

• occorrono procedure che consentanoalle istituzioni di istruzione superiore di dimostrare la

propria affidabil ità,ancheper l’i nvestimento di risorsepubblichee private;

• l’assicurazione di qualità finalizzataall’at testazione di aff idabilità è pienamente compatibile

con l’assicurazionedi qualitàrivolta al miglioramentodegli standardaccademici;

• le istituzioni dovrebbero esserein grado di attestare la propria qualità sia sul piano interno

chesu quello internazionale;

• le procedureimpiegatenondovrebbero soffocarela diversitàe l’ innovazione.

Le finalità degli standarde lineeguidasonoquelle di migliorarel’offerta formativa,

di aiutare le istituzioni di istruzione superiore a gestire e a migliorare il proprio

livello qualitativo e, in tal modo,giustificarela loro autonomia, di offri re unabase

per il lavoro delle agenzieper l’assicurazionedi qualità e di renderel’assicurazione

esternadella qualitàpiù trasparenteepiù semplice dacomprendere.

Gli obiettivi, invece,sonoquelli di incoraggiarele istituzioni di istruzionesuperiore

a promuovere una intensaattività intellettuale e didattica, di fornire assistenza e

indirizzo alle istituzioni accademichee alle altre strutture coinvolte affinché

sviluppino unapropriaculturadi assicurazionedella qualità, di orientaree rafforzare

le aspettativedi istituzioni, studenti,mondo del lavoro e altri portatori di interesse

circa i processie i risultati dell’istruzionesuperioree di contribuire all’elaborazione

di un quadro comunedi riferimento per l’erogazione dell’istruzione superiore e

l’assicurazionedella qualità.

Poiché il focus della tesi è la valutazionedei corsi di studio, nel sintetizzare il

contenutodi standard e lineeguidanonverranno riportati quelli relativi alle agenzie

per l’assicurazioneesternadellaqualità.

Standarde lineeguidaper l’assicurazioneinterna della qualità riguardanogli aspetti

di seguitosintetizzati.

1. Linee di indirizzo e procedure per l’assicurazione della qualità

Le istituzioni dovrebberodefinire, formalizzare e diffondere- anche coinvolgendo

gli studentie gli altri portatoridi interesse- le politiche, le proceduree gli standard

per l’assicurazionedella qualità e dovrebbero impegnarsi a sviluppareuna cultura
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che riconoscal’i mportanzadella qualità e della sua assicurazione progettando e

attuandostrategieperil continuo miglioramento.

2. Approvazione, monitoraggio e revisione periodica di corsi e titoli di studio

Le istituzioni dovrebberoavere un meccanismo formale per l’approvazione, la

revisioneperiodicae il monitoraggiodei corsi di studioedei titoli rilasciati.

L’assicurazionedella qualitàdovrebbeincludere l’i ndicazionechiarae pubblica dei

risultati di apprendimentochesi intendono raggiungere; la progettazioneaccuratadel

contenutoe del curriculum;specifichenecessità delle diversemodalità di erogazione

e tipologie di istruzione superiore; la disponibilità di risorse appropriate per

l’apprendimento;le procedureformali di approvazionedei corsi di studiodaparte di

organismi esternia quello dei docenti del consiglio di corso; il monitoraggio dei

progressi e dei risultati ottenuti dagli studenti; la revisione regolaree periodica dei

corsi di studio (anchedapartedi membri esterni); un feedbackregolare dapartedei

datori di lavoro, dei rappresentantidel mondo della produzione e di altre

organizzazionidi rilievo; la partecipazionedegli studenti alle attività di assicurazione

dellaqualità.

3. Verifica del profitto degli studenti

La valutazione del profitto degli studentidovrebbeessere pensata per valutare il

livello di raggiungimentodei risultati di apprendimento, essere appropriata peril loro

scopo, sia essodiagnostico,formativoo sommativo, averecriteri chiari e pubblici per

l’assegnazione dei voti, essere svolta da personeche comprendanoil ruolo della

verifica nell’avanzamentodegli studentiversoil raggiungimento delle conoscenzee

delle capacità associate con la qualifica prevista, non basarsisul giudizio di un

esaminatore singolo, prenderein considerazionetutte le possibili conseguenzedella

regolamentazionedelleverifichedi profitto, avereregolechiareperquantoconcerne

assenzee malattie degli studenti,assicurare chele verifichesiano svolte in maniera

pienamenteconforme alle procedure stabilite dall’i stituzione, esseresoggetta a

controlli amministrativi chegarantiscanol’accuratezzadelleprocedure.

Inoltre gli studentidovrebberoessereinformati in maniera chiara sulla strategia di

verifica del profitto, su quali esamio metodidi valutazione dovrannoaffrontare, su

checosa ci si attendeda loro e sui criteri chesarannoapplicati nella valutazionedella

loro performance.
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4. Assicurazione della qualità dei docenti

I docenti dovrebberoavere piena conoscenza e comprensionedella materia che

insegnano e possederele competenzee l’esperienza necessarie a trasmettere con

efficacia il proprio sapereagli studenti.Le istituzioni dovrebberogarantire che le

procedure di selezionee di nomina dei docenti prevedano gli strumenti peraccertare

il possessodel livello minimo di competenze necessarie.Al corpodocentedovrebbe

essereofferta l’opportunitàdi potenziarele proprie capacità di insegnamento e di

valorizzarele proprie competenze.Le istituzioni dovrebbero consentire ai docenti

meno esperti di migliorarsi ma dovrebbero ancheavere i mezzi per rimuovere

dall’incarico i docenti i cui risultati rimanganoal di sotto della soglia minima

prevista.

5. Risorse didattiche e sostegno agli studenti

Le istituzioni dovrebberogarantirerisorse “fi siche”, come biblioteche o strutture

informatiche,e “umane,cometutor, assistenti e altre figuredi supporto, adeguatee

appropriateal corsodi studiofferto. Gli ausili didattici e gli altri sistemi di sostegno

devonorisultarefacilmenteaccessibiliagli studenti, essereprogettati in basealle loro

esigenzeed essereeventualmentemodificabili su loro segnalazione. Le istituzioni

dovrebberoperiodicamentemonitorare,verificaree ottimizzarel’efficacia dei servizi

di sostegnoofferti ai propri studenti.

6. Sistemi informativi

Le istituzioni devonoassicurarela raccolta, l’analisi e l’uti lizzo delle informazioni

necessarieper l’efficace gestionedei propri corsi di studio e delle altre attività e che

dovrebbero almeno riguardare la progressione degli studenti e percentuali di

successo; l’ occupabilità dei laureati; il grado di soddisfazione degli studenti in

relazione ai corsi di studio; l’ efficacia dei docenti; il profilo della popolazione

studentesca; le risorsedidattichedisponibili e i loro costi; gli indicatori chiave dei

risultati conseguiti daciascunaistituzione.

7. Pubblicità delle informazioni

Le istituzioni hannola responsabilitàdi fornire informazioni - accurate, imparziali,

obiettive e facilmenteaccessibili - relative ai corsi di studio offerti, ai risultati di

apprendimento previsti, ai titoli che rilasciano,alle metodologiedi insegnamentoe

apprendimento, alle procedure di verifica dell'apprendimento utilizzate e alle
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opportunità di apprendimentodisponibili per i loro studenti. Le informazioni

pubblicatedovrebbero includereanche un quadro delle opinioni dei laureati e degli

ambiti lavorativi in cui questi sono impiegati e il profilo dell’attuale popolazione

studentesca.

Standard e linee guida per l’assicurazioneesterna della qualità, invece, riguardano

gli elementi di seguitoriassunti.

1. Utilizzazione delle procedure per l’assicurazione interna della qualità

Le procedureper l’assicurazioneesterna della qualità dovrebbero effettuare una

attentavalutazionedelle politiche e delle procedureinternedi ciascunaistituzione

per determinare in che misura esse rispondano agli standard prestabiliti. Se

l’ istituzione è in grado di dimostrare l’efficacia dei propri processi interni di

assicurazionedella qualità e se tali processicomprovano adeguatamente il livello

qualitativo dell’ist ituzione e il suo rispetto degli standard prestabili ti, i processi

esterni di valutazionepotrannorisultaremenoapprofonditi.

2. Definizione dei processi esterni di assicurazione della qualità

I metodi esterni di assicurazionedella qualità dovrebbero essere progettati e

sviluppati coinvolgendo i principali portatori di interesse, tra cui le istituzioni di

istruzione superiore. Le proceduredovrannoessere resepubbliche e contenereuna

esplicita dichiarazionedelle finalità e degli obiettivi nonchéuna descrizione delle

procedurecheverrannoadottate,chenondovrebberointerferirepiù del dovutoconla

normaleattivitàdelleistituzioni.

3. Criteri decisionali

Le decisioni formali assuntedalle agenzie per l’assicurazione di qualità hanno

un’in fluenza significativa sulle istituzioni e sui programmi valutati e, di

conseguenza,dovrebberobasarsisu criteri resi pubblici e applicati in modocoerente,

cosìcomeleconclusionidovrebberofondarsi sudati concreti.

4. Adeguatezza delle procedure

Tutti i processiesternidi assicurazionedella qualità dovrebbero essere progettatiin

modo tale da risponderepienamentealle finalità e agli obiettivi per essi stabiliti. Vi

sonoalcunielementi dei processiesterni di verifica chenonsoloservonoa garantirne

la validità, l’affi dabilità e l’utilità, ma che contribuiscono anche a dare una
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dimensioneeuropeaall’assicurazionedella qualità (comeadesempio la necessità che

gli esperti chiamati a svolgere attività di assicurazione della qualità esterna

possiedanole necessariecompetenzee siano in grado di svolgere al meglio il

compito al qualesono chiamati;la necessità di selezionareaccuratamente gli esperti;

l’impiegodi espertiinternazionali;il coinvolgimento degli studenti, …).

5. Stesura dei rapporti

I rapporti dovrebberoessere resi pubblici ed essereredatti in uno stile chiaro e di

facile lettura.I lettori dovrebberopotercomprendere senzadiffi coltà le decisioni, le

valutazioni positive e le raccomandazioniin essi contenute. I rapporti pubblicati

dovrebbero esserefacilmenteaccessibili e i suoi lettori e fruitori dovrebbero avere

l’opportunitàdi commentarnel’utilità.

6. Procedure di follow-up

I processi di assicurazionedella qualitàche includonoraccomandazioni a favoredi

successive azioni o piani di azionedevonoprevedereopportuneproceduredi follow-

up in grado di garantirel’accoglimentodelle raccomandazioni formulate nonchélo

sviluppo e l’attuazionedei piani d’azione richiesti. In questamaniera si persegue

l’obiettivo di intervenire tempestivamentenelle aree di maggiore criticità e di

promuovereulteriori miglioramenti.

7. Verifiche periodiche

L’assicurazione esterna della qualità deve essere riproposta ciclicamente. È

opportunodefinireconchiarezzae renderenoteal pubblico la frequenzadei controlli

e le proceduredi valutazioneadottate. Gli iter seguiti in tutte le verifiche esterne

devonoesserechiaramentedefiniti dall’agenzia e le richieste avanzate alle istituzioni

non devono risultarepiù gravosedi quanto non sia necessarioper il conseguimento

degli obiettivi prefissati.

8. Analisi sistemiche

Le agenzie per l’assicurazionedi qualità devono periodicamente produrrerapporti

riepilogativi in cui vengonodescritti e analizzati i risultati delle proprieattività e le

valutazioni effettuate e da cui vengono elaborate analisi strutturate sui sistemi

accademici nella loro globalità.Le analisi sistemiche possonoessereutili strumenti

per l’ind ividuazionedelle lineedi indirizzo in materia di istruzionesuperioree per il

miglioramentodegli standardqualitativi.
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2.4.2 Il Modello Tuning di valutazione dei corsi di studio164

Il punto di partenzaassunto all’interno del progetto Tuning è che l’obiettivo generale

dell’ istruzionesuperioreè quello di creare,migliorare e garantire la migliore e più

adeguataesperienzapossibile per lo studente. La responsabilità ultima di garantire che

vengaraggiunta la qualità intesain questo sensogenerale risiedenelle Universitàe nel

loro staff,grazieal contributodegli studenti edi altri stakeholders.

Nell’ottica di Tuning, la qualità nella progettazione ed erogazione di un corso deve

esseregarantita non solo dall ’“ adeguatezza per l’obiettivo” - ossia l’adeguatezzaa

garantire il raggiungimentodegli obiettivi dichiarati di ciascun corso - , ma anche

dall ’“ adeguatezzadell’obiettivo” - ossia l’adeguatezzadegli obiettivi di ciascun corso- ,

che richiedeuna forte connessione con la ricerca e gli standardaccademici, oltre alla

considerazionedell’occupabilità,cherisulta esseresolamente implicita nella definizione

di “adeguatezzaperl’obiettivo”. 

Il miglioramento dellaqualitàimplica unosforzocostantepermigliorarela qualità della

progettazione,dell’attuazionee dell’erogazionedel corso.L’approccio Tuning si basasi

di unaseriedi elementicoerenti:

• l’identificazionedellenecessità sulle quali si sia trovato unaccordocomune;

• unprofilo descritto accuratamente;

• risultati di apprendimentocorrispondentiespressiin termini di competenze;

• unacorrettadistribuzionedei crediti ECTSnelle varie unitàdel corso;

• approcci appropriati all’insegnamento,all’apprendimento e all'accertamento del

profitto.

Tutto ciò delineala creazionedi un processocontinuo basato suun meccanismo insitodi

miglioramento della qualità e sulla consapevolezza della sua importanza, ossia una

“cultura della qualità”, da cui dipendefortemente. I principi per la progettazionee il

miglioramento dei corsi sono stati visualizzati da Tuning nel cerchio dinamico dello

sviluppo della qualità (dynamic quality development circle), già presentato in

precedenza.

164 GonzalezJ., Wagenaar R. (2005),Tuning Educational Structures in Europe II, Publicacionesdela
Universidad de Deusto, Bilbao (traduzione italiana in parte reperibile all’indirizzo
http://www.storia.unibo.it/Tuning/Tuning.html e in partea cura dell’autricedel testo)
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Per quantoriguardain modospecificola valutazionedei corsidi studio, mi sembra utile

richiamare la definizione di valutazione adottata e la Checklist for Curriculum

Evaluation elaborata.

Nel Glossarioelaboratoall’internodel Progetto convalutazione (evaluation) si intende:

La valutazionedell’ insegnamentoe degli studi accademici in undato campo o in unadataareadisciplinare

e dei relativi corsi di studiocomprendetutte quelle attività che mirino a valutare la qualità e l’adeguatezza

dello scopoe allo scopo (quality and fitness for purpose and of purpose). Punti di forza e di debolezza

(strenghts and weaknesses) dell’istruzionee della preparazione possonoessereidentificati con revisioni

stocktaking, analisi e proposteformulate per assicurareunaqualità sostenibile (sustainability of quality).

La valutazionepuò essere condottaattraverso procedure sia interneche esterne.La valutazione interna

comprendela raccolta sistematicadi dati amministrativi e la raccoltadi commenti (feedbacks) daparte di

datori di lavoro / imprese, degli studenti e dei neolaureati, oltre all’organizzazionedi interviste formali

(structured conversations) con docenti e studenti. La valutazione esterna può includere visite al

dipartimento da parte di un gruppo di revisori per valutare la qualità degli studi accademici e

dell’insegnamento, l’ uso di esaminatori esterni, l’ accreditamento esterno e così via. Un elemento

significativo nello sviluppodella qualitàè il garantire che siano utilizzate procedureinternee esterneper

migliorarel’apprendimentodegli studenti.

Lavalutazionedel curriculumdovrebberiguardarei seguenti elementi.

Processo didattico:

- profilo del titolo (obiettivi del corsodi studi)

- risultati di apprendimentoecompetenzedaconseguire

- strutturadel corsodi studio e ordinedei componenti del corso(per realizzarela

progressione)

- coerenzadel corso di studio

- divisionedel carico di lavoronell’ambito del semestreedell’annoaccademico

- fattibilitàdel corsodi studio

- metodi di insegnamento,apprendimento e accertamento del profitto

- connessionetra istruzionesecondariae istruzionesuperiore

- cooperazioneinternazionaleemobilitàdegli studenti
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Prodotti / risultati didattici:

- ritmo di studio,abbandonie trasferimentidauncorsoaunaltro (risultati)

- risultati del primoedel secondociclo

- occupabilità

Risorse e strutture richieste:

- risorsestrutturali e tecniche

- risorsedi staff emateriali

- supportoeaiutoagli studenti

Per i diversielementiidentificati è stataproposta unalista di controllo per la valutazione

del curriculum (Checklist for Curriculum Evaluation) - riportatanell’allegato 6 - chesi

basasu14 “premesse” o affermazionichedescrivono la situazioneideale, raggiungibile

solo grazieallo staff accademico e agli studenti.

2.4.3 Il Progetto Transnational European Evaluation Project (TEEP)

TEEPè un progetto pilota europeochehaavutolo scopodi indagarele implicazioni

operativedella valutazionedellaqualità dei programmi di studioin tre diversearee:

Storia, Fisicae ScienzeVeterinarie.Nel complesso14 programmi di 11 diversipaesi

europei sono stati valutati. A questa prima fase del progetto (2002-2003)165 ne è

seguita una seconda (2004-2006) che ha riguardatola valutazione di tre master’s

degrees Erasmus Mundus166 chenonverràapprofonditain questasede.

Gli obiettivi del progetto erano di sviluppare un metodo di valutazione esterna

transnazionale,usandocriteri comuni comebasedel processodi valutazione in tre

diverseareedisciplinari; identificarepossibili ostacoli alla valutazionetransnazionale

e indicare strategie per superarli; contribuire ad una maggiore consapevolezza,

trasparenzaecompatibilitàall’internodell’istruzionesuperioreeuropea.

165 Enqa (2004), Transnational European Evaluation Project. Methodological Reflections, Enqa
OccasionalPapers6, Helsinki
166 Enqa (2006), Methodological Report. Transnational European Evaluation Project II, Enqa
OccasionalPapers9, Helsinki
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La metodologia di valutazionedei programmi adottata segue la Raccomandazione

del Consiglio Europeodel 24 settembre1998 riguardantela cooperazione europea

nell’assicurazionedellaqualitàdell’istruzionesuperiore, il Four Stage Model167.

Questomodello di valutazionesi articolanelle quattro fasi seguenti:

- sviluppo autonomo e indipendente delle procedure e dei metodi di

valutazionedellaqualità;

- autovalutazioneinternaperiodica;

- visita esternaeffettuatada peer per verificare lo stato di applicazione delle

proceduredi qualitàe il livello qualitativodei servizierogati;

- pubblicazionedi un reportfinaledi valutazione.

Per quantoriguarda il primo aspettoin questoprogetto è stato deciso di adottareun

manuale comunedi autovalutazionein modo da utili zzare un metodo condiviso di

valutazionedei programmieottenereinformazioni comparabili .

Lavalutazionedei programmiè focalizzatasui seguenti tre aspetti:

• il contesto educativo nazionaleall’internodel qualesi situail programma;

• competenzee risultati di apprendimento;

• meccanismidi assicurazionedellaqualità.

Mentreper il primo aspettonon sonostati formulati specific i criteri in quanto ha a

che fare con lo specificocontestolegislativo nazionalee istituzionale all’interno del

qualeil programmavieneistituito e attuato(durata, struttura,progettazione dei corsi

di studio…), pergli altri dueaspettisonostati propostispecifici criteri di valutazione

riportati nell’allegato 7168.

Non sorprende che nel rapporto conclusivo del progetto, commentando

l’applicabilità dei criteri, si rilevi che ci sia una gran confusione e diverse

interpretazioni e usi dei termini “finalit à”, “scopi”, “competenze” e “risultati di

apprendimento”, così come l’applicazione e la comprensionedella terminologia

relativa alle competenzespecifiche e generali è risultata molto diversa tra le

167 Danish Evaluation Institute (2003), Quality procedures in European Higher Education, Enqa
OccasionalPapers5, Helsinki
168 Enqa (2004), Transnational European Evaluation Project. Five history programmes, Enqa
OccasionalPapers6, Helsinki, pp. 67-70
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discipline. Un ultimo rilievo degnodi nota è che è stato rilevato che “ the Tuning

generic competences functioned less effectively, because they were regarded as too

numerous to be of real value. It was apparent that in the majority of cases the staff

members found it easier to relate to the subject specific competences than to the

generic ones” 169.

2.4.4 Considerazioni sull’approccio “europeo” alla valutazione dei corsi di

studio di istruzione superiore

È innegabile che nei documentie nei progetti pocanzi presentati siano stati introdotti

numerosi elementi innovativi e fondamentali riguardanti la valutazionedei corsi di

studio. L’enfasi posta sulle competenzespecifiche e generali, sui metodi di

insegnamento,apprendimentoe accertamento del profitto, sui servizi di supportoagli

studenti (orientamento, tutoring, counseling, …), sul coinvolgimento di docenti,

studenti,ex-studentie stakeholders, costituisceunapietra miliareposata e destinataa

diventare- o almeno lo speriamo- un punto di non ritorno. E prestaremaggiore

attenzione alla qualità dell’insegnamento è indubbiamente un prerequisito

fondamentaleperil miglioramentodellaqualità170: il dibattito sullaqualità,infatti, ha

legittimato la discussione su quei processidi insegnamento, accompagnamento e

apprendimentoche non si può più pensareessere incontestabili e che dovrebbero

essere approcciati attraversomodalità rifl essive171. È forte, infatti, il richiamo

all’autovalutazione di istituzioni e programmi, anche attraverso il diretto

coinvolgimentodi docentiestudenti.

L’approccio “europeo” alla valutazione,tuttavia, per molti paesirestaancorauna

metadaraggiungerepiù cheunpuntodi partenza.

Basti vedere, nel recente rapporto sullo stato di avanzamento del Processodi

Bologna preparato in vista della riunione dei Ministri a Londra (aprile 2007), la

situazionerilevataperquantoriguardal’areadell’assicurazionedellaqualità.

169 Enqa (2004), Transnational European Evaluation Project. Methodological Reflections, Enqa
OccasionalPapers6, Helsinki,p. 30
170 Schwarz S., Westerheijden D.F. (2007), Accreditation and Evaluation in the European Higher
Education Area, op. cit.
171 Harvey L. (2007), Quality culture, quality assurance and impact. Overview of discussions, in Eua,
Embedding quality culture in higher education, op.cit.
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Fonte: Department for education and skills (2007), Bologna Process Stocktaking London 2007,

BolognaFollow up group, London, p. 18

Complessivamente si può osservareche nella maggior parte dei paesi è stato

introdotto (26) o è completamenteoperativo (17) un sistema nazionale di

assicurazionedella qualità in linea con gli Standards and Guidelines for QA in the

EHEA ed è stato implementatoun sistemanazionale di assicurazione della qualità

(valutazioneinterna,visita esternae pubblicazione dei risultati) prevedendo(18) o

meno(23) le procedure di peerreview della/eagenzia/enazionale/i di assicurazione

dellaqualità in accordocongli Standards and Guidelines for QA in the EHEA.

Per quanto riguardala partecipazionedegli studentinell’assicurazionedella qualità,

essadovrebbeavvenirea quattrolivelli: nella governancedelle agenzie nazionali di

assicurazionedella qualità,nelle revisioni esterne di istituzioni o programmi, nelle

consultazionidurantele visite esterne,nelle valutazioni interne.In ben17 paesi, gli

studenti vengonocoinvolti in tutti e quattro i livelli previsti; in 16 paesi vengono

coinvolti in almeno3 livelli; in 11paesi in almeno2; in 4 paesi in almenoun livello.

L’ult imo indicatore riguarda il livello di partecipazione internazionale

nell’assicurazionedella qualità, che dovrebbe avvenire nella governance delle

agenzie nazionali di assicurazione della qualità, nelle valutazioni esternedelle

agenzie nazionali di assicurazione della qualità, come membri o osservatori

all’interno di teamsdi revisioneesternadi istituzioni e programmi, nell’appartenenza
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all’ENQA o adaltri network internazionali. 11 paesidichiarano chela partecipazione

internazionale avviene a tutti e quattro i livelli previsti; in 14 paesi avviene ad

almeno tre livelli tra quelli previsti; in 16 paesi avvienead almenodue livelli, in 3

paesi avviene ad almeno un livello e in 4 paesi non c’è coinvolgimento

internazionale.

Quest’ultimoindicatoreè indubbiamentequello cherisulta più critico e, tra le cause

possibili, sono state evidenziatele difficol tà linguistiche nel coinvolgere esperti

stranierie le restrizioni legislative.

Per quanto riguarda l’Italia, è stato dichiarato che si posiziona nel “l ight green”

relativamentea tutti e quattro gli indicatori, anche se, onestamente, mi sembra

un’autovalutazionepiuttosto ottimisticacherealista.

Tra le pratichedi assicurazione interna della qualità utilizzateregolarmente a livello

europeo, la valutazionedei programmirisulta quella più diffusa, mentre quella dei

“student learning services” (biblioteche, orientamento, informazione, …) risulta

esserequellamenopraticata.

Fonte:Crosier D., Purser L., Smidt H. (2007),Trends V: Universities shaping the European Higher

Education Area, EuaPublications,Brussels,p. 56

Più del 95%dei rispondenti, infatti, afferma di utili zzare modalità di valutazionedei

programmi; sepiù del 70% affermadi farlo regolarmente, il 24% afferma “qualche

volta”.
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Analizzandoi dati a livello nazionale, la maggior parte dei paesi chedichiaranodi

valutareregolarmentei programmiaffermanocheè unapratica diffusa in tutte/quasi

tutte le istituzioni o nellamaggiorparte.

Fonte: Crosier D., Purser L., Smidt H. (2007),Trends V: Universities shaping the European Higher

Education Area, EuaPublications,Brussels,p. 54

Più allarmante, invece,appareil dato riguardante la valutazione dei servizi agli

studenti,valutati regolarmentesolo nel 43% dei casi e nel 36% “qualche volta”; il

20%, invece,dichiaradi nonvalutarli affatto.

Comeemerge dalla figura chesegue,inoltre, è solo la minoranzadelle istituzioni ad

operarevalutazioneregolaredei servizi agli studenti anchenei paesi che hanno

dichiaratodi occuparsene.

Fonte: Crosier D., Purser L., Smidt H. (2007),Trends V: Universities shaping the European Higher

Education Area, EuaPublications,Brussels,p. 55
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L’approccio “europeo” alla valutazionesembra essereun buon compromessotra

esigenzedi improvement e accountability. Se da una parte è necessario riuscire a

manteneree rafforzarequestoequilibrio, dall’altra è fondamentale disseminare le

buone pratiche realizzateevitando che siano conosciute e diffuse solo in quei

programmie in quelle istituzioni partecipantiai progetti.

2.5 La valutazione dei corsi di studio in Italia

Le pratiche di valutazionediffuse in Italia riguardanoda una parte la valutazione

esternadei corsi di studioe,dall’altra, la valutazioneinternadelladidattica.

Per quanto riguarda la valutazioneesternadei corsidi studio,i duemodelli principali

ad oggi noti e utilizzati sono quello propostodalla Conferenza dei Rettori delle

Università Italiane (CRUI) e il modello di accreditamento proposto dal Comitato

Nazionaleperla Valutazionedel SistemaUniversitario (CNVSU).

Dopo l’esperienzacondottaall’interno del Progetto Pilota Europeodel 1995 e con

forte riferimento alle norme della famiglia Iso 9000, la Crui ha deciso di

sperimentareun modello di valutazionedei corsi di studio, per la precisione di

autovalutazioneseguita da una valutazione esterna, attraverso il progetto Campus,

che, tra il 1995e il 2000hacoinvolto94 diplomi universitari professionalizzanti del

Centro-Nord e circa 50 diplomi universitari del Sud. Con il progettoCampusone,

realizzatonel triennio 2001/2004, la valutazione della Crui è stata sperimentata in

oltre 500corsidi laureaprevalentementetriennali. In rispostaal processodi Bologna

da una parte,e all’avvicinarsi dell’accreditamento ministeriale dei corsi di studio

dall’altra, l’attenzione della Crui si è spostata recentemente alla certifi cazione dei

corsi di studio172, adottandocomeriferimenti la normaIso 9001e il Modello Efqm e

i principi del controllodi processodi Deming (Plan-Do-Check-Act).

Per una valutazione complessivadella qualità del corso di studio, è necessario

verificareche:

• gli obiettivi formativi sianodi valore,cioècoerenti tra di loro e con eventuali

requisitieconle esigenzedelleparti interessate;

• le risorsesianoadeguateai fini del raggiungimentodegli obiettivi stabilit i;

172 StefaniE. (a curadi) (2006), Qualità per l’Università, FrancoAngeli, Mi lano
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• il processo formativo e i processi di contestoconsentano il raggiungimento

degli obiettivi;

• i risultati attestino il raggiungimentodegli obiettivi;

• il sistema di gestione e la struttura organizzativa siano in grado di

promuovereil raggiungimentodegli obiettivi e il miglioramento dell’efficacia

dei processi.

Il modello individua cinque processi fondamentali da valutare, di cui vengono

specificati gli elementi cheli compongono:

• sistema di gestione e strutturaorganizzativa: sistema di gestione; struttura

organizzativa;riesame;

• esigenzee obiettivi: esigenzedelle parti interessate; obiettivi generali;

obiettivi di apprendimento;politiche;

• risorse: personale docentee di supporto;infrastrutture; risorsefinanziarie;

relazioniesternee internazionali;

• processo formativo: progettazionee pianificazione; accessoe gestione degli

studenti; erogazioneeapprendimento;servizi di contesto;

• risultati, analisi emiglioramento:risultati; analisi; miglioramento.

I collegamentitra i diversi processie il ruolo delleparti interessatesonorappresentati

nella figuraseguente.

Fonte: StefaniE. (a cura di) (2006), Qualità per l’Università, FrancoAngeli, Milano,p. 118
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Ai fini dell’autovalutazionee della valutazioneesterna, ogni elementoè corredatoda

una o più domande e, per ciascunadi esse, vengono specificati i fattori da

considerareper formulare la risposta. Poichénon tutti gli oggetti della valutazione

sono anche oggetti di certificazione, nel modello vengono dettagliatamente

specificati quali sonoi requisiti perla certificazione.

Il modello, inoltre, prevedeche venganoraccolti una seriedi dati per verificarela

coerenzadei risultati con quanto pianificato in termini di obiettivi e politiche

riguardantigli studenti (indicatori di risultato), comead esempio l’andamento delle

iscrizioni,la carrieradegli studenti, il numerodi laureati, ecc.

Il processodi valutazioneecertificazionesi articolanelle fasi di seguitodescritte:

1. presentazionedelladomanda;

2. autovalutazionetramitela redazionedi unRapportodi autovalutazione;

3. valutazioneesternatramiteaudit in loco e successivastesuradi un Rapporto

di valutazioneecertificazione;

4. approvazionedel Rapportodi valutazione e certifi cazione e formulazione

della propostadi decisionedi certificazione;

5. decisionedi certificazioneesorveglianzaperiodica.

Il modello è sicuramentecompletoe razionale, talmente razionale che tra quegli

“obiettivi di valore” non si dà cennoa formare competenze, ma solo “conoscenze,

capacitàecomportamenti” .

Un altro modello noto e utilizzato è quello di accreditamento messoappuntodal

CNVSU nel 2004173. L’accreditamento si distingue dalla valutazione e dalla

certificazione in quantoè un riconoscimento della presenzadi standardminimi o di

eccellenzaad un programmao ad una istituzione in seguito ad una procedura di

verifica eaccertamentodei requisitiprestabiliti 174.

Al centro della qualità della formazionedi un corso di studio in questo modello

vengonopostitre fattori centrali.

173 CNVSU_RDR 01/04 – Modello informativo per l’accreditamento dei corsi di studio: Rapporto
finale del gruppo di ricerca“Valutazionedella didattica e accreditamento”
174 Cfr. ZaggiaC. (2007), Una comunità educativa da soddisfare. Accreditamento, certificazione e
valutazione della qualità, PensaMultimedia,Lecce
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1. La congruenzatra il programmadel corsodi studio e le attesedella societàcivile,

delle istituzioni e del mondodel lavoro.Questoprimo fattore richiedechevengano

identificati i principali ruoli professionali di riferimentoe che venganodichiaratele

competenze necessarieper ricoprirli. Richiede inoltre che si identifichino con

chiarezzale principali parti interessate alla formazione che il corso di studio si

propone di impartire allo studente,e che si verifichi con essese le competenze

identificate sonoadeguateall’assunzione del ruolo previsto nel mondodel lavoro e

delleprofessioni.

2. Il soddisfacimentodegli obiettivi di formazione. Questosecondo fattore richiede

che il corso di studio traducai requisiti in obiettivi di apprendimento nel linguaggio

degli specialisti della formazione. Questatraduzione consiste essenzialmente nel

pianificare sequenzeo gruppi di insegnamenti dotati di contenuti scientifico /

disciplinari atti a unacostruzioneprogressivadelle conoscenze e abili tà (conoscenze

dichiarativee conoscenzeprocedurali) in funzionedelle competenzepreviste.

Richiede inoltre che ogni singolo modulo di insegnamento stabilisca prerequisiti,

obiettivi, contenuti, metodi, tempi, modalità di accertamento dell’apprendimento in

connessionecon gli altri moduli ad essocollegati e con gli obiettivi generalidel

corsodi studio.

3. I risultati di apprendimentodello studente. Questofattore richiedechelo studente

vengaespostoa una varietà di metodologie formative, a condizioni di lavoro, con

risorse umanee materiali, con carichi e tempi, con forme di supporto,ovvero nel

complesso a un ambientedi apprendimento tale da favorire il raggiungimento degli

“obiettivi di apprendimento”stabiliti. Richiede inoltre che sia possibile accertare,

tramite tecniche di esame appropriate, se e in che misura gli “obiettivi di

apprendimento” sianostati effettivamente trasformati in risultati di apprendimento.

Il corso di studio, inoltre, devedisporre di una organizzazione solida e autorevole,

capacecioè sia di progettaree pianificare gli studi secondo i fattori centrali prima

descritti, sia di esercitareazioni di controllo sulla loro attuazione (osservazione,

correzione, miglioramento)sulla base di criteri documentati e verificabili e tramite

responsabili chiaramenteidentificati.
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Pertanto, i processidelle attività fondamentali per il governodel corso di studio

sono:

− requisiti esterni (macroprogettazione: parti interessate,ruoli professionali di

riferimento,competenzeassociateai ruoli) ;

− percorsoformativo (microprogettazione:obiettivi di apprendimento, conoscenzee

abili tà da trasmettere allo studente, articolazione degli obiettivi per ambiti

disciplinari e insegnamenti,contenuti e metodi degli insegnamenti, accertamento

dell’apprendimento);

− risorse umane e materiali (docenti, personale di supporto, infrastrutture,

strumentazioni, attrezzature);

− monitoraggio, analisi, riesame.

Gli strumentisu cui basareun modellodi valutazione/accreditamento appartengono

sostanzialmentea tre categoriedistinte: indicatori quantitativi, giudizi qualitativi di

esperti eesamedelle procedure.

Il modellodi accreditamentovieneriportato nella tabella chesegue.

Dimensioni Fattori Evidenze richieste

Esigenze, obiettivi Parti consultateper identificare i
requisiti esterni del piano formativo

Requisiti identificati: ruoli
professionali di riferimento,
competenzenecessarie peresercitarli

Obiettivi formativi: conoscenzee
abilità necessarieallo sviluppo delle
competenze

Tab. A1: Consultazionecol sistema
socio-economico

Tab. A2: Esigenzedi formazione

Tab. A3: Obiettivi formativi e
articolazioneper ambiti del Piano
degli Studi

Insegnamento,
apprendimento,
accertamento

Caratteristichedegli studenti
all’ingresso

Strutturae contenuti del Programma

Materialie metodi dell’insegnamento

Metodidi verifica
dell’apprendimento

Tab. B1a,B1b: Pre-requisiti formativi
(selezione,orientamento)

Tab. B2: Pianodegli studi

Tab. B3: Calendario delle attività
didattiche

All. II: Schedaper Insegnamento
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Dimensioni Fattori Evidenze richieste

Risorse, Servizi Docentie loro competenze

Supportotecnico-amministrativo

Infrastrutture(aule, laboratori,
equipaggiamenti, attrezzature,
biblioteche…)

Attività di guida,assistenza e
supportoagli studenti

Curriculumdocenti: in Tab. B2

Tab.C1: Locali util izzati

Monitoraggio,
analisi,
riesame

Dati di ingresso e avanzamento degli
studenti(efficacia interna)

Opinioni studenti e laureati

Inserimento occupazionaledei
laureati(efficaciaesterna)

Analisi e commenti dei dati

Attività periodiche di riesame

Tab.D1: Dati di ingressoe di
percorsodello studente

Eventuali altri dati dadefinire (cfr.
Tab.D2)

Opinioni dei frequentantisull’a ttività
didattica e dei laureandial
completamento del CdS

Dati sugli inserimentioccupazionali

Tab.D3: Analisi, monitoraggio,
riesamedel Corso

Fonte: CNVSU_RDR01/04– Modello informativo per l’accreditamento dei corsi di studio,p. 20

La prospettiva adottata dalla CRUI e dal CNVSU è stata recentementeconfermata

nel documento “Requisiti per l’Assicurazione della Qualità dei Corsi di Studio

Universitari” in cui si affermache:

“uncorsodi studi impartisce unaformazionedi Qualità solose:

• specifica obiettivi di apprendimento di valore;

• pone gli studenti nelle condizioni di raggiungerli e garantisce una corretta valutazione dei

risultati;

• dispone di risorse, umanee infrastrutturali, e di servizi adeguati al raggiungimento degli

obiettivi di apprendimento;

• effettua il monitoraggio delle risorse e delle attività, analizza i risultati e promuove il

miglioramento continuo;

• disponedi una organizzazione che si impegna a favore della Qualità del Corsodi Studio e

garantiscela pubblicità delleinformazioni sul Corsodi Studio”. 

 

Questi principî devonoispirare la progettazione, la messain operae il controllo di un Corsodi Studio.

L’assicurazione della qualitàrichiedepertanto chevengadichiarata e rispettatauna lista di “Requisiti

per la Qualità” irrinunciabili articolati nelle seguenti cinque “Aree” comuni alla maggiorpartedei

modelli di valutazioneinternazionali:
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A – Esigenzee Obiettivi

B – Percorsoformativo

C – Risorse

D – Monitoraggio, Analisi e Miglioramento

E – Sistemadi gestione

Se l’idea e i criteri di qualità richiamanoi modelli già presentati, risulta invece

innovativalapropostadi attivareautonomamente processidi autovalutazione,con

“ lo scopodi far acquisire al CdS piena consapevolezzadei propri punti di forza e delle areeda

migliorare,effettuareun’analisi critica al fine di promuovereil miglioramento della Qualità, fornire

un’informazionecompletae correttasul livello di Qualità raggiunto.

L’autovalutazione, che deve essere effettuata autonomamentedal CdS, costituisce pertanto un

fondamentalestrumento di monitoraggio e di anamnesi del suo modo di operare e il necessario

presuppostoperadottareappropriate ed efficaci azioni di sviluppoe miglioramento.

L’autovalutazione deve concludersi con la stesura periodica (annuale) di un Rapporto di

autovalutazione, cherappresenta il documento baseattraversoil quale il CdSdescrivee valuta la sua

organizzazione, i suoi obiettivi e la Qualità delle sue attività e dei risultati raggiunti, evidenzia le

criticità presenti e le eventualiazioni di miglioramento messein atto, o che si intende porre in atto, e

dàquindi conto della suaQualitàcomplessiva.

Il Rapporto di autovalutazioneè un documento destinato, in primis, agli organidi gestione interni del

CdS e alle PI esterne all’I stituzione competenti per ogni forma di valutazione secondoschemi

internazionalmente noti e consolidati.

Il processodi autovalutazione del CdS deve tener conto delle differenti responsabilità istituzionali

nella gestionedei singoli processi(CdS,Dipartimenti, Facoltà, Ateneo), alle quali deve corrispondere

un’appropriatamodalità di valutazione.In particolareè possibile distingueretra:

- processigestiti a livello di CdS:sonotipicamentequelli di: definizionedi competenzee obiettivi di

apprendimento, progettazionee pianificazionedel percorsoformativo, individuazionedelle risorseda

rendere disponibili, analisi dei risultati e attività di miglioramento dell’ efficacia dei processi gestiti,

riesamedel sistemadi gestione, relativi alle cinqueAree sopra definite. La valutazionedi tali processi

deve essere effettuata con riferimentoal singolo CdS.

- processigestiti a livello di Facoltào di Ateneo:sono quelli trasversali, in generalecomuni ai diversi

CdS di una medesima Facoltà, quali, tipicamente, quelli di: messa a disposizionee controllo delle

risorseumane e delle infrastrutture, gestionedei servizi di informazione, assistenza e supporto agli

studenti, raccolta edelaborazionecentralizzatadi dati e informazioni. Al medesimolivello si pongono

inoltre tutti gli adempimenti regolatida leggi, decretie normecomuni a tutti i CdS.La valutazionedi

tali processi può, convenientemente, essereeffettuata una volta per tutte per tutti i CdS della

medesimaFacoltà”. 
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Comegiustamente commentala Prof.ssaSemeraro175, ciascunadelle areepuòessere

valutata a diversi livelli di complessità, ovvero fermandosi ad una valutazione

focalizzata sulla funzionalità del CdS, oppurevolgendosi a una più orientata alla

promozione della sua qualità secondo modelli multidimensionali, prevedendo

procedure e strumenti che vedanostudentie docenti attori primari dei processidi

autovalutazione (student self-evaluation, teaching self-evaluation, …). “Queste

pratiche autovalutative, chepongonoin rapportomodelli e strumenti di valutazione

proposti secondoapprocci top-down con modelli e strumenti proposti secondo

approcci bottom-up, potrebbero completare ed arricchire i Rapporti di

autovalutazione, e concorrerealla diffusione di una cultura della valutazione che

coinvolga i protagonisti primariamenteimplicati nella scenadidattica, che sono

appuntoi docenti e gli studenti”176.

I modelli propostidallaCrui e dal Cnvsusonosicuramente i più noti manonsono gli

unici utili zzati in Italia. Basti ricordare il modello dell’European Foundation for

Quality Management (EFQM)177 - utilizzato soprattutto nella versione adattata

appositamente per le PubblicheAmministrazioni (CommonAssessmentFramework

– CAF178) - i modelli di Total Quality Management (TQM) e la certifi cazione Iso,

175 Semeraro R. (2007), “Un commento al documento della Crui”, in Generazioni. Rivista
quadrimestraledelle Facoltà di Scienze della Formazione,PensaMultimedia,Lecce,7
176 Ibidem, p. 31
177 Nel 1988 i responsabili di 14 grandi aziende europee costituirono, con il supporto della
CommissioneEuropea,l’EuropeanFoundationfor Quality Management (EFQM),organizzazionenon
profit subaseassociativa cheora raccoglie più di 800membri, con l’obiettivo di stimolarela crescita e
la competitivi tà delle aziendee contribuire, attraverso l’ applicazione dei principi del Total Quality
Management, al rafforzamentodella stessaEuropa.Questoscopo è perseguito tramite una seriedi
attività e, in particolare, attraverso lo sviluppo del modello EFQM per l’eccellenza (1991) -
metodologia per l’auto-valutazione, l’eterovalutazione e il benchmarking basatasu un insieme
coerentedi criteri - e l’organizzazionedell’ European Quality Award, il premio annuale per le imprese
europeebasatosui criteri del modello e attribuito per la primavolta nel 1992. EFQM hasviluppato e
gestisce un modello per le grandi imprese,un modello semplif icato per le piccole medie imprese
(promosso,nel 1996, dall’AICQ, con il Consorzio Universitario Qualital e la Confindustria) e un
modelloper il settore pubblico,checostituisconoil riferimento per le organizzazionichepartecipano
ogni annoal premio europeo. Il modello è un quadrodi riferimento non prescrittivo fondatosu nove
criteri, cinque dei quali classificati come “Fattori” (Leadership,Strategie e piani, Gestione del
personale,Partnership e risorse, Processi) e quattro come “Risultati” (Risultati relativi ai clienti,
Risultati relativi al personale, Risultati relativi alla società, Risultati di prestazione).Cfr. ZaggiaC.
(2007),op.cit.
178 Il CommonAssessmentFramework (CAF – Griglia Comune di Autovalutazione)è unostrumento
di Total Quality Management ispirato dal modello EFQM e dal modello Speyer della German
University of Administrative Sciences. Il CAF è il risultato della cooperazionetra i Ministri
responsabili delle funzioni pubblichedell’ Unione Europea.Una versione pilota è stata presentata a
maggio2000e una prima versionerivista è stata lanciata nel 2002.L’ ultima revisioneè del 2006.Il
CAF si presenta come uno strumento di facile utilizzo che assistele organizzazionidel settore
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peraltro recentementeadattata all’attività formativa universitaria179. Infine, le

università italiane sono state coinvolte anche nel processodi accreditamento

regionaledelle strutturecheintendonocandidarsiaderogare interventidi formazione

edi orientamento finanziaticonrisorsepubbliche180.

Per quanto riguarda la valutazioneinterna della didattica, invece, è con la legge

537/93 chevengonoistituiti in Italia i Nuclei di Valutazioneinternadegli Ateneicon

il compitodi controllarel’uso delle risorsepubbliche, la produttività della ricercae

della didattica e l’imparzialità e il buon andamento dell’azione amministrativa. La

valutazionedei risultati relativi all’effi cienza e alla produttività delle attività di

ricerca e di formazione- che devono essere trasmessi al Ministero tramite una

relazioneannuale - venne affidata all’Osservatorio per la Valutazione del Sistema

Universitario, istituito di fatto solo con il D.M. 22/96 e trasformato dalla legge

370/99 in Comitato Nazionale per la Valutazione del Sistema Universitario

(CNVSU). Nella stessa legge viene sancito ufficialmente l’obbligo di valutare la

didatticaattraversola raccolta delle opinioni degli studenti, pena l’esclusionedalla

ripartizione dei fondi relativi alla programmazione universitaria e dalle quote di

incentivazione. Considerando le forti disomogeneità di modalità e sistemi di

valutazioneadottati dalle singoleUniversità, nel 2002 il CNVSU ha defini to un set

minimo di domandecomuni che i nuclei devonoadottare per la rilevazione della

pubblico in Europa nell’uso di tecniche di gestione della qualità finalizzate al miglioramento delle
performance.Consiste in una griglia di autovalutazione che è concettualmentesimile ai suddetti
modelli ma è concepito specificamenteper le organizzazioni del settore pubblico di cui prende in
considerazione le peculiarità. Il CAF ha quattro scopi principali: 1. Introdurre le amministrazioni
pubblicheai principi di TQM e guidarle progressivamente, attraversol’ uso e la comprensione del
processodi autovalutazione,dalla sequenzacorrente Plan-Do al ciclo “Plan – Do – Check – Act ”
pienamenteintegrato. 2. Facilitare l’autovalutazionedi unaorganizzazione pubblica al fine di ottenere
unadiagnosie intraprendere azionidi miglioramento. 3. Agire come ponte tra i vari modelli in uso per
la gestionedella qualità. 4. Facilitare il benchlearning fra le organizzazioni del settore pubblico.
Diversi elementi sono stati approfonditi a sostegno di questi scopi: la struttura a 9 criteri, i 28
sottocriteri congli esempi,gli schemiper la valutazione dei fattori abilitanti e dei risultati, lineeguida
per l’autovalutazione,le azioni di miglioramento e i progetti di benchlearning e unglossario.
Il modelloè reperibile al seguenteindirizzo:
http://www.eipa.eu/CAF/CAF_2006/Brochures/Italian_2006.pdf
179 Il documento “Applicare la norma UNI EN ISO 9001:2000 all’attività formativa universitaria” è
stato pubblicato nel giugno 2006 da un gruppodi lavoro compostoda espertiUNI e da 44 esperti
appartenenti a 16 atenei, da rappresentanti della CRUI (Conferenza dei Rettori delle Università
Italiane),del CODAU (Convegnopermanentedei direttori amministrativi e dirigenti delle università
italiane), di società di consulenzae di organismi di certificazione. Con la finalità di fornire
spiegazioni,suggerimentied esempiper l’applicazionedel modello gestionale proposto dalla norma
UNI EN ISO 9001 alla attività formativa universitaria, il documentoè stato strutturato secondoi
capitoli della normae sonostatee aggiunte alcuneappendici contenenti esempi.
180 Cfr. Zaggia C. (2007), Una comunità educativa da soddisfare. op.cit.



Capitolo2 La valutazione dei corsi di studio

~ 152~

percezionedegli studenti frequentanti.Il questionario è composto da 15 domande

riguardanti l’organizzazione del corso di studio (2 items), l’organizzazione

dell’insegnamento (3 items), le attività didattiche e di studio (6 items), le

infrastrutture(2 items),l’interessee la soddisfazione(2 items)181.

Dal 2000, pertanto,l’unica formadi valutazionedella didatticadiffusae praticatain

Italia è quella appenadescritta.La letteraturascientifi cahaampiamente dimostratole

criticità riguardanti la fedeltàe la validità di una valutazione basatasull’opinione

degli studenti, visionecherisultaparziale, senonanche“distorta” sesi consideranoi

molteplici fattori di disturbo che possono intervenire a invalidare il giudizio degli

studenti (caratteristiche del corso, caratteristiche dei docenti e degli studenti,

condizioni della somministrazione182, …). E anche quando questirisultati vengono

incrociati con altri indicatori di processoe di prodotto(numerodegli abbandoni, dei

laureati,degli occupati…)bisognatenerconto che nel successodi questi elementi

intervengono ulteriori aspettirelativi al contesto,comead esempio le tendenzedel

mercatodel lavoro183.

Inoltre, nonsi puòcertobiasimarela scarsao pocoseria motivazionedegli studentia

parteciparea questotipo di valutazione,che li “coinvolge” per compilare decine di

questionarima li esclusedalle informazioni e dalle decisioni ad essipreliminari e

conseguenti. Senzaconsiderareche ci si dimentica completamente di quella fetta

crescente di studenti-lavoratorie lavoratori-studenti chenonfrequentanoe chehanno

esigenze,bisogni eopinioni completamente- e forsevolutamente - ignorati.

Infine, è da rilevare che, paradossalmente, ai docenti viene chiestodi progettare,

riprogettareed erogare la didattica ma non di valutarla, trascurando i numerosi

esempi e le buone pratiche diffuse a livello mondiale di valutazione e

autovalutazionedelladidatticadapartedei docenti184.

181 AmplatzC. (2006), La valutazione istituzionale della didattica universitaria in Italia, in Semeraro
R. (a cura di), Valutazione e qualità della didattica universitaria. Le prospettive nazionali e
internazionali, Franco Angeli, Mi lano
182 Semeraro R. (a cura di), La valutazione della didattica universitaria. Docenti e studenti
protagonisti in un percorso di ricerca, FrancoAngeli, Mi lano2006
183 Coggi C., Ricchiardi P., Maccario D. (2004), Valutare la qualità della didattica universitaria:
autovalutazione dei docenti e risultati degli studenti, in Generazioni. Rivista quadrimestrale delle
Facoltà di Scienzedella Formazione, PensaMultimedia,Lecce,1
184 SemeraroR. (a curadi), La valutazione della didattica universitaria. op.cit.
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2.6 Verso un modello integrato di valutazione

Autovalutazione di docenti e studenti, co-valutazione tra docenti e studenti,

valutazionetra studentie tra docenti (tra pari) o nessunaaltra forma di valutazione

formativa dei programmi, così come la intendevaoriginariamente Scriven, viene

presuntao suggerita nei modelli di valutazione considerati, ancora centrati su

approcci positivisti o pragmatisti alla valutazione in cui il confronto è tra una

valutazione ex ante eunavalutazione ex post di programmi ecorsidi studio.

Nonostantesiano oggi necessarieper la valutazione di un percorso formativo,

valutazioneex ante dell’offerta formativae valutazione ex post degli esiti formativi

non sonosufficienti permigliorare la qualità dei corsidi studio,chepuòesserecolta

emiglioratasoloattraversounavalutazionein itinere dei processi formativi 185.

La valutazione ex ante

La valutazioneex anteriguardala programmazione dell’offerta formativa a livello di

ogni singolaFacoltà, che consistesostanzialmentenel “calare” gli obiettivi formativi

qualificanti previsti dalle classi di laurea a livello nazionale in obiettivi educativi

generali e specifici che tengano conto dei bisogni del contesto e delle risorse

disponibili eattivandopartenariati congli stakeholders.

Per quanto riguarda la problematicadella valutazione ex ante, mi pare utile

richiamare in sintesi i risultati del progetto Metodologie di valutazione dell’offerta

formativa universitaria rispetto ai fabbisogni formativi e agli sbocchi professionali a

livello settoriale e/o territoriale, finanziato dalla Regione Veneto all’interno delle

Azioni di Sistema previste dal POR 2000-2006 e gestito e realizzato dalla

Fondazione CUOA – Centro Universitario di Organizzazione Aziendale – di

Altavilla Vicentina, con la collaborazionedi ConfindustriaVeneto,Confcommercio

Veneto,Confartigianatodel Veneto,ConfagricolturaVeneto eCuoaSanità186.

Con l’obiettivo di costituire un supporto alla programmazione della formazione

superiore,il progetto è partitodallamappaturadell’offerta formativa universitaria dei

quattro Atenei del Veneto (Universitàdegli Studi di Padova, Università IUAV di

185 Galliani L. (2006), Questioni di valutazione istituzionale: prospettive di ateneo tra facoltà e corsi
di studio, in SemeraroR. (a cura di), Valutazione e qualità della didattica universitaria. op.cit.
186 FondazioneCUOA (2007), Università e territorio: una integrazione possibile. Proposte per una
valutazione partecipativa dell’offerta formativa, FrancoAngeli, Milano
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Venezia,Università degli Studi Cà Foscari di Venezia, Università degli Studi di

Verona); in un secondo momento,a partire dal dibattito teoricosullavalutazioneex-

ante187 e dall’analisi di alcuni modelli di valutazione ex ante188, si è tentato di

delineare un possibile modello di valutazione ex ante dell’offerta formativa

universitaria in baseal qualericostruirealcuni casidi studio relativi a corsi di laurea

triennale,magistrale emasterattivati.

Il modello di valutazionesi articola in sei ambiti di analisi, ciascunoarticolato in

sotto criteri, perognunodei quali sonostati individuati alcuni quesiti di valutazione,

util izzati nelle intervistee nei focusgrouprealizzati per analizzare i casi oggettodi

studio.

AMBITI DI ANALISI CRITERI QUESITI PER LA VALUTAZIONE

1. Quadro normativo

di riferimento

1.1 Modalità di

presentazionedi un corso

di laureaal Miur

Sonostaterispettatele procedureprevistea livello ministeriale?

1.2 Finalità, scopi e

obiettivi formativi della

Classedi appartenenza

Comesi è arrivati alla scelta di proporreun cdl all’interno di questa

Classedi laurea?L’ idea progettuale è pertinente e coerente rispetto

agli obiettivi della Classe?Qual è la specificità di questocorso?A

quali destinatarisi rivolge?

1.3 Vincoli posti dal FSE

per il finanziamento dei

corsi di laurea (se

finanziato)

Comesono stati staterispettatele proceduree i requisiti definiti dalla

Regione?

2. Risorse

2.1Risorsefinanziarie Quali sono le risorse finanziarie previste? Ci si è rivolti ancheal

territorioesternoper il reperimentodellerisorsefinanziarie?

2.2Risorsestrutturali Quali sono le risorse strutturali previste? Ci si è rivolti anche al

territorioesternoper il reperimentodellerisorsestrutturali?

2.3Risorseumane Quali sono le risorseumane previste e le competenzenecessarie? Ci si

è rivolti anche al territorio esterno per il reperimento delle risorse

umane?

3. Analisi dei bisogni

3.1 Analisi del mercato

del lavoro

Come è stata definita l’ area del mercato del lavoro di pertinenza?

Come è stata condottal’ analisi di mercato?Sono state utilizzate o

integrate indagini esistenti o follow up di altre esperienze? La

dimensione del mercato di probabile o immediato riferimento è

adeguata? Sono stati tenuti in conto i possibili cambiamenti del

mercato e/o dello scenarioculturale? È stata condotta una analisi

condivisacongli attori sociali?

187 Galliani L. (2007), Il dibattito sulla valutazione universitaria e le esigenze della valutazione ex-
ante, in FondazioneCUOA, Università e territorio: una integrazione possibile. op.cit.
188 Salatin A. (2007), Elementi di un dispositivo valutativo ex-ante di tipo partecipativo, in
FondazioneCUOA, Università e territorio: una integrazione possibile. op.cit.
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AMBITI DI ANALISI CRITERI QUESITI PER LA VALUTAZIONE

3.2 Esigenze degli

stakeholders

Come sono state individuate le parti interessate? Come sono stati

rilevati i fabbisogni dei diversi stakeholders?Comesonostati ascoltati

i docentie gli studenti? Ci sonostati incontri con le Scuole secondarie

Superiori?

4. Buone pratiche

4.1 Ricerche e dati di

riferimento

Sono state tenute in considerazioni le eventuali ricerchesvolte dalla

stessaFacoltàe/o Ateneo?

4.2 Benchmarking

esterno

È statafatta un’analisidell’offertaformativa similenel territorio?Sono

stati presiin considerazioni studi edesperienzeanaloghe?

5. Obiettivi

5.1 Costruzione del

profilo formativo e

professionale

Quali metodologie e strumentisonostateseguite per la definizione dei

referenziali? Chi ha definito i referenziali? Quali sono le conoscenze

competenzechiave o distintive rispetto al curricolo? Quali sono gli

sbocchilavorativi della figura professionale formata?Comesi è tenuto

contodei risultati dell’analisi dei bisognie delle buonepratiche? Sono

statevalidateo sono validabili con gli interlocutori sociali?

5.2 Identificazione degli

obiettivi di

apprendimento

Gli obiettivi di apprendimentosono coerenti, specifici , misurabili ,

realistici eperseguibili nel tempoadisposizione?

5.3 Costruzione del

curricolo

All ’in ternodei vincoli ministeriali,comesonostati ripartiti i crediti tra

i diversisettori scientifico-disciplinari? Comesonostati individuati gli

insegnamenti?Cometengonocontodei fabbisognirilevati?

5.4 Articolazione delle

metodologie formative

Quali metodologie didattiche sono previste? Le modalità didattiche

previste sono adeguate rispetto agli obiettivi che si vogliono

raggiungere?

5.5 Definizione dei

risultati attesi

I risultati formativi edoccupazionali comesono statidefiniti?

5.6 Modalità di

coinvolgimento,

diffusione e

comprensione del

progetto formativo

Sonostati coinvolti i docenti nellacostruzionedelcurricolo?Conquali

modalità si prevede di diffondereil progetto formativo fra le parti

interessate?

6. Rapporti con il

territorio

6.1 Partnership Quali sono i partner attivi nel progetto (numero, tipologia, processo

costituzione,funzionamento,…)?Comesonostati individuati? Comee

perché è stato definito il confine

subregionale/regionale/interregionale/nazionale di riferimento? Con

quali modalitàsonostati coinvolti? Su quali aspetti progettuali e/o di

realizzazionedel percorso?

6.2 Convenzioni per

stage/tirocini

Nel progetto formativo sonostati previsti stagee /o tirocini formativi?

Sonogià statiindividuati gli enti estipulate le convenzioni?

6.3 Attività di

monitoraggio e

valutazione esterna

partecipata

Si prevededi coinvolgere gli interlocutori sociali in modo sistematico

in questeattività e in qualeforma?
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Dalla sintesi dei casianalizzati189, emergono diverseforme di collaborazionecon il

territorio,dallepiù “tradizionali”, comeadesempio lamessaadisposizionedi risorse

economichee strutturali, la costituzione di enti e fondazioni - come ad esempioil

Centro Internazionale di Studi sull’Economia Turistica o la Fondazione Studi

Universitari di Vicenza - ad alcune più “originali”, come quelle riportate

nell’allegato 8.

Dall’apprendimentoderivatodall’analisi dei casi, dalle riflessioni fatte dai partnere

dall’approfondimento teorico realizzato dal gruppo di lavoro del progetto sono

derivate le linee guida a supporto della programmazione, riassumibili nelle “dieci

proposte per una valutazione partecipativa dell’offerta formativa” 190.

1. Fare del livello regionale il motore della programmazione

partecipativa.

Un livello regionaledi condivisione del processodi programmazione

dell’offerta formativa è indispensabileper operare unasintesirispetto ai

bisogni reali della domanda,per farsi promotoree anticipatore della

stessaassieme alle rappresentanzedelle parti sociali e del sistema

pubblico territoriale, per orientare la programmazione dei singoli

Atenei, anche premiandone l’innovazione e la collaborazione

interuniversitaria.

2. Costruire reti locali flessibili con gli attori dei territori.

Oltre al li vello regionale,è a livello locale (di territorio, di distretto o

filiera produttiva, di problematicasocio-economica individuata, ecc.)

che risulta fondamentale attivare dei partenariati stabili che

intervenganoe collaborinononsoloex antein fasedi programmazione

maanchein itinereedex post.

3. Individuare le persone giuste al posto giusto.

Nella fase di programmazionela figura del networkerè strategica, in

quanto deve riuscire, per competenze,interessi e motivazioni, ad

individuare e coinvolgerei possibili stakeholdersesterni trasformandoli

189 Altolini S., Zaggia C. (2007), L’apprendimento dai casi di offerta formativa universitaria
analizzati, in FondazioneCUOA, Università e territorio: una integrazione possibile. op.cit.
190 Giacomon P.L. (2007), Linee guida a supportodella programmazione, in FondazioneCUOA,
Università e territorio: una integrazione possibile. op.cit.
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dameri “portatori di interesse”(stakeholders) a “portatori di relazioni e

risorse”.

4. Coinvolgere i docenti universitari e socializzare le esperienze.

Nella fase di programmazionedovrebbero essere coinvolti tutti i

docenti, e non solo i responsabili/ direttori / presidenti dei corsi. La

condivisioneè necessarianon solo perun maggiorecoordinamento ma

anche per lo sviluppo di una cultura dell’integrazione tra mondo

accademicoe socio-economicoattraversola messa in comune delle

esperienze, anche al fine di favorire la costituzione di una comunità

professionaleacui aderiscanodocenti,manager e consulenti.

5. Valorizzare le esperienze dei beneficiari diretti.

Molto spessosottovalutata, la comunità degli ex studenti dovrebbe

esserecoinvolta in modo stabile in quanto è in grado di fornire un

riscontro in merito agli sbocchiprofessionali e alle posizioni ricoperte,

alla coerenzarispetto al corso di studi, alle competenze richiestedal

mercatodel lavoro; inoltre, costituisconoun contatto diretto con il

mondo del lavoro utile per comprenderne le esigenzee per attivare

stageeattivitàdi placement.

6. Identificare gli ambiti delle relazioni tra università e mondo socio-

economico.

Le relazioni tra mondo accademico e mondo socio-economico non

devono essereviste come un obbligo - solo in quanto richieste dall’art.

11 comma4 del 509/99 - ma comeuna opportunità di sviluppo e di

condivisione di ideee di esperienze.All o stessomodo,bisognache il

vantaggio sia reciproco, ovvero che ancheil mondo socio-economico

possa trarre dei benefici potendo collaborare attivamente alla

progettazione,alla realizzazionee alla valutazione del corso, magari

potendoattivarestagee tirocini, ospitandostudentichepreparino tesi di

laurea e project work legati alla specificarealtà e intervenendonella

didattica tramite testimonianzedirette.In questo modo, lo scambio e la

creazionedi valoresonoreciprociecongiunti.
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7. Dare valore istituzionale ai rapporti tra università e territorio.

Dalla consultazione è necessario passarealla formalizzazione dei

rapporti, che dovrebbeavvenire a livello di Facoltà, e non di singolo

corso di laurea o di dipartimento, istituendo e attivando gruppi di

lavoro, commissioni,consorzi,centridi ricercae convenzioni.

8. Definire prima le competenze delle figure professionali da formare.

Pur prendendoatto della difficoltà di definire e “ inseguire”bisogni e

fabbisogni e della razionalità limitata entro cui opera la

programmazione,il linguaggiodelle competenzepuòfavorire il dialogo

e la comprensione tra mondoaccademico ed economico in merito ai

profili professionali in uscitadai corsi di laurea.Assieme, dovrebbero

individuare prima le competenze chiave delle diverse figure

professionali e, da queste, le attività didattiche di insegnamento e di

apprendimentoin gradodi promuoverle.

9. Condividere anche la valutazione intermedia e finale.

Considerandola necessitàdi continuemodificazioni e miglioramenti

dell’offerta formativa, il rapporto con le partnershipesternedeve

proseguiredurante il corso di studi - per risolvere le criticità, per

attivare stage,per affidare docenze- e proseguire oltre lo stesso,ad

esempioper verificare la preparazionedei laureati e per confrontarsi

sull’evoluzionedellecompetenzerichieste.

10.Promuovere l’integrazione tra didattica, ricerca, servizi alle imprese e

alla comunità.

L’in tegrazionetra didattica,ricercaapplicata e servizi alle impresee ad

enti pubblici, terzosettore,ecc. rappresenta un fattore di successoper

l’offerta formativa,cosìcomevannopromossele iniziative di carattere

culturale, convegni e incontri aperti e rivolti alla più ampia comunità

locale.
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La valutazione ex post

La valutazioneex post riguarda gli esiti dell’intervento formativo (o di un corsodi

studio in questo caso),chepossonoesseredistinti in ouput, outcome e impatti.

L’output riguardai risultati conseguiti immediatamente(risultati a breve termine),

come ad esempio il rapporto tra numero di laureati e numerodi immatricolati ma

anche la qualità del loro apprendimentoe il grado di soddisfazione rispetto

all’esperienzauniversitaria.

L’outcome riguardai vantaggiderivatiai beneficiari di un interventoamedio – lungo

termine,come la quantitàe i tempi di inserimentolavorativo, ma anche la coerenza

del lavoro rispetto al percorso formativo svolto e l’uti lizzo delle competenze

acquisite (capitalizzazionedellecompetenze).

Gli impatti, infine, riguardanogli effetti a lungotermine,previsti e non previsti, sul

contesto istituzionalee sociale,in particolare sul sistema scolastico, universitario e

lavorativo,e sul ritorno di investimento nel capitale umano.Si pensi, ad esempio,

agli effetti dovuti alla formazionedi nuove figure professionali o, al contrario, al

fatto di formarelaureatipersvolgereattivitàancorasvoltedadiplomati.

La valutazionestessa ha un impatto interno sull’università valutata che non può

esseretrascurato.Reborahapropostouno schemaper la rilevazionee l’analisi degli

impatti istituzionali e organizzativi della valutazionesull’università - utilizzato da

Turri191 perl’analisi di alcuni casidi studio - , cheriguarda i seguentiaspetti:

• apprendimentoorganizzativo(effetti su strategie e politi che, sulla cultura

aziendale, sulle pratiche professionali, sulla conoscenza aziendale internae

sull’attenzioneallavalutazione);

• sviluppodi risorse(effetti sull’assetto tecnico, sullareputazioneesterna,sulle

risorse economiche a disposizione, sui meccanismi interni di distribuzione

delle risorse,sui meccanismidi gestionedelle risorseumane);

• sistema di potere (effetti sui rapporti istituzionali, sulla struttura

organizzativa, sul sistemadi valutazionee sugli attori organizzativi in esso

coinvolti);

191 Turri M. (2005), La valutazione dell’università. Un’analisi dell’impatto istituzionale e
organizzativo, op.cit.
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• fattori di inerzia edeffetti impropri (comead esempio quelli rilevati daTurri

nei duecasidi studio: difficoltà di utilizzo dei referti valutativi daparte della

struttura organizzativa, sviluppo di comportamenti difensivi tra gli

accademici, incremento delle pratiche amministrative, comportamenti

opportunistici).

La valutazioneex postprendein considerazionesia l’ efficacia - ovvero il gradodi

raggiungimentodegli obiettivi misurato comparandoi risultati attesi con quelli

raggiunti - che l’efficienza - ovvero l’uso delle risorse in rapporto ai risultati

raggiuntieagli obiettivi prefissati- degli interventi.

Di entrambeè possibiledistinguereunadimensioneinternae unaesterna.L’efficacia

interna vieneintesacomela capacitàdi raggiungeregli obiettivi in baseai risultati

attesi - in termini di conoscenze,capacità e competenze- applicandole procedure

previste e utili zzandole risorse a disposizione; l’ efficacia esterna, invece, viene

intesacomela capacitàdi soddisfarei bisognidegli studenti/laureati, oltre i risultati

immediati ottenuti e la loro coerenza con gli obiettivi programmati, verso

l’inserimentonel lavoro.

Per quanto riguarda l’ efficienza interna, invece, riguarda le modalità d’uso delle

risorseperraggiungeregli outputformativi, mentrel’efficienza esterna fa riferimento

all’adeguatezzadelle risorseinvestiterispetto agli outcomee agli impatti e al ritorno

di investimento nel capitaleumano.

Per certi versi sovrapponibilee peraltri complementareagli aspetti di cui tenerconto

nella valutazioneex ante ed ex post pocanzi individuati, mi sembra interessante

riportare lo schemapropostodai due canadesiBouchard e Plante (2002) in merito

alla qualità delle azioni formative, che Demeuse e Strauven192 ritengono ben

adattabileal concetto di curriculum.

192 DemeuseM., StrauvenC. (2006), Développer un curriculum d’enseignement ou de formation, De
Boeck,Bruxelles
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Fonte:BouchardC., PlanteJ. (2002), La qualité: mieux la définir pour mieux la mesurer. Les Cahiers
du Service de Pédagogie expérimentale, 11-12,219-236,p. 229

Comeè evidente, le dimensioni del concetto di qualità identificatesonola pertinenza

(conformità tra le intenzioni pedagogichee i bisogni dei destinatari), la coerenza

(adeguamento,complementarietàe compatibili tà dei mezzi rispetto alle intenzioni

pedagogiche),la sinergia (coordinamentodelle risorse,delle azioni edelle personein

vista di raggiungere gli obiettivi e i risultati attesi), l’ appropriatezza (compatibilità

tra il contesto del curriculum e le sue intenzioni pedagogiche), la durabilità

(mantenimento nel tempo dei risultati ottenuti), l’ impatto (ottenimento di risultati

non attesinel più ampiocontestosociale,economico, ecc.), la flessibilità (adattabilità

del curriculum, capacitàdi aggiustarsi alle caratteristiche e ai bisogni del contesto

iniziali e successivi), l’ efficacia (grado di raggiungimento delle intenzioni

pedagogiche)e l'efficienza (rapportotra le risorseinvestitee i risultati ottenuti).

Anchequest’ultimo schemapresentato,tuttavia, non risolve la criticità della logica

sequenzialechesi vorrebbefossealla basedel rapporto tra obiettivi e risultati e, di

conseguenza,tra valutazioneex ante e ex post, poichè che non tiene conto della

complessità del processo formativo, unico fattore in gradodi spiegareil rapportotra

processi decisionali e processi valutativi in ambito formativo. Inoltre, costruire una

offerta formativa sulla base della domanda e dei fabbisogni professionali è

impossibilee inutile. Impossibile, perchédomandae offerta mutanorapidamente, e
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questovalesoprattutto sepensiamoal fatto chetra il momentoin cui si manifestala

domanda e il momentoin cui si soddisfa tale domandapassano almenodueo tre anni

(duratadei corsi di studio).Inutile, perchésesonoproprio la formazionee la ricerca

a dover guidare e determinarelo sviluppo economico nonsi capisce l’util ità di porsi

comeobiettivo la staticitàdel mercatodel lavoropiuttosto che il suocambiamentoe

lasuainnovazione.

La valutazione in itinere

La valutazionein itinere può permetteredi “correggere”quella presuntacausalitàe

razionalità assoluta tenendo conto piuttosto della riflessività degli attori, del

radicamento contestuale e della natura relazionale dei processi formativi, in cui

sono i docenti e gli studenti- con le loro rappresentazioni e percezioni - a interagire

intenzionalmente e reciprocamentein uno specifico contesto fisico, temporale e

spaziale.E poichéil sensoe il significatodelle azioni e delle decisioni non può che

esseredeterminato e interpretatoalla luce di questa complessità, la valutazione in

itinereè quellacheconsentedi coglierela razionalità processuale, la “ratio” di quello

specificocomplessoprocessoformativononprevedibile nèdefinibile apriori.

Così come emergedalla figura di seguito riportata, porre al centro questotipo di

valutazionesignifica partire dal processoformativo, e non da quello organizzativo,

quindi dagli attori, dalle attività e dagli strumenti che lo determinanoattribuendogli

significato. Attori che intervengono nella didattica, quindi nei processi di

insegnamento,di apprendimento, di orientamento, di tutorato (docenti, studenti,

tutor). Ma ancheattori che la organizzano(managerdidattici, personale tecnico e

amministrativo) attraverso procedure gestionali, amministrative, tecnologiche,

informative.



Capitolo2 La valutazione dei corsi di studio

~ 163~

Fonte: Galliani L. (2006),Questioni di valutazione istituzionale: prospettive di ateneo tra facoltà e

corsi di studio, in Semeraro R. (a cura di), Valutazione e qualità della didattica universitaria. Le

prospettive nazionali e internazionali, Franco Angeli, Milano,p. 125

Solo una valutazione a questo livello consentedi intervenire per aggiustaree

migliorare programmi,metodi,attività e servizi prima chesia “t roppotardi”, prima

che le personeabbianovissutodifficoltà e problemi chenonsi sia riusciti a cogliere

né tantomenoarisolvere.

Difficoltà e problemichenonsonodi certoesprimibili nei questionaridi valutazione

delladidattica;e,anchequalora lo fossero,arrivandopraticamentealla fine del corso,

quel tipo di valutazionenon producedecisioni, cambiamenti e aggiustamenti per i

diretti beneficiari ma semmaiper i loro “posteri” (ad esempio, il docente potrà
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cambiare il programma, ma dell’anno dopo, quando ad altri studenti

corrisponderannocomunquesempre altreattesee altri bisogni…).

Se il docentepresentale informazioni in modochiaro, searriva in orario, seè ben

preparato, se è amichevolee aiuta gli studenti, se usa appropriati supporti audio-

visivi sonoinformazionichenonci dicononulla sulle relazioni e sugli apprendimenti

avvenuti in aula, così comenon è pensabile che il tener conto del profitto che gli

studenti ottengonoagli esami sia l’unico indicatore dei risultati di apprendimento

raggiunti, che hannoa che fare con cambiamenti pedagogici e psicologici non di

certotraducibili e riducibili in un voto,senzaconsiderarecheanchequest’ultimo non

èsempreattribuito attraversoprovevalideeattendibili.

Il problema è che la formazione,come afferma Munari193, è morfogenesi, cioè

emergenza di nuove forme di organizzazione, sia questa un’organizzazione di

concetti,di azioni o di persone: formareassumeil significato di far emergerenelle

personeun modonuovoed originaledi pensare e di agire grazie all’i ncrocio tra gli

interventi formativi, le biografie personali e il progetto educativo individuale. Quindi

qualsiasitipo di interventoformativo chenon parta dalla e non arrivi alla persona,

alla sua esperienza, alla sua soggettività in azione deve esserecriticamente

considerato.

Se siamo d’accordo che qui risiede la vera qualità dell’istruzione superiore non

possiamo nonavvalerci di formeinternedi valutazionee di autovalutazionein grado

di cogliereaspetti quali gli ideali e le strategie didattichee docimologichedei docenti

- ad esempioattraverso la loro autovalutazione o valutazione tra pari194 - , i

cambiamentiavvenutinegli studentitra momentoiniziale e finale del corsodi studio

- ad esempio utilizzando forme di valutazione quali il portfolio o il bilancio di

competenze- le difficoltà degli studenti in termini di motivazione, approccio allo

studio, rapportocon le discipline - adesempio attraversomodalità di orientamentoe

di tutoratomirate - l’efficacia dellacomunicazionee della relazionechesi istauratra

docentie studenti- adesempioattraversomomenti di confrontotra il docentee i suoi

studentiduranteil corso- . Infine, nonsi puòdimenticarechealla basee fondamento

193 Munari A. (2003), Ricomporre psicologicamente le ragioni dell’educativo e del formativo, in
Galliani L. (a curadi), Educazione versus Formazione, Edizioni ScientificheItaliane,Napoli
194 Semeraro R. (2006), La valutazione della didattica universitaria. Paradigmi scientifici,
rivisitazioni metodologiche, approcci multidimensionali, op.cit.
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di unavalutazioneriflessiva nonpuòcheesserciunacultura della valutazione e della

qualità radicatae condivisadagli attori coinvolti. Come si richiamava, “A strong

quality culture would ensure that learning and teaching innovation and quality

processes both internal and external lock in together. In the end, quality culture is

about adopting a self-critical reflexive approach as a community: a community of

students and staff. Quality processes, internally and externally, if they are

improvement-oriented should provide a framework for the effective operation of

communicative learning environment” 195. L’impatto positivo della cultura della

qualità sulla qualità dell’insegnamentoè stato persino dimostrato statisticamente in

una ricerca polaccarecentementepubblicata, in cui si dimostracomei valori della

cultura della qualità e le dimensioni della qualità dell’insegnamento siano

positivamentecorrelatitra loro196.

Anche dall’analisi degli impatti della valutazione condotta da Turri emerge la

rilevanza della dimensioneculturale. La partecipazione e la condivisione sono

elementicherafforzanola capacitàdellavalutazionedi produrreeffetti. Più i docenti

vengonocoinvolti e collaboranoal processovalutativo, maggiori sono gli effetti

prodotti. E affinché si diffonda una idea di valutazione condivisa, è necessario

trovare una cultura organizzativafertile ad accoglierla e coltivarla. La valutazione,

pertanto,nondeveentrarein conflitto conla culturaorganizzativa,conla dimensione

culturale dell’organizzazioneuniversitaria,con la sua tradizione e i suoi valori,

poiché,al contrario, è all’interno di essichedeve esserericercato il suosignificatoe

il suosuccesso197.

Questeproposte non hanno di certola pretesadi essereesaustive, ma solo di essere

allarmanti nei confronti di pratichee modelli di valutazione che si sonodiffusi in

ambito universitario conla pretesa,dichiaratao implicita, di ridurrela complessità di

tali processi- per lo più rendendoli secondari rispetto ad altri - attraverso la loro

valutazioneex ante ed ex post e misurando lo scarto tra la prima e la seconda,

dimenticandochela qualità dinamica della formazione staproprio nel mezzo, nella

black box in cui si valutano relazioni interpersonali, professionalità in azione,

195 HarveyL. (2007),Quality culture, quality assurance and impact. Overview of discussions. Op.cit.
196 Kowalkiewicz A. (2007), The impact of quality culture on quality of teaching – A case of business
higher education in Poland, in Eua, Embedding quality culture in higher education, op.cit.
197 Turri M. (2005), op. cit.
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motivazioni e vissuti espressi e percepiti, risultati e cambiamenti personali solo

parzialmenteosservabili,rilevabili emisurabili .



Capitolo 3

Analisi di caso

sulla progettazione e valutazione di corsi

orientati alle competenze

Il terzo capitolo dellatesiriportadueanalisi di caso di “corsi” - intesinel primo caso

come “insegnamento” e nel secondocaso come “corso di laurea” - orientati alla

formazionedi competenze.

Il primo casoanalizzatoè quello relativo all’i nsegnamento di Identità nella storia

europea - previstocomeesameopzionaleall’interno del corsodi laurea in Storia

attivato pressola Facoltàdi Lettere e Filosofia dell’Università di Bolognae svolto

congiuntamente in modalitàe-learningdalle Universitàpartnerdel progetto eHistory

Learning Environment and Evaluation - finalizzato a svilupparealcuneconoscenzee

competenzetra quelle individuate per l’Area tematica della Storia all’int erno del

ProgettoTuning.

Il secondocaso,invece,riguardail corsodi laureamagistrale europeoin Lifelong

Learning, cheho approfonditopersonalmenteattraversounavisita di studio pressola

Danish School of Education di Copenhagen, orientatoalla formazionedi competenze

definitecosìcomerichiestodal quadronazionaledanesedei titoli di studio.

Entrambi i corsi sono stati analizzati approfondendo - sia attraverso fonti

documentali, bibliografiche e sitografiche, sia attraverso interviste ad alcuni

testimoni chiave - le modalità di progettazione, i risultati di apprendimento e le

competenzeattesi,la strutturadel corso,le modalità di insegnamento,apprendimento

edi valutazionedel profitto, e, infine, le modalitàdi valutazionedel corso.
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3.1 L’insegnamento di Identità nella storia europea198

Un casoconcreto di progettazione,svolgimento e valutazionedi un corso(intesoqui

come un insegnamentouniversitario) orientato allo sviluppo di alcune delle

conoscenzee delle competenzeindividuate per l’Area tematica di Storia all’interno

del Progetto Tuning ècostituitodal corsoe-learning in Identità nella storia europea.

Questocorsoè stato progettatoe sviluppato congiuntamentedai partnerdi eHLEE -

eHistory Learning Environment and Evaluation, progetto finanziato dalla

Commissione Europea per ampliare l’uso e sviluppare le tecniche

dell’apprendimento e dell’insegnamento a distanza delle discipline storiche in

Europa- con il coordinamentodel Dipartimento di Storia dell’Università di Turku,

responsabile dei servizi di supporto tecnico e pedagogico. Per lo svolgimento del

corsoon line, infatti, è statausatala piattaformain usopressol’Università di Turku,

laWebCT.

Il corsopilota,cheè iniziatoadottobre 2005e si è conclusoa gennaio2006(5 ECTS

/ circa 150 ore di caricodi lavoro), ha coinvolto 54 studentiprovenienti da tutte le

Universitàpartner(7 daAlcala’, 8 daBologna,6 daCork,8 daHannover, 12daPisa,

7 da Turku, 6 da Uppsalae la Finnish Virtual University of History) frequentantiil

secondoo il terzoannodel primociclo o il secondociclo di studi.

Nei paragrafi successivivengono descritte le fasi di progettazione - modalità,

obiettivo generalee risultati attesi- , di erogazione- con particolareriferimento alla

struttura del corso e alle attività di insegnamento, di apprendimento e di

accertamentodel profitto - , di valutazione- internaed esterna- del corsostessoe,

infine, di riprogettazionedel corso.

198 Sono venutaa conoscenza di questa esperienzaattraverso un colloquio con la Prof.ssa Carla
Salvaterra– ricercatore confermato del Dipartimento di Storia Antica dell’Università di Bologna,
membro del gruppo di lavoro dell’Area Tematica della Storia all’interno del progetto Tuning e
progettista/docente all’interno del corso in questione - che mi ha permessodi prenderevisione dei
materiali e degli strumenti presenti all’ interno della piattaforma utili zzata per il corso. Le
informazioni, inoltre, sono tratte dal sito web del progetto eHLEE - http://ehlee.utu.fi - , dalla
piattaformadel corso - http://webct.utu.fi - , dalla pubblicazione E-learning history. Evaluating
European Experiences (2006),eds.Anttonen,Onnela& Terho,Departmentof History, Universityof
Turku, Finland,dal report finale di valutazionedel corso(Evaluation Report for eHLEE. 2006) redatto
da Sabine Liebig and Antony Day, e dall’articolo Case studies: Identities in European History di
Giada Marcazzani– che ha collaborato cometutor del corsopressol’ Universitàdi Pisa- pubblicato
nel Periodicotelematico Storia del Mondo n.41/2006.
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3.1.1 La progettazione del corso

Il corso è stato interamenteprogettatoin forma congiunta da tutti i partner del

progetto,chehannocondiviso,negoziatoe concordato ogni singolo aspetto del corso

(il titolo, i crediti attribuibili, gli obiettivi , i risultati di apprendimento e le

competenzeattesi, la struttura, le attività di insegnamento e di apprendimento, i

materiali, le modalità di valutazione,…) sia durantegli incontri in presenza (nel

periodo compresotra gennaio2004 e aprile 2006 i partner si sonoriuniti ben otto

volte) chenello spazioin piattaformaa loro dedicato e ristretto (da marzo2004ad

agosto 2006 i progettisti/docenti/tutorhanno postato oltre 700 messaggitra di loro

nei forum !!). Parallelamentealla progettazione del corso, infatti, gli stessi

progettisti/docenti/tutor hanno intrapreso un percorso di formazione on line

organizzatodalla stessaUniversità di Turku perconoscerela piattaforma,le modalità

di apprendimento on line, le forme e gli strumenti efficaci di supportoe di tutorato

(…). Sin dalla fase di progettazione,quindi, i partner hanno danno vita ad una

comunità di / in apprendimento che ha permessoloro di confrontarsie scambiarsi

idee, opinioni e suggerimentiriguardanti molteplici aspetti: tecnici (come usare la

piattaforma),pedagogici edidattici (quali metodologiedi progettazioneseguire,quali

strategiee attività didatticheproporre,…), disciplinari (quali contenuti e materiali

selezionareperil corso),ecc.

In meritoa questafasedi progettazionecondivisaappareimportante sottolineareche,

mentrealcuni aspettieranostabiliti e adottati da tutte le Università (es. titolo del

corso,numerodi crediti, struttura,obiettivi, risultati e competenzeattesi),altri erano

gestiti autonomamente(ogni Universitàdovevaprogettare, organizzaree gestire sia

un gruppo di lavoro internazionalesia un gruppo di lavoro locale, e, alla fine,

valutareil profitto degli studenti) e, quindi, solo una adeguata co-progettazione ha

permesso di agire in manieracoordinata.Con questoscopo specifico, infatti, ogni

Università ha esplicitato e messoin rete già in fase di progettazione obiettivi,

contenuti,modalità di lavoro e materiali riguardanti il gruppoche doveva gestire,

cosìcheognunopotessevedere,confrontarsi e trarrespuntodai colleghi.
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3.1.1.2 Obiettivi, risultati di apprendimento e competenze

L’obiettivo del corsoera di esaminareil processodi formazione, consolidamentoe

mutamentodelle formedi identitànellastoria europea,affrontandoledadiversipunti

di vista, relativamentea differenti periodi storici e con un’attenzioneparticolare alle

questionidel genere,dellalingua,dellapoliticae della religione.

Facendoesplicito riferimento al progetto Tuning e prendendo in considerazione in

modo specifico sia alcune delle conoscenze e competenze specifiche dell’A rea

tematica della Storia – evidenziate all’interno della lista completa presentata

nell’ultima pagina– sia alcunedellecompetenze generichetrasversali a tutte le aree

tematiche, il gruppodi lavoro ha individuato i seguentirisultati di apprendimentoe

competenzedaraggiungere.

Risultati di apprendimento attesi:

• comprenderediversedefinizioni del concetto di identitànella storia;

• esaminare approfonditamenteuna specifica problematica connessacon

l’ identitànellastoria;

• comprenderein maniera approfondita altre problematiche connessecon

l’ identitànellastoria;

• esaminare approfonditamenteuno specifico tema connesso con l’identità

nellastoria;

• comprenderein manieraapprofonditaaltri temi connessicon l’identità nella

storia;

• comprenderee condividere specifici punti di vista relativi all’identità nella

storia e condividerela comunicazionee la conoscenzachesonoalla basedi

questopercorso.
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Competenze:

• consapevolezzae rispettodei punti di vistadeterminati dadiversibackground

culturali enazionali;

• competenzerelative all’identificazioneeallasoluzionedi problemi;

• competenzerelative alla comunicazionealla condivisionedellaconoscenza;

• conoscenzerelativealla comunicazionein unalinguastraniera;

• attenzioneperla qualitàe l'accuratezza;

• capacitàdi usaregli strumentipedagogici dell’e-learning;

• capacitàdi usodegli strumentiinformatici edelle risorsedi Internet.

Come emergedal confrontofra le conoscenze e le competenze dell’Area tematica

della Storiae quelle elencatetra i risultati di apprendimentoe le competenzeattese

dal corso, è evidentechequesteultime da una partesi “ ispirano” a quelle presenti

nella lista - anzi, alcunesono ripreseproprio fedelmente- , e, dall’al tra parte, sono

stateopportunamenteriadattatee contestualizzate rispetto alla peculiaritàdel corso in

questione.

3.1.2 L’erogazione del corso: struttura e attività di insegnamento, di

apprendimento e di accertamento del profitto

Il corso è stato strutturato in otto fasi, ciascunadedicata a specifiche attività di

insegnamento,di apprendimento edi accertamentodel profitto di seguitodescritte.

FASE1 (5 ore)Introduzione all’apprendimento in ambiente on line

Ogni Università ha organizzatoun incontro in presenza per presentare la strutturae

gli obiettivi del corso, per spiegarei mezzi e gli strumenti a disposizione, per

agevolarela conoscenzadegli studenti e stimolarnela motivazione. Già dal primo

accesso in piattaforma,agli studentiveniva richiesto di iniziare ad interagiresulla

base di alcune domande poste nel forum riguardanti il concetto di identità, di

compilare il questionarioin ingresso,di leggerela guida del corso, e di usareil

“virtual office”, aperto(in chat)un’ora a settimana,nel casoavessero avuto dubbi e

domandedaporre.
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FASE2 (20ore)Gruppo di lavoro internazionale sul concetto di identità

Nella secondafasesono stati messia disposizione degli studenti dei materiali da

studiare.Dopo averli letti dovevanoscrivere dei messagginei forum rispondendo a

delle domandeche venivanopostee commentando le rispostedegli altri. Inoltre, è

stato messoa loro disposizioneun testdi autovalutazione per focalizzaregli aspetti

importantidel materiale dastudiare.

FASE3 (40ore) Argomenti locali con gruppi di lavoro locali

In questaterza fase gli studenti sono stati divisi secondola loro Università di

provenienzae, pertanto,hannoavuto la possibili tà di incontrarsi anchein presenza.

Ogni gruppodoveva affrontareun argomento - tramite lo studio di testi, documenti,

materiali, fi lmati, immaginiecc.,- epreparareun elaborato finale.

I gruppi e gli argomentiaffrontatisonostati i seguenti.

• AlcaláeCork: Jews in European History.

• Bologna:Roman Antiquity and the construction of cultural identity in ancient

and contemporary Italy.

• Hannover: Celtic Fringe.

• Pisa: The Mediterranean. Cultural Encounters and the construction of

Identities.

• Turku andVirtual University:Building up a nation - construction of national

identity in 1800s Finland.

• Uppsala:Us and them - Construction of the Swedish national identity.

FASE4 (5 ore)Presentazione dei lavori di gruppo

I lavori dei gruppi sono stati inseriti in piattaforma (in ppt o in html, in lingua

inglese)per l’int ero gruppodi studenti in modo cheogni studentepotesseprendere

visionedei lavori degli altri gruppi.

FASE5 (40ore)Gruppi internazionali a tema

Ogni Università ha coordinatoun gruppodi studentidi diversaprovenienzacheha

lavoratosu un argomentospecifico- attraversolo studio di testi,materiali, immagini,
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filmati e documenti, discussioninei forum, … - riguardantequestionidi politica, di

genere,di identità edi lingua,ehapreparatoun report scritto.

I gruppi e gli argomenti affrontatisonostati i seguenti.

• Gender and Collective Identities in European History (coordinato da

Uppsala).

• Language in the formation of identity – Being yourself, belonging to a

community (coordinatodaTurku).

• Politics and Identities: The European Constitution (coordinato daPisa).

• Migration and national identity (coordinato daHannover).

• Identity through religious and ethnic conflicts in Europe (coordinato da

Alcalà).

• Religion, otherness and the shaping of collective identities (coordinato da

Bologna).

FASE6 (5 ore)Presentazioni nel web

I gruppi hannopreparatoe inserito le loro presentazioni in lingua inglesein forma

html in modocheogni studentepotesseprenderevisionedei lavori di tutti i gruppi.

FASE7 (15 ore) Dibattiti dei gruppi tematici

I gruppi hanno dibattuto reciprocamente sui lavori presentati e hanno ricevuto un

feedbackdel lavoro svoltodaunespertodi Studi Europei dell’Universitàdi Helsinki.

FASE8 (15 ore) Esami / Eventuali integrazioni locali

Per ciò che concerne l’accertamentodel profitto, il voto finale riguardavasia la parte

internazionalesiaunaeventualeintegrazionelocale.

In relazione alla parte internazionaleveniva dato da un giudizio complessivo

riguardante:

• la partecipazionee il contributo apportato all’i nterno delle discussioni di

gruppo;

• il lavorodi gruppo;

• i compiti individuali.
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Ognuna delle tre parti venivavalutatacon la seguentescala di giudizio: eccellente,

molto buono,buono,soddisfacente,sufficienteo insufficiente.

Il tutor locale recepivale valutazioni fatte dai tutor dei gruppi internazionali e,

potendo ancheprevedereulteriori integrazioni locali, assegnavail voto finale (nel

casodi Bologna,ad esempio,è stataprevistoancheun reportscritto riguardante la

seguentetematica: Considerando il tuo itinerario personale e nei gruppi all'interno

del corso, indica la rilevanza della nozione dell' “altro”).

È evidente che, per il raggiungimento degli obiettivi prefissati, un ruolo

fondamentale è stato giocatodallaprogettazionee dalla gestionedei gruppidi lavoro

gestiti dalle singole Università e, in modo particolare, dai materiali selezionati e

predisposti. A tal proposito,nel reportfinale vienesottolineato chela maggiorparte

delle Università ha semplicementetrasferito “ the seminar room, paper, pencil and

library into the platform” e chesolo alcuneUniversità, tra cui Bologna- dovesono

stati utilizzati ancheimmagini e video - hannofatto un tentativo di curareanche

l’aspettomultimediale dei materiali inseriti. In modo particolare, nel report finale i

valutatori suggeriscono la possibilità di utilizzare lavori collaborativi sulle figure

(Photoshop),ricerchebibliografichee sitografiche, presentazioni tra pari di ricerche

fatte, redazione di report per riviste accademiche o per altri studenti, di dialoghi,

interviste e giochi di ruolo. Nella tabellachesegue, riportiamo l’esempio di comeè

statoprogettato il gruppodi lavoro Roman Antiquity and the construction of cultural

identity in ancient and contemporary Italy coordinato dall’Uni versitàdi Bologna.

Roman Antiquity and the construction of cultural identity in ancient and contemporary Italy

Objective
Objective of the moduleis to analyzetheissue of the pastand tradition asfoundation of identities.We
will see in two limited chronological and geographical settings how the past is interpreted,
reconstructed and imaginedin order to establish the values that are consideredthe basis of cultural
identity. We decided to chooseas case studies the mythical reconstruction of the origins of Rome
underAugustus at the turning point of the end of the Republic and beginning of the Empireandthe
celebrationandmythical reconstructionof the Augustan Rome during the fascist Italian régime. We
will seehow those valuesare not alwaysrelated to a true historicalpastbut to a certainextentresult
from actual or past ideological, political, religiousdriving forces.

Concepts and questions to be used
The casestudiesareparticularly suitable for highlighting the followingconceptsandquestions:
1. Collective identity as an artificial construction
1.1. Is cultural identity a natural product of a group or society asa whole or it is rathera productof
social andpolitical structures?
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1.2. Is cultural identitysomethingabsolute, immutable(roots,tradition) or something thatchanges all
thetime (internalevolutionand"cultur transfer")?
2. The social and political needs for the construction of a collective identity.
2.1.Therelationship betweencollective identity and powerand collective legitimation of power.How
collective identities developin the frameworkof a conflict among different identitiesand how the
concept of collective identity is it used for social mobilization. (e.g.: Construction of national
identities in order to dissolve social, ethnical and political conflicts).
2.2. Citizenship rights as recognition of a collective identity.
2.3. The relationship between collective and personal identity in education, language, ecc. The
relationshipbetweenindividual and society. The importance of the senseof membership.
3. When and how does the need arise for the construction of a collective identity ?

Structure In order to deal with the above mentionedquestionswe suggest to focuson the concepts
throughthefollowing structure:
A) Driving forces in theconstruction of identities:
• throughmarking thedifferenceto the 'other', the internalenemy andthe externalenemy, e.g.
throughtheconflict among nations(to bedistinguishedfrom the internal enemy)
• throughfoundationof thearchetypical values,theconstructionof mythical origins
• throughtheconceptof race and or language
B) Areas concerned with identity
• languageand culture (in our case the use of Latin, the language as root of individual
personality,the useof public writing for conveying identity).
• physical:raceandblood
• gender (in our casethe gender issue is relevant and used to convey the idea of racial
assimilation: themyth of the Sabine rapt,of other people- barbarian,Africans- asthebloodwho will
give newlife to thesuperior race.Thegenderissueisalso relevantfor theideaof virili smasrelatedto
theideaof empire).
• religion (in our case thecharismatic dimensionof the leaders,the relation to other religions,
thepolitical dimensionof religion).
• politicsand society (in our case theideaof Empire)
• cultural models: the family, the Bible, Greece, Rome

How can our case studies be related to the general course topics
In both historical situations of the Augustan and Mussolini construction of RomanIdentity we are
confronted with the construction of a collective identity aimed at dissipate political conflicts and
social divisionsof theimmediate pastandpresent.
The historical situation are suitable to a comparative approach as both individuals came to power
whenRomeandItaly hadbeentorn by civic warsandconflicts amongpolitical and social groups. The
two leaderscommittedthemselvesto establishinternalorder and to direct internal forcestowardsa
specific unifying goal:thegreatnessof theempire.
This process is accomplished, amongothers actions, through the construction and use of cultural
identity reflectedon the ancientpast andrespondsto the goal of internalsocial control andexternal
imperialism.
We will seehow the mythical origins areusedfor the construction of a cultural identity opposite to
the"other" in thefour areas of politics (the present political situation andthe imperialisticdimension),
religion (the "divinisation" of the leader and the conception of the state as religion), language(the
preeminenceof Latin on all other Italian languagesin the Augustan age, the purity of language, the
languageof imagesandof myths and archetypical values)and gender(viril ism, theuseof genderfor
marking opposition to external cultures:Cleopatra; the gender perspective in theconceptof race).

Methods to be used
We selectedthe casestudieswith the aim of involving students interested in different chronological
periods,with different cultural andlearningbackgrounds.
We will use asfar aspossiblevisual sourcesin orderto useat best the multimediaaspect of on line
learning.
We will askstudents to look themselves for sourcesandmaterials in already existing digital archives.
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Teaching - learning material
As learningmaterial the studentsin phase3 wil l receive an historical introductionto the casestudy
andan archiveof sources(texts, images,sounds, movies) related to the topic. Students will receive
alsoindications about where to find additional relevant material(links to the CLIOHsite, to relevant
on line archives,indication of bibliographical references).

Activities
We planto work both face to face(4 meetingsof 2 hourseach) and on line. Theface to facemeeting
will be usedto give studentsan introduction to the topics (reasonsmethods and content) and to
explainhow the sourcesare organized and how we expect themto work with the learning materials.
Each studentwil l be askedto select one topic among politics, gender,religion, language, so to have
themdistributedin groupsof 2-3 students.
The on line learning phase wil l consist in selectingsourcesuseful for their topic, find other relevant
sourcesand material and organisea structuredpresentation to be usedin phase4 and5.
The studentswil l bealso askedto preparean introduction to connect andcomparethe work donefor
the 4 themes. As outcome of the group work in phase3 we therefore plan to produceat least 5 web
pages (one introductory produced by the whole group and 4 dedicated to the 4 themes: religion,
gender, language,politics, each oneproduces by thesmaller sub-groupsof 2-3 students)in which the
studentsshould present thecollected sources,their analysisand their findingsandreflections.

3.1.2.1 L’allineamento costruttivo: il punto di vista degli studenti

Al fine di comprenderein modo più approfondito come è stata vissuta questa

esperienzapilota - con particolareattenzione al coinvolgimento, alla percezione e

alla consapevolezzadegli studentirispetto al processodi alli neamento tra obiettivi e

risultati attesialla fine del corso e metodologiedi insegnamento, di apprendimentoe

di valutazione- , ho intervistatoi duestudentidell’Università di Bolognachehanno

partecipato alla secondaedizionedel corso (a.a. 2006/2007) conclusasia gennaio

2007(gli altri duestudentichehannofrequentatoil corsoeranostudenti Erasmus).

Durantele interviste,chesonostatefattenel mesedi maggio2007,agli studenti sono

stati posti i seguenti quesiti (trattandosi di un’intervista semistrutturata la

formulazionee la sequenzadei quesiti è stata adattata allo svolgimento della

conversazione).

Prima dell’inizio del corso ti sono stati comunicati, e come, i risultati di apprendimentoe le

competenzeattesi?

Pensi di averli raggiunti totalmentealla fine del corso?

In che modo e in quale momento hai presoconsapevolezzadei risultati di apprendimentoe delle

competenzeacquisiti?

Nel caso alcuni non siano stati totalmente raggiunti, potresti spiegare le motivazioni del

parziale/mancato raggiungimento?

Pensi di averraggiuntoulteriori risultati di apprendimento e competenzerispetto a quelli previsti?
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Hai percepito un collegamento tra attività di insegnamento propostedai docenti del corso e risultati di

apprendimento e competenzeattesi?Potrestifareunesempio?

Hai percepito un collegamento tra attività di apprendimento richiesteallo studentee risultati di

apprendimento e competenzeattesi?Potrestifareunesempio?

Pensi chele attività di insegnamento e di apprendimento proposte abbianopromosso tutti i risultati di

apprendimento e le competenzeallo stessomodoo alcuni, e quali, in maniera più o menoapprofondita

di altri?

Pensi chesianostati tenuti in considerazionei risultati di apprendimento e le competenzeattesi nella

valutazionedel profi tto?

Pensi chei diversi risultati di apprendimento e competenze sianostati valutati condiversemodalità?

Potrestifareun esempio?

Rispetto al tuo processodi apprendimento, pensici siano stati dei vantaggi, e quali, dal conoscere

anticipatamente risultati di apprendimento e competenzeattesi?

Rispetto alle domande poste, cercheròdi riportare e commentare gli aspetti più

salienti emersidalle interviste,citando- tra virgolette - alcuneparole e/o frasi usate

dagli intervistati stessi.

Entrambi sono venuti a conoscenza dei risultati di apprendimento attesi

principalmente leggendol’opuscoloinformativo doveeranoesplicitati chiaramente.

I risultati di apprendimentoe le competenzeattesi sonostati complessivamente tutti

raggiunti, fatta eccezioneper l’attenzione all’accuratezza e alla qualità - intesain

riferimento al lavoro di gruppo internazionale - . La motivazione del

parziale/mancato raggiungimentodi questacompetenza è imputabile – secondo

entrambi– alla scarsae difficile collaborazioneall’i nternodel gruppointernazionale

- in cui “molta gente non si faceva vedere spesso”, “non tutti rispettano i tempi (…)

ognuno doveva effettuare un controllo del lavoro dell’altro per riuscire a fare un

lavoro di insieme e se qualcuno non ha dato il lavoro entro il tempo predisposto non

si riesce a controllare” - maancheallemodalità di lavoro,poiché“se fosse un lavoro

di aula favorirebbe … ti obbligherebbe a lavorare in pratica, perché ti incontri lì e o

lavori o non lavori, devi portare i tuoi lavori … invece lì uno si nasconde dietro un

computer…”.

Il momento in cui si prendeconsapevolezza di aver raggiunto un risultato o una

competenzaè il momento dell’applicazione (“ne sono consapevole quando lo

faccio”, “devi starci proprio su un tema tre mesi ma esercitandolo … perché devi
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anche scrivere, devi esprimere la tua opinione regolarmente, settimana per

settimana sei messo alla prova”) o il ricordo dell’esperienza di averlo già fatto altre

volteconesito positivo (“… anche senza metterlo in pratica perché l’ho fatto magari

tante volte, dall’esperienza diciamo … e dai risultati ottenuti quando l’ho fatto …

sono consapevole di saperlo fare”). Unamaggioreconsapevolezza di averraggiunto

i risultati è data anchedal fatto che il corso ha richiesto un’immersionetale che

risulta difficil e sfuggirepoiché“ lavorare costantemente su un qualche tema per un

tot di tempo qualcosa ti lascia. Invece in un qualsiasi altro esame molta gente segue

il corso giusto per prendere appunti … poi quando vai a studiare, ti studi in due tre

giorni … impari a memoria … dopo una settimana nessuno sa più niente”, mentre

invece “ facendo un po’ per volta, comunque avere sempre un riscontro dal

professore aiuta a capire meglio le cose man mano che si fanno e quindi forse anche

ad assimilarle meglio”.

Interessantel’osservazionedi unostudenteche,in merito alle competenzetrasversali

previste - comeil confrontarei punti di vista, il risolvereproblemi, il condividere la

conoscenza- affermache“sono quelle che mi aspettavo di meno e sono invece quelle

che ti danno di più alla fine perché le altre sulla storia, l’identità … le hai leggendo i

testi. Ti danno i testi, le leggi e le apprendi … invece sono le altre, quelle che

interagisci … sono quelle che ti rimangono di più”.

In merito all’all ineamentotra risultati e competenzeattesie attività di insegnamento

e di apprendimento proposti, entrambi confermano che sono state utili zzate - e

soprattutto integrate- diverse modalitàdidattiche per diversi obiettivi , sottolineando

in particolareche “ le lezioni ci sono servite più per i contenuti in sé più che per

arrivare ad acquisire competenze particolari, … le competenze le abbiamo acquisite

proprio noi mentre facevamo mentre svolgevamo il lavoro attivamente in rapporto

anche agli altri ragazzi”. Nello specifico,quindi, mentre le conoscenze sonostate

acquisiteattraversole lezioni e lo studio di testi, le competenze sonostate sviluppate

attraverso le attività di apprendimento,quindi attraversoquello che lo studente

doveva fare concretamente.Infatti, “ tutti i compiti che ci sono stati assegnati erano

di questo tipo, cioè leggere un testo, una poesia e rispondere a determinate domande

o esprimere una opinione sul testo che si era letto … per cui in questo senso uno

sviluppa capacità di comunicazione, di condivisione delle proprie conoscenze e dei
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propri punti di vista”, “era sempre secondo questo schema … prima leggevi i

materiali e poi ti confrontavi con gli altri, (…) impari i concetti … e poi dopo devi

entrare nel forum e parlarne con gli atri, esprimere le tue opinioni, confrontarti,

vedere i diversi punti di vista”.

Per quanto riguarda l’allineamento tra risultati e competenze attesi e metodi di

valutazionedel profitto, entrambi sono dell’avviso che si è tenuto conto “della

partecipazione e dell’impegno, credo anche di più dei risultati” , “soprattutto della

partecipazione, dell’interesse dimostrato, del rispetto delle scadenze, (…) anche il

contenuto aveva il suo peso però credo minore rispetto alla partecipazione e alla

puntualità”. Nella valutazione,dunque,sonostati presi in considerazione i risultati,

tenendoconto soprattuttodel processo attraversocui sonostati raggiunti; dunque,è

stato tenutoconto del contenuto(le conoscenze), ma ancor di più del modo in cui

sono state apprese,comunicate,condivise e costruite (competenze). Curioso che

entrambisottolineino da unaparte,la non familiarità con questotipo di valutazione

… “all’inizio…ho detto il voto lo daranno in base ai risultati finali, come negli esami

normali, vedono quello che pubblichi, quello che scrivi … invece hanno tenuto più

conto della partecipazione e dell’impegno, credo anche di più dei risultati...”, e

dall’altra parte,l’abitudinea pensaree a ricorrerea formetradizionali di valutazione

… “visto che l’obiettivo finale è dare il voto … poi dà anche dei crediti formativi

insomma quindi è come un esame … per cui magari un colloquio finale forse io

l’avrei fatto”.

Rispetto ai vantaggi del conoscereanticipatamente risultati di apprendimento e

competenzeattesi, dalle parole di uno studente emerge il beneficio di poter

focalizzarelo studio in funzionedei risultati attesi: “… nelle prime fasi, quando si

trattava di leggere dei testi in inglese … alcuni abbastanza lunghi, dovevi cercare di

capire … quindi conoscenze e abilità da conseguire è servito magari per cercare di

capire quale era il punto, che cosa dovevo apprendere io da questi testi” .

Oltre agli aspettipositivi emersie già sufficientemente richiamati, mi preme solo

sottolineareil fatto cheaversperimentato nuovemodalità di lavoroe di valutazione

ha fatto sì che studenti di un corso di laurea in storia si siano profondamente

interrogatisui benefici e le criticità di questimetodi didattici e valutativi rispettoa

quelli a cui erano abituati, rivelandosi totalmente “allineati” nel ragionare
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pedagogicamentedi risultati di apprendimento e di attività di insegnamento,

apprendimento evalutazione.

3.1.3 La valutazione del corso

Per la valutazionedel corso sono state previste due modalità complementari di

valutazione,ovverounaesternae complessivae unainternarelativa ad ogni singola

esperienzadi tutte le Universitàcoinvolte.

Per quanto riguarda la valutazione esterna - curata dalla Karlsruhe Pedagogical

University - è stato predisposto e somministrato agli studenti un questionario (a

risposte sia aperte che chiuse) sia all’iniz io che alla fine del corso; i dati e le

informazioniraccoltisonostati rielaboratiecommentati in un report finale199.

Le areeindagatein ingressoerano le seguenti: comesi era venuti a conoscenzadel

corso,opinionesulle proceduredi iscrizione,esperienzepregressedi corsie-learning,

motivazioni della scelta di questocorso, aspettative, conoscenza dell’argomento

trattato, carico di lavoro stimatorispettoa un corso in presenza, idea personaledel

concettodi identità europeae dellapropriaidentità rispetto a quella di altri paesi(per

esempiorispetto allaFrancia,rispettoallaCina,…).

Le areeindagatealla fine del corso, invece, erano le seguenti: gradodi conoscenza

acquisita, carico di lavoro sostenuto, materiali a disposizione, compiti assegnati,

facilità/difficoltà della comunicazionee della collaborazione in piattaforma con i

compagni, relazioni instauratecon i compagni in piattaforma, supporto ricevuto

durante il corso, relazione studenti-tutor, cambiamento di atteggiamento verso

l’identità europea,raggiungimentodei risultati di apprendimentoe delle competenze

attesi.

Dal report conclusivo emergecon forza il pieno soddisfacimento delle aspettative

degli studenti - riguardantiprincipalmente il contenuto, la possibilità di confronto e

scambioconculturediverse e le tecnicheproposte - , l’alto gradimentonei confronti

dei materiali e del tipo di compiti assegnati - così come una forte sottolineatura

dell’eccessivo caricodi lavoro rispettoai corsi tradizionali - , l’apprezzamento della

comunicazione,della collaborazionee delle relazioni instaurateconi colleghie coni

tutor, l’efficacia del supporto ricevuto e la percezione di un netto miglioramento

199 Sabine Liebig andAntonyDay,Evaluation Report for eHLEE. 2006. http://ehlee.utu.fi
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delle proprie conoscenze e competenze e del raggiungimento dei risultati di

apprendimento. In merito a questoultimo punto, riporto di seguito alcune risposte

che mi sono sembrate significative rispetto al come e al perché gli studenti

percepiscono un miglioramento delle conoscenze relative a questa tematica (le

rispostesono riportatefedelmente– in linguainglese– e in formaanonima).

“I can know many un-known ideas and historical facts and also I can learn and understand the jewish

culture, but more interesting, I can think about all of that....thank you so much”.

“The articles we read were interesting and through them I gained much knowledge. But what this

course is even better for, is learning to compare opinions, argument and think critically”.

“I learned a lot new things, not so much from the texts but from the comments of some students”.

“There was quite a lot of new knowledge and certainly many new things to think about. But much of

this was through the discussions with others and not from the course material itself”.

“The dialogue with other people has given me the possibility to study in depth the various subjects

and to know other different points of view on the questions”.

Nelle risposte, dunque,vengonoenfatizzati dueaspetti. Il primo riguardalo sviluppo

di un pensiero critico sugli argomentitrattati, e non solo mnemonico; il secondo

riguardal’apprendere dagli altri, dallediscussioni, dal confrontoe dallo scambio con

gli altri, piuttostochedai testi edai materiali presentati. Sicuramentesonodueaspetti

molto legati, infatti è proprio il confronto con gli altri a favorire un apprendimento

critico. Quello cheè importantesottolineare, è chesonostateproprio le modalità di

insegnamento e di apprendimentopreviste (il lavoro di gruppo, la formazione di

gruppi internazionali, i forum di discussione, ecc.) a favorire lo sviluppo delle

conoscenzerelative agli argomentidel corso,poichériguardanoproprio un concetto

di identità europea che non può formarsi in modo migliore che mettendosi

direttamente a confronto con persone provenienti da altri paesi, riscontrando

somiglianze e diversità, e costruendo assiemeun concetto di identità europea

condiviso.
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Per quanto riguarda la valutazione interna svolta da ogni singola Università,

riguardantei gruppi di lavoro internazionali e locali gestiti, ho potuto prendere

visione solo di quella svolta dall’Università di Bologna, in cui veniva chiestoagli

studentidi valutarela struttura,i materiali,la metodologia(compiti e attività rispetto

alle conoscenzee competenze),i tutor, l’int erazione con gli studenti e il

raggiungimentodei risultati di apprendimento. I risultati “l ocali” confermano il

successodi questaesperienzasottolineandoancoraunavolta la necessità di ridurre il

carico di lavorodegli studenti.Presoattodi questoaspetto critico emerso,la Prof.ssa

Salvaterra hasuggerito ai colleghila possibilità di utilizzareil planning form previsto

all’interno del progetto Tuning per quantificare più adeguatamente un carico di

lavorocorrispondenterispettoai crediti attribuiti.

Rispetto alla valutazione esterna, inoltre, agli studenti è stato chiesto in modo

specifico see quali risultati di apprendimento erano stati raggiunti alla finedel corso,

quali e perché noneranostati raggiuntie quali consideravanoesserei più importanti.

A questadomandaseguival’elencodei risultati di apprendimento e delle competenze

previsti, lasciandolibero lo studentedi dare unarispostacollettiva o relativa adogni

singolo risultato di apprendimentoe competenza elencati. Infatti, alcuni hanno

risposto indicandoa fianco di ogni risultato di apprendimento e di ogni competenza

“raggiunto”, “non raggiunto”, “ in parte” , “da approfondire”, ecc., altri hanno

espresso un giudizio complessivo. Dalla lettura delle risposte emerge

complessivamente che la maggior parte dei risultati sono stati raggiunti (solo il

secondo risultato, esaminare approfonditamente uno specifico tema e un caso di

studio connesso con l’identità nella storia, sembranon esserestato raggiunto) e che

la maggior parte competenzesono state acquisite (tranne la seconda e la quinta

competenza,relative all’identificazione e alla soluzione di problemi e all’attenzione

alla qualità e all’accuratezza). Di seguito, riporto la domandaposta agli studentie

due esempidi risposte- una dettagliata e una collettiva - che mi sono sembrate

significative (le risposte- tratte tra quelle relative alla secondaedizionedel corso -

sono riportate fedelmente– in linguainglese– e in formaanonima).
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“If you go back and read the study guide and read the learning outcomes for the course (you can find

them here below) Which do you think you could reach? Which you could not reach? Why? If not

Would you change the desired learning outcomes, the materials or the methodology? Which are the

most important in this kind of course? Would you like to add or delete something from this list?”

Learning outcomes

• Acquireanunderstanding of differentdefinitionsof theconceptof identity in history.

“The class very much helped to acquire a more precise definition of a complex and many-facetted

topic like national and historical identity”.

• Acquire a comparative knowledge of a specific topic (case study) concerned with identity in

history.

“While I already possessed some knowledge in most of the topics handled, the class was able to

further this knowledge with respect to the establishment of a national and cultural identity”.

• Acquirea comparativeknowledgeof a specific themerelatedto identity in history.

“See above”.

• Obtainthe capability to comprehendandshare specif ic pointsof view regarding identity in history

and to usethecommunicationand knowledgesharing skills thatsupport it.

“The course enabled me to comprehend specific points of view, but I can't say that I was always able

to share said points. But I don't think that is necessarily the point of an academic discussion. I did

acquire new perspectives to think about, though".

Competences

• Acquire awarenessof and respect for points of view deriving from other national or cultural

backgrounds.

“Yes and No. The discussion raised my level of awareness for the influence other national or cultural

backgrounds, but with regard to respect, not much has changed for me, as I don' think that

disagreements in an academical discussion are a sign of lacking respect”.

• Obtainskills in problemidentificationand solving.

“I have to say “No” on this point, as the processes applied to problem solving do not differ all that

much from those used in a “regular” class or on term papers”.

• Obtainskills in communicationandknowledge sharing.

“Yes, insofar as due to the nature of eLearning I was able to think about my share of the discussion

much more thoroughly than is usually the case in an on-the-spot discussion”.

• Obtainskills in communicatingin a foreignlanguage.

“As I'm also a student of English, I don't think that my communicative skills improved very much

during the course, but it's always good to have some practice”.

• Acquirea concernfor quality.
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“That's one of the finer points of eLearning, to my mind. As you do not have to reply to posts

immediately, the discussion was much more focused and well thought out in comparison to for

example the usual discussions during a seminar”.

• Becomeacquainted with thepedagogical toolsof eLearning.

“As this was my first eLearning experience and I'm not overtly familiar with the precepts of

eLearning, I will withhold any judgement on this last point and will only say that it was an

interesting and productive experience I thoroughly enjoyed”.

“Well, first of all we didn’t have so much time to gain all the outcomes and competences in full. That

would be a little utopical, I’d say:) Anyway, the first outcome was reached and I really profitted from

it. As well as from the second, even if, I could say, it was a little crowded of information and the time

was too limited to analize the material from all the heart (so, in this phase I would change the

methodology or the ammount of material). Anyways, the biggest profit from this part was Italian

language. Regarding two left outcomes, I could say I gained them partially, probably as I said above

because there were too many people, too little time, too many different attitudes (or maybe it is my

personal problem that I need time and concentration to solve some problem or to answer a question.

If I do not have time, it makes me crazy...:).

What comes about the competences, I think I have almost all of them after this course. I would add

also obtaining skills in reading in a foreign language (Italian)…”.

Ciò cheappareimportantesottolineareè la consapevolezza dimostrata dagli studenti

nel valutare il raggiungimentoo menodei risultati e delle competenzee il gradodi

raggiungimentodegli stessi - non tutti i risultati e non tutte le competenze sonostati

raggiunticompletamentee/o allo stesso livello - e nell’indivi duarele possibili cause

del loro totale, parziale e/o mancato raggiungimento. Tale consapevolezza è

indubbiamente frutto del fatto di aver avuto chiari sin dall’ini zio risultati e

competenzeattesi e, quindi, di averavuto la possibili tà di rifl ettere in itinere, oltre

che ex post, sul loro raggiungimento,rendendolo stessoprocessodi apprendimento

più finalizzato, critico econsapevole.
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3.1.4 Dalla valutazione alla ri-progettazione della seconda edizione del corso

A sintesidelle valutazioni– interneedesterne– raccolte, i partnerdi progetto hanno

provvedutoad individuaree formalizzare gli aspetti problematici emersida tenerein

considerazionein vista di una secondaedizione del corso,proposto anche nell’a.a.

2006/2007.

Gli aspetticheeranecessariorivedere- chevengonoriportati nella tabella chesegue

- sono stati inseriti in piattaformaper stimolare la discussionecomune e trovare

soluzioni e strategie operative.Nella riprogettazione del corso, infatti, oltre ad un

incontro in presenza, i partnerhanno proseguito ad utilizzare l’ormai familiare e

consolidatamodalità di coordinamentoadistanza tramite i forum di discussione.

Things to revise for next round…

Pedagogy:

- How to move from phaseto phaseandfromgroup to group.

- How to cope with theinternationalgroupwork dynamics:which toolsto use.

- Morediversetools.

- Evolvementof assignments and possibility of changing themduring thecourse.

Workload:

- Too heavyworkload, but why?

- Language?Unavoidable.

- Moreflexibilit y in schedule.

- Limited discussionsor smaller groupsproducing messages to read.

Platform:

- Better personification of students.

Materials:

- Securingthe diversity of materials (sourcesvs.Articles)

- A cut-down in theamountof required readings

- Shouldbemadeanevaluationwhatare thematerialsthatworkedthebest
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Dalla progettazione e dallo svolgimento della secondaedizione del corso, è

significativo constatareche i buoni propositi non siano rimasti tali ma siano stati

opportunamentetradotti in tentatividi soluzionedei problemi emersi.

Ad esempio, per migliorare le dinamiche di lavoro dei gruppi internazionali, a

Bologna si è pensatodi far partecipareal gruppo locale anche degli studenti

Erasmus200, creando e mantenendoper tutta la durata del corso una sorta di

“ambienteinternazionale”cherendessemenobruscoil passaggio tra la fasedi lavoro

in gruppo locale e quella in gruppo internazionale. Un ulteriore cambiamento ha

riguardatola riduzionedel caricodi lavoro finalizzandodasubitoi compiti assegnati

alla stesuradel reportfinalee tagliandodi unasettimanail lavoroin aula.

Merita di esserecitata, infine, una ulteriore modifica riguardante i risultati di

apprendimento attesi.Oltre ad esserestati ridotti da6 a 4, è statafatta unamodifica

terminologica proprio a seguitodi riflessioni scaturite dalle valutazioni della prima

edizionedel corso.

I risultati di apprendimento sonostaticosì ridefiniti:

• comprenderediversedefinizioni del concetto di identitànella storia;

• acquisireuna conoscenza comparativa di uno specifico tema e un casodi

studio connessoconl’identità nellastoria;

• acquisireuna conoscenza comparativa di ulteriori temi e problemi connessi

con l’identitànellastoria;

• comprenderee condividere specifici punti di vista relativi all’identità nella

storia e condividerela comunicazionee la conoscenzachesonoalla basedi

questopercorso.

La differenzasostanzialerispettoalla versioneprecedente riguardal’aver sostituito

“conoscenzaapprofondita” con “conoscenza comparativa”. È evidente che la

modifica non è solo formale ma è dettata dal riscontro che le modalità di

insegnamento/apprendimentoutilizzate eranopiù funzionali ad un apprendimento

per “comparazione” piuttosto che per approfondimento personale, metodo

privilegiato,invece,quandola didatticaè frontale e lo studio è individuale.

200 Nella seconda edizionedel corso, dall’Universitàdi Bologna hannopartecipato4 studenti,due dei
quali eranostudenti Erasmus provenientidalla Li tuania.
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Per mancanzadi risorse,la valutazionecomplessivadella secondaedizionedel corso,

conclusosi a gennaio2007, è statafatta solo internamente, nel senso che è stato

adottatoun questionario ugualeper tutte le università – riadattato da quello usato

nella primaedizionedel corso– chelo hannosomministrato al propriogruppolocale

di studenti.Infine,ogni universitàhamessoin retei questionariraccolti affinché tutti

potessero avere un giudizio globale riguardante lo svolgimento complessivo del

corso.

3.1.5 Considerazioni conclusive sull’esperienza analizzata

Nell’esperienzaanalizzataemergonomolti aspetti chemeritano di esseresottolineati

comebuoneprassidi progettazione,erogazione,valutazione e miglioramentodi un

corsoorientatoalle competenze,cosìcomesi possonotrarrealcuneavvertenzedagli

elementiproblematici riscontrati.

1. Le modalità di progettazione del corsorappresentanosicuramenteun esempio

di buonapratica, soprattuttoper aver abbinato agli incontri in presenza una

piattaforma di confronto e scambio non solo di opinioni e di esperienze ma

anche di link, testi e materiali. Nonostante la piattaforma sia stata adottata

anche per “supplire” alla lontananzafisica dei progettisti/tutor/docenti,

l’abbattimento di costi, tempoe distanze è sicuramenteun beneficio meno

rilevanterispettoai risultati chehapermessodi conseguire.Basti pensare alla

rarità con cui persino i docenti di uno stesso modulo si incontrano per

progettareobiettivi, risultati di apprendimento,attività didattichee materiali

(…) per cogliere le potenzialitàconnesseal mettere in rete i docenti di uno

stesso modulo o addirittura di uno stesso corso di laurea. Questo

permetterebbead ogni docentedi progettare il suo insegnamento non solo

confrontandosi con il/i docente/idello stessomodulo maanchecon i docenti

che sono intervenuti prima e che intervengono dopo (si pensi

all’arricchimento in termini di coerenzacomplessivadel corsodi laurea,di

scambiodi informazionie di giudizi riguardanti gli studenti, di diffusionee

risonanzadei seminari e degli eventiorganizzati, ecc.). Cosìcomeè emerso

ancheda questaesperienza,il puntoproblematico riguardantequesto aspetto
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è il notevole impegno richiesto ai docenti; in questo caso specifico, ad

esempio,corsosonostatecalcolatecirca 200 ore di progettazione e 100/150

oredi tutorato.

2. L’aver stabilito, formalizzato ed esplicitato obiettivi, risultati di

apprendimento e competenze attesi sin dall’i nizio del corsohapermessoagli

studenti di “tarare”le loro aspettative,di finalizzare lo studio ai risultati attesi

(aspettosottolineato anchedurantele interviste), di valutare in itineree in

uscita il grado di raggiungimentodei risultati di apprendimento e delle

competenze,di riflettere sul loro percorsoe processo di apprendimento in

maniera critica e consapevolee di individuare le motivazioni del loro

mancato/parziale/totale raggiungimento(quest’ultimo elemento, in modo

particolare,è stato confermatoproprio dalla consapevolezza dimostrata dagli

studenti durante le interviste). Il lato opposto della medaglia è che, nel

definire tutto aprioristicamentee dettagliatamente si corre il rischio di non

contemplare e, quindi, non valorizzare in sede di valutazione, l’inedito,

l’ imprevisto,il nonatteso(durantele interviste, infatti, gli studenti stessinon

hanno saputoindividuarealtri risultati e competenzeraggiunti). Questomi è

parso il punto più critico dell’esperienzaanalizzata, perché confrontando

l’elenco completo delle competenzegeneriche e specifiche (dell’Area

tematicadella Storia) e le risposte degli studenti in merito alle conoscenze,

alle competenzee ai risultati raggiuntida unaparte, con l’elencodei risultati

e delle competenzeattesialla fine di questocorsodall’al tra, ciò cheemerge

nonèsolo il raggiungimentodi alcunie il nonraggiungimento di altri risultati

(così come riportato peraltro sia nella valutazione esterna che nella

valutazione interna), ma anche lo sviluppo di competenze “altre”, non

previstein fasedi progettazione(comead esempio: Critical and self-critical

abilities, Interpersonal skills, Appreciation of diversity and multiculturality,

Ability to work in an international context, Understanding of cultures and

customs of other countries, …), che rischiano di passareinosservate solo

perché non prestabilite. Un’accortezza,allora, potrebbe esserequella di

prevedereedeffettuareuna revisionedei risultati e delle competenzeattesi in
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funzionedegli effettivi - basati sul giudizio dei docenti/tutor e degli studenti -

risultati di apprendimento raggiunti.

3. L’allineamento tra obiettivi, risultati di apprendimento e competenze attesi,

metodologie didattiche e modalità di accertamento del profitto è un altro

elemento particolarmenteriuscito, peraltro pienamente riconosciutoanche

dagli studenti intervistati. La strutturae le attività didattichedi insegnamento

e di apprendimentosono stateprogettate e finalizzate al raggiungimento dei

risultati attesi,soprattuttoconsiderandoche nella disciplina trattata (storia)

giocano un ruolo centralele fonti, i documenti, le figure, i ritratti - il cui

reperimento e scambio è agevolatotramite la rete- e cheil contenuto stesso

del corso(il concetto di identitànella storiaeuropea)ben si presta ad essere

affrontato argomentando e mettendo a confronto punti di vista diversi

attraversolavori di gruppoe discussioni sia in presenza che a distanza. Per

quanto riguardale modalitàdi accertamentodel profitto, inoltre, ai docenti è

stato chiesto esplicitamente(in un messaggionel forum) di valutare gli

studenti tenendoconto dei risultati di apprendimentoattesi. Dalle interviste,

infatti, emerge chegli stessistudentihannoriconosciuto e apprezzato il fatto

che la valutazionenon sia avvenutasolo alla fine e tenendo conto solo degli

elaborati finali, ma sia avvenutaduranteil percorsoe abbia tenuto contodel

processo stesso di apprendimentodelle conoscenze e delle competenze,

poiché questa modalità ha favorito uno studio “quotidiano” e assistito da

feedbacke, quindi, più profondoe durevole. Il nodocritico emersorispettoa

questo elemento, e più volte richiamato, è l’eccessivo carico di lavoro

previsto per gli studenti, problema che può essere in parte ovviato

cimentandosiad utilizzare il planning form dei corsi/moduli propostoda

Tuning, che costringe il docentea quantificare il carico di lavoro assegnato

allo studente.In questo modulo,infatti, il docentenondevesolo quantificare

e articolare le attività di insegnamentoma anche quelle di apprendimento

(studio individuale, lavori di gruppo,ricerca del materiale, elaborazione di

report,ecc.).
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4. Le modalità di valutazione del corso. L’aver previsto due modalità di

valutazione complementari, una esterna e complessiva e una interna e

specifica, è indubbiamenteun altro puntodi forzadi questa esperienza, in cui

si è tentato in questomodo di cogliere sia alcuni degli aspetti generali e

uguali per tutti, sia alcuni degli aspettispecifici del lavoro svolto da ogni

Università, che, peraltro, poteva decidereautonomamente le modalità di

valutazioneinterna (cosavalutaree come).

5. Altra segnalazione meritanole conseguenzedella valutazione in termini di

riprogettazione/revisione del corso, che è avvenuta tenendo conto degli

aspetti criti ci emersi dalle valutazioni – interna ed esterna – della prima

edizione e cercando di introdurre possibili soluzioni operative delle

problematiche riscontrate. L’unico elemento mancante che possiamo

riscontrarein tema di progettazionee valutazione, è unavalutazione(interna)

delle modalità stessedi progettazionee valutazione,tentativo chesi è tentato

di percorrere(esternamente)in questabreveanalisi.
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Lista di abilità e competenze specifiche della disciplina “Storia”201

1. Conoscenza
A) Conoscenzadella storia secondo le partizioni geografiche,tematiche, cronologichee nella suadimensionelocale-
universale.
Conoscenzadel contesto generale diacronicodel passato.
Conoscenzadettagliatadi uno o più periodispecificidelpassato umano.
Conoscenzadellastoria ascalamondiale.
Conoscenzadellastoria europeain prospettiva comparata.
Conoscenzadellastoria della integrazioneeuropea.
Conoscenzadellapropriastoria nazionale.
Conoscenzadellastoria locale.

B) Conoscenzadel dibattito edelle teoriestoriografiche.
Consapevolezzadelledifferentiprospettivestoriografichenei vari periodiecontesti.
Consapevolezzadegli elementi edei temi del dibattito storiograficopresente.

C) Conoscenzadelledisciplineconnessein relazioneal campodi studioedi ricerca.
Consapevolezzae capacità di usare gli strumenti delle altre scienzeumane(ad esempio critica letteraria,storia della
lingua,storiadell'arte,archeologia,antropologia,diritto, sociologia, filosofia ecc.)
Consapevolezzadei metodi e delle questioni di diversi rami della ricercastorica(economica, sociale, politica, questioni
di genere,ecc.)

2. Abilità e capacità strumentali.
A) Reperimentodi informazioni
Conoscenzae capacitàdi usarestrumentidi ricercadelle informazioni,comerepertoribibliografici, regestid'archivio,
strumentiper la ricercain Internet.
Capacitàdi identificareed usare con proprietà fonti di informazione(bibliografia, documenti,testimonianzeorali ecc.)
per progettidi ricerca.

B) Lavorarecriticamentecon fonti edati.
Capacitàdi leggeretestistoriografici o documenti originali nella proprialinguaedi riassumereo trascrivereecatalogare
le informazioniin modoappropriato.
Capacitàdi leggeretesti storiografici o documenti originali in altre lingue e di riassumere o trascriveree catalogarele
informazioniin modoappropriato.
Conoscenzae capacità di usaregli strumenti specifici necessariallo studio dei documentidi particolari periodi (ad
esempio paleografia,epigrafia).
Capacitàdi usodegli strumenti informatici e delle risorsedi Internete capacitàdi usarele tecnichedi elaborazionedei
dati storici (usodi metodi statistici, cartografici, di creazionedi basidi dati ecc.).
Conoscenzadellelingueantiche.

C) Elaborazioneecomunicazionedei risultati
Capacitàdi comunicarein forma orale nella propria lingua usando la terminologia e le tecnicheaccettate nella
professionestoriografica.
Capacitàdi comunicare in forma orale in linguestraniereusando la terminologiae le tecnicheaccettatenellaprofessione
storiografica.
Capacitàdi scriverenella proprialinguausandoin modocorretto i diversitipi di scritturastoriografica.
Capacitàdi scrivere in altre lingueusando in modo correttoi diversitipi di scritturastoriografica.
Capacitàdi organizzareinformazioni storichecomplessein formacoerente.
Capacitàdi dareformanarrativa ai risultatidellaricercasecondoi canoni della disciplina.
Capacitàdi commentare,annotareo curarel'edizionedi testi edocumentiin modocorretto, secondoi canoni critici della
disciplina.
Conoscenzadelladidatticadella storia.

3. Consapevolezza dei processi, dei significati, dei problemi e dei limiti nelle discipline storiche. Consapevolezza
del ruolodellastoria nellescienze,nella cultura enellasocietà.
Consapevolezzacritica dellarelazione tra gli eventi attuali e i processinel passato.
Consapevolezzae rispetto perpunti di vistachederivanodaaltri contestinazionali o culturali.
Consapevolezzadellanaturadinamicadellaricercaedel dibattito storico.
Capacitàdi definire degli argomenti di ricerca in gradi di apportareun contributoalla conoscenzastoricae al dibattito
storiografico.

201 La presente lista è la traduzioneitaliana della versione inglesepubblicata al seguente indirizzo
web: http://www.storia.unibo.it/Tuning/Tuning.html



3.2 Riflessioni su un caso di studio danese: il corso di laurea magistrale europeo

in Lifelong Learning

3.2.1 Motivazioni e finalità dell’analisi di caso

La finalità originaria di ricerca era quella di trovare e approfondire un caso di

progettazionee valutazionedi un corsodi laureaorientato alle competenze previste

per l’ Area delle Scienze dell’Educazione all’int erno del Progetto Tuning. Mi sono

quindi rivolta al coordinatoredell’area, il Prof. Lars Gunnarsson, il quale, tuttavia,

non eraa conoscenzadi casidi applicazionedella metodologiaTuning in quest’area,

in cui, peraltro, ci si è limitati all’indivi duazionedelle competenze senza prevederne

– comeinveceè statofatto nellealtrearee– le relative metodologie di formazionee

di valutazione, ritenendolopuramenteun “academic exercise” . Pertanto, ho preso

contatto via mail con alcuni dei membri del gruppo di lavoro di quest’area,

spiegandole motivazioni e le finalità della ricerca e chiedendoloro se erano a

conoscenzadi corsidi studiocostruiti sulla basedellecompetenze previste perl’ Area

delle Scienze dell’Educazione. La maggior parte delle personecontattate non ha

proprio rispostoalla mail; la Prof.ssaMarie-FrancoiseFave-Bonnetdell’Università

di Parigi 10, invece, non nascondendo la sua tristezza di fronte al panorama

prospettato, mi harisposto che“il n'existepas decursusdesciencesdel'éducationen

Francequi seréfèreauprojet Tuning, mêmepas mondépartement. En effet: le projet

Tuning n'estpasconnuen France;il n'estpas diffusé par notreministère; il n'a pas

été assezdiffusé par les promoteursdeBologne: j'en ai fait partie pendantdeuxans,

maisc'estavecdifficul té quej'ai essayédediffuser lesrésultatsdeTuning auprèsde

l'équipedes promoteursde Bologne. En ce qui concernemon université, j'ai été

chargéede missiondu président pendant10 mois de 2003,mais cela n'a pas suffit

pour faire passerles résultats de Tuning. En ce qui concernemon département, les

nouveaux cursus ont été construits sans réelles références aux notions de

compétences,entout cassansréférencesauxpropositionsdeTuning” .

Altrettantoscettico nei confrontidell’applicabilità della metodologia Tuning, il Prof.

Soren Ehlers, membro danesedel gruppo di lavoro dell’ Area delle Scienze

dell’Educazione, si è dimostratomolto interessatoe disponibile ad accogliermi in

visita pressola Danish School of Education per conosceree approfondire le loro
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modalità di progettazionee valutazionedei corsi di studioorientati alle competenze

fondatesuunconsolidatoquadronazionaledei titoli di studio202.

3.2.2 La Danish School of Education

La Danish School of Education è stata istituita originariamente come Danish

University of Education nel 1 luglio 2000dalla fusionetra la Royal Danish School of

Educational Studies, il Danish National Institute for Educational Research, la

Danish School of Advanced Pedagogy e il Danish National Centre for Technology-

Supported Learning. Dal 1 luglio 2007la Danish University of Education è stata fusa

con l’Università di Aarhuse hacambiatostatuspassandodauniversitàindipendente

a “university school” dell’Università di Aarhus.

È unauniversità cheoffre corsi di studiosolodi secondolivello (postgraduate)203 ed

è profondamenteimpegnatanella ricercanel campo delle scienzedell’educazione.

Nell’Università, infatti, sono impiegati circa 200 ricercatori e un totale di 400

dipendenti.Circa 4.000studentisono iscritti ai corsi di studio di questa Università,

che, pertanto, la rendonola più ampiauniversità europeain questocampo. Inoltre,

circa 100 studentistannofrequentandoi dottorati di ricerca. Il campus universitario

si estendeperoltre 31.800metri quadratia Emdrup,chesi trovanella partea nord di

Copenhagen.Alcuneattività, inoltre,vengonosvoltepressol’Universitàdi Aarhus.

Sono presenti seidipartimenti:

202 La Danimarcaè stata uno dei primi Paesi a dotarsi di un proprio quadronazionaledei titoli. Il
Danish Qualifications Framework, infatti, è stato approvato nel gennaio 2003.Tutti i cicli di studio
vengonodescritti in termini di:

• competency profile, usatoper fornire unanozionegenerale delle competenzecheil detentore
del titolo dovrebbepossedere;

• competency goals, che specificano quali competenze il detentore del titolo dovrebbe
possederein areespecifiche.Le competenze sono statearticolatein intellectual competencies
- come il pensiero analitico e astratto, un approccio di ricercadella conoscenza,le capacità
comunicativee la capacità di strutturare il proprio apprendimento, ovvero competenze
generali non direttamentecollegatea uno specifico programmao disciplina - , professional
and academic competencies – ovvero competenze specialistiche riferite alle discipline e ai
programmi- e practical competencies – riguardantile capacità pratiche, l’ etica professionale
e la responsabil ità e finalizzatespecificatamentealla realizzazione di attività lavorative - ;

• formal aspects, riguardanti informazioni quali i requisiti di ammissione,la duratadegli studi,
ecc.

203 L’offerta formativa comprendecirca 18 master di II livello, oltre 20 corsi di laureamagistrale -
alcunidi 120 ECTSe altri di 60 ECTSaccessibilia coloro che hanno almenodueannidi esperienza in
ambito educativo/formativo a cui, pertanto, vengonoriconosciuti 60 ECTS per l’esperienzapregressa
(prior learning) e il cui percorso di studio viene scelto e negoziato individualmente con il proprio
mentor, chehail compitodi assicurare la coerenzae la pertinenzadei percorsi svolti daquestistudenti
rispetto al competency profile del titolo chevogliono acquisire- , e 4 dottorati di ricerca.
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• The Department of Educational Psychology.

• The Department of Educational Sociology.

• The Department of Educational Anthropology.

• The Department of Philosophy of Education.

• The Department of Curriculum Research.

• Learning Lab Denmark.

Leprincipali areedi ricerca, trasversali ai dipartimenti, sonole seguenti:

• Didactics within the entire education system.

• Competence development in a lifelong perspective.

• Pedagogy for groups with special needs.

• The education of teachers and social educators.

• Comparative education policy.

• The use of media and ICT in education.

• The development of educational research methods, including the development

of methods of assessment and measurement.

• The continuing development of educational theory.

3.2.3 European Masters in Lifelong Learning: policy and management204

Il corso analizzatocomecaso di studio è il corso di laureamagistrale in Lifelong

Learning, attivato e realizzato congiuntamente da un consorzio europeo a cui

appartengonol’Università di Deusto di Bilbao, l’ Institute of Education di Londrae la

Danish School of Education di Copenhagen. Il corsoè supportato dal Programma

dellaCommissioneEuropeaErasmus Mundus.

È un percorsodi due anni a tempo pieno (120 ECTS) che richiede la frequenza

obbligatoria all’80% peressereammesso agli esamidi ciascunmodulo.

204 Le informazioni e i dati di seguito riportati sono stati raccolti sul campo tramite l’analisi di
materiali e intervistando il coordinatore del corso, il Prof. Soren Ehlers, la responsabile
dell’ International Office, Shirley Pollak, la responsabile del Research and Education Office, Rikke
Lauth, un docente che si occupa della formazione degli assistant professor e che ha seguito la
formazione dei docenti alla didattica per competenze, il Prof. Lars Ulriksen, e alcuni studenti
frequentantiil corso.Alcuneinformazioni, inoltre, sonoreperibili agli indirizzi: http://www.dpu.dk e
http://www.li felonglearningmasters.org/
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Cosìcomerichiestodal quadronazionaledei titoli di studio, nel Competence profile

del titolo vengono descritti gli obiettivi del programma e il profilo accademico. I

learning outcomes - riportati di seguito- sonostati articolati in termini di:

• knowledge and understanding;

• intellectual competences;

• professional practical competences.

Learning outcomes in the form of knowledge and understanding:
Theprogrammewill enable participantsto acquire knowledge and understandingof:
• the origins and development of LLL policy for different sectors at national and international

levels;
• the principal theories and underlying concepts relating to LLL from different disciplinary

perspectives;
• the structures,processesandprofessionalpracticesof LLL for a rangeof countriesandsectors;
• the social andculturaldiversity of participantsin LLL in different regions;
• the role andeffectsof EU institutionsandwider globalforces in relation to educationin Europe;
• the complex,multifacetednatureof learningin relation to issuesand changein LLL.

Learning outcomes in the form of intellectual competences:
At all levels, theprogrammeenablesstudentsto:
• identify andspecify precisely relevant issuesandquestionsin policy andprofessionalpractice;
• identify andutilisemethodsof enquiryappropriate to particular questionsand problems;
• locate, retrieveand analyserelevant information from a diversityof sources;
• critically evaluateuseof datain theoriesandexplanationsandappraisethevalidity of theoriesin

the light of relevant evidence;
• usesystematic comparative analysesto understand relationshipsand trendsin education;
• critically evaluate how internationalcomparisonsare usedandmisusedin policy-making;
• synthesiseinformation from a rangeof sourcesanddevelop own arguments based on evidence

andcritical reasoning;
• conveyarguments clearly and precisely in oral and written form, including in the writing of

academically rigorousreports;
• demonstrate self-directionandoriginality in tackling andsolvingproblems;
• work in aninterdisciplinary teamandexchange views and ideasfor knowledge construction.

Learning outcomes in the form of professional practical competences:
At all levels, theprogrammeenablesstudentsto:
• applyLLL theoriesandconceptsto problemsof policy and professional practice;
• utilise appropriatemodesof research and analysis in addressingproblemsin policy andpractice;
• identify andutiliseevidence on relevant policy and practice andits effects from other countries

in assessingoptionsfor policy andpractice in specifi c contexts;
• usea rangeof tools for strategic planning,institutional evaluationandquality management;
• planandimplement programme, organisationand teaching evaluation processesin a systematic

and informed way, using personnel and programme evaluation standards as a reference;
assessinga leadershiprole in qualit y improvement and designingguidelinesfor improving this
leadership;planning datagatheringthroughinstitutional researchandevaluation; using datafor
decisionmaking;

• design intervention programmesaimed at adults, taking into account the particularbackground
andcharacteristicspertaining to their agegroup;

• act autonomously in planningandimplementingtasksat a professional level;
• organise materialand humanresources,according to time and importancevariables, achieving

greater efficiencyandeffectiveness;
• work effectively in teamsanddeveloptheteamworking capacityof others.
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Il corsoèarticolatoin quattrosemestri;ogni semestre,infatti, comprende30ECTS.

Il primo semestrecomprendeduemoduli di 15 ECTS ciascuno- svolti sia pressola

Danish School of Education sia presso l’ Institute of Education di Londra -

riguardanti:

• Lifelong Learning in the Knowledge Society

• The Learning Individual in a Lifelong Perspective: Theories and Practices

Allo stesso modo,il secondosemestrecomprendei duemoduli seguenti:

• Work-based and Organisational Learning

• Comparative Education: Theories and Methods

Il terzo semestre,invece,è comunea tutti gli iscritti - siaquelli di Copenhagenchedi

Londra - , e viene svolto presso l’Università di Deusto, dove si frequentano i due

moduli – sempredi 15ECTSciascuno- di:

• Quality Management

• Credits for Lifelong Learning

Il quartosemestre(30 ECTS), infine, vienededicato alla stesuradella tesi - chedeve

esseretra le 80 e le 100 pagine- , lasciando libero lo studente di scegliere dove

prepararlatraCopenhagen,Londrae Bilbao.

Specifici learning outcomes sonostati formulati ancheper la redazionedella tesi,al

terminedellaquale lo studentedovrebbeesserein gradodi:

• communicate complex professional and academic issues to both specialists

and laymen;

• formulate and analyse complex scholarly issues independently, systematically

and critically;

• critically appraise various methods of analysis;

• work as a member of a community of learners and independently;

• continue own competence development and specialisation.
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Tutti e 4 i moduli presentati,infatti, vengonodescritti dai rispettivi coordinatori dei

moduli in termini di:

• scopo;

• contenuti;

• risultati di apprendimento;

• metodi di insegnamentoeapprendimento.

Per quantoriguardal’individuazione dei risultati di apprendimento, è interessante

sottolineareche si è scelto di adottareun linguaggioe dei termini comuni a tutti i

moduli. Attraversouna seriedi incontri tra i docenti, infatti, si è arrivati a scegliere e

condividereil significato dei verbi utilizzabili per definire i learning outcomes dei

diversimoduli, di seguitoriportati.

• Demonstrate comprehensive knowledge and insight: showknowledge of theentire subject

area coveredby themodule(breadth),and beable to identify key issues(depth) in thefield;

• Analyse: beable to define key concepts in a subjectarea;

• Assess: beable to substantiatethequalityof diff erentstatements;

• Discuss: beableto synthesiseelements in a subjectarea,assessthemin relationto oneother,

andput theresults of theassessmentinto perspective;

• Define (e.g.practice-relatedissues, studydesign or solution proposals):be able to describe

andexplainhow issueswithin a subject areacanbeaddressed;

• Communicate: beable to communicateacademic expertiseabouta subjectareato a specific

targetgroup;

• Carry out: to beableto performa task in practice andexplain the reasonsfor performingthe

task (e.g. a study, anevaluation,supervision,or a teaching plan).
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Ad esempio, i learning outcomes del modulodi Lifelong Learning in the Knowledge

Society sonoi seguenti:

• Demonstrate comprehensive knowledgeabout the emergenceand prominence of theconcept
of lifelong learning in nationalandtransnational education policy making.

• Demonstrate comprehensive knowledgeand insight into the relation betweenthe globalised
knowledge-basedeconomy and the new policies and practices of knowledgeproduction,
transmission,acquisitionandcertificationpromotedacrosscountries.

• Analyseissuesand themesaboutlifelong learningin different social, economic andcultural
contexts.

• Discuss and assess independentlydifferent positions and argumentson lifelong learning
policiesandpractices.

• Communicatea comprehensive andaccurate responseto a relevant research topic.

Per quanto riguarda le modalità di insegnamento e apprendimento, nonostante il

coordinatoresia libero di definirle, in lineagenerale un modulo di 15 ECTS è cosi

organizzato:

• dieci lezioni - unaa settimana- di tre ore ciascuna(per un totale di circa 30

ore di lezione frontale), tenute da docenti diversi (esterni ed interni

all’Università) chiamatie tra loro coordinati dal responsabile del modulo -

che è semprepresentedurantetutti gli interventi (si tratta, infatti, di un two

teachers system) - , che hannolo scopodi introdurre i concetti chiave, le

problematiche rilevanti e i metodi utilizzati in una determinata area

disciplinare;

• tra una lezione e un’altra gli studentidevonoobbligatoriamente leggeredei

testi indicati o suggeriti, poichéunapartedella lezionevienesemprededicata

al confronto con il docentee alla discussionein piccoli gruppi in merito alle

letture affrontate; a tal fine, vengono costituiti anche degli study groups

composti da 4/5 studenti che si incontrano durante la settimana sia in

presenzadel supervisor (group supervision), siaautonomamente;

• prima della fine del modulo, sulla basedegli spunti ricevuti dai diversi

docenti e dalle lettureproposte,ogni studentedevescegliere un argomentoda

approfondire per l’esame sotto forma di ricerca, tesina, progetto;

conseguentemente, allo studenteviene assegnatoun supervisore (individual

supervision), ovvero unodei docentidel modulo,al qualeegli devesottoporre

laproposta, chedeveessereapprovataanchedal coordinatoredel modulo.
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Al terminedi ogni modulo vengonosvolti gli esami, condottidal supervisoree daun

esaminatoreesterno,secondola seguentemodalitàcomunea tutti:

• tesinascritta individuale(di massimo 15 pagine, esclusala bibliografia e gli

allegati), il cui argomentodeveesserepropostodallo studentee approvato dal

supervisoree dal coordinatore, checonsiste in unatesina,in un progetto o in

una ricerca- teoricae/oempirica- ;

• esameorale di 30 minuti che verte principalmente sul progetto/ricerca

presentato.

Così comeè stato fatto per i learning outcomes, si è scelto di adottaredei criteri di

valutazionedel profitto comuni a tutti. Anche in questo caso,quindi, sono stati

organizzatiuna seriedi incontri per coinvolgerei docenti nella definizione e nella

condivisionedella terminologiae dellacriteriologia daadottare.Di seguito vengono

riportati i criteri di valutazionestabiliti.

Assessment criteria

On completion of eachmodule, studentsshouldhavecompetenceon a scientific basis. This means
that in an exam situation studentsshould be able to provide answers that are critically,
systematically, theoreticallyandempiricallywell-founded205.

Critical answersmeanthatstudents:
1. Independently analysethesubject content anddefine (new) problemsor theses
2. Analysetheproblemsin a systematically, theoretically andempirically well-foundedmanner
3. Drawconclusionsin relationto theproblemsor theseson thebasisof theanalysesmade

Systematicanswersmean thatstudents:
1. Useclearly definedconcepts
2. Usetheconceptsconsistently
3. Makelogical arguments
4. Arguefor andassesstheir methods

Theoretically well-foundedanswers mean that students:
1. Apply theory in their analyses and critically assessthe strengthsand limitations of the
theories
2. Drawon severaltheoriesand assessand comparethem
3. Basetheir knowledgeof theoryon primary literature

Empirically well-founded answers meanthat students:
1. Include relevantempirical material (existingor collectedby thestudents) in theanalysesand
critically assessthestrengthsand limitations of theempirical material basedon thedatacollection
methodsused

205 Somemodulesdo not require anempiricalbasis
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2. Synthesise the empirical material andthe theoryusedandon this backgroundcritically assess
thetheoryandempirical material
3. Basetheir knowledgeof empiricsonprimary studies

Thegradeis given on thebasisof a generalassessmentof the extent to which thestudent is able,
in an examsituation,to demonstrate thescientifi c basisin relation to the module requirements.

The grade‘12’ demandscomplete fulfi lment of the aims of the module on a highly qualified
scientificbasis.

Deficiencieswith regard to fulfilling thegoals may bein relation to theaimsof themoduleandin
relation to thequality of thescientific basis.

Skills in spelli ngand writtenexpressionaretakeninto accountin the overall assessment.

Per quantoriguardala valutazionedel corso, sonostate previste tre diversemodalità

complementari: durante lo svolgimento del modulo il coordinatore organizza un

incontro di discussionecon gli studenti per comprenderese ci sono delle

problematiche e come possono essere migliorate; ogni semestre, inoltre, viene

somministrato agli studentiun questionario anonimo da compilare on line (vedere

allegato 9); infine, essendoil corso organizzato da un consorzio, un valutatore

esterno è stato incaricato di effettuare – tramite interviste a studenti, docenti,

coordinatori e supervisori – la valutazionedi ogni semestrein tutte e tre le sedi

universitarie.

3.2.4 Riflessioni emerse dalle interviste

Le interviste e i colloqui con il personale (docente e non docente) dell’Universitàe

con gli studentisonostati utili e interessanti nonsolo perraccogliere le informazioni

precedentementeriportate ma anche per condividere alcune riflessioni e

considerazioni.

In modo particolare, dalle interviste con il personale(docente e non docente)

dell’Università sono emersi i seguentiaspetti rilevanti riguardanti le modalità di

progettazione,svolgimentoevalutazionedel corso.

Per quantoriguardale modalitàdi progettazione dei corsi di studio, generalmente

avvienechela proposta di un profilo vienesottopostaal mercato del lavorotramite

l’invio di questionari - e la successivacomposizionedi paneldi esperti chevengono

coinvolti periodicamente- ; in un secondomomento, il progetto viene inviato al

Ministero per l’approvazionedel programma, il cui curriculum (insegnamenti e
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moduli) viene poi stabilito autonomamente all’interno dell’Università attraversolo

Study Board, il Consiglio del Corsodi studiocompostoda docenti e studentieletti

democraticamente.

Il fatto di avereun quadronazionaledellequalifiche obbligaa descrivere tutti i corsi

di studio secondo le tre tipologie di competenza previste (intellectual,

professional/academic, practical); alla resadei conti, tuttavia, questoè diventato un

“esercizio” delegato all’administrative staff, il quale ha visto aumentare

notevolmente il potere decisionaleaffidatogli in questi ultimi anni proprio per

adempierealle richieste nazionali e internazionali di trasparenzae omogeneitàdi

titoli e percorsi. Il vero puntocritico, comesi è accennatoanchenella prima parte

della tesi, è che il problemanon è descriverele competenzee i learning outcomes

util izzando i verbi e i termini più adeguati, ma concretizzare le competenze

individuate in discipline e svilupparle attraverso la didattica. E questo è

indubbiamenteun cambiamentocheriguarda i docenti e cherichiedeanniperessere

attuato.Lo stessocriticismo ha connotato anchei lavori del gruppodell’ Area delle

Scienze dell’Educazione all’interno del progetto Tuning - di cui il Prof. Ehlers fa

parte - , chehaassuntola funzionedi un discussion group più chedi un doing group,

poiché non era facile trovare accordosul significato dei termini e sulla effettiva

possibilità di individuare e descrivere precisi metodi di insegnamento,

apprendimentoe valutazioneper ciascuna singolacompetenza, considerandoquesta

operazione un “esercizio accademico” più adatto agli statistici che non ai

“pedagogisti”!

Interessante a tal propositoapparel’in iziativa che ha visto coinvolti i docenti per

condivideresignificati e usi dei termini utilizzati per descriverei learning outcomes

attesi in uscitada ciascunmodulo, così comei criteri di valutazione,e che è stata

seguita da una serie di incontri finalizzati proprio a formare i docenti alla didattica

orientataalle competenze.Durantel’int ervistacon il Prof. Lars Ulriksen, il docente

cheè intervenutoin questiincontri rivolti ai docenti e cheall’interno dell’Università

si occupaanchedellaformazionepedagogica – obbligatoria per legge– dei dottori di

ricerca che vogliono diventare assistant professor, ho cercato di approfondireil

concettodi competenzaa cui si ispirano- che,adottandole tipologiepresentatenella

primapartedella tesi, è vicino al pensierodi Le Boterf, poichévienenegato il titolo
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di “competenza” a quegli “essere in grado di” richiesti nella descrizionedi corsi e

moduli - ecomecercanodi attuarlonelladidattica.

Riguardo aquest’ul timo aspetto,sonostatimenzionati in particolaretreaspetti:

• in meritoalle attivi tàdi insegnamento,sonoprincipalmenteduele formea cui

si punta per formare competenze.La prima è la modalità di fare lezione,

basatasempre meno sulla didattica frontale e sempre più su case studies,

group discussions, problem-solving, quindi sul coinvolgimento diretto degli

studenti; la seconda,invece, riguarda proprio un modo diversoe nuovo di

considerarel’insegnamento,intesocomesupervision e mentoring individuali

o di piccoli gruppi di studenti, che vengonoconsiderate teaching activities

particolarmente efficaci per formarecompetenze di un pubblico sempre più

eterogeneoedesigente;

• in meritoalle attivi tà di apprendimento, ciò che contribuisce maggiormentea

formarecompetenzeè la libertà, la responsabilità e l’autonomia affidataagli

studenti nello scegliere gli argomenti da approfondire, i materiali da

utilizzare, la tipologia di lavoro da presentare (progetto, ricerca teorica o

empirica, …), a fronte degli spunti e degli stimoli forniti dai docenti, degli

interessi e preferenzepersonali, delle precedenti esperienze, ecc., e la

formazionedi gruppi di studio/lavoro permanenti (almenoper la duratadi un

intero modulo,quindi di dieci settimane)che hannolo scopodi discutere e

approfondire le tematichepropostedai docenti durante e in vista delle

lectures;

• in merito alle attività di valutazione,particolarmente funzionale sembra

essere la duplice modalità di esame scritto e orale; inoltre, la stessa

supervision individuale viene considerata come forma di valutazione

formativa, continua, poiché consentedi seguire il lavoro dello studente in

itinereaccompagnandolofino alla valutazionefinale (il supervisor, infatti, è

anche colui che valuta e assegnail voto in seded’esameassieme ad un

valutatoreesterno).

A supporto di quantoemerso,anchele intervistecon gli studenti hannoconfermato

alcuni aspetti riguardantila formazionedi competenzepocanzipresentati.
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Sebbenele competenzeattesenon siano sempreesplicitate dai docenti, il modo di

formarleè “embedded in the way they teach”, cosìcomenegli assignments assegnati

enel mododi valutarle.

Particolarmente efficaci anchein questocasovengonoconsiderati il rapporto e lo

scambio con il proprio supervisor, il fatto di poter ascoltare diversi docenti

all’in terno di uno stessomodulo - ognunocon la propria prospettiva e il proprio

punto di vista - , il fatto di poter scegliere quale tematica approfondiree di

svilupparlaautonomamente, l’avere a disposizione unapiattaformaper condividere

materiali e informazioni e, infine, il lavoraree discutere in gruppodurante e oltre

l’aula.

Riguardoa quest’ul timo aspetto,particolarmenteinteressante e inconsueto rispettoal

nostro modo di vivere l’Università è l’enfasi postasulla vita al campus. Il fatto di

condividere aule studio, biblioteche, mense e momenti ludico/ricreativi/sociali

sembra rafforzarel’affiatamentodel gruppodi studenti e le opportunità, le possibilità

egli stimoli di confronto,di scambioedi arricchimentoreciproco.

Un ulterioreaspetto apprezzato,inoltre, è il coinvolgimento diretto nella valutazione

del corso,chedà loro la possibilità di contribuirea segnalaree migliorare gli aspetti

cheemergonocomecritici.

3.2.5 Considerazioni conclusive sull’esperienza analizzata

Nonostantele informazioni raccolte non siano moltissime, anche perché molti

documenti eranoin danesee quindi non traducibili , la mia visita a Copenhagen è

stata molto stimolante e arricchentesia per le rifl essioni condivisecon le persone

intervistate, sia per la ricercae la raccoltadi materiale bibliografico che ho potuto

effettuare pressola National Library of Education - situata pressola Danish School

of Education - il cui databasecontienecirca 500.000titoli riguardanti le scienze

dell’educazione.

Le considerazioniconclusiveriportatedi seguito enfatizzanoalcuni elementi emersi

nell’analisi di questocaso,rapportandoli soprattutto alla prima parte teorica della

tesi.

Il corsodi studio presoin esamecostituisce un esempio di corsodi laureacostruito

sulla basedi un profilo di competenzeatteso in uscita e l’obiettivo dell’analisi di
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caso è stato quello di comprenderese e come questevengano effettivamente

progettate, sviluppateevalutateattraversoil corsodi laurea.

Per quantoriguardala progettazionedel corsosi puòaffermare che essasiaorientata

alle competenze nel senso di dover adempiere alla descrizione delle competenze

richiesta dal quadronazionaledei titoli di studio. Comesi è constatato, tuttavia, lo

stabilire le competenzedi un titolo di studio è solo un punto di partenza che non

risolveduegrandiproblematicheadessoconnesse.

La prima è legataal fatto chela descrizionedelle competenze sta diventandoaffare

da “burocrati”, ovvero di coloro che devono compilare i moduli e i documenti

necessariper attivare e far approvarei programmi, appiattendo “l’ori entamento alle

competenze”a unameralista di “esserein grado di” stabiliti e definiti dal personale

amministrativo. Oltrea costituire un’occasionemancata perun ripensamento radicale

dei corsi di studio, questa modalitàspingei docenti adallontanarsiancoradi più dal

linguaggio delle competenze,in quanto delegato e “di competenza” dello staff

amministrativo. Nel casodi studio, infatti, è significativo che sia stato il personale

amministrativo adorganizzaredegli incontri cone tra i docenti affinchécostruissero

un lessico condiviso riguardantei learning outcomes utilizzati per descrivere i loro

moduli e i criteri di valutazionee dellegiornate formative dedicate alla didattica per

competenze,allequali, tuttavia,hannopartecipato pochissimi docenti.

La seconda problematica rilevata è quella legata alla mancanza di un legame

esplicito tra il profilo di competenzecomplessivo di un titolo di studio e il

curriculum di un corso di studio. Ciò significa che, nonostante sia relativamente

semplice definire il profilo di competenze di un corso di laurea, resta aperta la

questione di come queste competenze vengano “distribuite” e sviluppate in

discipline, insegnamenti e moduli. E anche quando questa operazione sia

programmatae sperimentata- così comesi potrà vederenella ricercapresentata -

restail dilemmaseeffettivamentele competenze siano“scomponibili” e “abbinabili”

asingoli insegnamenti e moduli.

Le “vere” competenze restanoquelle costruite da docenti e studenti attraversole

azioni e i contesti didattici. Oltre e al di là di qualsiasi lista, elenco, referenzialeo

profilo, le competenzenasconoe si sviluppanonelle personali relazioni e interazioni

con i docenti, con i compagni,con i gruppi di lavoro, coni materiali, gli ambienti e i
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supporti alla didattica, e soprattuttodi fronte a compiti che siano stimolanti e

interessanti per lo studente e che richiedano una autonoma rielaborazione,

costruzionee giustificazionedel saperee della conoscenza.Le competenze,quindi,

vengonopromossenon tanto attraversola didattica frontale ma attraversonuove

teaching activities quali il mentoring, il counseling, ecc., attraversola creazione di

gruppi di studio che lavoranoassiemelungo tutto la duratadei moduli e che sono

guidati da un supervisor, attraverso assignements - negoziati tra studente e

supervisorea secondadegli interessi personali- in cui lo studente deve esserein

grado di produrreun proprio elaborato(tesina,ricerca, progetto) scientificamente

supportatoe giustificato ma soprattuttopersonalmente rielaborato. Questemodalità

di svilupparele competenze- inteseovviamente in questo casocome apprendimenti

di livello “superiore” - consentonoinoltre di concili arela tendenza a seguire percorsi

di studio semprepiù personalizzati - come nel caso di coloro ai quali vengono

riconosciuti 60 ECTSper l’esperienzapregressae chedevonoconseguire gli altri 60

“scegliendoe negoziando”quali insegnamenti/moduli sostenereper conseguire il

titolo magistrale - con l’esigenzadi garantire comunqueun profilo di competenze in

uscita, poiché per la maggiorpartequestenon risultano esserelegate alle singole

disciplinemaai modi in cui sonoorganizzate.

Per quanto riguarda la valutazionedel corso, è da sottolineare che essa viene

effettuata a tre diversi livelli, ovvero internamente, sia attraverso discussioni tra

coordinatore del modulo e studenti, sia attraverso un questionario alla fine di ogni

semestre, ed esternamenteattraverso un valutatore incaricato dal consorzio. Così

come emersoanchedalle considerazioniteoriche,non stupisceche tutte le persone

intervistate considerinoparticolarmenteefficace soprattutto la discussionein itinere,

poichéè la modalitàchepermetteeffettivamentedi comprendereattraversoil dialogo

le criticità di specifiche situazioni,di cercarne assieme le cause e con-causee di

negoziarepossibili soluzionie rimedi funzionali pergli attori coinvolti.

La percezioneglobalecheho avutoascoltandoe discutendo con il personale e con

gli studentidel corsodi laurea,è che nessunodia più di tanta importanza e rilevanza

al fatto di elencaree descriverei learning outcomes nel profilo del corsodi laureao

tra gli obiettivi di ogni singolo modulo, poiché questi non garantiscono e spesso

neanche corrispondono alle “vere competenze”, radicate, contestualizzate ed
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emergenti dainterpretazionie rielaborazioni personali, interpersonali e collettive che

possonoesserestimolate - ma difficilmente programmate, dimostrate, osservatee

valutate- attraverso le azionie i contestididattici.



Capitolo 4

La ricerca

La progettazione e la valutazione del corso di laurea specialistica in

Programmazione e gestione dei servizi educativi

orientato alle competenze

4.1 Scopo, problema, ipotesi e obiettivi della ricerca

Nell’ a.a.2002/2003pressola Facoltàdi Scienze della Formazione di Padova sono

stati attivati due corsi di laurea specialistica, uno nella Classe LM 50 in

Programmazione e gestione dei servizi educativi e un altro nella ClasseLM 57 in

Scienze dell’educazione degli adulti e della formazione continua.

All’interno dellaFacoltàè statoappositamentecostituito un gruppodi ricercacon lo

scopo di orientare alle competenze i duenuovi corsi di laureaattraversol’ obiettivo

concretodi introdurrestrategie e modalità innovative e integrate di progettazione -

di primo e secondo livello - e valutazione del corso e comprenderese l’efficacia

interna - intesacomeraggiungimentodelle conoscenzee delle capacità attesesia dal

punto di vista del docentesia da quello dello studente- ed esterna - intesacome

corrispondenzatra la figura professionale“formata” e quella “richiesta”dal mercato

del lavoroe comecapitalizzazionedel titolo di studioe delle conoscenzee capacità-

di un corsodi laureapossano esseremigliorate progettandoun curriculum sulla base

delleconoscenzeedellecapacitàattesein uscita.

Comeabbiamo visto nellaprimapartedella tesi, il problema consiste in quale teoria

delle competenze vieneadottatae nel conseguentee derivato impianto progettuale –

valutativo.

Considerandoche il passaggiodall’ “Università della Conoscenza” all’ “Università

della Competenza”nonpuòcheessereil risultatodi un cambiamentolento,graduale

e consapevolee non repentino,radicalee forzato, sarebbestato fallaceinnovarele

modalità progettuali, organizzativee valutative della didattica a prescinderedalle

teoriee dalle prassiradicatee consolidate, perdi più presupponendo- erroneamente-
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che tutto ciò chesi facevafosse sbagliato.Rispetto all’ampio orizzonte ill uminato e

prospettato dal nuovoparadigmadellecompetenze,quindi, si è scelto primadi tutto

di ancorarsi adunateoria e adun approccio il più vicini possibile a quelli utilizzato

e, a partire da questo, di introdurre alcuni degli elementi innovativi delineati nella

prima parte, ritenendo che essi costituiscano solo un punto di partenza, ma

imprescindibile, per avanzareattraversopiccoli passi nel tortuosoviaggio verso le

competenze.

La teoria delle competenzepiù vicina a quella pedagogia degli obiettivi pedagogici

tradizionalmente diffusa e praticata in ambito accademico è sicuramente quella

legataal fil oneamericano(McClelland,Boyatzis, Spencer& Spencer)secondocui le

competenze possono essere scomposte in conoscenze e capacità acquisibili,

dimostrabili e valutabili. Conseguentemente, l’approccio alla progettazione e alla

valutazionepiù prossimo a quello basatosugli obiettivi è quello - riprendendoil

terminedallaToohey- performance-based.

Il superamentodi un approccio alla progettazione basato sul contenuto (input) in

favore di un approcciobasatosui risultati in termini di conoscenze e di capacità

(output) della figura professionale attesain uscita dovrebbepertanto contribuire ad

innovare le strategie didattiche e valutative. L’i potesi della ricerca da verificare,

quindi, è che se si progettail curriculum di un corso di studio sulla base di un

referenziale di conoscenzee di capacitàdella figura professionaleattesain uscita,si

avràun miglioramentodell’ efficaciainterna edesterna del corsodi laurea.

Se questo è indubbiamenteil driver chehaguidato l’impiantoprogettuale-valutativo,

il suopossibile successosi è legatoall’ introduzionedi aspetti innovativi orientati allo

sviluppo di apprendimentidi livello “superiore” , che, riprendendoDewey, sono

perseguibili e raggiungibili proprio mentre si acquisiscono quelle conoscenzee

capacitàdi livello “ inferiore”.  

 

4.2 La metodologia e le fasi della ricerca

La metodologia di ricerca adottataè la ricerca azione, finalizzata non solo a

comprendereil problemapresentato, maa comprenderloin maniera taledaacquisire

un poteredi fare,in manieracioèdapredisporrele condizioni di unapraticaefficace.
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La ricercaazione,infatti, è unaricercaorientata alle decisioni e persegueun intento

prevalentementeidiografico in quantoaffrontaproblemi concreti di un determinato

contesto educativoin unospecificomomentostorico206.

Lo scopodi questaricercaazione,quindi, non è stato quello di produrreconoscenza

scientifica da utilizzare in un secondomomento in contesti concreti, ma produrre

conoscenzacontestualizzatavolta a migliorare- introducendodei cambiamenti e non

solo raccogliendodati - uno specificocontesto educativo. Tra comprensionee potere

di fare, infatti, sussisteun rapporto di implicazionereciproca: un autentico poteredi

fareè legatoa un’ampia, profondae critica comprensionedella natura dei problemi

da affrontare;allo stesso modo,un’autentica comprensionerichiedeil bancodi prova

della pratica educativa,fonte di controllo e correzione delle congetture e delle

ipotesi.

Riprendendo i sette tratti peculiari che, secondo Pourtois207, dovrebbero

caratterizzare una ricerca azione, è possibile contestualizzarli rispetto alla ricerca

condotta.

La prima caratteristica riguarda la connessione con problemi educativi e sociali

concreti. A questopropositoè evidentechela ricerca proposta hapresoavvio e si è

sviluppata in uno specifico contesto educativo - che è quello dei corsi di laurea

specialistica della Facoltàdi Scienzedella Formazionedi Padova- , a fronte di un

particolare periododi cambiamento e di riforma degli ordinamenti universitari - a

seguito dei DM 509/99 e 270/2004 - e per migliorare un’emergente problema

particolarmente sentito,quellodi progettare, erogare e valutare i corsidi laureasulla

basedei risultati di apprendimentoattesiin uscita.

Un secondotratto checonnotala ricercaazioneè la circolarità tra analisi e azione,

che determina negli attori coinvolti una presadi coscienza del cambiamento. In

questa ricercail passaggiocontinuotra analisi e azioneè stato resopossibile dal fatto

che gli attori erano interni al contestodi ricerca - poiché sono stati coinvolti i

ricercatorie i docenticheinsegnavano all’i nternodei duecorsi di laurea - , che, sia

inizialmentechein itinere, hannoanalizzato il problema e hanno deciso le azioni da

intraprendere.Tutta la ricerca, infatti, è stata portata avanti attraversoincontri e

206 BaldacciM. (2001), Metodologia della ricerca pedagogica, Milano,Bruno Mondadori
207 Pourtois J.P. (1986), La ricerca-azione in pedagogia, in Becchi E., Vertecchi B. (a cura di),
Manuale critico della sperimentazione e della ricerca educativa, Milano,Franco Angeli
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riunioni periodiche che hanno permesso di analizzare il problema, prendere

decisioni,attuarlee rifletteresullepraticherealizzate.

Il coinvolgimento esistenziale degli attori è la terza caratteristica dellaricercaazione,

strettamentecollegatae dipendenteda quella precedente. In questosenso la ricerca

azionesi è differenziata daunaricercaoperativa, in quanto la condizionedei docenti

dell’ “esserein ricerca” - partecipando a un processosociale di apprendimento che

essi stessi hannocontribuito ad attivare- è altra cosadal “ fare unaricerca” - dovei

ricercatori avrebberopiuttosto dovuto compiere una indagine che, minimizzando

ogni forma di soggettività, sarebbe dovuta culminare nella formulazione di

conoscenzescientifiche - . Il loro coinvolgimento, infatti, è avvenuto sia fase di

progettazionedei corsi di laurea - per l’indivi duazione delle conoscenze e delle

capacitàsviluppateattraverso ciascuninsegnamento - , sia in fasedi organizzazionee

coordinamento degli insegnamenti e delle unità formative, sia, infine, nella

restituzione dei risultati della valutazione- effettuata dagli studenti - attraverso

l’invio di un report personaledi valutazione e attraversola discussione collettiva

degli stessiin un consiglio di corsodi laurea.Sempreper quantoriguarda questo

aspetto,è opportuno sottolineareche nella ricercaè stato previstoil coinvolgimento

anchedegli studenti, sia attraversola valutazione(ex ante, in itinereed ex post) del

corsodi laurea - mediantequestionaridi valutazionedegli insegnamenti e delle unità

formative e discussioni con il tutor - sia attraversol’autovalutazione medianteun

questionario- somministratoex ante, ex post e a distanza di un anno - delle

conoscenzee delle capacitàsviluppate. Infine, utilizzando lo stessoquestionario,

sono stati coinvolti ancheagli operatoridel mercato del lavorodi questosettore per

confrontareil profilo “progettato” dai docenti e “percepito” in uscita dagli studenti

conquellodaloro “ richiesto”. 

Un ulterioreaspetto checonnotala ricercaazione è l’ elaborazione delle transizioni,

intendendo chei cambiamentiprovocati non riguardanosolo i risultati raggiunti ma

lo stessocontesto educativoe istituzionale chevieneadattato ai bisognidegli attori e

ai vincoli da rispettare. In questo caso, molti sono stati i cambiamenti introdotti,

anche in itinere, sia a livello di organizzazione del curriculum, sia di strategie

didattiche innovative.
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Una quinta caratteristica individuata è l’emancipazione degli attori, garantita in

questo caso dall’ampio potere decisionale affidato al gruppo di ricerca e

dall’i mportanza assegnataalla negoziazione di obiettivi , strategie e attività tra i

docenti delle unità formative.Negoziazioneintersoggettiva che, peraltro, è fonte di

scientificità degli enunciati che il gruppo ha consensualmente riconosciutocome

validi208.

La riabilitazione dell’affettività e dell’immaginario è un altro tratto distintivo di

questa metodologia, garantitoin questocasodal fatto chedocenti e ricercatori sono

sempre stati caldamente invitati ad esprimere liberamente la loro opinione, a

proporre, talvolta anchein comune,soluzioni alternative e innovative.

L’ultima caratteristica checonnotala ricerca azione riguardal’importanzaassegnata

all’ efficacia degli interventi messi in atto per migliorare il problema, rilevata in

questo caso attraverso l’attiv ità di valutazione del corso di laurea, che verrà

successivamentepresentata, che è stataanchela baseper la riprogettazionedel corso

di laurea.

Per quanto riguarda gli strumentiutilizzati durantela ricerca- ovveroil dispositivo di

raffinamento dei dati grezzi dell’esperienza che comprende le procedure di

rilevazione,elaborazionee interpretazionedei dati - si è fatto ricorso,comesi diceva,

sia a questionari,con domandea risposta sia aperta che chiusa, sia a incontri e

discussionicollettive.

Questomomento,chevienedefinito da Pourtois come“studio della coerenza tra il

problema, le soluzioni progettuali e gli esiti effettivamente riscontrati”, ha avuto

essenzialmente la funzione di orientamento decisionale attraverso un ritorno di

riflessionecriticasulla situazioneproblematicaesul progetto di intervento.

Ed è proprio il pensieroriflessivo a dovercaratterizzare qualsiasi tipo di ricerca in

educazione,dovenonèsufficienteaffidarsial pensierodi sensocomuneperprendere

decisioni, ma è necessarioricorrere all’uso e all’esercizio della ragionecritica e

operare in modo scientifico, che significa, secondo la concezione di Dewey209,

adottare “metodi sistematici di ricerca, che quando vengono applicati a un

complesso di fatti, ci consentono una migliore comprensione e un controllo più

intelligente e meno confuso e abitudinario”.

208 BaldacciM. (2001), Metodologia della ricerca pedagogica, op.cit.
209 DeweyJ. (1990), Le fonti di una scienza dell’educazione, La NuovaItalia, Firenze
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La ricerca azione si è articolatanelle fasi seguenti che verrannosuccessivamente

trattate:

a) la costituzionedel gruppodi ricerca,formato dal Preside della Facoltà Prof.

LucianoGalliani, dal Vicepreside Prof. GiuseppeMicheli, dai Presidenti dei

duecorsidi laureamagistraleProf. Antonio Pavane Prof. EttoreFelisatti, da

Pietro Luigi Giacomon, segretario generale della Fondazione Cuoa, da

Fabrizio Gerli, ricercatoreuniversitariopressoil Dipartimento di Economia e

Direzione aziendale dell’Università di Venezia e coordinatore dell'Area

Competency Development del Cuoa, da Arduino Salatin, allora Presidente

Associazione Italiana Formatori Veneto, edallaautricedi questotesto;

b) la definizione dei referenzialidi conoscenze e competenze specifiche delle

duefigureprofessionali attesein uscita;

c) la progettazione (di primo livello) dei curricula - insegnamenti e unità

formative- fondatasui referenzialiindividuati;

d) la progettazione(di secondolivello) delle strategie e dei contesti didattici in

gradodi promuovereapprendimentidi ordinelogicosuperiore;

e) la raccoltae l’analisi dei dati: la valutazionedell’efficaciainterna ed esterna

dei corsidi laurea;

f) l’interpretazionedei risultati;

g) la ri-progettazionedei corsi di laurea.

4.3 La definizione dei referenziali e la progettazione curricolare di primo livello

A partire dagli obiettivi formativi qualificanti e dagli sbocchi professionali stabiliti

nelle Classi di laurea a livello nazionale e consultando una bibliografia di

riferimento210 il gruppodi ricerca- con il supportodi alcuni docenti - ha definito i

referenziali di conoscenze e capacità delle figure professionali attese in uscita dal

210 BoyatzisR. E. (1982), The competent manager: a model for effective performance, New York, J.
Wiley; BorzagaG. (2000), Gli attori del terzo settore: ruoli e funzioni, in Studi Zancan,2; Cite
Milano, Università Cattolica (2000), Dispositivo di accreditamento delle risorse umane del settore
non profit, Milano; Cooperativa sociale Insieme Si Può(2004),Professioni sociali – Dizionari delle
competenze, Treviso; Crescenzi M. (1998) (a cura di), Il manager del non profit, Sperling& Kupfer,
Milano; Isfol (2001), Manuale per gli operatori Area “Servizi socio-sanitari”, FrancoAngeli,Milano;
Gerli F. (2002), La nuova formazione manageriale: competenze, metodi ed esperienze, Carocci,
Roma;PreziosoA. (2000), Il terzo settore nella realizzazione dello stato sociale, in Studi Zancan,2.
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percorsoformativo (VedereAllegati 10 e 13), identificate con il Coordinatore di

servizi educativi econl’ Esperto in formazione continua211.

A partire dall’i nsiemedelle conoscenzee delle capacità - considerate in termini di

risultati di apprendimento- e sempregrazie alla collaborazionedei docenti del corso

di laurea allora giàdefiniti, sono stati individuatigli insegnamenti checontribuiscono

a sviluppareunao più conoscenzee/o capacità tra quelle defini te comeobiettivi di

apprendimento(VedereAllegati 11e14).  

Sebbene, come si diceva, questo modello di progettazione performance-based

collimi con l’approccio learning outcomes based poiché derivano entrambi dalla

pedagogiadegli obiettivi nataconTyler, nonsi puònonsottolinearechela modalità

di progettazioneadottatarappresentiun tentativo innovativo di progettare i curricula

universitari,non solo per averdefinito esplicitamente quell’insiemedi capacità che,

assiemealle “più tradizionali” conoscenze, devonoessereperseguite e raggiunte,ma

almenoperaltri duemotivi.

Il primo è il fatto di avercoinvoltoalcuniesperti esterni212 già in fase di definizione

dei referenziali, che rappresentaun primissimo tentativo di risposta ai numerosi

richiami europeie nazionalia definire i profili coinvolgendoe tenendoconto degli

stakeholders.Senzaconsiderare, comevedremoin seguito, cheil referenziale è stato

successivamentesottopostoal giudiziodi numerosiprofessionisti del settore.

Il secondoelementodaevidenziare,chenondovrebbecostituire un tratto innovativo

ma molto probabilmentelo è, è la modalità di progettazionedegli insegnamenti, che

non può che esserefondatasul dialogo, sulla partecipazione, sulla condivisione e

sulla negoziazione tra i docentidel corsodi laurea. Cosìcomespecificato, infatti, in

211 È opportunospecificare che per quantoriguardale capacità che l’Esperto in formazione continua
dovrebbepossedere, è stato ripreso e “alleggerito” il referenziale di competenzedel manager della
formazione individuato nell’ambito di una iniziativa di ricercae formazione - di responsabilità del
ricercatoreFranco Frigo - promossadalla Regione Friuli Venezia Giulia con l’AssistenzaTecnica
dell’Is fol e realizzatadalla FondazioneCuoa(Cfr. Gerli F. (2002),La nuova formazione manageriale:
competenze, metodi ed esperienze, Carocci, Roma). Le fonti consultate per l’identificazione delle
competenzeall’interno di questoprogetto sonostate: il Manuale del SistemaQualità dellaFondazione
Cuoa,la letteraturaspecialistica riguardante i temi della formazionee le interviste a “role holders”,
ovvero ad alcuni testimoni chesvolgono efficacementeil ruolo indagato in contesti differenti. Delle
80 capacità così individuate, ne abbiamo selezionate 67 mantenendo la suddivisione in tredici
macroaree di attività: visione sistemica,approccimetodologici, legislazione, analisi dei fabbisogni
formativi, obiettivi didattici e destinatari,programmazione didattica, personale,attrezzaturee aule,
gestione economica, selezione, logistica e documentazione, didattica, misurazione,valutazione
dell’attività formativa(Vedere Allegato 13).
212 Come specificatoprecedentemente, sonostati coinvolti il Dott. FabrizioGerli, il Dott. PietroLuigi
Giacomone il Dott. Arduino Salatin.
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sede di definizionedel referenzialesonostati coinvolti i docenti del corsodi laurea

allora definiti, e con loro e tra loro sono stati stabilit i gli obiettivi in termini di

conoscenzee capacità. Ogni docente ha poi contribuito ad evidenziare quali

conoscenzee capacità avrebbe potuto promuovere attraverso l’ insegnamento

affidatogli.

Gli insegnamenti così individuati sono stati raggruppati in unità formative (Vedere

Allegati 12 e 15), ovveromoduli interdisciplinari o multidisciplinari, cheaffrontano

rispettivamente problematiche diverse dallo stessopunto di vista scientifico o

tematiche comunida diversi punti di vista scientifici , con la finalità di svilupparela

riflessività, intesa come la capacità di rilettura critica, di interpretazione e di

approccio creativoe transdisciplinareai saperi acquisiti. Un aspetto particolarmente

interessante è rappresentatodai momenti di compresenza dei docenti dell’ unità

formativa,checonsistonoin incontri tra tutti i docenti dell’unità e gli studenti in cui,

attraverso attivi tà laboratoriali, seminariali o tavole rotonde, si cercano di far

emergere i collegamentitra i vari insegnamenti. Tali attivi tà sono supportatee

preceduteda incontri di coordinamento e di raccordo tra i docenti dell’unità

formativa, il presidentedel corsodi laureae il tutor.

In tal senso,l’articolazionedel curriculum, pur afferendoalla progettazionedi primo

livello, concorreapromuovereapprendimenti di secondolivello.

4.4 La progettazione curricolare di secondo livello

È indubbiamente nella progettazionedi secondo livello - finalizzata allo sviluppodi

competenzedi ordine superiore- chesonostati introdotti gli elementi più innovativi

chevengonodi seguito descritti.

L’organizzazione dei percorsi e degli ambienti di apprendimento, infatti, è stata

pensataadottandouna logicacostruttivista,in grado di valorizzarel’esperienzadegli

studenti,di stimolarnela partecipazione, l’autonomia, il grado di responsabilità, la

capacitàcritica, e di dimostrare la funzionalità, l’applicabilità e il valoresociale delle

conoscenzeedelle capacitàsviluppate.

In modo particolare, l’accento è stato posto sulle seguenti strategie, modalità e

contestididattici: 
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• i laboratori, previsti e attivati in molti degli insegnamenti dei due corsi di

laurea;

• esercitazioni, analisi di casi, simulazioni e lavori di gruppo - consentiti da

una distribuzione oraria appositamente “compattata” in blocchi di

quattro/cinqueore di lezione - , non solo sviluppati all’i nterno di singoli

insegnamentima portati avanti ancheall’int erno degli insegnamenti di una

stessaunitàformativa;

• la “visita sul campo”, durante la quale docente e studenti avevano la

possibilitàdi analizzarenel concretolo svolgersidelle attivi tà nei vari servizi

educativi edi confrontarsiconresponsabiliedoperatori;

• gli interventi di esperti - testimonial invitati dai docenti chehannoraccontato

edesemplificatola loro esperienzaprofessionale;

• la concentrazione delleattività didattiche- obbligatorie al 50% a discrezione

degli studenti - , nei pomeriggi di mercoledì, giovedì e venerdì e nella

giornatadi sabatoper consentireagli studenti di conciliare studio, lavoro e

frequenza;

• l’incoraggiamento a svolgerecongiuntamentegli esami degli insegnamenti di

una unità formativa - in modo da poter affrontare con lo studenteanchele

connessioni tra gli argomentiaffrontati - , resopossibile solo in alcuni casi

grazie alla collaborazionetra docenti e alla stretta interconnessione dei

contenutitrattati;

• la personalizzazione dei percorsi accademici, attraversole attività “altre” e “a

scelta” dello studente, chegli consentono di scegliere tra diversetipologiedi

attività didattiche,comeadesempiola valutazioneattiva del corsodi laurea-

che verrà successivamentetrattata- la partecipazionea convegni, l’ attività di

orientamento al bienniorivolta ai laureandidei corsidi laureatriennaleo altri

insegnamentiattivati pressola Facoltà;

• la prova finale, checonsistein unatesi di laurea, legata ad attività di project

work, adesperienzedi stage,di lavoroedi businessplan;

• l’util izzo di uno spazio dedicato nel web, per uno scambio interattivo tra

studenti-tutor-docenti di materiali didattici (appunti, dispense,tesine…), di
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opinioni (forum, chat…)e di informazionicompleteedaggiornate sugli orari

delle lezioni, gli appellie i programmid’esame;

• un servizio costantedi tutorato, che svolge un’attività di interfaccia, di

collegamento e coordinamento tra studenti e docenti (richiesta di

informazioni, distribuzione di materiali didattici, assistenza in aula…),

coordina le attività formative oltre l’aula (lavori di gruppo, lavori in rete,

riunioni, dibattiti…) e si occupa delle attivi tà di monitoraggio e di

valutazione dell’andamento complessivo del corso di laurea e

dell’osservazione,della valutazionee del miglioramento di atteggiamenti e

comportamenti individuali edi gruppo;

• la stessa autovalutazione delle conoscenzee delle capacità da parte degli

studenti,cheverràsuccessivamentetrattata,entra apieno titolo tra le strategie

didattiche,enonsolovalutativeacui semprevieneridottaeconfinata.

Considerando questi aspetti complessivamente - più che individualmente - , è

indubbio lo sforzo di aver concentrato molteplici tratti innovativi - tra quelli

richiamati nella prima parte della tesi - finalizzati a favorire lo sviluppo di

competenzenegli studenti.

4.5 La raccolta e l’analisi dei dati: la valutazione dell’efficacia interna ed

esterna del corso di laurea

Alla progettazione e all’organizzazionecurricolare fondate su un referenziale di

conoscenzee di capacitàdelle figure professionali attesa in uscita e orientate allo

sviluppo di competenze, non potevanon corrispondereun tentativo di innovazione

dei parametri su cui misurare l’efficacia della progettazione, della gestione e

dell’organizzazionedelladidatticauniversitaria213, cercandodi cogliere aspettiquali

gli esiti occupazionali, la realizzazionedelle aspettative degli studenti, la struttura e

l’articolazionedel curricolo, la verifica del raggiungimentodegli obiettivi formativi

generali del corso e degli obiettivi specifi ci di ogni insegnamento in termini di

213 Galliani L. (2005), Curricolo, tirocinio e professione: per un modello di formazione degli
insegnanti basato sulle competenze, in Galliani L., Felisatti E. (a cura di), Maestri all’Università.
Curricolo, tirocinio e professione. 2° Rapporto di ricerca sul caso di Padova, Pensa Multimedia,
Lecce
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apprendimento certificato (profitto delle proved’esame) e apprendimento percepito

(autovalutazionedelleproprieconoscenzee capacità) e in termini di capitalizzazione

delle conoscenze e capacità acquisite (covalutazioneon thejob).

Considerandola valutazionedelladidatticacomeprocessofinalizzato a far emergere

informazioni utili per poter esprimeree attribuire valore alle pratiche formative e

permettere la scelta tra decisioni alternative in vista di un cambiamento e un

miglioramento coerenti con gli obiettivi dei sistemi di istruzione214, si è tentatodi

sperimentareun modello di valutazionedella didatticachetenessecontoe integrasse

diversi fattori riguardantisia l’efficacia interna che l’effi cacia esterna del corsodi

laurea. In questaprospettivasonostati considerati i seguenti elementi:

• caratteristiche degli studenti-laureati(composizionedel gruppo,provenienza,

formazione di scuola media superiore, laurea triennale conseguita, stato

occupazionale) e loro motivazioni, aspettative e aspirazioni in entrata

(dicembre2003)e in uscita (aprile2005);

• aspetti organizzativi e didattici degli insegnamenti edelle unità formative;

• frequenza alle lezioni e profitto delleproved’esame;

• autovalutazione degli studentidel grado di padronanzadelle conoscenzee

delle capacitàche il corsodi laureadovrebbeconcorrereasviluppare;

• gap tra profilo “ formato” (autopercepito in uscita dagli studenti) e profilo

richiestodal mercato del lavoro (svoltasolo per quanto riguarda il corsodi

laureamagistrale in Programmazione e gestione dei servizi educativi);

• follow up dopounannodallalaurea;

• possibili relazioni tra le variabili considerate.

Nella tabella chesegue vengono specificati indicatori e strumenti di raccolta dei dati

dei duefattori (efficacia interna ed esterna del corsodi laurea)analizzati.

Fattori Indicatori Strumenti di
rilevazione

Efficacia interna Profitto (eterovalutazione dei docenti delle conoscenze e delle
capacità)

Registri

Frequenzaalle lezioni Fogli firme
Valutazione della didattica (insegnamenti e unità formative) da
parte degli studenti

Questionario e
discussione

214 Zambelli F. (2006), Strumenti e metodi di valutazione: una analisi critica, in SemeraroR. (a cura
di), La valutazione della didattica universitaria. Docenti e studenti protagonisti in un percorso di
ricerca, FrancoAngeli, Milano
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Fattori Indicatori Strumenti di
rilevazione

Autovalutazionedelleconoscenzee dellecapacità degli studentiex
anteedexpost

Questionario

Efficacia esterna Esiti occupazionalia breve e a lungo termine (a distanza di un
anno)

Questionario

Adeguatezzae valorizzazione della preparazione e coerenza della
professione svolta e a breve e a lungo termine (a distanza di un
anno)

Questionario

Gradodi soddisfazione rispetto alla propria situazionelavorativa ex
anteedexposta brevee a lungo termine(a distanza di un anno)

Questionario

Capitalizzazionedel titolo di studio adistanzadi un anno Questionario
Capitalizzazionedelle conoscenzee delle capacità a distanzadi un
anno

Questionario

Corrispondenza tra la figura professionale formata e quella
richiestadal mercatodel lavoro

Questionario

Considerandol’i mpiantostrutturaledel sistemadi valutazione impostato e al fine di

riconoscerne la valenzaformativa e l’im pegnorichiestoagli studenti(dal 2003 al

2007ogni studentehacompilato37 questionari, perun totale di oltre 600questionari

raccolti), è statostabilitodi attribuiredue crediti formativi di quelli previsti nel piano

di studio per le “Altre attività”, prevedendoche fosserodedicate cinquantaore

complessive nei dueannialla compilazionedei questionari e alla partecipazionealle

discussioni di gruppo con il tutor sull’andamento del corso di laurea. All ’attività di

valutazione,riconosciutaa pieno titolo comeattività formativa (libera) previstanel

piano degli studi, hannopartecipatotutti gli studenti del corsodi laurea, segnodel

loro interessee del loro entusiasmodi poter intervenirenel loro progetto formativo

esprimendo il loro giudizio ed esplicitando esigenze, aspettative e bisogni.

Coinvolgere gli studenti in un modello di valutazione partecipata signif ica

legittimare la loro responsabilitànel processodi apprendimento e, di conseguenza,

nell’efficacia della didattica,il cui svolgimento e miglioramento non può dipendere

esclusivamentedallescelteedalleazionidei docenti.

Nei paragrafi che seguono,riportiamo i principali risultati dell’a ttività di ricerca

condottae realizzataall’interno del corsodi laureaspecialistica in Programmazione

e gestione dei servizi educativi215.

215 La parte della ricerca relativa al corso di laureain Scienze della Formazione continua è stata
pubblicata: Zaggia C. (2007), Valutazione e autovalutazione di efficacia del corso di laurea
magistrale in Scienze della Formazione continua orientato alle competenze, in Generazioni. Rivista
quadrimestrale delle Facoltà di Scienze della Formazione, PensaMultimedia,Lecce,7, p. 103-143
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4.5.1 Caratteristiche, motivazioni, aspettative e aspirazioni della popolazione

Prima dell’inizio delle lezioni del corso di laurea (dicembre 2003) è stato

somministrato un questionario anonimo(VedereAl legato 16) mirato a cogliere le

caratteristiche,le motivazioni,le aspettativee le aspirazioni degli studenti iscritti al

corsodi laurea, ancheal fine di fornire a tutti docenti unaprimissimafotografiadel

gruppo di studenti. I risultati del questionario, infatti, sono stati inviati a tutti i

docenti prima cheiniziassero l’insegnamento in mododaconoscereanticipatamente

alcunecaratteristichedellepersonecheavrebberoincontrato in aula.

Trattandosidi 17persone, naturalmentenonèstatofatto alcuncampionamento.

Dalla rielaborazionedei questionarisonoemersi gli aspetti di seguitodescritti.

Il gruppoè compostoda17 persone (13 femmine; 4 maschi)la cui etàmedia è di 27

anni. Le province di provenienzasono Belluno (1 persona),Padova (6 persone),

Venezia(4 persone), Vicenza(4 persone),Verona(1 persona)eTreviso(1 persona).

La distribuzionedegli studentitra le areedi formazione di scuolamediasuperioreè

la seguente: magistrale-sociopedagogica (38,9%), classica (22,2%), scientifica

(5,6%),linguistica(11,1%),tecnicaeprofessionale(22,2%).

Tutti gli iscritti possiedono la laurea triennale in Educatore Professionale nelle

Strutture Sociali Sanitarie, Culturali ed Ambientali conseguita pressola Facoltà di

Scienzedella Formazionedi Padovaconvotomedio di laureadi 105,8/110e l’11,1%

ha acquisito ulteriori titoli di studio (seconda laurea, master, corsi di

perfezionamento…).

Per quantoriguardala situazione professionale il 94,4%ha già avutoesperienzenel

campo dell’educazione/formazione,sia attraverso stage e tirocini, sia attraverso

attività lavorative comeeducatori, animatori,tutor, insegnanti...

Al momento dell’i scrizioneal corso 4 personenonlavoravano,3 personelavoravano

part-time nel campo dell’educazione/formazione (insegnamento, operatori addetti

all’assistenza…), 7 personelavoravanofull - time nel campo dell’educazione /

formazione (gestione di comunità terapeutica per tossicodipendenti, educatori,

responsabile di comunitàperdisabili…) e 3 personelavoravanooccasionalmentenel

campodell’educazione/formazione(ripetizioni, progettazionee attuazione di attività

educativeambientali eculturali,educatori…).
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Su unascalada 0 (minimo) a 10 (massimo), il gradodi soddisfazione rispetto alla

propriasituazionelavorativaera5,4.

Il questionario, inoltre, ha cercatodi indagare - tramite due domandeaperte - le

motivazioni, le aspettative e le aspirazioni degli studenti. Comesi evincedall’analisi

delle risposte, le motivazioni e le aspettative che hannoguidato gli studenti nella

scelta di questocorsoriguardanola sfera personale, comepossibili tà di crescita e di

allargamento di orizzonti, la sfera formativa, come completamento del percorso

triennale,e ancor di più la sfera professionale, comeopportunità di acquisizione e

approfondimento di competenzespendibili . È significativo che su 17 risposte la

parola “competenze” venga citata da 13 persone, principalmente dandoneuna

connotazionedi specificità,applicabilità,praticità eprofessionalità.

Per quantoriguardale aspirazioni professionali in termini di ruolo ricoperto, invece,

emerge con forza l’aspirazione a ruoli di responsabilità, di coordinamento, di

direzione e gestione di un servizio. Molto confusa, invece, apparel’i dea che gli

studentihannodegli ambiti lavorativi acui vorrebberoaccedere.

Alla fine del biennio (aprile 2005) è stato somministrato un altro questionario

(VedereAl legato 17) volto a monitorarel’evoluzionedella situazioneoccupazionale

degli studenti, le attività svolte sul luogo di lavoro, la possibile imputazione alla

frequenzaal corsodellaeventualeevoluzioneprofessionale, l’eventualeintenzionedi

cercare/cambiare lavoro e il gradodi soddisfazione rispetto alla propria situazione

lavorativa, pervedereseaspettativeeaspirazioni sonostateraggiunte.

Di seguitovengonopresentatii dati rilevati:

• per 7 persone, di cui 2 non lavoravano, 4 lavoravano full-time nel settore

educativo/formativo e 1 lavorava part-time nel settoreeducativo/formativo, la

situazionelavorativaè rimastainvariatarispetto al momentodell’i scrizione;

• 1 persona,che al momentodell’iscrizione non lavorava, ha iniziato sia uno

stage nel settore educativo/formativo,sia una collaborazione a tempo

determinatonel medesimoambito;

• 3 persone,che lavoravano già full time nel settore educativo/formativo,

hanno cambiatolavoro;
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• 2 persone, di cui una non lavoravae l’alt ra lavoravaoccasionalmente nel

settore educativo/formativo,hannoiniziato a lavorarepart-time nel medesimo

settore;

• 4 persone,di cui 2 lavoravanooccasionalmente e 2 lavoravanopart-time nel

settore educativo/formativo,hannoiniziato a lavorarefull -time nel medesimo

settore;

• il grado di soddisfazione rispetto alla propria situazione lavorativa è passato

da 5,4 a 6,9.

Rispetto alla situazione iniziale, quindi, è rilevante che di 7 personeche non

lavoravano o lavoravano occasionalmente, solo 2 persone sono rimaste

completamentedisoccupatee chedi 3 personecheeranooccupate part-time, 2 sono

passatea tempo pieno. Il grado di soddisfazione rispetto alla propria situazione

lavorativa,inoltre,è aumentatonotevolmente.

Per capire se il cambiamentoavvenutoè imputabile al fatto di aver frequentato

questo corsodi laureaspecialistica,agli studentila cui posizioneè cambiata rispetto

al momento iniziale è stato chiesto sepensavanochein questo cambiamento avesse

influito ancheil fatto di aver frequentatoquestalaurea specialistica. Per la maggior

parte (6 rispostesu 10) degli studenti rispondenti, la frequenza al corso di laurea

specialistica è stata positiva e cruciale per il miglioramento della propria condizione

professionale. Dalle risposte, tuttavia,si evince cheanchele aspettative riguardanti

la sfera formativa e personale sono state raggiunte, poiché sono state acquisite e

ampliatele proprie conoscenzee capacità, è aumentata la fiduciae la sicurezzain se

stessi esi ècreatoungrupposolido edunito in cui confrontarsireciprocamente.

A confermadi tali risultati abbiamochiesto agli studenti se si riscriverebbero a

questo corsodi laureae il 100%harispostoaffermativamente.

Per capiresea seguitodel corsodi laureae delle esperienze professionali l’im magine

delle funzioni e degli ambiti occupazionali della figura professionale formata

risultassepiù chiara,agli studentilavoratoriabbiamo chiestodi descriverele attività

chesvolgonoquotidianamente.

Dalle rispostedate,gli studentihannodimostrato di averacquisito un lessico ampio,

appropriato e consapevole in merito alle funzioni e ai compiti che svolgono
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all’interno della strutturain cui sonoinseriti. Oltre alla padronanza di tale lessico, è

emersaunamaggiorevarietàdi ambiti rispetto aquelli specificati in ingresso.

Infine,a tutti è statochiesto se pensavano di cercare/cambiarelavoroentro i prossimi

sei mesi e perché.Riassumendole risposte, 3 personenon avevanointenzionedi

cambiarelavoroe nonhannomotivatola risposta; 4 personenonavevano intenzione

di cambiare lavoro perché erano alla prima esperienza ed erano soddisfatte;1

persona aveva intenzione di cambiare ma non ha motivato; 1 persona aveva

intenzione di cambiare lavoro per trovareun postodi lavoro più stabile e sicuro; 5

persone volevano cambiare lavoro perché avevano voglia di crescere

professionalmente; 2 persone desideravano cimentarsi in un nuovo ambito. La

maggior parte, quindi, o era soddisfatta del posto appena trovato o intendeva

cambiarelavoro per poter metterea frutto quanto appresoe svilupparela propria

professionalità. Ai fini della valutazionedell’efficacia esternadel corso di laurea,

questerispostepossonoessereritenute positive, poiché confermano le aspettative

iniziali di spendibilità del titolo e di crescita formativa e personale.

4.5.2 La valutazione degli aspetti organizzativi e didattici degli insegnamenti

Considerandol’innovatività degli aspetti organizzativi e didattici sperimentati

attraversoi nuovi corsi di laureaspecialistica e la mancanza di uno strumento di

Ateneo,utili zzato solo per le lauree triennali, si è ritenutoopportunocostruireun

questionario di valutazione ad hoc (Vedere Allegato 18), da somministrare agli

studenti al termine di ciascuna unità formativa. Gli aspetti indagati tramite il

questionarioriguardanosia i singoli insegnamenti sia l’unità formativa e l’attività di

compresenza.

Per quantoconcernei singoli insegnamenti, agli studenti è statochiesto di esprimere

la loro opinione in merito ad alcuneaffermazioni su unascala da 1 (minimo) a 10

(massimo),e di rispondereanchead alcune domandeaperte, in merito ai seguenti

elementi:

• completezzadella presentazionedel contenuto, delle finalità e degli obiettivi

dell’insegnamento;

• chiarezzaespositiva del docente;

• stimolo allapartecipazionedegli studenti;
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• interesse rispettoai contenutitrattati;

• utilitàper l’ attuale/futurolavorodei contenuti trattati;

• interesse rispetto ad attività didattiche integrative (interventi di esperti,

laboratori,seminari, lavori di gruppo…) - sepreviste -; 

• utilità per l’ attuale/futuro lavoro delle attività didattiche integrative

(interventi di esperti,laboratori,seminari,lavori di gruppo…)- sepreviste -; 

• rapportoconil docente;

• caricodi lavoro;

• possibilitàdi approfondimentodi tematichedi particolareinteressee/o utili tà;

• gestionedel temporispettoagli obiettivi prefissati eai contenuti datrattare;

• il momento/argomento d’aulapiù emenointeressante;

• eventualiaspettative nonrealizzate;

• eventualisovrapposizioniconinsegnamenti del triennio;

• osservazionie/o suggerimenti dacomunicareal docente;

• giudiziocomplessivosul corso.

Per quanto riguarda l’unità formativa (Vedere Al legato 19) sono stati indagati i

seguentiaspetti:

• coerenzatra gli insegnamentidell’unità formativa;

• interesse rispettoalla giornatadi compresenza;

• utilitàper l’attuale/futurolavorodellagiornatadi compresenza;

• aspetti positivi enegatividellagiornatadi compresenza.

Analizzando complessivamente il punteggio medio ottenuto da ciascun

insegnamento nella domanda in cui viene chiesto di esprimere il giudizio

complessivo sul corso, possiamo calcolare alcuni indicatori statistici di tendenza

centrale(moda,mediana,media) e della variabilità (varianza,deviazione standard)

della serie di dati, che ci confermano il “gradimento” e la “soddisfazione” degli

studenti.
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Indicatori statistici Valore
Mediaaritmetica 7,6
Deviazionestandard(misura cheindicaquanto i valori si discostino mediamente dallamedia) 1,5
Mediana(numerocheoccupa la posizionecentrale di un insieme di numeri) 8,1

Un giudizio molto positivo è statoespressoanchein merito alle unità formative; la

coerenza tra gli insegnamenti, infatti, è stata valutataconun punteggiomedio di 7,1

(deviazione standard1,3), mentrel’interesse/utilità delle giornata di compresenza

conunpunteggio mediodi 7,4 (deviazionestandard 0,9).

È fondamentale sottolineareche ad ogni docente per due anni consecutivi è stato

inviatoun report contenentela mediadei valori di tutte le risposte a domandachiusa

e tutte le rispostedate dagli studenti alle domandeaperte (in forma anonima)

relativamente al proprioinsegnamentoe all’unità formativa di appartenenza, in modo

chepotessetenernecontoperfare le dovuteconsiderazioni personali.

Inoltre, alla fine del biennio i risultati complessivi della valutazione sono stati

oggetto anchedi unasedutadel Consigliodel corsodi laurea.

4.5.3 La carriera degli studenti

Uno degli elementifondantiil corsoeraquello di organizzarela didatticain mododa

agevolare gli studenti nel conciliare studio, lavoro e frequenza alle lezioni.

Considerandogli esiti degli studentiin termini di frequenzae di profitto, possiamo

affermarecheil corsoè riuscito in questointento.Infatti, possiamorilevarecheoltre

ad aver frequentato assiduamente le lezioni e ad aver raggiunto buoni risultati, quasi

tutti gli studenti (quindici su diciassette) sono riusciti a stare a passo con gli esami.

Inoltre, sono da rilevareanchei tempi di conseguimento del titolo; nonostante le

lezioni dell’a.a2003/2004sianoiniziatea gennaio2004,i primi tre laureati sonostati

proclamati l’11 luglio 2005. Ad ottobre 2005 si sono laureati altri tre studenti,a

febbraio 2006 altri 4, a luglio 2006 altri 4. 3 persone,invece, devono ancora

conseguire il titolo perproblemipersonali.

Analizzandocomplessivamenteil profitto delle prove d’esame del corso di laurea,

possiamo calcolare alcuni indicatori statistici di tendenzacentrale (moda,mediana,

media)edella variabilità (varianza,deviazionestandard)della seriedi dati.
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Indicatori statistici Valore
Mediaaritmetica 28,3
Deviazionestandard(misuracheindica quanto i valori si discostino mediamente dallamedia) 1,1
Mediana(numerocheoccupala posizionecentrale di un insieme di numeri) 28,3

Tra media degli esami e deviazione standard risultaunaforte correlazionecon verso

negativo(r = -0,769;α = 0,000)∗; ciò significa che,all’aumentaredel voto medio,

diminuisce lo scostamentodei voti dallamedia, mentreal diminuire del voto medio,

aumentalo scostamentodei voti dallamedia.

È interessantenotareche tra profitto e percentuale media di frequenza, l’indice di

correlazione, sebbenenon raggiunga la significatività (α = 0,090),è negativo (r = -

0,353), ad indicare,contrariamentea quantosi potrebbepensare,che all’aumentare

della frequenzaalle lezioni,diminuisceil profitto agli esami. Conquestononsi vuole

di certosupportarela validità di questa ipotesi, si vuole solosottolinearel’assenzadi

una relazionesignificativa presumibilmentepositiva tra frequenza alle lezioni e

profitto agli esami.

4.5.4 L’autovalutazione degli studenti delle proprie conoscenze e capacità

Consapevoliche l’autovalutazione riguarda esclusivamente la percezione che gli

studentihannodelleconoscenzee dellecapacità acquisite,e chepertantoèsoggettaa

distorsioni,abbiamo comunquedeciso di adottare anchequestaformadi valutazione

comeindicatoredell’efficacia formativadel corsodi laurea. Primadi somministrare i

questionari è stato fondamentaleesplicitare agli studenti attraverso un apposito

incontrole finalità dell’autovalutazione,adottata nella convinzionecheil processodi

apprendimento delle competenzepassi proprio attraverso l’acquisizione della

consapevolezzadella necessità del cambiamento, l’autovalutazione della propria

condizionee delle areedi miglioramento, la sperimentazionee la pianificazione di

obiettivi e il miglioramento assistito da feedback216. D’altra parte, una delle

∗ r è il coefficiente di correlazionelineare di Bravais-Pearson chepuòassumerevalori compresitra -1
e 1. 1 quando esiste una concordanza positiva lineare perfetta; -1 quando esisteuna concordanza
negativa lineareperfetta; 0 quando non c’è dipendenza di tipo lineare.Associatoal valoredell’indice r
verrà sempre indicata la sua significatività (α). Quando α è inferiore a 0,05 il risultato è
convenzionalmente ritenutosignificativo.
216 Spencer L. M, Spencer S. M. (1995), Competenza nel lavoro: modelli per una performance
superiore, Mi lano, FrancoAngeli,; Boyatzis R. (2000), Developing Emotional Intelligence, in C.
Cherniss,R. Boyatzis,M. Elias,Developments in Emotional Intelligence, Jossey-Bass,SanFrancisco
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componenti fondamentalidellecompetenzeè il concetto, l’im magine,la percezionee

lastimadi sé,chescaturiscepropriodaunapersonale autovalutazione.

Sulla basedell’insieme di conoscenzee capacità individuate nel referenziale della

figura professionale attesa in uscita sono stati predisposti due questionari da

somministrareagli studentiall’inizio (dicembre2003) e alla fine (aprile 2005) del

biennio e a distanzadi un anno: unodi autovalutazionedel gradodi padronanzadelle

conoscenzeindividuate(Vedere Allegato 20) e l’ altro di autodiagnosi del possesso

delle capacità indicate (Vedere Allegato 21). Le finalità, come esplicitato

inizialmente, sono state, da una parte, quella di rilevare i fabbisogni formativi

percepiti all’i nizio del corsoin mododa poter interveniresulle carenzeavvertite, e,

dall’altra parte, quella di utilizzarequesti strumenti come opportunità di crescita

personalee professionalepergli studenti. I risultati dei questionari, infatti, sonostati

presentatisia ai docenti,per far si che fossero a conoscenza dei bisogni formativi

percepitidal gruppoe dell’autovalutazionedel gradodi padronanza delle conoscenze

e delle capacità correlateal proprio insegnamento in mododa poterne meglio tarare

contenuti e obiettivi, sia agli studenti, affinché prendesserocoscienza della loro

autovalutazioneinizialee finaleedel relativo miglioramentoconseguito.

4.5.4.1 L’autovalutazione del grado di padronanza delle conoscenze generali

Sulla basedell’ insiemedelleconoscenzecheil corsodi laureadovrebbecontribuirea

svilupparesonostateprevisti all’interno del questionario 21 item in cui si richiede

allo studente di esprimereun’autovalutazione del gradodi padronanza di ciascuna

conoscenzasuuna scalada1 (nessunapadronanza)a 4 (ottimapadronanza) (Vedere

Allegato20).

Nella tabella che segueviene riportatal’autovalutazione complessiva(su scala0 –

100)espressadal gruppoin ingresso, in uscita e il relativo gapcalcolato.

Conoscenze
Punteggio

iniziale
Punteggio

finale

Differenza
tra

ingresso e
uscita

1 Conoscenza dellestrategiepolitiche,dei principi trènddi sviluppoe del dibattito
sulla configurazionedei sistemidi istruzionee formazionein Europa

4,4 37,5 33,1

2 Conoscenza dei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del
marketingsociale

5,9 21,9 16,0

3 Conoscenza degli schemi teorici e metodologici per analizzare il settore della
formazione in Italia

8,8 35,0 26,2
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Conoscenze
Punteggio

iniziale
Punteggio

finale

Differenza
tra

ingresso e
uscita

4 Conoscenzadei legami traprocessieconomiciecambiamentinel settoreterziario 10,3 43,8 33,5

5 Conoscenza delle dimensioniprincipali del governo di un’aziendanel settore
educativoe formativo edegli elementieconomico-finanziari dellagestione

10,3 35,9 25,6

6 Conoscenza degli elementi e delle relazioni tra gli elementi che costituiscono il
processo di costruzionedel territorio in prospettivadi unosvilupposostenibile

13,2 40,6 27,4

7 Conoscenzadellastoriaeconomicaesocialedel Paese 13,2 37,5 24,3
8 Conoscenza della legislazione relativa al riordino del sistemadell’educazione e

della formazione in Italia
14,7 46,7 32,0

9 Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio dellecompetenze 20,6 46,9 26,3

10 Conoscenza della situazione culturale, economica e politica dell’at tuale offerta
dei servizi educativi e formativi

22,1 46,9 24,8

11 Conoscenzadi teorie e tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi 22,1 43,8 21,7

12 Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane 23,5 53,1 29,6

13 Conoscenza dei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del
mondoerelativi modidi praticare la scienza

23,5 41,1 17,5

14 Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànellaedella formazione 25,0 48,4 23,4

15 Conoscenza critica dell’evoluzione delle principali istituzioni sociali e
assistenzialiedegli elementi metodologiciper un’analisi storico-pedagogica delle
diverserealtàformative

26,5 48,4 22,0

16 Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi 27,9 41,7 13,7
17 Conoscenza degli aspetti etici e deontologici delle professioni educative e

formative
33,8 46,9 13,1

18 Conoscenza dell’organizzazionee degli aspetti organizzativi dei servizi alla
persona

35,3 57,8 22,5

19 Conoscenzadegli elementidescrittivi del contestodei servizialla persona 36,8 59,4 22,6

20 Conoscenza degli strumenti della ricerca applicata (osservazione, intervista,
questionario, documentazione)

41,2 48,4 7,3

21 Conoscenza di realtà e concetti come persona, vita, soggettività personale,
cultura,adultità,maturità chedefinisconoil carattereevolutivo dell’interociclo di
vita

44,1 62,5 18,4

I 21 item, ordinati in scala crescenterispetto al punteggio ottenuto in ingresso,

possonoesseresuddivisi in tre fasce di punteggio - basso, medio, alto - , a cui

appartengonole conoscenzeposseduterispettivamentein misura minore, media e

maggioreal momentoiniziale del corso,perconsiderarne mediamentel’evoluzionee

il miglioramento.

Le prime sette conoscenzeelencate,che riguardanoprincipalmenteaspetti politici,

territoriali ed economici dei servizi, sono passateda un punteggio medio di 9,4 in

entrataa quello di 36 in uscita, facendoriportareun miglioramento medio di 26,6.Si

discostanomolto daquestipunteggimedi, daunaparte,la conoscenza del marketing

sociale, cheè passatoda5,9a 21,9conun gapdi 16,0,restandola conoscenza con il

punteggio più basso in assoluto in uscita, e, dall’altra parte, la conoscenza delle
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implicazioni economiche per il settore terziario, che è passata da 10,3 a 43,8

riportandoil gap in assoluto più alto (33,5).

Per quantoriguardala fasciacentraledelle conoscenze, chesi riferisconoad elementi

di diritto, di fi losofia e di psicologiaapplicati ai servizi, il punteggio medio è passato

da 21,6 in ingressoa 46,7 in uscita,ottenendoun miglioramento medio di 25. Si

discostano molto da questi punteggi medi, da una parte, la conoscenza

dell’antropologia dei modelli di razionalità, cheè passatada 23,5a 41,1riportando

un gap più bassorispettoalla media (17,5), e dall’al tra parte la conoscenza della

legislazione dei servizi, che,invece,è passatada14,7a 46,7riportandoun gap molto

alto (32).

Infine, in merito alle conoscenzemaggiormente possedute in ingresso, che

afferiscono all’area pedagogica,etica e storica dei servizi, il punteggio medio è

passatoda 35,1 a 52,2 conseguendoun miglioramentomedio di 17,1. Si discosta

molto da questipunteggimedi solo la conoscenza della metodologia della ricerca,

chehaconseguito il miglioramento medio più basso in assoluto (7,3) passando da

41,2a48,4.

In conclusione, possiamo affermare il corso ha contribuito a sviluppare

maggiormente (gapdi 26,6) le conoscenze che al momento iniziale erano possedute

in misura minore (9,4), così comesono aumentate di molto (gap di 25) anche le

conoscenzeposizionatenella fascia centrale della scala. Per quanto riguarda le

conoscenzemaggiormente possedute(35,1) in ingresso, l’aumento medio (17,1),

seppureinferiorerispettoai duecasi precedenti, è comunqueconsiderevole.

4.5.4.2 L’autovalutazione del grado di possesso delle capacità

In riferimento all’insieme delle capacità individuate è stato predispostolo skill

profile217 o questionario di autodiagnosidellecapacità (VedereAl legato 21) in cui si

chiede allo studente di esprimere un’autovalutazione del grado di possessodi

ciascunacapacitàsuunascalachevadaunminimo di 1 adunmassimo di 7.

217 Lo Skill profile è una tecnicadi valutazione delle capacità operative che si fondasul giudizio in
merito alla rilevanza e/o al possessodi tali capacità da parte delle personeche svolgono un
determinatoruolo. L’ori gine di questostrumento risale all’Executive Skills Profile, di R. Boyatzis e D.
Kolb, chesi fondasullateoria dell’apprendimentoesperienziale. Perquantoriguardale capacità cheil
Coordinatore di servizi educativi dovrebbepossedere sonostate indicate sette macroareedi attività
(diagnosi, progettazione,erogazione, monitoraggio e valutazione, promozione, qualità e ricerca e
coordinamento) all’interno dellequali sonostateindividuate quaranta capacità (VedereAllegato10).
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Nella tabellachesegue,relativamenteadogni capacità e in scala crescente rispetto al

punteggio medio ottenutoin entrata,vieneriportata l’autovalutazione complessiva

(su scala 0 – 100) espressadal gruppo in ingressoe in uscita e il relativo gap

calcolato.

Capacità

Punteggio
iniziale

Punteggio
finale

Differenza
tra

ingresso e
uscita

1 Conoscere i criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo 5,9 37,5 31,6
2 Esserein gradodi utilizzaremodelli e strumenti di marketing del servizio a livello

settorialee territoriale 10,8 38,5 27,8
3 Saper utilizzaresoftware gestionali per la pianificazione e il monitoraggiodelle

attività o del servizio 13,7 40,6 26,9
4 Esserein grado di gestirestrumentidi customersatisfaction dell’utenza 14,7 54,2 39,5
5 Analizzarele condizioni di applicazionedegli strumenti di assessment edi bilancio

dellecompetenzea livello individualeedi gruppo 14,7 51,0 36,3
6 Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla certificazione e

l’accreditamento 17,6 58,3 40,7
7 Saperredigereunbudgetpreventivodi unprogetto o di un servizio 19,6 39,6 20,0
8 Esserein grado di individuare le opportunitàdi finanziamento pubblico 20,6 41,7 21,1
9 Conoscere le poli tiche e gli strumenti per la gestione delle risorse umane

(selezione,formazione,sviluppo, coaching…) 21,6 66,7 45,1
10 Esserein grado di promuoverepartnership egestireaccordi coni vari attori locali 23,5 50,0 26,5
11 Esserein grado di applicare criteri e strumenti per individuaree selezionarele

risorseumanenecessariealla implementazionedelleazioni e/oservizi previsti 29,4 58,3 28,9
12 Conoscerele normativedi riferimentodel settoreed esserein gradodi interpretarle

in relazioneal proprio contestooperativospecifico 30,4 53,1 22,7
13 Esserein gradodi utilizzare procedure per l’analisi della strutturaprofessionale,di

figure/ruoliprofessionali e delle relative competenze (referenziali di competenza,
profili professionaliecc…) 30,4 52,1 21,7

14 Esserein grado di individuare le risorsetecniche e strumentali necessariealla
implementazionedi azioni,progetti o servizi 31,4 58,3 27,0

15 Esserein grado di gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio 32,4 67,7 35,4
16 Esserein gradodi analizzare il clima organizzativo di una unità organizzativa e/o

servizio 33,3 65,6 32,3
17 Utilizzarei criteri di selezionedei metodi e delle tecnologieeducative più adeguati

agli obiettivi eai destinatari 33,3 59,4 26,0
18 Esserein gradodi validare e/o svilupparenuovi strumentidi intervento e servizi

innovativi 34,3 61,5 27,1
19 Esserein grado di identificare ed utilizzareprocedure e strumenti per misurarelo

scostamentotraattività realizzataeattività progettata 34,3 58,3 24,0
20 Esserein grado di presidiare il processodi presa in caricoeducativadell’u tenza 35,3 69,8 34,5
21 Esserein grado di elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisognirilevati e

alleaspettativedegli individui e/odelleorganizzazioni 36,3 71,9 35,6
22 Esserein gradodi elaborarereport (di monitoraggio, di valutazione dei risultati, di

consuntivo…) richiesti dal servizio 36,3 71,9 35,6
23 Utilizzare le principali applicazioni degli strumenti e delle metodologiedella

ricercasocialenel campo deiservizi 36,3 53,1 16,9
24 Esserein gradodi formulare strategiecoerenti con la mission dell’organismo /

servizio 37,3 65,6 28,4
25 Essere in grado di pianificare un’attività o un servizio di tipo educativo o

formativo 37,3 64,6 27,3
26 Esserein grado di valutare la prestazionedei collaboratori 37,3 60,4 23,2
27 Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi 39,2 66,7 27,5
28 Esserein grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni

educative/formative elaborandole relativepropostedi miglioramento 39,2 59,4 20,2
29 Esserein gradodi coordinare e/ocollaborarea progetti di ricerca in camposocio-

educativo 40,2 63,5 23,3
30 Esserein grado di utilizzare proceduree strumenti per la strutturazionedi un

percorso formativo in moduli ed unità didattiche, mediante la definizione delle
relative variabili costitutive (obiettivi operativi, contenuti, tempistica, criteri di
verifica,…) 41,2 64,6 23,4
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Capacità

Punteggio
iniziale

Punteggio
finale

Differenza
tra

ingresso e
uscita

31 Esserein grado di raccogliere e aggiornare la documentazionegenerale relativa
all’attività generaledel servizio 42,2 71,9 29,7

32 Esserein gradodi assistere e consigliare gli utenti nella definizione di progetti
personalieprofessionali 42,2 68,8 26,6

33 Esserein grado di predisporre, aggiornare e archiviare la documentazione dei
clienti/utenti 43,1 72,9 29,8

34 Esserein grado di elaborarepropostedi miglioramento della qualitàdei servizi 43,1 63,5 20,4
35 Esserein gradodi organizzare e condurregruppi di lavoroe lavori di gruppo con

colleghi, collaboratorieutentidei servizi 44,1 70,8 26,7
36 Essere in grado di identifi care i destinatari target del servizio educativo e

formativo e le relativemotivazionieattese 45,1 66,7 21,6
37 Osservarele regole deontologiche e adottarei comportamentietici connessialle

praticheeducative 45,1 63,5 18,4
38 Esserein grado di curare il proprioautoaggiornamentotecnico-scientifico continuo

(su normative,metodologie,modelli, strumentioperativi, …) 46,1 62,5 16,4
39 Utilizzare le applicazionidei principali strumenti diagnostici di tipo psicosocialee

organizzativo (interviste,colloqui, focusgroupecc…) 46,1 52,1 6,0
40 Esserein grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze

dell’organizzazioneedei destinatari degli interventi 48,0 72,9 24,9

Così comenel casodelleconoscenze,i 40 itempossonoessere suddivisi in tre fasce

di punteggioperconsiderarnemediamente l’evoluzionee il miglioramento.

Le prime tredici capacità elencate,che riguardanoprincipalmente l’area della

diagnosi, della valutazione,dellaqualitàe della promozionedei servizi, sonopassate

da un punteggiomediodi 19,5in entrataa quellodi 49,4in uscita, facendoriportare

un miglioramento medio di 29,9. Si discostanomolto da questi punteggimedi, da

unaparte, la capacità di redigere un budget, chehaottenuto punteggimolto più bassi

(punteggiofinale 39,6; gap 20) e, dall’altra parte, l’applicazione dei principi della

qualità, dell’accreditamento e della certificazione (40,7) e la gestione delle risorse

umane, chehariportatoil miglioramento più alto in assoluto (45,1).

Per quantoriguardale capacitàdellafasciacentrale, cheafferisconoprevalentemente

all’area della progettazione,del monitoraggio e del coordinamento dei servizi, il

punteggio medio è passatoda 35,3 a 63,9, ottenendoun miglioramento medio di

28,6. Si discostanomoltodaquestipunteggimedi, daunaparte,la metodologia della

ricerca sociale, che ha ottenuto il gap in assoluto più basso (16,9), e, dall’altra

parte, la capacità di elaborare report e strategie di intervento coerenti ai fabbisogni

e alle aspettative dei destinatari, che hannoottenuto un punteggio finale di 71,9 e

gapmedio di 35,6.

In merito alle capacità maggiormentepossedutein ingresso, che concernono

principalmenteattività di predisposizioneed erogazione di interventi e servizi, il

punteggio medio è passato da 43,5 a 65,6 conseguendoun miglioramentomedio di
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22,1. Si discostanomolto da questi punteggi medi, da una parte, la capacità di

utilizzare gli strumenti diagnostici, che è passata da 46,1 a 52,1 ottenendo un gap

molto basso(6), e, dall’altra parte,la capacità di gestire la documentazione di un

servizio, le cui duecapacitàafferentihannoconseguitoun miglioramentomediodi

29,8 e29,7.

Il miglioramento maggiore (29,9), quindi, ha riguardato le capacità possedute in

misura minore al momento iniziale del corso (19,5), così come le capacità

posizionatenella fasciacentrale(35,3)hannoconseguito un aumentonotevole (28,6).

Le capacità maggiormentepossedutein ingresso(43,5), invece, sonomigliorate in

misura leggermente minore (22,1), a indicare che lo sforzo maggiore è stato

indirizzato a colmare i fabbisogni formativi espressi dagli studenti.

A confermadi quantoconstatato,ragionandosulle sette macroaree di attività che

raggruppanole 40 capacità,è possibile confrontare il punteggio medio ottenutoin

entrata con quello ottenuto in uscita e calcolarne il miglioramento medio (gap)

conseguito.

Diagnosi Progettazione Erogazione Monitoraggio
e valutazione

Promozione Qualità e
ricerca

Coordinamento

Punteggio
medio in
ingresso

31,9 34,7 42,6 25,9 17,2 31,5 32,2

Punteggio
medio in
ingresso

52,8 62,4 68,6 55,0 44,3 60,1 63,3

Gap 20,9 27,7 26,0 29,1 27,1 28,6 31,1

Sia all’inizi o chealla fine del corso,quindi, l’areadi attività di maggiorepadronanza

è quella riguardantel’ erogazione, mentre quella di minore padronanza è quella

riguardantela promozione L’area maggiormente sviluppata attraverso il corso,

invece,è quella del coordinamento (gapdi 31,1),seguitadaquella del monitoraggio

e valutazione, della qualità e ricerca, della promozione, della progettazione, e

dell’erogazione. L’area sviluppatain misura minore (20,9), invece, risulta essere

quelladelladiagnosi.

Volendo approfondirelo sviluppo di ciascunadelle sette macroareeè possibile

analizzareil progresso delle singolecapacità che le compongono(VedereAl legato

22). 
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Mediamente possedutain ingresso (31,9), l’area della Diagnosi non risulta

particolarmentesviluppatain uscita (52,8) riportandoil gap in assoluto più basso

(20,9). Rispetto a questi valori medi, risulta importante segnalare che il

miglioramento maggiore (36,3) è stato conseguito dalla capacità (Conoscere le

condizioni di applicazione degli strumenti di assessment e di bilancio delle

competenze a livello individuale e di gruppo) chein ingressoerala menosviluppata

(14,7), mentre il miglioramento minore (6,0) è stato conseguito dalla capacità

(Conoscere le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e

organizzativo nell’analisi dei servizi educativi e formativi) maggiormenteposseduta

in ingresso(46,1). La capacitàche ottiene il punteggio più alto in uscita (66,7),

invece,è quella di identificare i destinatari target del servizio educativo e formativo

e le relative motivazioni e attese, mentrequella con il punteggiopiù basso(41,7) è

quella di individuare le opportunità di finanziamento pubblico in funzione dei

fabbisogni e dell’utenza individuata.

Ben sviluppatasia in ingresso(34,7)chein uscita (62,4), l’area della Progettazione

consegue un miglioramentomedio (27,7). All ’interno di quest’area, la capacitàdi

redigere un budget preventivo di un progetto o di un servizio è quella possedutain

misura minore sia in ingresso(19,6) che in uscita (39,6) e che consegue il minor

sviluppo (20,0).Al contrario,la capacitàdi definire obiettivi operativi tenendo conto

delle esigenze dell’organizzazione e dei destinatari degli interventi è quella

posseduta in misura maggioresia all’iniz io (48,0) che alla fine (72,9) – peraltro

raggiungendoil punteggioin uscitapiù alto dell’i nteroskill profile a pari merito con

la capacità di predisporre, aggiornare e archiviare la documentazione dei

clienti/utenti) - , mentre quella maggiormente sviluppata (35,6) è la capacitàdi

elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e alle aspettative

degli individui e/o delle organizzazioni, valutandone le possibili conseguenze.

L’area dell’Erogazione, che è la più posseduta in ingresso (42,6), resta la più

posseduta anche in uscita (68,6) riportando un miglioramento (26,0) comunque

inferiore a quello medio (27,2). All’i nterno di quest’area quasi tutti i valori si

avvicinanoa quelli medi,eccettole capacità di curare il proprio autoaggiornamento
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tecnico-scientifico continuo e di conoscere le regole deontologiche e i

comportamenti etici connessi alle pratiche educative che ottengonobassi punteggi

sia in uscita (rispettivamentedi 62,5e 63,5)sianel gap(rispettivamentedi 16,4e di

18,4).

Tra le meno possedutein ingresso (25,9), l’area del Monitoraggio e valutazione

ottieneun buonmiglioramento(29,1)pur conseguendoun punteggiofinale (55,0)al

di sottodella media (58,1).Rispettoa questivalori, sonoda segnalare il punteggio

minimo iniziale (5,9) – che peraltro è il più bassoin assoluto- conseguitodalla

conoscenza dei criteri di organizzazione di un audit socio-organizzativo, e quello

finale(71,9)dellacapacitàdi elaborare report richiesti dal servizio cheottieneanche

il miglioramentomaggiore(35,6).

L’areadella Promozione è quellamenopossedutasiain ingresso(17,2)chein uscita

(44,3) ma checomunqueottieneun buonmiglioramento(27,1).Questivalori medi,

tuttavia, sono lontani da quelli delle due uniche capacità (Essere in grado di

utilizzare modelli e strumenti di marketing del servizio a livello settoriale e

territoriale e Essere in grado di promuovere partnership e gestire accordi con i vari

attori locali coinvolti nei programmi) che fanno parte di quest’area e che hanno

valori molto diversi eccettoche nel miglioramento conseguito(rispettivamente di

27,8 e26,5).

Mediamente posseduta in ingresso(31,5), l’area della Qualità e ricerca ottiene un

buon punteggio finale (60,1) conseguendo un buonprogresso(28,6).All ’i nternodi

quest’area,i punteggi finali dellesei capacità chela compongonosi avvicinanotutti

al valore medio, pur partendo da punteggi iniziali molto diversi (si va da un

punteggiominimo di 14,7dellacapacitàdi gestire strumenti di customer satisfaction

dell’utenza a quello massimo di 43,1 della capacità di elaborare proposte di

miglioramento della qualità dei servizi) e, di conseguenza, conseguono livelli di

sviluppo molto diversi (si va daun gapminimo di 20,2della capacità di identificare

le eventuali non conformità di progetti e azioni educative/formative elaborando le

relative proposte di miglioramento ad un gap massimodi 40,7 della capacità di
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Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla certificazione e

l’accreditamento).

L’area del Coordinamento è quella che si sviluppa maggiormente (31,1) tra il

momento iniziale (32,2) e quello finale (63,3).Al suointerno,è da segnalare cheil

Conoscere le politiche e gli strumenti per la gestione delle risorse umane

(selezione, formazione, sviluppo, coaching, …), cheè la capacità meno possedutain

ingresso (21,6),è anchequellache ottieneil punteggiopiù alto in uscita (66,7) e il

conseguente miglior sviluppo (gap di 45,1) non solo dell’area Coordinamento ma

dell’intero skill profile.

Il progressodel gruppo tra lo stato iniziale e quello finale è visibile anche

graficamenteattraversoil radar chart chesegue (Vedere Figura “Lo sviluppo delle

capacitàautopercepitodal gruppo”).

Il radar chart di gruppo è stato prodotto e consegnato agli studenti e ai docenti del

corsoper restituire un feedbacksulla situazioneiniziale e finale del gruppo;inoltre,

ad ogni studente è stato consegnato il radar chart individuale che fotografa il

miglioramento personaletra il momento iniziale e quello finale e consente di

prenderecoscienzadelleareepiù sviluppate epiù carenti nella propriapreparazione.
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4.5.5 La capitalizzazione delle conoscenze e delle capacità

A confermadi quantodichiaratonel questionario a domandechiuseè stato chiesto

agli studentiche cosa percepivano invececome mancantenella loro preparazione

tramite una domandaapertacontenutanell’ altro questionario somministrato a fine

corso (VedereAll egato 17). È interessante notare che le rispostedate confermano

che gli aspetti economici - citati ben sette volte - , legislativi, di progettazione e

ricerca, logistici e di marketing di un servizio sono percepiti come carenti, cosìcome

emerge dai punteggi ottenuti in uscita dalle relative conoscenze e capacità. È

comunqueimportantesottolinearecheil gappercepito tra ingressoe uscita in merito

a tali conoscenzee capacità rivela se non altro un’intenzione da parte del corso di

incidereanchesutali aspetti, che,tuttavia,dovrebbero esserepotenziati.

Nello stessoquestionarioè statochiestoagli studenti quali conoscenzee capacità

util izzanomaggiormentenel lavoro quotidianoper capire secoincidono con quelle

che il corsoha contribuito a sviluppare in misura maggiore. Stando all’analisi dei

punteggi ottenuti in uscita e dei relativi gap rispetto al momento iniziale, le

conoscenze e le capacità maggiormente utilizzate (gestione e sviluppodelle risorse

umane, lavoro di gruppo, coordinamento, organizzazione, monitoraggio,

progettazione, valutazionee qualità) sono anche quelle che il corso ha contribuito

maggiormente a sviluppare, tranne per quanto riguarda gli aspetti di diagnosi, che,

invece, risultano essere proprio i più utilizzati nel lavoro - citati bensette volte - ma

sviluppati in misura minore – così come risulta dall’analisi delle macroaree di

attività.

4.5.6 L’utilità dell’autovalutazione

Tra le finalità dell’adozionedi un referenziale di conoscenze e capacità della figura

professionale formataattraversoil corsodi laureaabbiamofatto riferimentoanchea

quella di utilizzare l’autovalutazione come strumento di crescita personale e

professionale degli studenti. Per avereun riscontro sull’util ità percepita, abbiamo

chiestoagli studenti se i questionarisulle conoscenzee sulle capacità compilati in

ingressoe in uscita fosserostati utili come strumenti di autovalutazione (Vedere

Allegato 21). Su 17 personeben16 hanno risposto affermativamentee, di questi,9
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hanno anche motivato la loro risposta, affermando che l’util ità consiste

principalmentenell’opportunità di riflettere e prenderecoscienza di ciò che è stato

appresonel biennio,di ciò chesi sa faree del miglioramento conseguito rispetto alla

propria situazionedi partenza.Due persone, inoltre, hannoespressoil desiderio di

dedicarepiù tempoall’utilizzo di questi strumenti e di integrarli con valutazioni di

tipo qualitativo. L’argomentazione sostenuta dall’unica personache ha risposto

negativamentea questadomanda,è quella di non poter affermare di possedere o

meno in misurasufficiente l’insieme di conoscenze e capacità individuato,poiché

nonhamododi riscontrarloconcretamentesul lavoro.

Agli studenti, inoltre,è statochiestose ritenesseroutile, formativo e attendibile come

strumento di autopercezionedelle proprie capacità il radar chart che fotografa la

propria posizioneiniziale e finale. A confermadi quantodetto precedentemente,15

personehannorisposto favorevolmentee di queste,7 hannomotivato la loro risposta

sottolineandosia la diffi coltà sia l’importanza di sapersi autovalutare per acquisire

una maggiore consapevolezzadelle proprie capacità. Le due personeche hanno

espresso un parerenegativo,invece,sostengonochenon è possibile autovalutare le

proprie capacità se mancaun’esperienza lavorativa che ne testimoni la presenza.

Questostaa significare,comeè ovvio chesia, cheuno strumento di autopercezione

delle capacità trovasensoe utilità solo le capacità a cui si pensaquandosi risponde

nonsonosoloimmaginatemaanchecontestualizzate.

Come ultimo quesitoriguardantel’utilità dell’autovalutazione abbiamo chiesto agli

studenti se presenterebberoil radar chart ad un ipotetico datore di lavoro per

dichiarareciò chepensanodi saperfare.La maggior parte delle risposte- 12 su17 -

sono affermative; fra queste,9 personehannomotivato la loro rispostaaffermando

che il radar chart è rappresentativodella propria crescita professionalee dimostra

una positivaconsapevolezzae riflessionesu se stessi. Il fatto che la maggior parte

degli studenti sarebbedispostaa presentareil radar chart personale ad un ipotetico

datoredi lavoro è indicedella tranquillità e della sincerità concui gli studenti hanno

risposto al questionarioe della consapevolezza delle capacità possedute. Di contro,

infatti, le due personeche dichiaranodi non esseredispostea presentare il radar

chart, affermanodi nonsentirsi sicuredi quanto appreso.
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Da tuttee tre le domanderiguardantil’uti lità dell’autovalutazione, quindi,emerge un

riscontro positivo dell’utilizzo di questi strumenti come momento di riflessione e

presa di coscienza della propria crescita personale e professionale.

4.5.7 Le relazioni tra le variabili considerate∗

L’attività di valutazionedel corso di laurea ha permessodi raccogliereper ciascun

insegnamentoi dati relativi alleseguenti variabili .

1) la valutazionecomplessiva dell’insegnamento;

2) l’autopercezionedella padronanzadelle conoscenzecorrelate in ingresso- se

previste- ;

3) l’autopercezionedella padronanzadelle conoscenzecorrelate in uscita - se

previste- ;

4) il gap tra l’autopercezionedella padronanza delle conoscenze in ingresso e

l’autopercezionedellapadronanzadelleconoscenzein uscita - sepreviste- ;

5) l’ autodiagnosiinizialedel possesso dellecapacità correlate- sepreviste- .;

6) l’ autodiagnosifinale del possesso dellecapacità correlate- sepreviste- ;

7) il gaptra l’autodiagnosiinizialee finaledel possessodelle capacità - sepreviste- ;

8) il profitto delle proved’esame.

Per capiresetra le variabili considerateesistonodelle relazioni, abbiamo considerato

il coefficientedi correlazionelineare di Bravais-Pearson e abbiamo incrociato –

servendocidi SPSS- le seguenti variabili:

• valutazione dell’insegnamento e autopercezione della padronanza delle

conoscenzecorrelatein ingresso,in uscitae il relativo gap;

• valutazione dell’insegnamentoe autodiagnosi del possessodelle capacità

correlatein entrata,in uscitae relativogap;

• valutazionedell’insegnamentoeprofitto delle proved’esame;

• autopercezionedellapadronanzadelleconoscenze in ingressoe autodiagnosi

inizialedel possessodellecapacità;

∗ L’analisi delle relazioni tra le variabili qui riportata è statasvolta grazie alla collaborazionedella
Prof.ssaRenataClerici, docentedi Statistica sociale della Facoltàdi ScienzedellaFormazione.
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• autopercezionedella padronanzadelle conoscenze in uscita e autodiagnosi

finaledel possessodellecapacità;

• gap dell’autopercezione della padronanza delle conoscenze e gap

dell’autodiagnosi del possessodellecapacità;

• profitto delle prove d’esame e autopercezione della padronanza delle

conoscenzein uscitae il relativogap;

• profitto delle prove d’esamee autodiagnosidel possessodelle capacità in

uscitae il relativo gap.

Dall’analisi effettuatal’ unica relazione significativa emersa è quella tra il giudizio

espresso dagli studenti e il gap di conoscenze percepite (r = 0,598;α = 0,01).Ciò

significa che all’aumentare della percezione del miglioramento delle proprie

conoscenze aumenta anche la valutazione data dagli studenti all’insegnamento.

A confermadi quantoemerso,anchedall’analisi statisticadei dati riguardanti il corso

di laurea magistrale in Scienze della Formazione continua emergonorelazioni

significative sia tra il giudizio espresso dagli studenti e le conoscenze autopercepite

in uscita (r = 0,588;α = 0,02), sia tra il giudizio espresso dagli studenti e il gap di

conoscenze percepite (r = 0,573;α = 0,02). Ciò conferma che all’aumentare della

percezione del miglioramento delle proprie conoscenze aumenta anche la

valutazione data dagli studenti all’insegnamento. Inoltre, emerge una relazione

significativa tra conoscenze in uscita e capacità in uscita (r = 0,665;α = 0,18).

4.5.8 Il profilo del Coordinatore dei servizi educativi richiesto dal mercato del

lavoro

Poichél’ipotesi iniziale fa riferimentoanche al miglioramento dell’efficacia esterna

del corsodi laurea,è statoritenutoimportanteverificarela rilevanza del referenziale

di conoscenzee capacitàdellafigura del Coordinatore dei servizi educativi dal punto

di vista del mercatodel lavoro e la corrispondenza tra quanto“autopercepito” dagli

studenti e quanto“richiesto” dal mercatodel lavoro. A tal fine sonostati ripresi e
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adattati218 i duequestionari utilizzati congli studentie sonostati somministrati adun

campionedi rappresentantisignificativi del settoresociale (cooperative, associazioni,

Ulss, Comuni) proprio per riscontrare l’im portanza che questi professionisti

attribuiscono ad ogni conoscenzae ad ogni capacità previste nel referenziale della

figuraprofessionaleattesain uscitadal corsodi laurea.

Come rappresentanti significativi del settore sociale sono stati contattati, in

riferimento all’ambito sanitario,tutte le ULSS della Regione Veneto, chiedendola

compilazione dei questionariai direttori dei Servizi Sociali; in riferimento alle

Amministrazioniprovinciali e comunali,sonostati inviati i questionarialle Province

venetee a tutti i Comuni della provinciadi Padova, richiedendonela compilazione

da partedei responsabilidei ServiziSociali; in riferimento al terzo settore,sonostate

contattatemolte cooperative sociali della provincia di Padovae Rovigo, oltre a

moltissime associazioni di promozionesociale, alcune fondazioni e alcuni centri

CEOD. L’ intenzione, quindi, era proprio quella di dar voce ad espertiprovenienti

dalle più diversificaterealtàin cui il coordinatore dei servizi educativi può inserirsi

ed operare.

In totale, sono stati contattati - telefonicamente o via mail o di persona- più di

duecento enti tra comuni, associazioni, cooperative, ecc.; solo 32 enti (Vedere

Allegato23), tuttavia provenientidalle più significative realtà lavorative interessate

(ULSS, comuni, cooperativesociali), ci hannorestituito i questionari correttamente

compilati (precisamente32questionari sulle conoscenzegeneralie32sullecapacità).

4.5.8.1 Le conoscenze generali richieste al Coordinatore dei servizi educativi

Sulla base dei 32 questionariraccolti,di seguito si riportanoi punteggi complessivi -

su unascala da0 a 100 e in ordinecrescente- relativi alle conoscenze richieste degli

esperti.

218 Questaparte della ricerca è statasvolta principalmente grazie al contributo di una laureanda in
Scienze della Formazione continua, Belluco Daniela, che ha discusso la tesi di laurea: Le
professionalità nel sociale: esigenze di integrazione e di competenze gestionali. Il caso della Laurea
Specialistica in Programmazione e gestione dei servizi educativi e formativi, e del suo relatore,il
Prof.PietroLuigi Giacomon.
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CONOSCENZE GENERALI RICHIESTE DAGLI ESPERTI Punteggio
1 Conoscenza dei differenti paradigmidi razionalità, con le relative visioni del mondo e relativi modi di

praticarela scienza
45,8

2 Conoscenza critica dell’ evoluzione delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi
metodologiciper un’analisistorico-pedagogicadellediverserealtà formative

50,0

3 Conoscenzadella storia economicaesocialedelPaese 56,3
4 Conoscenzadegli schemiteorici emetodologici peranalizzareil settoredellaformazione in Italia 60,4
5 Conoscenzadei legamitraprocessieconomiciedel lavoro ecambiamenti nel settoreterziario 60,4
6 Conoscenza degli elementie degli strumentidella ricercaapplicata(osservazione,intervista, questionario,

documentazione)
61,5

7 Conoscenzadeiprincipi, delletecnicheedegli strumenti fondamentalidelmarketing 61,5
8 Conoscenza dellestrategiepolitiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla configurazionedei

sistemidi istruzionee formazionein Europa
64,6

9 Conoscenza degli elementiedellerelazioni tra gli elementi checostituisconoil processo di costruzione del
territorio in prospettiva di unosviluppoterritorialesostenibile

65,6

10 Conoscenzadi teorie e tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi 68,8
11 Conoscenza di realtàe concetticomepersona, vita, soggettività personale,cultura,adultità,maturità che

definisconoil carattereevolutivodell’interociclo di vita
71,9

12 Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella edella formazione 74,0
13 Conoscenza delledimensioni principali del governo di un’aziendanel settore educativo e formativoe degli

elementi economico-finanziari della gestione
76,0

14 Conoscenzadegli aspettietici edeontologicidelle professioni educativee formative 77,1
15 Conoscenzadegli elementidescrittivi del contestodei servizialla persona 78,1
16 Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze 78,1
17 Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi 80,2
18 Conoscenzadellalegislazionerelativa al riordinodelsistemadell’educazioneedellaformazionein Italia 80,2
19 Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane 82,3
20 Conoscenza della situazioneculturale, economica e politica dell’attuale offerta dei servizi educativi e

formativi
83,3

21 Conoscenzadell’organizzazioneedegli aspetti organizzativi dei servizialla persona 89,6

I punteggicomplessivi relativi alle conoscenze richieste degli espertisonomolto più

elevati rispetto a quelli delle risposte degli studenti; infatti, non c’è nessuna

conoscenzacon un punteggioinferioreal 45,8. Questoindicachele atteseda parte

degli esperti sonocomplessivamentemolto elevate; dasottolineare,in ogni caso,che

tutte le conoscenze tra quelleenunciatee fornite dall’Università sonostate ritenute

util i peruncoordinatoredei servizieducativi.

In dettaglio, dividendoanchein questo casoi 21 item in tre fascedi punteggio,si

nota come le prime setteconoscenze,ritenute complessivamente meno importanti

(mediadei punteggi ottenuti:56,6), siano quelle riferite ad elementi prevalentemente

filosofici estorici del sistemadei servizi.

Nel dettaglio, l’i tem con punteggio più basso (45,8) è quello relativo alla

conoscenza dei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del

mondo e relativi modi di praticare la scienza, seguito dalla conoscenza critica

dell’evoluzione delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi

metodologici per un’analisi storico-pedagogica delle diverse realtà formative (50,0)

edallaconoscenza della storia economica e sociale del Paese (56,3).
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All’interno di questaprima fascia,il punteggio più alto (61,5) è stato attribuito alla

conoscenza dei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del marketing

ealla conoscenza degli elementi e degli strumenti della ricerca applicata.

Nella fascia centrale(punteggiomedio complessivo: 71,1) si collocano, in modo

abbastanzaomogeneo,le conoscenzerelative ad aspetti pedagogici, psicologici, etici,

territoriali , economici e gestionali.

Nel dettaglio, la conoscenza che ha ottenuto un punteggio minore (64,6) è quella

riferita alle strategie politiche, ai principali trend di sviluppo e al dibattito sulla

configurazione dei sistemi di istruzione e formazione in Europa, seguita dalla

conoscenza degli elementi e delle relazioni tra gli elementi che costituiscono il

processo di costruzione del territorio, in prospettiva di uno sviluppo territoriale

sostenibile (65,6). La conoscenzacon il punteggio maggiore di questafascia (77,1),

invece,è quella relativaagli aspetti etici e deontologici delle professioni educative e

formative.

Nella fascia di punteggiopiù alta (punteggio medio: 81,7), riferita agli ultimi sette

item, si trovano le conoscenzerelative alla politi ca e gestione,legislazione ed

organizzazionedei servizi. In questaterzafascia, le conoscenzechehannoottenutoil

punteggiopiù basso(78,1)sono la conoscenza degli elementi descrittivi del contesto

dei servizi alla persona e la conoscenza dei modelli di analisi, valutazione e bilancio

delle competenze, mentrel’item conil punteggio più alto in assoluto (89,6) è quello

relativo alla conoscenza dell’organizzazione e degli aspetti organizzativi dei servizi

alla persona.

Riassumendo,quindi, i professionistiinterpellati ritengonocomplessivamente meno

importanti le conoscenzedi tipo storico e fi losofico, mentreritengonopiù importanti

le conoscenze relative alla politica, alla legislazione, all’organizzazione e alla

gestionedelle risorseedei servizi.

4.5.8.2 Il gap tra le conoscenze autopercepite in uscita e quelle richieste dal

mercato del lavoro

Nella tabella che segue vengono messia confronto i risultati relativi al grado di

possesso autopercepitodagli studenti in uscita dal biennio e il “profilo richiesto”

dagli esperti in termini di padronanzadi conoscenzegenerali.
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I punteggi sono ordinati in scala crescente (da 0 a 100) proprio rispetto al gap

calcolato.

CONOSCENZE GENERALI Richieste Autopercepite Gap
1 Conoscenzacritica dell’evoluzionedelle principali istituzioni sociali e assistenziali

e degli elementi metodologiciper un’analisi storico-pedagogica delle diverserealtà
formative

50,0 48,4 1,6

2 Conoscenzadei differentiparadigmi di razionalità, conle relative visioni del mondo
erelativi modidi praticare la scienza

45,8 41,1 4,8

3 Conoscenzadi realtà e concetticome persona,vita, soggettività personale,cultura,
adultità,maturità chedefinisconoil carattereevolutivo dell’interociclo di vita

71,9 62,5 9,4

4 Conoscenzadegli elementie degli strumenti della ricercaapplicata (osservazione,
intervista,questionario, documentazione)

61,5 48,4 13,0

5 Conoscenzadei legami tra processieconomici e del lavoro e cambiamenti nel
settoreterziario

60,4 43,8 16,7

6 Conoscenzadella storia economicaesocialedel Paese 56,3 37,5 18,8

7 Conoscenzadegli elementidescrittividel contestodei servizialla persona 78,1 59,4 18,8

8 Conoscenzadegli elementie delle relazioni tra gli elementi che costituisconoil
processodi costruzione del territorio in prospettiva di uno sviluppo territoriale
sostenibile

65,6 40,6 25,0

9 Conoscenzadi teorie e tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi 68,8 43,8 25,0

10 Conoscenza degli schemi teorici e metodologici per analizzare il settore della
formazionein Italia

60,4 35,0 25,4

11 Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella edella formazione 74,0 48,4 25,5

12 Conoscenzadelle strategie politiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito
sullaconfigurazionedei sistemidi istruzionee formazione in Europa

64,6 37,5 27,1

13 Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane 82,3 53,1 29,2

14 Conoscenzadegli aspettietici edeontologicidelleprofessioni educative e formative 77,1 46,9 30,2

15 Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze 78,1 46,9 31,3

16 Conoscenzadell’organizzazioneedegli aspetti organizzativi dei servizialla persona 89,6 57,8 31,8

17 Conoscenzadella legislazione relativa al riordino del sistema dell’educazione e
dellaformazionein Italia

80,2 46,7 33,5

18 Conoscenzadella situazioneculturale, economicae politica dell’at tuale offerta dei
servizi educativi e formativi

83,3 46,9 36,5

19 Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi 80,2 41,7 38,5

20 Conoscenza dei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del
marketing

61,5 21,9 39,6

21 Conoscenza delle dimensioni principali del governo di un’azienda nel settore
educativoe formativoedegli elementieconomico-finanziari dellagestione

76,0 35,9 40,1

Le prime sette conoscenzeelencate,quelle in cui si registranoi gap minori (gap

medio di 11,9), sono quelle stesseconoscenze in cui si rileva la maggiore

corrispondenzatra preparazioneuniversitariae conoscenze richieste degli espertidel

settoresociale.

In dettaglio,ci si riferisce principalmentead elementi storico e fi losofici, quali la

conoscenza critica dell’evoluzione delle principali istituzioni sociali e assistenziali

e degli elementi metodologici per un’analisi storico-pedagogica delle diverse realtà

formative, che evidenziail gap più piccolo in assoluto (1,6), la conoscenza dei
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differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del mondo e relativi modi

di praticare la scienza (gapdi 4,8) e la conoscenza di realtà e concetti come persona,

vita, soggettività personale, cultura, adultità, maturità, che definiscono il carattere

evolutivo dell’intero ciclo di vita (gap di 9,4). Evidentemente, registrando i gap

minori, queste conoscenze generali risultano essere quelle maggiormente

corrispondenti alle richieste degli esperti del settore, e, quindi, presenti in modo

adeguatonella preparazionedei laureati.Sempreall’i nternodi questa prima fasciadi

punteggio, tuttavia, alcuni elementidi tipo storico-economico, quali la conoscenza

dei legami tra processi economici e del lavoro e cambiamenti nel settore terziario, la

conoscenza della storia economica e sociale del Paese e la conoscenza degli

elementi descrittivi del contesto dei sevizi alla persona, conseguonogap abbastanza

consistenti(rispettivamentedi 16,7la prima e di 18,8le altre due)allontanandosidal

valoremedio.

Le conoscenzeappartenentialla fascia centrale di punteggio (gap medio di 26,8)

riguardanoprincipalmenteaspetti etici, psicologici, di sviluppo e di gestione dei

servizi. In merito ai valori dei gaprilevati, nonsi evidenzianoparticolari scostamenti

in quantosonotutti molto vicini al valoremedio.

Nell’ultima fascia di punteggio,invece,il valore medio del gapè di 35,9,a indicare

una forte lontananzatra il “posseduto” e il “ richiesto” dal mercato del lavoro.Infatti,

emergonogapnotevoligià a partiredal valori più bassidi questafasciadi punteggio,

relativi alla conoscenza di modelli di analisi, valutazione e bilancio delle competenze

(gapdi 31,3)e alla conoscenza dell’organizzazione e degli aspetti organizzativi dei

servizi alla persona (gap di 31,8), arrivando fino ai gap maggiori relativi alla

conoscenza di principi e modelli di politica e gestione dei servizi (gapdi 38,5), alla

conoscenza di principi, di tecniche e di strumenti fondamentali del marketing (gapdi

39,6) e alla conoscenza delle dimensioni principali del governo di un’azienda nel

settore educativo e formativo e degli elementi economico-finanziari della gestione,

chefa rilevareil gap più elevato in assoluto (40,1).

Ciò dimostra, dunque,come questo insieme di conoscenze relative ad elementi

legislativi,economicie gestionali, risulti esserequello con la minorecorrispondenza

trapreparazioneuniversitariae richiesteesternedei professionisti del settoresociale.



Capitolo4 - La ricerca La progettazione e la valutazione di un corso di laurea competency-based

~ 244~

A fronte di questidati, tuttavia,è importantesottolinearechei gap rilevati possono

essere più o meno “gravi” a seconda del grado di importanza attribuita alla

corrispondente conoscenzadagli esperti. Esemplificando, possiamo notarecome il

gap maggiore tra richiestoe posseduto(40,1) faccia riferimento ad unaconoscenza

(Conoscenza delle dimensioni principali del governo di un’azienda nel settore

educativo e formativo e degli elementi economico-finanziari della gestione) che in

scala di importanzada1 (minimo) a 21 (massimo) si situasolo al tredicesimoposto

secondo il pareredegli esperti,così comel’al to gap(39,6) relativo alla conoscenza

dei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del marketing deveessere

relativizzato considerandochetale conoscenza si posiziona solo come settima nella

graduatoria di importanzastilatadagli esperti.

4.5.8.3 Le capacità richieste al Coordinatore dei servizi educativi

Nella tabella seguente,invece,si riportano- in scalada0 a 100e in ordinecrescente

- i risultati relativi allecapacitàrichiestedegli esperti:

CAPACITA’ RICHIESTE DAGLI ESPERTI Punteggio
1 Conoscere i criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo 65,1

2 Utilizzare le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e organizzativo
(interviste,colloqui, focusgroup, ecc…)

68,2

3 Utilizzarele principali applicazioni degli strumenti e dellemetodologiedella ricercasocialenel campo
dei servizi educativi esociali

69,3

4 Esserein gradodi utilizzaremodelli e strumentidi marketingdel servizio a livello settoriale e territoriale 69,4

5 Analizzarele condizioni di applicazione degli strumenti di assessmente di bilancio delle competenze a
livello individualeedi gruppo

69,8

6 Esserein gradodi predisporre,aggiornareearchiviare la documentazionedei clienti/utenti 70,3

7 Saperutilizzaresoftwaregestionaliperla pianificazionee il monitoraggiodelleattività o del servizio 72,9

8 Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’utenza 75,5

9 Esserein gradodi raccoglieree aggiornarela documentazionegeneralerelativaall’attività generaledel
servizio

77,1

10 Conoscere i principi dellaqualitàe la normativasulla certificazionee l’accreditamento 77,1

11 Esserein gradodi gestirestrumentidi customersatisfaction dell’utenza 78,1

12 Esserein grado di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di figure/ruoli
professionali edelle relativecompetenze(referenziali di competenza,profili professionali,ecc…)

78,6

13 Esserein grado di utilizzare proceduree strumenti per la strutturazione di un percorso formativo in
moduli edunità didattiche,mediantela definizionedelle relative variabili costitutive(obiettivi operativi,
contenuti,tempistica,criteri di verifica,…)

79,2

14 Esserein gradodi promuoverepartnership egestireaccordi coni vari attori locali 80,5

15 Utilizzarei criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie educativepiù adeguati agli obiettivi e ai
destinatari

80,7

16 Esserein grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni educative/formative
elaborandole relativepropostedi miglioramento

80,7

17 Conoscere le politiche e gli strumenti per la gestione delle risorseumane(selezione, formazione,
sviluppo,coaching,…)

81,8
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CAPACITA’ RICHIESTE DAGLI ESPERTI Punteggio
18 Esserein gradodi analizzareil climaorganizzativo di unaunità organizzativa e/oservizio 81,8

19 Esserein gradodi assistereeconsigliaregli utenti nelladefinizionedi progetti personalieprofessionali 82,3

20 Esserein grado di individuare le risorsetecniche e strumentali necessarie alla implementazione di
azioni, progetti o servizi

82,3

21 Esserein grado di elaborare report (di monitoraggio, di valutazione dei risultati, di consuntivo…)
richiesti dal servizio

82,8

22 Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualitàdei servizi 83,9

23 Esserein gradodi coordinaree/o collaborareaprogetti di ricercain camposocio-educativo 83,9

24 Esserein gradodi applicare criteri e strumenti per individuaree selezionare le risorse umanenecessarie
alla implementazionedelleazionie/oservizi previsti

84,9

25 Esserein gradodi gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio 85,4

26 Osservarele regoledeontologicheeadottare i comportamentietici connessiallepraticheeducative 85,4

27 Esserein gradodi identificareedutil izzareprocedureestrumenti per misurarelo scostamentotraattività
realizzata eattivi tàprogettata

85,4

28 Esserein grado di individuare le opportunità di finanziamento pubblico in funzione dei fabbisogni e
dell’u tenzaindividuata

86,5

29 Esserein gradodi validaree/osvilupparenuovi strumenti di intervento eservizi innovativi 86,5

30 Saperorganizzareattività di monitoraggiodegli interventi 87,0

31 Esserein gradodi formularestrategiecoerenti conla missiondell’organismo/ servizio 87,0

32 Esserein grado di identificare i destinatari target del servizio educativo e formativo e le relative
motivazionieattese

87,5

33 Esserein gradodi elaborare strategiedi intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e alle aspettativedegli
individui e/o delle organizzazioni

87,5

34 Esserein gradodi organizzaree condurreriunioni e gruppi di lavoroconcolleghi, collaboratori e utenti
del servizio

88,0

35 Saperredigereunbudgetpreventivodi unprogetto o di un servizio 88,5

36 Esserein gradodi valutare la prestazionedei collaboratori 88,5

37 Esserein gradodi pianificareun’attivitào un servizio di tipo educativo o formativo 89,1

38 Esserein grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo (su normative,
metodologie,modelli, strumentioperativi,…)

90,1

39 Conoscere le normative di riferimento del settore ed esserein grado di interpretarlein relazione al
propriocontestooperativo specifico

91,1

40 Esserein gradodi definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze dell’organizzazionee dei
destinataridegli interventi

91,1

Così come per quanto riguarda le conoscenze,anche in questocaso le capacità

richieste dagli espertiottengono punteggimolto più elevati rispetto a quelli delle

rispostedegli studenti.Tuttavia, il fatto che nessunacapacità ottenga un punteggio

inferiore al 65,1 indicasia che le atteseda partedei professionisti interpellati sono

molto elevate,sia che tutte le capacitàenunciate e fornite dall’Università sono

ritenuteutili enecessarieperuncoordinatoredei servizi.

In dettaglio,dividendoanchein questocasoi 40 item in tre fascedi punteggio,si

nota come le prime tredici capacità,ritenute complessivamente meno importanti

(punteggio medio di 73,1) siano quelle riferite a diversi elementi dell’area della
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diagnosi, oltre che ad alcuni elementi dell’area dell’erogazione, promozione,

monitoraggio, qualitàe ricerca.

In particolare, il punteggio inferiore in assoluto (65,1) riguarda una capacità

dell’areadel monitoraggioe valutazione:conoscere i criteri di organizzazione di un

audit socio-organizzativo, mentrei valori più alti ottenuti in questaprima fasciadi

punteggio, riguardanol’essere in grado di utilizzare procedure per l’analisi della

struttura professionale, di figure/ruoli professionali e delle relative competenze

(78,6), afferenteall’areadelladiagnosi, e l’essere in grado di utilizzare procedure e

strumenti per la strutturazione di un percorso formativo in moduli ed unità

didattiche (79,2),afferenteall’areadellaprogettazione.

Nella fascia centrale (punteggiomedio complessivo: 83,0) si collocano le capacità

relative all’area del coordinamento,della qualità e ricerca, ma anche altre relative

alla progettazione,erogazione,promozione,monitoraggioe valutazione. All’interno

di questa fascia,i valori sonotutti molto vicini alla media, variandosolamente daun

punteggio complessivominimo di 80,5adunmassimodi 85,4.

La stessaomogeneitàdi valori si riscontranell’ul tima fasciadi punteggio (valore

medio è 88,3) dove si incontranoprincipalmentecapacità afferenti alle areedella

diagnosi, progettazione,erogazionee coordinamento. Il conoscere le normative di

riferimento del settore ed essere in grado di interpretarle in relazione al proprio

contesto operativo specifico (areadella diagnosi) e l’essere in grado di definire

obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze dell’organizzazione e dei destinatari

degli interventi (areadella progettazione),sono le capacità che hanno ottenuto il

punteggio più alto in assoluto (91,1).

I risultati appenacommentatirelativi alle singolecapacità possonoessere considerati

ancheraggruppandole quarantacapacitànelle relative sette macro-aree di attività,

cosìcomevieneillustratonellatabellachesegue:

Diagnosi Progettazione Erogazione Monitoraggio
e valutazione

Promozione Qualità
e ricerca

Coordinamento

Punteggio
complessivo
per
macroarea

78,7 85,8 81,3 78,8 74,9 81,7 84,3
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L’area con il punteggio minore a livello complessivo è quella della promozione

(74,9), seguita dall’area della diagnosi (78,7) e del monitoraggio e valutazione

(78,8). Le macro-aree ritenute maggiormente importanti, invece, sono quelle del

coordinamento(84,3)edellaprogettazione(85,8).

È da sottolineare,tuttavia,che tutti i valori sonomolto alti, a indicare che tutte le

areeindividuatevengonocomunqueconsiderate fondamentali per il coordinatoredei

servizi educativi.

4.5.8.4 Il gap tra le capacità autopercepite in uscita e quelle richieste dal mercato

del lavoro

Nella tabella successiva, relativamentea ciascunacapacità e in ordine crescente in

scala 0-100, riportiamo il gap emerso tra quanto richiesto dagli esperti e quanto

autopercepito dagli studentiin termini di capacità.

CAPACITÀ Richieste Autopercepite Gap
1 Essere in grado di predisporre, aggiornare e archiviare la documentazione dei

clienti/utenti
70,3 72,9 -2,6

2 Essere in grado di raccogliere e aggiornare la documentazione generale relativa
all’a ttività generaledel servizio

77,1 71,9 5,2

3 Esserein grado di presidiare il processodi presain caricoeducativa dell’u tenza 75,5 69,8 5,7

4 Esserein gradodi elaborarereport (di monitoraggio, di valutazionedei risultati, di
consuntivo…)richiestidal servizio

82,8 71,9 10,9

5 Essere in grado di assistere e consigliare gli utenti nella definizione di progetti
personalieprofessionali

82,3 68,8 13,5

6 Essere in grado di utilizzare procedure e strumenti per la strutturazione di un
percorso formativo in moduli ed unità didattiche, mediante la definizione delle
relative variabili costitutive (obiettivi operativi , contenuti, tempistica, criteri di
verif ica,…)

79,2 64,6 14,6

7 Conoscere le politichee gli strumenti per la gestionedelle risorseumane(selezione,
formazione,sviluppo,coaching,…)

81,8 66,7 15,1

8 Esserein gradodi elaborare strategiedi intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e
alle aspettativedegli individui e/odelleorganizzazioni

87,5 71,9 15,6

9 Utilizzarele applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e
organizzativo (interviste,colloqui, focusgroup, ecc…)

68,2 52,1 16,1

10 Utilizzarele principali applicazioni degli strumenti e delle metodologiedella ricerca
socialenel campodeiservizieducativi esociali

69,3 53,1 16,2

11 Esserein grado di analizzare il clima organizzativo di una unità organizzativa e/o
servizio

81,8 65,6 16,2

12 Esserein gradodi organizzare e condurre riunioni e gruppi di lavoro con colleghi,
collaboratori eutenti del servizio

88,0 70,8 17,2

13 Esserein grado di gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio 85,4 67,7 17,7

14 Essere in grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze
dell’organizzazioneedei destinatari degli interventi

91,1 72,9 18,2

15 Analizzare le condizioni di applicazionedegli strumenti di assessmente di bilancio
dellecompetenzea livello individualeedi gruppo

69,8 51,0 18,8

16 Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla certificazione e
l’accreditamento

77,1 58,3 18,8

17 Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi 87,0 66,7 20,3

18 Esserein grado di elaborarepropostedi miglioramento della qualitàdei servizi 83,9 63,5 20,4



Capitolo4 - La ricerca La progettazione e la valutazione di un corso di laurea competency-based

~ 248~

CAPACITÀ Richieste Autopercepite Gap
19 Esserein gradodi coordinare e/o collaborarea progetti di ricercain camposocio-

educativo
83,9 63,5 20,4

20 Esserein gradodi identificare i destinataritargetdel servizio educativo e formativo e
le relative motivazioni eattese

87,5 66,7 20,8

21 Utilizzarei criteri di selezionedei metodie delle tecnologie educative più adeguati
agli obiettivi eai destinatari

80,7 59,4 21,3

22 Esserein grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni
educative/formativeelaborandole relativepropostedi miglioramento

80,7 59,4 21,3

23 Esserein grado di formulare strategie coerenti con la mission dell’organismo /
servizio

87,0 65,6 21,4

24 Osservare le regole deontologichee adottare i comportamenti etici connessi alle
praticheeducative

85,4 63,5 21,9

25 Esserein grado di gestirestrumentidi customersatisfaction dell’u tenza 78,1 54,2 23,9

26 Esserein grado di individuare le risorse tecniche e strumentali necessarie alla
implementazionedi azioni, progetti o servizi

82,3 58,3 24,0

27 Esserein grado di pianificareun’attività o un servizio di tipo educativo o formativo 89,1 64,6 24,5

28 Esserein grado di validare e/o svilupparenuovi strumenti di intervento e servizi
innovativi

86,5 61,5 25,0

29 Esserein gradodi utilizzare procedure per l’analisi della strutturaprofessionale, di
figure/ruoli professionalie delle relative competenze (referenziali di competenza,
profili professionali, ecc…)

78,6 52,1 26,5

30 Esserein grado di applicarecriteri estrumentiper individuareeselezionarele risorse
umanenecessariealla implementazionedelleazioni e/oservizi previsti

84,9 58,3 26,6

31 Esserein gradodi identificare ed utilizzare procedure e strumenti per misurarelo
scostamento traattività realizzataeattività progettata

85,4 58,3 27,1

32 Esserein gradodi curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo
(sunormative, metodologie,modelli,strumentioperativi, …)

90,1 62,5 27,6

33 Conoscere i criteri di organizzazionedi unaudit socio-organizzativo 65,1 37,5 27,6

34 Esserein grado di valutarela prestazionedei collaboratori 88,5 60,4 28,1

35 Esserein grado di promuoverepartnershipegestireaccordi coni vari attori locali 80,5 50 30,5

36 Esserein gradodi utilizzare modelli e strumentidi marketing del servizio a livello
settorialee territoriale

69,4 38,5 30,9

37 Saper utilizzare software gestionali per la pianificazione e il monitoraggiodelle
attività o del servizio

72,9 40,6 32,3

38 Conoscere le normativedi riferimento del settore ed esserein gradodi interpretarle
in relazioneal propriocontestooperativospecifico

91,1 53,1 38,0

39 Esserein gradodi individuare le opportunità di finanziamentopubblico in funzione
dei fabbisogniedell’utenzaindividuata

86,5 41,7 44,8

40 Saper redigereunbudgetpreventivodi un progetto o di unservizio 88,5 39,6 48,9

Nella prima fascia di punteggio(valore medio del gap: 12,4), in cui molte delle

capacitàafferisconoall’areadell’erogazione,i punteggioscillano tra il valore di -2,6,

riferito all’ essere in grado di predisporre, aggiornare e archiviare la

documentazione dei clienti/utenti, e 17,7, riferito all’essere in grado di gestire

aspetti logistici e organizzativi di un progetto/servizio.

Nella secondafasciadi punteggio(valore medio del gap: 21,1), in cui molte delle

capacitàafferisconoall’areadella qualità e ricerca e del coordinamento, i punteggi

oscillano tra il valore di 18,2, riferito all’ essere in grado di definire obiettivi

operativi tenendo conto delle esigenze dell’organizzazione e dei destinatari degli
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interventi, e 24,5, riferito all’essere in grado di pianificare un’attività o un servizio

di tipo educativo o formativo.

Nella terza fascia di punteggio (valore medio del gap: 31,8), in cui molte delle

capacitàafferisconoall’area della diagnosi,della promozione, del monitoraggio e

valutazione,i punteggioscillanotra il valore di 25,0, riferito all’ essere in grado di

validare e/o sviluppare nuovi strumenti di intervento e servizi innovativi, e 48,9,

riferito al saper redigere un budget preventivo di un progetto o di un servizio.

Gli stessi risultati possono essere commentati raggruppandole quaranta capacità

nelle relative settemacro-areedi attività e analizzando sia i punteggi complessivi

dell’area, sia i punteggi relativi delle singole capacità che la compongono(Vedere

Allegato24).

Diagnosi Progettazione Erogazione Monitoraggio e

Valutazione

Promozione Qualità e

Ricerca

Coordinamento

Richieste 78,7 85,8 81,2 78,8 74,9 81,7 84,3

Auto

percepite

52,8 62,4 68,6 55,0 44,3 60,1 63,3

Gap 25,9 23,4 12,6 23,8 30,6 21,6 21,0

In dettaglio, èpossibileanalizzaresingolarmente ogni macro-areadi attività.

1. L’area della diagnosi ottiene un gap complessivo elevato (25,9). In

particolare, i due item con gap più basso si riferiscono alla capacità di

utilizzare le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo

psicosociale e organizzativo (16,1) e alla capacità di utilizzare le principali

applicazioni degli strumenti e delle metodologie della ricerca sociale nel

campo dei servizi educativi e sociali (16,2); queste,dunque,sembrerebbero

essere, all’interno dell’area della diagnosi, le due capacità con maggiore

corrispondenzatra richieste esternee preparazioneuniversitaria;mentre i gap

più elevatisonosenz’altro i valori molto alti di 38,0 e di 44,8rispettivamente

riferiti al fatto di conoscere le normative di riferimento del settore ed essere

in grado di interpretarle in relazione al proprio contesto operativo specifico,

e all’essere in grado di individuare le opportunità di finanziamento pubblico,

in funzione dei fabbisogni e dell’utenza individuata.
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2. L’ areadella progettazione ottiene un gap medio complessivo pari a 23,4.

All ’interno di questogruppo,si possononotarealcuni valori chesi discostano

in positivo dalla media,relativi all’essere in grado di utilizzare procedure e

strumenti per la strutturazione di un percorso formativo in moduli ed unità

didattiche, mediante la definizione delle relative variabili costitutive (14,6),e

all’ essere in grado di elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisogni

rilevati e alle aspettative degli individui e/o delle organizzazioni (15,6).Ciò

che si nota maggiormente,tuttavia, è un gap estremamente elevato rispetto

alla mediarelativo al saper redigere un budget preventivo di un progetto o di

un servizio (48,9). Quest’ultima capacità, quindi, risulta essere quella con la

minore corrispondenzatra preparazionedegli studenti e richieste degli

esperti,perquantoriguardal’intera ricercaeffettuata.

3. Nell’area dell’erogazione non si rilevano gap elevati (valore medio: 12,6).

L’essere in grado di raccogliere e aggiornare la documentazione generale

relativa all’attività del servizio (5,2) e l’essere in grado di presidiare il

processo di presa in carico educativa dell’utenza (5,7)sonole capacità in cui

si registranoi gapminori. Inoltre, un valoreinteressanteè sicuramenteil gap

di -2,6 relativo all’essere in grado di predisporre, aggiornare e archiviare la

documentazione dei clienti/utenti; ciò sembrerebbe indicare che, in questo

caso, la preparazione dei laureati risulta essereal di sopradelle attesedei

rappresentanti del settoresociale.All’int ernodi quest’area, si ritrovanosolo

dueskill congapal di sopradellamediacomplessiva: lacapacitàdi osservare

le regole deontologiche e adottare i comportamenti etici connessi alle

pratiche educative (21,9) e l’essere in grado di curare il proprio

autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo (27,6).

4. L’ areadel monitoraggio e valutazione ha un gapelevato del valore medio di

23,8. In questo caso, la capacitàchemaggiormente si discostadalla mediaè

quella con il gapdi 32,3riferita al saper utilizzare software gestionali per la

pianificazione e il monitoraggio delle attività o del servizio.

5. L’ areadella promozione fa rilevare il gapmedio complessivo più elevato in

assoluto (30,6).
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6. Nell’areadella qualità e ricerca il gap complessivomedio è di 21,6, e tutti i

valori delle capacità che la compongono risultano esseremolto vicini alla

media.

7. L’area del coordinamento, infine, fa rilevare un gap medio di 21,0. Si

discosta da questo valore la capacità di valutare la prestazione dei

collaboratori conungapdi 28,1.

Il divario rilevato tra la preparazionepercepitadagli studenti in uscita dal corsodi

laurea e le attese degli esperti interpellati in questa ricerca è visibile anche

graficamenteattraversoil radar chart chesegue.
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4.5.9 Risultati del follow - up a un anno dalla laurea

Delle 14 personechesi sonolaureate,11 hannorispostoal questionariodi follow up

somministrato aunannodallalaurea(VedereAllegato 25).

Di seguitovengonopresentatiediscussii dati raccolti.

4.5.9.1 Il profilo occupazionale dei dottori magistrali in Programmazione e

gestione dei servizi educativi

Il votomedio di laureaè moltoalto,109(dev.stand.:1,6).

Al momento del conseguimentodel titolo, 2 personeeranodisoccupate, 2 lavoravano

part - time, 2 con contrattiatipici/occasionalie 5 lavoravanofull - time. Per quanto

riguardal’ ambito di lavoro,1 personalavoravain ambito sociale,1 nell’ambito delle
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tossicodipendenze,4 nell’ambitodelladisabilità, 1 del tutorato,1 dell’i nsegnamento

e 1 nell’ambitodel disagio/devianza.Per quanto riguardail settore, invece,5 persone

lavoravanonel privato- sociale,2 nel privato e 2 nel pubblico. Perquanto riguardail

tipo di organizzazione, si tratta di 6 cooperative, 1 associazione, 1 Ulss e

l’Università. Perquantoriguardale mansioni svolte(potevano indicarnefino a 3), la

progettazioneè stata indicatada 7 personesu 9; il monitoraggio-valutazione da 6

persone;l’erogazioneda4 persone; il coordinamento da4 persone;la promozioneda

2 personee la diagnosida 1 persona.Infine, in merito al tipo di utenza (fasciad’età),

l’infanzia è stata sceltada 2 persone, l’adolescenza da 3 persone, i giovani da 1

personae gli adulti da 4; 3 persone,invece, hannoscelto la risposta“varie fasce

d’età”.

Su unascalada0 (minimo) a 10 (massimo), il gradomedio di soddisfazionerispetto

alla propria situazioneprofessionaleeradi 7,3(dev.stand.:1,0).

Nell’anno successivo al conseguimentodel titolo, per3 persone– di cui 2 lavoravano

full time e 1 concontrattoatipico- il lavoroè rimastocompletamente invariato; le 2

personeche eranodisoccupatehannofatto unostage;le 2 personechelavoranopart -

time sono passate ad un contratto full - time assumendoanche mansioni di

coordinamento; la persona che lavorava occasionalmente ha cambiato lavoro

passandonell’ambito della ricercae selezionedel personale del settore privato con

contratto dipendentefull time e mansioni di progettazione, qualità e ricerca, e

formazionedi varie fasced’età;unadellepersonechelavorava full timehacambiato

lavoro(precisamenteha cambiatoanche il settore,passandoal pubblico, e l’utenza,

occupandosi di minori, e semprecon contratto dipendente full time); delle altre due

persone che lavoravano full time una ha cambiato posizione (da educatore a

coordinatore),entrambihannoassunto anchemansionidi gestionee coordinamentoe

solo unadelle duehaavuto ancheuncorrispondenteincrementodella retribuzione.

Su unascalada0 (minimo) a 10 (massimo), il gradomedio di soddisfazionerispetto

alla propria situazioneprofessionaleeradi 8,5(dev.stand.:0,6).

Ad un anno dalla laurea, la situazionelavorativa è rimasta invariata rispetto alle

condizioni appenaesaminate, eccettocheperunapersonachefacevalo stage, cheha

trovato lavoro in ambitodisagio/ devianza del settoreprivato - sociale (cooperativa)
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con contrato dipendente part - time e mansioni di progettazione ed erogazione di

interventi per l’i nfanzia.

Su unascala da0 (minimo) a 10 (massimo), il gradomedio di soddisfazionerispetto

alla propriasituazioneprofessionaleèdi 8,1(dev.stand.:0,6).

Rispettoalla situazionelavorativaad un annodalla laurea,abbiamopostounaserie

di domandeper indagareun po’ più approfonditamente – oltre all’ambito, settore,

contratto, mansioni e utenza – il profilo lavorativo dei dottori magistrali in

Programmazione e gestione dei servizi educativi.

10 personelavoranoin équipeconcompetenze diverse;solo 1 personalavorain una

équipe di personecon le stessecompetenze. Le èquipein cui sono inseriti sono

composte da colleghi “circa metà laureati e metà diplomati” (5 risposte),

“prevalentementelaureati”(4 risposte)o “prevalentementediplomati” (2 risposte).

Solo unapersonadichiaradi trovaredifficol tà a lavorarein gruppo,le altre 10 no; in

ogni caso,tutti dichiaranochelavorarein gruppofacilita lo svolgimento dei compiti

rispettoal farli dasoli .

7 dichiaranodi nonaverepersonealle loro dipendenze; gli altri 4 invece,hannoda2

a10personealle loro dipendenze.

Per quantoriguardal’orario di lavoro, chi lavorafull - time fa tra le 30 e le 40 ore

settimanali; la retribuzionemensile(al netto delle trattenute), varia tra la fasciadi

700-800 euro (1 risposta),800-900 euro (1 risposta), 900-1000 euro (2 risposte),

1000-1100euro (1 risposta),1200-1300(2 risposte),oltre i 1500(1 risposta).

Chi lavorapart - time (2 persone)fa circa 25 ore a settimanae guadagnacirca 500-

600 euro.

Per quantoriguardale dimensionidelleorganizzazioni – tutte situate in Veneto- , 4

comprendonotra i 4 e i 20 dipendenti;4 tra i 20 e i 70 dipendenti e 3 sonograndi

aziendepubblicheo private(oltre i 1000dipendenti).

4.5.9.2 L’adeguatezza e la valorizzazione della preparazione universitaria

Abbiamo sottoposto ancheuna serie di domanderiguardanti l’adeguatezza della

preparazione(conoscenze,capacitàe competenze)acquisita all’Universitàrispetto al

lavorosvolto.
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Nello svolgereil proprio lavoro,4 personedichiaranodi riuscire a valorizzaremolto

(4) o abbastanza(7) le proprie capacitàprofessionali e pensano che la loro attività

possaesseresvolta solo da laureaticon il loro specifico titolo di studio (5 risposte),

anche da laureatidi altre discipline - come ad esempio scienzedella formazione

primaria,psicologia, lettere,economia - (4 risposte) o ancheda diplomati di scuola

superiore (1 risposta).

L’adeguatezzadellapreparazioneacquisita all’Università vienevalutata (suscala 0 –

10) con un punteggio medio di 7,4 (dev. stand.:1) e viene giudicata come poco

specialistica(3 risposte),adeguata(7 risposte)o troppospecialistica (1 risposta).

Nello svolgimento delle proprie mansioni, dichiarano di avvalersi abbastanza(6

risposte) o molto (5 risposte)della forma mentis (cultura professionale generale,

impostazionementale) derivantedalla formazione universitaria e di utilizzare poco

(1 risposta), abbastanza(6 risposte)o molto (4 risposte)metodi e tecniche utili a

saper fareacquisiti durantegli studi universitari.

Nel complesso, l’attività lavorativache svolgono viene ritenuta poco (1 risposta),

abbastanza (4 risposte) o molto (6 risposte) coerente con ciò che hannoappreso

durantegli studi universitari.

Potendotornareindietro, 9 personerifarebbero lo stessocorsodi laureamagistrale

pressola stessaUniversità e Facoltà; 1 persona farebbe un altro corso di laurea

magistralepressola stessa Universitàe Facoltà; 1 personafarebbeun altro corso di

laureamagistralepressola stessaUniversitàmacambierebbeFacoltà.

Dopo il conseguimentodel titolo, 8 personenonhannosvolto alcun tipo di percorso

formativo; 2 hannosvolto formazioneinterna all’aziendae 1 ha fatto un corsodi

informatica.

Tutti hannodichiaratodi essere interessatia frequentare un percorso formativo di

aggiornamento/perfezionamentoqualorafosseprogettato ad hoc(o coprogettato) per

i dottori magistrali in Programmazione e gestione dei servizi educativi per colmare

eventualilacuneformativecomunie/oapprofondirealcuni aspetti.

In conclusioneal questionarioabbiamochiesto quali sono stati i più importanti

cambiamenti / benefici / risultati riscontrati lasciando le libere le personedi

rispondere apertamente. La maggior parte ha elencato una serie di conoscenze,

capacità o competenze; tuttavia, molti hanno fatto riferimento anche ad un
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cambiamento più “profondo”, ben espressoin questa risposta che riportiamo

fedelmente:“Ho imparato a lavorare in modo più sicuro, mi sento più capace di

argomentare certe scelte e decisioni prese in ambito lavorativo. Conoscere fa sentire

più sicuri”.

4.5.9.3 La capitalizzazione delle conoscenze e delle capacità

In vista di verificare la capitalizzazionedelle conoscenzee delle capacità a un anno

dalla laurea– consideratoun indicatoredell’effi cacia esternadel corsodi laurea– ,

abbiamochiesto ai dottori magistraliquanto sene avvalgono nello svolgimentodel

loro lavoro.

Per quanto riguarda le conoscenze,nella tabella che segue vengono riportati i

punteggimedi- suunascalada0 a100- assegnati aciascunaconoscenza.

Conoscenze Punteggio

1
Conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del mondoe relativi modi di
praticarela scienza 20,5

2 Conoscenzadellastoria economicaesocialedel Paese 22,7

3
Conoscenzadegli elementie dellerelazionitra gli elementi che costituisconoil processo di costruzionedel
territorio in prospettivadi unosvilupposostenibile 25,0

4
Conoscenza critica delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi metodologici per
un’analisi storico-pedagogicadellediverserealtà formative 27,3

5 Conoscenzadegli schemiteorici emetodologici per analizzare il settoredella formazionein Italia 31,8
6 Conoscenzadegli aspettietici edeontologicidelleprofessioni educative e formative 36,4

7
Conoscenzacritica di realtàe concetticomepersona, vita, soggettività personale,cultura,adultità,maturità
chedefinisconoil carattereevolutivodell’interociclo di vita 38,6

8
Conoscenza della situazione culturale, economicae politica dell’attuale offerta dei servizi educativi e
formativi 40,9

9 Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi 40,9
10 Conoscenzadellalegislazione relativaal riordinodelsistemadell’educazioneedella formazionein Italia 43,2

11
Conoscenzadelle strategiepolitiche,dei principi trènddi sviluppo e del dibattito sulla configurazionedei
sistemi di istruzionee formazionein Europa 43,2

12 Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze 43,2
13 Conoscenzadi teorie e tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi 50,0
14 Conoscenzadei legamitraprocessieconomiciedel lavoroecambiamenti nel settoreterziario 50,0

15
Conoscenzadegli elementi e degli strumenti della ricerca applicata (osservazione,intervista, questionario,
documentazione) 50,0

16 Conoscenzadegli elementidescrittivi del contesto dei servizialla persona 52,3
17 Conoscenzadeiprincipi, delletecnicheedegli strumenti fondamentalidel marketingsociale 52,3
18 Conoscenzadell’organizzazioneedegli aspetti organizzativi dei servizi alla persona 56,8
19 Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedellerisorseumane 56,8
20 Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànellaedella formazione 59,1

21
Conoscenzadelle dimensioniprincipali del governodi un’azienda nel settoreeducativoe formativoe degli
elementi economico-finanziaridellagestione 61,4

Comesi può facilmentenotare,maggiormenteutilizzate risultanole conoscenzedelle

dimensioni principali del governo di un’azienda nel settore educativo e formativo e

degli elementi economico-finanziari della gestione, delle problematiche connesse

alla qualità nella e della formazione, delle problematiche legate alla gestione delle



Capitolo4 - La ricerca La progettazione e la valutazione di un corso di laurea competency-based

~ 256~

risorse umane, e dell’organizzazione e degli aspetti organizzativi dei servizi alla

persona.

Util izzatein misuraminore,invece, risultanole conoscenze dei differenti paradigmi

di razionalità, delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi

metodologici per un’analisi storico-pedagogica delle diverse realtà formative, della

storia economica e sociale del paese, degli elementi e delle relazioni tra gli elementi

che costituiscono il processo di costruzione del territorio in prospettiva di uno

sviluppo sostenibile, degli schemi teorici e metodologici per analizzare il settore

della formazione in Italia.

Per quanto riguardale capacità,invece,nella tabella che seguevengonoriportati i

punteggi medi- suunascalada0 a100- assegnati aciascunacapacità.

Capacità Punteggio

1
Analizzarele condizioni di applicazione degli strumenti di assessmente di bilancio delle competenze a
livello individualeedi gruppo 50,0

2
Esserein grado di utilizzare procedureper l’analisi della strutturaprofessionale, di figure/ruoli professionali
edelle relative competenze(referenzialidi competenza,profili professionali, ecc…) 56,1

3 Conoscerei criteri di organizzazionedi unaudit socio-organizzativo 56,1

4
Utilizzare le principali applicazionidegli strumenti e delle metodologie della ricercasociale nel campodei
servizi educativi esociali 63,6

5

Esserein gradodi utilizzare proceduree strumenti per la strutturazione di un percorsoformativo in moduli
ed unità didattiche, mediantela definizione delle relative variabili costitutive (obiettivi operativi,contenuti,
tempistica,criteri di verifica,…) 68,2

6 Saper utilizzaresoftwaregestionali perla pianificazionee il monitoraggiodelle attività o del servizio 68,2

7
Conoscerele politiche e gli strumentiper la gestione delle risorseumane(selezione,formazione, sviluppo,
coaching,…) 68,2

8
Essere in grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo (su normative,
metodologie,modelli, strumentioperativi, …) 69,7

9
Conoscere le normative di riferimentodel settore ed esserein grado di interpretarlein relazioneal proprio
contesto operativo specifico 72,7

10
Esserein grado di individuare le opportunità di finanziamentopubblico in funzione dei fabbisogni e
dell’u tenzaindividuata 72,7

11
Esserein gradodi identificare ed utilizzareprocedure e strumenti per misurare lo scostamento tra attività
realizzata eattivi tàprogettata 72,7

12 Esserein grado di gestirestrumentidi customersatisfaction dell’u tenza 72,7

13
Utilizzare i criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie educative più adeguati agli obiettivi e ai
destinatari 74,2

14
Utilizzare le applicazionidei principali strumenti diagnostici di tipo psicosocialee organizzativo (interviste,
colloqui, focus group,ecc…) 75,8

15 Osservare le regole deontologicheeadottarei comportamentietici connessiallepraticheeducative 75,8
16 Esserein grado di valutarela prestazionedei collaboratori 75,8
17 Esserein grado di assistereeconsigliaregli utenti nella definizionedi progetti personali eprofessionali 78,8
18 Conoscerei principi dellaqualitàe la normativa sullacertificazionee l’accreditamento 78,8
19 Esserein grado di formularestrategiecoerenti conla missiondell’organismo/ servizio 78,8

20
Esserein gradodi identificare i destinataritargetdel servizio educativo e formativo e le relativemotivazioni
eattese 80,3

21 Esserein grado di predisporre,aggiornareearchiviarela documentazionedei clienti/utenti 80,3
22 Saper organizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi 80,3
23 Esserein grado di coordinaree/ocollaborareaprogetti di ricercain camposocio-educativo 80,3
24 Esserein grado di analizzare il climaorganizzativo di unaunità organizzativa e/oservizio 80,3

25
Esserein gradodi individuarele risorse tecniche e strumentalinecessarie alla implementazionedi azioni,
progettio servizi 81,8

26 Saper redigereunbudgetpreventivodi unprogetto o di unservizio 83,3
27 Esserein grado di raccogliere e aggiornare la documentazione generale relativa all’attività generaledel 83,3



Capitolo 4 - La ricerca La progettazione e la valutazione di un corso di laurea competency-based

~ 257~

Capacità Punteggio
servizio

28 Esserein grado di validaree/osvilupparenuovi strumentidi interventoeservizi innovativi 83,3

29
Essere in grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni educative/formative
elaborandole relativepropostedi miglioramento 84,8

30 Esserein grado di elaborarepropostedi miglioramento della qualitàdei servizi 84,8
31 Esserein grado di promuoverepartnershipegestireaccordi coni vari attori locali 86,7

32
Esserein grado di elaborare strategiedi intervento coerenti ai fabbisognirilevati e alle aspettative degli
individui e/o delleorganizzazioni 87,9

33 Esserein grado di pianificareun’attività o un servizio di tipo educativo o formativo 87,9

34
Esserein gradodi applicare criteri e strumentiper individuaree selezionarele risorseumanenecessariealla
implementazionedelleazionie/oserviziprevisti 87,9

35 Esserein grado di presidiare il processodi presain caricoeducativa dell’u tenza 87,9
36 Esserein grado di promuoverepartnershipegestireaccordi coni vari attori locali coinvolti nei programmi 87,9

37
Esserein grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze dell’organizzazione e dei
destinatari degli interventi 89,4

38
Esserein gradodi organizzaree condurreriunioni e gruppi di lavorocon colleghi, collaboratorie utenti del
servizio 89,4

39 Esserein grado di gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio 92,4

40
Esserein grado di elaborare report (di monitoraggio, di valutazione dei risultati, di consuntivo…) richiesti
dal servizio 92,4

Maggiormente util izzate risultano le capacità di elaborare report richiesti dal

servizio, di gestire aspetti logistici e organizzativi di un progetto/servizio, di

organizzare e condurre riunioni e gruppi di lavoro con colleghi, collaboratori e

utenti del servizio, di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze

dell’organizzazione e dei destinatari degli interventi.

Util izzatein misuraminore,invece,risultanole capacità di analizzare le condizioni

di applicazione degli strumenti di assessment e di bilancio delle competenze, di

utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di figure/ruoli

professionali e delle relative competenze, di conoscere i criteri di organizzazione di

un audit socio-organizzativo e di utilizzare le principali applicazioni degli strumenti

e delle metodologie della ricerca sociale.

Gli stessi risultati possonoessereconsiderati anchesuddividendo le capacità nelle

relative macroareedi afferenza(VedereAllegato26).

Diagnosi Progettazione Erogazione Monitoraggio
e valutazione

Promozione Qualità
e
ricerca

Coordinamento

Punteggio
complessivo
di macroarea

67,3 83,9 80,7 73,9 87,3 80,8 77,0

La macroareadi attività maggiormenteutil izzataè quella della promozione, seguita

da quelle della progettazione, qualità e ricerca ed erogazione. La macroarea

util izzata in misura minore, invece, è quella della diagnosi, seguita dall’area del

monitoraggio e valutazione, sebbenesia da sottolineare che in queste due aree i
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valori delle singole capacitàsi discostano molto dalla media, variandoall’interno di

un range 50 – 80,3 nel primo caso e 56,1 – 92,4 (punteggio peraltro più alto in

assoluto) nel secondo.

4.5.10 Conoscenze e macroaree di capacità autopercepite, formate, richieste e

utilizzate

Avendo il quadrocomplessivo delle conoscenzee delle capacità autopercepite in

uscita dagli studenti, formate attraversoil corso - che corrispondonoal gap tra

ingresso e uscita - , richieste dal mercato del lavoro e utilizzate a un anno dalla

laurea,èpossibile farealcuneconsiderazionicritichegenerali.

4.5.10.1 Conoscenze autopercepite, formate, richieste e utilizzate

Confrontandotra loro i valori assunti dalle conoscenze relativamente alle quattro

dimensioni rilevate,emergonoalcunerelazioni interessanti.

La conoscenza dell’organizzazione e degli aspetti organizzativi dei servizi alla

persona è la più richiestadal mercatodel lavoroed è anchetra quelle più possedutee

più utilizzate; allo stesso modo la conoscenza delle problematiche legate alla

gestione delle risorse umane risultaesseretra le più richieste, utili zzate, possedutee

formateattraversoil corso.

La conoscenza dei concetti come persona, vita, soggettività personale, cultura,

adultità, maturità che definiscono il carattere evolutivo dell’intero ciclo di vita è la

più possedutama registra il gap maggiore rispetto a quanto poi di fatto viene

util izzata; la conoscenzadel quadro della situazione culturale, economica e politica

dell’attuale offerta dei servizi educativi e formativi, invece, è tra le più richiestedal

mercato del lavoro ma presentail gap maggiore tra quanto richiesto e quanto

effettivamentevieneutilizzato.

La conoscenza dei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del

marketing è quella menopossedutaedè tra quelle menorichieste anchedal mercato

del lavoro; infatti, è anchequella in cui emergeil più bassoscostamento tra quanto

vienerichiestae quantovieneutilizzatasul luogodi lavoro.Inoltre,è ancheunadelle

menoformate(gaptra inizio e fine corso).
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La conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del

mondo e relativi modi di praticare la scienza è quella meno utili zzata e meno

richiesta dal mercatodel lavoro; infatti, vi è un gap molto elevato tra quanto è

possedutae quantodi fatto vieneutilizzata. Inoltre, è ancheunatra le menoformate.

Lo stessoragionamentovale per la conoscenza dell’evoluzione dei servizi educativi

nelle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi metodologici per

un’analisi storico-pedagogica delle diverse realtà formative.

Tra le conoscenzemeno richieste e meno utilizzate, inoltre, compare anche la

conoscenzadella storia economica e sociale del Paese nel contesto europeo.

Per capire setra le variabili considerateesistonodelle relazioni, inoltre, le abbiamo

correlatea due e due attraverso il coeffi ciente di correlazione linearedi Bravais-

Pearson.

Relazioni significative sono emerse sia tra conoscenze autopercepite in uscita e

conoscenzerichieste dal mercatodel lavoro(r = 0,453;α = 0,039),chesignifica che

all’aumentare delle conoscenzepossedute aumentano anche quelle richieste dal

mercatodel lavoro,sia tra conoscenzerichieste e conoscenze utilizzate (r = 0,597;α

= 0,04). Ciò significa che all’aumentaredelle conoscenze attese dal mercatodel

lavoroaumentanoanchele conoscenzeutili zzate sul luogo di lavoro, nonostantesi

possanotareche le attesedel mercatodel lavoro siano mediamente molto più alte

(gapmediodi 26,8)di quantodichiaranoinvecedi utili zzare i laureati.

4.5.10.2 Capacità autopercepite, formate, richieste e utilizzate

Ancheperquantoriguardale capacitàè possibile farequalche ril ievo comparandole

quattrodimensioniindagate.

Le capacitàdi elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e alle

aspettative degli individui e/o delle organizzazioni e di gestire aspetti logistici e

organizzativi di un progetto/servizio sonotra le più possedute, le più formate, le più

richiestee le più utilizzate.

La capacità di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze

dell’organizzazione e dei destinatari degli interventi è la più posseduta e la più

richiestae tra le più utilizzate.Allo stessomodo,le capacità di pianificare un’attività

o un servizio di tipo educativo o formativo e di organizzare e condurre riunioni e
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gruppi di lavoro con colleghi e collaboratori sonotra le più possedute, richiestee

util izzate.

Le capacitàdi presidiare il processo di presa in carico educativa dell’utenza e di

elaborare report richiesti dal servizio, invece, sonotra le più possedute, formatee

util izzate.

Le capacità di utilizzare gli strumenti e le metodologie della ricerca sociale e

organizzativa e di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di

figure/ruoli professionali e delle relative competenze, invece,sonotra quelle meno

richieste,menoutilizzateemenoformate.

Le capacitàdi utilizzare software gestionali per la pianificazione e il monitoraggio

delle attività o del servizio edi utilizzare i criteri di organizzazione di un audit socio-

organizzativo sonotraquellemenopossedute,menorichiesteemenoutili zzate.

La capacitàdi individuare le opportunità di finanziamento pubblico in funzione dei

fabbisogni e dell’utenza individuata è tra le meno possedute, le meno formate e

menoutili zzate.

Tra le meno formate e le meno utilizzate compaiono le capacità di applicare le

normative di riferimento del settore, di utilizzare procedure e strumenti per la

strutturazione di un percorso formativo di gruppo e/o individualizzato e di curare il

proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo.

Tra le meno richiestee le meno utilizzate vi è anche la capacità di applicare gli

strumenti di assessment e di bilancio delle competenze a livello individuale e di

gruppo.

Util izzate molto più di quanto vengano richieste, invece, sono le capacità di

promuovere partnership e gestire accordi con i vari attori locali coinvolti nei

programmi, di presidiare il processo di presa in carico educativa dell’utenza, di

predisporre, aggiornare e archiviare la documentazione dei clienti/utenti e di

elaborare report richiesti dal servizio.

Al contrario,vengono utilizzatemolto meno di quanto venganorichiestele capacità

di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di figure/ruoli

professionali e delle relative competenze, di applicare gli strumenti di assessment e

di bilancio delle competenze a livello individuale e di gruppo, di curare il proprio
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autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo e di utilizzare le normative di

riferimento del settore.

È dasegnalareche,mediamente,nonvi è un gapelevato (3,5) tra quantorichiesto e

quanto viene util izzato; altrettanto positivo, è il fatto che tutti i valori relativi

all’ut ilizzo delle capacità sonosuperiori ai valori relativi al possessodelle stesse-

eccetto la capacitàdi applicare egli strumenti di assessment e di bilancio delle

competenze il cui possesso è superiore all’utilizzo - , ad indicarechetutte le capacità

possedutevengonoampiamenteutilizzate.

Anche in questocaso, le variabili sono state correlate a due e due attraverso il

coefficientedi correlazionelinearedi Bravais-Pearson.

Relazioni significative emergonotra capacità possedute e capacità richieste (r =

0,403; α = 0,010), tra capacitàrichieste e capacitàutilizzate (r = 0,437;α = 0,005)e

tracapacitàpossedute ecapacitàutilizzate (r = 0,465;α = 0,002).

I risultati relativi alle capacitàpossonoessereanalizzati ancheconsiderando le sette

macroareechele raggruppano.

L’area della Diagnosi è tra le meno possedutein uscita (52,8), la meno formata

attraversoil corso(gap di 20,9), tra le menocorrispondenti alle attesedel mercato

(gap di 25,9) ma anchetra le meno richieste dallo stesso(78,7) e tra le meno

util izzate(67,3).

L’areadella Progettazione, cheè in assoluto la più richiestadal mercato del lavoro

(85,8) e tra le più utilizzate (83,9), è tra quelle più possedute (62,4) anche se non

sembraoccupare inveceunaposizionedi rili evonel curricolo del corsodi laurea(gap

di 27,7).

L’areadell’Erogazione è quellacheottieneil punteggiomaggiorein uscita dal corso

di laurea (68,6),chemaggiormenterispondealle attesedel mercatodel lavoro(gapdi

12,6) e tra le più utilizzate(80,7); ciò nonostanteè proprio tra le areesviluppatein

misuraminoreattraversoil corso (gapdi 26,0).

L’area del Monitoraggio e Valutazione, che è tra quelle maggiormente formate

attraversoil corso(gapdi 29,1),invece,è traquelle richieste(78,8)e utilizzate (73,9)

in misuraminorenel mercatodel lavoro.

L’area della Promozione presenta numerosecontraddizione poiché è quella in

assolutomeno possedutain uscita(44,3) e più utili zzata nel lavoro(87,3),quella più
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lontanadalle attesedel mercatodel lavoro (gapdi 30,6)maè anchela menorichiesta

dallo stesso(74,9).

L’areadella Qualità e ricerca è tra quellepiù formate(28,5),più richieste(81,7) e

più utilizzate (81,7).

L’areadel Coordinamento è tra le areechehannoottenuto un maggiorpunteggio in

uscita(63,3),è l’areain assolutomaggiormente sviluppata attraverso il corso(gapdi

31,1) edèanchetra le areemaggiormenterichiestedal mercatodel lavoro (84,3).

Nel grafico che segueviene evidenziato il rapporto tra macroaree di capacità

possedute al momento della laurea e macroareedi capacità utilizzate sul luogo di

lavoro.
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Nel grafico seguente,invece,vengonomessea confrontole macroaree di capacità

richieste dagli espertidel mercatodel lavoro con quelle utili zzate a un annodalla

laureadai dottori magistrali.
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4.6 L’interpretazione dei risultati

In riferimento all’obiettivo iniziale di introdurre delle modalità innovative di

progettazione e di valutazione del corso di laurea basatesu un referenziale di

conoscenzee capacitàdella figura professionale attesa in uscita e all’ipotesi di

migliorarnedi conseguenzal’efficacia internaed esterna, è opportunoe necessario

trarre alcune considerazioni critiche conclusive alla luce dei dati raccolti e dei

risultati conseguiti.

4.6.1 La progettazione del corso di laurea

Dalla ricercapresentataè evidenteche la progettazione del corsodi laureaè stata

guidatae basataprincipalmentedaun concetto di competenza intesacome insiemedi

conoscenzee capacitàacquisibili, dimostrabili e valutabili, l’unico checonsentisse di

individuare,a partire dal referenzialedi conoscenze e capacità, quali insegnamenti

concorrono – o avrebbero dovuto concorrere– asvilupparle evalutarle.

I punti critici di questomodellodi progettazionedasottolineare - oltre a tutti i limiti

giàdiscussi in sedeteorica- riguardanoprincipalmentedueaspetti.

Il primo è stato quello di pretendere che singole conoscenze/capacità e singoli

insegnamenti potessero realmenteessere“abbinati”, quasisi potessero effettivamente
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tracciare confini definiti tra saperi, discipline e apprendimenti (conoscenze e

capacità). Senza considerareche l’assenza di una relazione significativa tra

eterovalutazione del docente sugli apprendimenti della disciplina (profitto) ed

autovalutazione delle (presunte) corrispondenti conoscenze/capacità potrebbe

indicare proprio che l’abbinamento conoscenze/capacità (apprendimento) –

insegnamenti(discipline)siain certamisuraimpossibiledaprederterminare.

Il secondo limite riguarda il fatto di non aver considerato le competenze generali o

trasversali. Proprio perché si è tentato di far corrispondere singole

conoscenze/capacità a singoli insegnamenti, si sonoesclusequelle competenzeche

non possono essere perseguite e raggiunte all’i nterno e attraverso singoli

insegnamenti. Comegià argomentato, infatti, è ill usorio presumere, ad esempio, che

la capacitàdi lavorarein grupposi acquisiscaattraversosingoli insegnamenti in cui i

docenti più “volenterosi” decidonodi promuoverla. Per attutire il problema, come

abbiamo visto, si è scelto di promuovere le competenze trasversali o

metacompetenzeattraverso il curriculumdi secondolivello, imbattendosi,anchein

questocaso,in forti criticità.

Le strategiee i contestifinalizzati allo sviluppodi competenze, infatti, proprioper il

loro carattereinnovativo,sono stati introdotti solo come opportunità e possibilità

fortementeconsigliate e favorite; per ovvi motivi, quindi, docenti e studentierano

liberi di scegliere se continuare ad adottare e seguire modalità tradizionali o

sperimentali di studio(peresempioperquantoriguardala tesi,le attività a scelta,…)

e di lavoro (per esempioper quanto riguardale metodologiedidattiche e valutative,

…). Ciò significa che,ancoraunavolta, questolivello del curriculum non sia stato

governatoevalutatoconlo stesso rigoredel curriculumdisciplinare.

L’emergente punto di forzadi questomodello di progettazione, invece, risiedenella

scelta di articolare gli insegnamenti in unità formative multidisciplinari e

interdisciplinari. Infatti, proprio le unità formative hanno spronato i docenti a

condivideremetodi e programmidei loro insegnamenti, a idearemomenti e attività

comuni da realizzarenelle giornatedi compresenza previsteall’interno di ciascuna

unità formativa, ad adottareforme e modalità di valutazione congiunta. Non si

possononasconderele difficoltà e le resistenzeincontrate, superate con successo

nella maggior parte dei casi dopo aver sperimentato l’uti li tà e l’arricchimento
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reciproco - confermatiperaltrodai risultati della valutazionedaparte degli studenti-

che deriva a docenti e studenti adottandoquestemodalità di lavoro. Confronto e

scambio che non è mancatoneanchetra le diverse unità formative, integrate e

coordinatea livello di Consiglio di corsodi laurea.

Un ulteriore puntodi forza di questaesperienzaè il fatto chei risultati della ricerca

sono serviti come puntodi partenzaperla ri-progettazione del corso di laurea, in cui

si è cercatodi potenziarealcuni aspetti emersicome “deboli” della preparazione dei

laureatiedi eliminarnealtri ritenuti “ridondanti”.

Inoltre, altrettanto importanteè la progettazionedi un corso di perfezionamento per i

dottori magistrali in Programmazione e gestione dei servizi educativi, che,dopoaver

espressonel questionario di follow-up il desiderio e la disponibilità ad intraprendere

eventualiulteriori percorsi formativi purché appositamenteideati e concordati, sono

stati coinvolti nella progettazionedi questo percorsoformativo studiato adhocpere

con loro.

Il curriculum, in definitiva, è statoprogettatoe gestito a tre diversigradi: a livello di

unità formativa, in cui ogni docentehaelaborato il proprio progetto raccordandoloa

criteri e obiettivi comuniper renderepossibile il lavoro transdisciplinare; a livello di

Consigliodi corsodi laurea,perla scelta,la condivisionee la ricalibrazionein itinere

degli obiettivi didattici e formativi del corso; a livello di gruppo di ricerca, per

organizzareecoordinaretaleattivitàdi rifl essionee riprogettazionedel curricolo.

4.6.2 La valutazione del corso di laurea

Il modellodi valutazioneadottatosi è propostodi verificaresel’effic acia internaed

esternadella didattica universitaria,intesacomecapacità di raggiungere gli obiettivi

di apprendimento (di conoscenzee capacità) prefissatie perseguiti attraverso una

accurataprogettazione,gestionee organizzazionecurricolare,potesseesserevalutata

attraverso indicatori e parametri riferiti, oltre che ai dati oggettivi (esiti

occupazionali, frequenzaalle lezioni e profitto), anchealle aspettative e ai bisogni

formativi degli studenti, secondoil giudizio personale e l’autovalutazionedel grado

di padronanzadelle conoscenzee delle capacità sviluppateattraverso il corso di

laurea, alle attesedel mercatodel lavoro relativamente all’uti lità delle conoscenzee
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delle capacità previstedal referenzialee alla capitalizzazionedelle conoscenzee

dellecapacitàacquisitedagli studenti aunannodalla laurea.

L’assunto tradizionale di base è che l’effi cacia corrisponda alla capacità di

raggiungere gli obiettivi fissati dal Consiglio di corsodi laurea,dai docenti e dal

gruppo di ricerca, verificabili in termini di profitto, di frequenza e di esiti

occupazionali. Da questo puntodi vista, i dati raccolti sonopositivi poichéil profitto

risulta esseremolto buono(voto medio:28,9;deviazionestandard1,0), cosìcomela

frequenza alle lezioni (percentualemedia: 88%; deviazionestandard:6%) e gli esiti

occupazionali, ancheadistanzadaunannodalla laurea.

Profitto, frequenza ed esiti occupazionali sono però indicatori esaustivi del

raggiungimento, della spendibilità e della capitalizzazione delle conoscenze e

capacitàe, quindi, dell’efficacia interna ed esternadella didattica? Se così fosse,

l’effi cacia riscontrata dovrebbeessereconfermata dalla valutazione del curricolo,

dall’autovalutazione, dalla spendibilità e dalla capitalizzazione delle conoscenze e

delle capacità acquisite, richieste e utilizzate.

Laquestioneèmolto più problematicadi quantopossasembrarein apparenza.

Considerandogli esiti positivi della valutazione del curricolo e dell’autovalutazione

delle conoscenzee delle capacità, infatti, l’ efficacia interna della didattica

sembrerebbe essereconfermataanchedal puntodi vistadegli studenti. Il problemasi

manifestaquando,relativamentea ciascun insegnamento, correlandoa duea duele

variabili relative al profitto, alla frequenza, al giudizio dello studente e

all’autovalutazione delle conoscenzee capacità, non emerge alcuna relazione

significativa (eccetto quella con verso positivo tra giudizio dello studente e

percezionedell’aumentodelleproprieconoscenze). Il problema, in sostanza, è checi

si aspettache, relativamentead uno stesso insegnamento, all’aumentare della

frequenzaalle lezioni aumentiancheil profitto, e che all’aumentare del profitto,

aumenti anchel’autovalutazionedel gradodi padronanza delle conoscenze e delle

capacitàrelativeaquell’insegnamento.

Ovviamentele chiavi di letturadell’assenzadi correlazioni sonomolteplici e di non

sempliceesplorazione soprattuttopoichéabbiamo a chefarecon la percezionedegli

studenti.
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Tra frequenzaalle lezioni e profitto delleproved’esame dobbiamorilevare che, oltre

all’assenzadi unarelazionesignificativa, il versodella relazioneè persinonegativo.

L’assenzadi una relazionepositiva, quindi, non sembraessere casuale,ad indicare

che il fatto di frequentarele lezioni non influisce sulla qualità del voto/giudizio

(eterovalutazione).Ma il fatto di frequentarele lezioni non è correlato neanchealla

percezionedell’aumento delle conoscenze e delle capacità; e questo, purtroppo,

indicacheall’aumentare dellafrequenzanonaumentano le conoscenzee le capacità.

Sempre per quantoriguardail profitto, sembra inverosimile che all’aumentaredel

voto nonaumenti anchela percezionedel gradodi possessodelle relative conoscenze

e capacità.Per esserecerti dell’assenzadi una relazione tra questedue variabili –

verificata in precedenzautilizzandoi punteggimedi - , abbiamo correlato per ogni

singolo insegnamento il profitto individuale degli studenti con l’autovalutazione

individuale delle relative conoscenzee capacità. Ancora una volta, nella maggior

partedei casinonemergealcuna relazionesignificativa.

La questione, in definitiva, è che il profitto (il voto assegnato dal docente -

eterovalutazione)non “misura” le conoscenze e le capacità che gli studenti

dichiaranodi possedere(autovalutazione); il problema,quindi, potrebberisiedere sia

nella valutazionedei docenti,sianell’autovalutazionedegli studenti, sianell’utilizzo

congiuntodei duemetodi.

Per quantoriguardala valutazionedei docenti, il problemapotrebbeessereche le

modalità d’esame(generalmenteunaprovascritta o un colloquio orale), cosìcome

sono state concretamenterealizzate,nonsonorisultati validi strumenti di valutazione

delle conoscenzee delle capacità, oppureche l’attribuzionedel voto non è stata

esplicitamentecorrelataal possesso delle conoscenze e delle capacità previste dal

referenziale ma a quelle proposte nell’insegnamento disciplinare. Occorre ancora

rilevarecheil rangeentrocui sonostati assegnati i voti – generalmentealto – è forse

troppo piccolo per essererappresentativo della variabilità riscontrata nel possessodi

conoscenzee capacità.

Per quantoriguarda l’autovalutazionedegli studenti, il problemapotrebberisiedere

in una distorta autovalutazionedelle proprie conoscenze e capacità, ipotesi che

sembra smentita dalla correlazione tra conoscenze e capacità possedute, utilizzatee

richieste dal mercatodel lavoro, o nella compilazione affrettata dei questionari,
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ipotesi chepotrebbe esseresmentitaconsiderandoi giudizi positivi degli studenti in

meritoall’ut ili tàdell’autovalutazione.

Ancorapiù problematico,inoltre, risulta essere la correlazione tra valutazione dei

docenti e autovalutazione degli studenti, poichépotrebberoessere criteri e strumenti

difficilm ente confrontabili. L’autovalutazione degli studenti, infatti, è avvenuta

util izzando lo stessostrumento(questionario) e la stessascala di misuraper tutte le

conoscenzee le capacità.Non si può dire lo stesso,invece, per quanto riguarda

l’eterovalutazionedi quellestesseconoscenzee capacità svoltadai docenti. Ciò cheè

mancato, infatti, è stato, da una parte, l’omogeneità della tipologia delle prove

d’esame- poichéalcunidocentihannoprevistoun esamescritto, altri unoorale, altri

ancora hannoproposto un report scritto e la discussione orale dello stesso- , e,

dall’altra parte,la definizionee l’ adozionedi criteri comuni peresprimere i giudizi e

per tradurli conseguentementein voti. Util izzareforme e criteri di valutazionedelle

conoscenzee delle capacità comuni a tutti i docenti avrebbe indubbiamente

aumentatole possibilità chele dueformedi valutazione(auto / etero)correlassero.

Per quantoriguarda l’efficacia esternadel corsodi laurea,sembraessereconfermata

non solo dagli esiti occupazionali e dal giudizio positivo a un annodalla laureain

merito alla coerenza e alla valorizzazione della preparazione acquisita rispetto al

lavorosvolto, maanchedallerelazionisignificative emersetra conoscenzepossedute

in uscita dagli studentie conoscenzerichieste dal mercato del lavoro, tra conoscenze

richieste e conoscenzeutilizzate, tra capacità possedute in uscita e capacità richieste,

tra capacità richieste e capacitàutilizzate e tra capacità possedute in uscita e capacità

utilizzate.

In questecorrelazioni, tuttavia,è da sottolineare un dato interessante.Esse, infatti,

riguardanole conoscenzee le capacitàpossedute in uscita, non quelle formate (gap

ingresso-uscita)attraversoil corso. Ciò significa cheall’aumentaredelle conoscenze

e dellecapacità posseduteaumentanoanchequelle richiestee quelle utilizzate, e non

che il corso abbia formato maggiormentequelle più richiestee più utilizzate. Di

consolantevi è chenon risulta alcunarelazionesignificativa tra quelle possedutein

ingresso e quelle richieste e utilizzate, a indicare che il miglioramento, pur non

aumentandoparallelamentealle attesee all’uti lizzo, sia riuscito comunquea far sì
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che il grado di possessofinale sia adeguato alle attesee a quantoè necessariosul

luogodi lavoro.

In conclusione,pertanto, possiamoaffermare indubbiamente che l’autovalutazione

delleconoscenzeedellecapacitàdegli studenti si siarivelato unostrumento utile non

per confrontareo supportarela valutazione sommativa - certificatoria (profitto), ma

principalmente perorientarei docentia comprenderele necessità formative espresse

dagli studenti in ingresso (valutazione diagnostica), per renderemaggiormente

consapevoligli studenti del grado di possessodi tali conoscenze e capacità in

ingresso,in uscita e, di conseguenza,del progressoconseguito - anche grazie alla

consegnadel radar chart personalee collettivo ad ogni studente – (valutazione

formativa), per confrontareil profilo “formato” con quello “atteso” dal mercato del

lavoro evidenziandonele aree di maggiore/minore corrispondenzae, infine, per

verificarela capitalizzazionedelle conoscenze e delle capacità a un annodalla laurea

(valutazione ex post di efficacia esterna).

4.6.3 Conclusioni

La ricercapresentatahaavutolo scopo di orientare alle competenze il corso di laurea

attraverso l’ obiettivo concreto di introdurre strategie e modalità innovative e

integrate di progettazione - di primo e secondo livello - e valutazione del corso e

comprenderesel’ efficacia interna edesterna potesseroesseremigliorateprogettando

un curriculumsulla basedelleconoscenzeedelle capacità attesein uscita.

Se abbiamopocanzipresentato i punti di forza e di debolezza delle modalità di

progettazione e valutazione introdotte, non si può concludere che tornando al

problema e all’i potesi della ricerca, ovvero il problema di quale “teoria delle

competenze” adottarenella progettazionee nella valutazione dei corsi di studio e

l’ipotesi che un approcciocompetency–based - che supera l’approccio basatosui

contenutidei programmi- avrebbepotutomigliorarnel’effi cacia.

È indubbio che gli ottimi risultati relativi all’efficacia internaed esternaraccolti

attraversol’attività di valutazioneconfermino la buonariuscita del corsoin termini

di raggiungimento dei risultati di apprendimento attesi sia dai docenti che dal

mercatodel lavoro. Con questononsi vuol certo affermare o ritenereche l’efficacia

del corsodipendaesclusivamenteo prevalentementedalle modalità di progettazione,
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essendoconsapevoliche è solo attraversola didattica che quanto progettato viene

realizzato. Tuttavia, non si può pensaredi compiere la riforma della didattica

orientata alle competenze senzaprima passare attraversoun ripensamento sia del

modo e delle modalità in cui i docenti - individualmentema, per forzadi cose, anche

collettivamente - concepiscono e progettano le finalità, gli obiettivi e i risultati di

apprendimento attesidi ogni singoloinsegnamento, unità, moduloe corsodi laurea-

chenon possonopiù esserecentratisui soli contenuti da trasmettere- , sia del ruolo

degli studenti nel percorsodi costruzione delle proprie competenze - che deve

necessariamente prevedereuna loro profonda e diretta partecipazione e presa di

coscienza,insite nel concetto stesso di competenza - , sia delle forme di apertura,

dialogo e consultazionedegli stakeholders e del mercato del lavoro - richiestee

necessarieper evitare una formazioneautoreferenziale e slegatadai contesti e dai

luoghi di applicazione, maanchegenerazione, dellaconoscenza - .

Pertanto,pensoche il modello di progettazione e valutazione competency-based

propostoe adottato,avendospinto i docenti adinterrogarsie a ragionarein termini di

quali conoscenze e capacità promuovere e di come svilupparle e valutarle, a

prevederee progettare assieme attività comuni all’i nternodelle unità formative di

insegnamentitra loro integratie coordinati, avendocoinvolto gli studenti nontantoe

non solo nella valutazione della didattica quanto nell’autovalutazione delle

conoscenzee delle capacitàindividuate - intesain questo casocomemomento di

riflessione e valutazionedelle proprie conoscenzee capacità prima di iniziare il

corso, alla fine del corso e dopo un anno dalla laurea - , avendo interpellato i

professionisti del settore e confrontato il referenziale di conoscenze e capacità

individuato dai docenti con quello da loro richiesto e con quello effettivamente

util izzato dagli studenti dopo un anno dalla laurea, possaessereconsiderato un

piccolo ma importantepasso verso la necessaria quantoirreversibile riforma verso

l’Universitàdellecompetenze.
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L’Università delle Competenzeè la vera sfidadell ’Università europeadel 2010, data

epocalese pensiamo chedovrebbecoinciderecon la creazionedello Spazio Europeo

dell’Istruzione Superiore,con il raggiungimento degli obiettivi di Lisbona e, per

quanto ci riguardaancorapiù da vicino, con la completa attuazione della riforma

dell’architetturadidatticadell’Universitàitaliana.

Il D.M. 270/2004,i relativi decretiattuativi e le linee guidaper la progettazione dei

nuovi ordinamenti didattici emanatedal Ministro Mussi richiamanoe introducono

principi, obiettivi e azioni fondamentaliper costruirel’Università del domani. E se

vogliamo che di riforma, e non di “ restauro” , si tratti, accanto alla riforma dei

curricoli non si può non operare un profondoripensamento sia dei contesti e delle

strategie didattiche chegli danno attoe forma, siadel ruolo e del coinvolgimento di

chi gli dàvita eanima,docenti e studenti.

Le riforme non si compionosulla carta e a nulla servirà aumentare, diminuire o

cambiarenumeri ed epigrafi di classi, corsi e insegnamenti o riscriverne obiettivi

formativi qualificanti e risultati di apprendimento attesi se non si innovano

contemporaneamentele stessemodalitàdi progettazione, erogazionee valutazionedi

corsi e insegnamenti - attraverso attività di coinvolgimento, collaborazione,

informazionee formazionedi docenti,studenti e personale tecnico e amministrativo,

ovverodi tutti gli attori chea diversotitolo vi intervengono- , alli neandole ai nuovi

valori, compiti e responsabilità dell’Università del ventunesimo secolo, definibile

come“UniversitàdelleCompetenze” .

Gli stessiconcetti di “societàdella conoscenza” e di “economia della conoscenza”

non sono ormai più sufficienti a intenderee spiegare le dinamiche complesse

attraverso cui persone e organizzazioni riflettono, agiscono e apprendono,

complessità più adeguatamenteespressadal concetto di competenza, che, come

abbiamo visto, racchiude valenzee componenti non contemplate dal concettodi

conoscenza- comead esempiola motivazione, la contestualità, l’opportunità… - .

L’amplificazione e la diffusione della conoscenza, infatti, hanno fatto si che

quest’ultima non costituiscapiù un fattore di successo: se la conoscenzaè diffusa,

ciò chepuò fare la differenzaè la specificità, l’unicità e la singolarità del modo di
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interpretarla, rielaborarlae applicarla, ovvero la competenza. Competenza che,

quindi, non esiste al di fuori delle stessepersone- i professionisti, gli esperti, le

personecompetenti - e organizzazioni- caratterizzate da specifiche competenze

collettivestrategiche- chela esprimonodandole forma.

L’Università, pertanto, non può non prendere atto dei cambiamenti dei modi e delle

forme di apprendimento e applicazione delle conoscenze e delle competenze

contribuendo a svilupparle e innovarle attraverso la formazione di persone

competenti.

E, comepiù volte sottolineato,se intendiamo le competenze come un saper agirein

grado di combinare, organizzare e orchestrare (non sommare) delle risorse

(conoscenze,capacità,…) e prenderedelle iniziative (Le Boterf), formare persone

competenti richiede la predisposizione e l’organizzazione di un contesto che

consental’apprendimentonon solo di conoscenze e capacità (curriculum di primo

livello) masoprattuttodel mododi interpretarlee combinarle (curriculumdi secondo

livello).

Già nel riformare il curriculum di primo livello - che riguarda la pianificazione

didattica delle conoscenzedisciplinari e pluridisciplinari e la loro organizzazione in

unità o moduli - si pongono non pochi problemi ancora insufficientemente

considerati, dovuti da una parte, alla scarsafamiliarità dei docenti con il “nuovo”

linguaggiodei learning outcomes e dell’allineamento didattico tra learning outcomes

e modalità di insegnamento,apprendimentoe valutazione- cambiamento chegià di

per sérichiedecheil governoattivi strumenti e modalità di formazionedei docentie

di innovazione didattica (a tal proposito basti pensare ai centri universitari per

l’insegnamento e l’apprendimentoeccellentee lo sviluppo professionalediffusi in

tutto il mondo) - e, dall’altra, alle poco consuete o riuscite modalità di ascolto,

coinvolgimento e collaborazionetra docenti, studenti e mercato del lavoronella fase

di progettazionemaanche in quellesuccessivedi erogazionee valutazionedei corsi -

di cui si trova qualche cenno nelle linee guida nazionali e nelle indicazioni

comunitarie- .

Ciò che è invece ancoraquasi completamenteassente nel nostropaese, ma anche

nelle indicazioni europee, e che invece sarebbe auspicabile perseguire sin da ora

evitando di dover attenderela prossima ondata riformatrice, è l’attenzione al
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curriculumdi secondolivello, cheriguardaquei contestie quelle strategie didattiche

che, organizzando e consentendo lo svolgersi del curriculum di primo livello,

contribuisconocol tempoallo sviluppodegli abiti mentali dellepersonecompetenti.

Questiultimi, comesi è visto, non coincidonocon alcunacompetenza,né specifica

né generica,marappresentanopiuttosto il modoattraversocui unapersonadovrebbe

acquisire, interpretare, combinare,organizzare, costruire, applicare e utilizzare il

sapereacquisito.

Ripercorrendorapidamentele proposteavanzate in questo lavoro - che derivano,

oltre che dalla letteratura,anchedalle esperienze di altri paesi, rispetto ai quali

l’Italia è in graveritardo,cosìcomedalleanalisi di casoe dalla ricerca presentata- ,

la progettazionecurricolaredi secondolivello dovrebberiguardare il coinvolgimento

sistematicodegli studentinellaprogettazione,nell’erogazionee nella valutazionedel

corso, la personalizzazionedei percorsi di studio basata sul riconoscimento e sulla

validazionedelle esperienzepregresse e delle competenzeacquisite e su piani di

studio individualizzatie negoziati, la modularità degli insegnamenti, l’orientamento

formativo, la valutazione formatrice, la contestualizzazione della conoscenza

attraverso laboratori, tirocini, stage,ricerchesul campo e project work, la costruzione

socialee collettiva dellaconoscenzaattraversolavori di gruppoe gruppidi lavoro e,

infine, l’uti lizzo delletecnologiedell’informazioneedella comunicazione.

Senzaalcunapretesadi essereesaustive, si puòcomunqueaffermarechepromuovere

e attuare le strategie proposte costituirebbe indubbiamente un punto di forza

dell’Università italiana nel suo percorso di allineamento e adozione dei

provvedimenti comunitari, ancora troppo incentrati sulla priorità di rendere

trasparentie comparabili titoli e qualifiche - attraverso la formalizzazione e la

standardizzazionedei learning outcomes, quasi fosseil mododi scriverli a garantirli

! - più chea elevare la qualitàdella formazionedispensatamigliorando la didattica-

atteggiamentoperaltroconfermatoanchedalla elevata fiducia riposta in meccanismi

di assicurazioneesterna dellaqualità- .

Innovare e migliorare la qualità della formazione, invece, implica necessariamente

una forte e radicatacultura internadella qualità, la negoziazionedegli obiettivi, dei

percorsi e del valore dei risultati raggiunti, il coinvolgimento degli attori che

intervengono nei processieducativi in attivi tà di autovalutazione, co-valutazione e
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valutazionetra pari, le unicheformedi valutazionechepossano realmentecoglieree

attribuire il senso,il significatoe il valoredelle relazioni edelle azioni didattiche.

In tal senso,le strategiepropostefungono siadascopodelle istituzioni universitarie,

sia dastrumentoattraversocui è possibile migliorare la didattica;miglioramentoche,

tuttavia, è rilevabile e valutabilesolo chiamandoin causacoloro chehanno vissuto

ed esperito in primapersonaqueimomenti, quelle relazioni, quelleazioni.

Interrogarsi sulla qualità di un processoformativo condurrà inevitabilmente a

scoprire qualcosacheancorapotevaesseremigliorato: unalezione,unarisposta, un

lavorodi gruppo,una parolao anchesolo un sorriso. Saper migliorare la relazione

educativa e formativa che è alla base dei processi di insegnamento e di

apprendimento è saper riflettere continuamente sul proprio operato e sapersi

confrontarecon i colleghi e con gli studenti per trovarenuoverispostea situazioni

sempreinedite. Il miglioramentocontinuova intesoproprio come ricerca continua

del senso e del significato di ogni gesto, azione e parola che sostanziano le

interazioni e le relazionididattiche.

Il salto di qualità da compiere nella progettazione, nell’erogazione e nella

valutazionedei corsi di studiodi istruzionesuperioreè il ripensareprofondamentea

cosasignifichi ecosacomportinellasocietàodierna“ formare persone”.

È a partiredaquesto ruolo e responsabilità chel’Università deve ridisegnare, fondare

e attribuire valore a quei percorsi formativi che costituiscono fine e mezzo di

istruzione, educazione e formazione.

L’Università delle Competenzesarà quella che, nel diffondere e costruire

conoscenza,consentiràdi migliorare la spendibilità, far esprimere la progettualità,

emergere le potenzialità e riconoscerel’unicitàdelle persone.
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Allegato 1
I “descrittori di Dublino”

I titoli finali di istruzione superiore di ciclo corto (interno o collegato al primo ciclo) possono essereconferiti
a studenti che:
• abbiano dimostrato conoscenze e capacità di comprensione in un campo di studi di livello post secondario

caratterizzato dall’uso di libri di testo avanzati; tale conoscenza fornisce basi per un settore lavorativo o
professionale, per la crescita personale e per studi ulteriori che consentano di completare un primo ciclo;

• siano capaci di applicare le loro conoscenze e capacità di comprensione in contesti lavorativi;
• possiedano l’abilità di reperire e usare dati per formulare risposte a problemi ben definiti di tipo concreto o

astratto;
• siano in grado di comunicare in merito a comprensione, abilità e attività con i propri pari, con i superiori e

con i clienti;
• possiedano la capacità di intraprendere studi più avanzati con una certa autonomia.

I titoli finali di primo ciclo possono essereconferiti a studentiche:
• abbiano dimostrato conoscenze e capacità di comprensione in un campo di studi di livello post secondario e

siano a un livello che, caratterizzato dall’uso di libri di testo avanzati, include anche la conoscenza di
alcuni temi d’avanguardia nel proprio campo di studi;

• siano capaci di applicare le loro conoscenze e capacità di comprensione in maniera da dimostrare un
approccio professionale al loro lavoro, e possiedano competenze adeguate sia per ideare e sostenere
argomentazioni che per risolvere problemi nel proprio campo di studi;

• abbiano la capacità di raccogliere e interpretare i dati (normalmente nel proprio campo di studio) ritenuti
utili a determinare giudizi autonomi, inclusa la riflessione su temi sociali, scientifici o etici ad essi connessi;

• sappiano comunicare informazioni, idee, problemi e soluzioni a interlocutori specialisti e non specialisti;
• abbiano sviluppato quelle capacità di apprendimento che sono loro necessarie per intraprendere studi

successivi con un alto grado di autonomia.

I titoli finali di secondo ciclo possonoessereconferiti a studentiche:
• abbiano dimostrato conoscenze e capacità di comprensione che estendono e/o rafforzano quelle tipicamente

associate al primo ciclo e consentono di elaborare e/o applicare idee originali, spesso in un contesto di
ricerca;

• siano capaci di applicare le loro conoscenze, capacità di comprensione e abilità nel risolvere problemi a
tematiche nuove o non familiari, inserite in contesti più ampi (o interdisciplinari) connessi al proprio settore
di studio;

• abbiano la capacità di integrare le conoscenze e gestire la complessità, nonché di formulare giudizi sulla
base di informazioni limitate o incomplete, includendo la riflessione sulle responsabilità sociali ed etiche
collegate all’applicazione delle loro conoscenze e giudizi;

• sappiano comunicare in modo chiaro e privo di ambiguità le loro conclusioni, nonché le conoscenze e la
ratio ad esse sottese, a interlocutori specialisti e non specialisti,;

• abbiano sviluppato quelle capacità di apprendimento che consentano loro di continuare a studiare per lo
più in modo auto-diretto o autonomo.

I titoli finali di terzo ciclo possonoessereconferiti a studenti che:
• abbiano dimostrato sistematica comprensione di un settore di studio e padronanza del metodo di ricerca ad

esso associati;
• abbiano dimostrato capacità di concepire, progettare, realizzare e adattare un processo di ricerca con la

probità richiesta allo studioso;
• abbiano svolto una ricerca originale che amplia la frontiera della conoscenza, fornendo un contributo che,

almeno in parte, merita la pubblicazione a livello nazionale o internazionale; siano capaci di analisi critica,
valutazione e sintesi di idee nuove e complesse;

• sappiano comunicare con i loro pari, con la più ampia comunità degli studiosi e con la società in generale
nelle materie di loro competenza;

• siano capaci di promuovere, in contesti accademici e professionali, un avanzamento tecnologico, sociale o
culturale nella società basata sulla conoscenza.
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Allegato 2
Le competenze specifiche per l’Area delle Scienze dell’Educazione

Primo ciclo
Molte competenze (generichee specifiche) sono comuni alla Formazione degli Insegnanti e alle Scienze dell’Educazione;
alcunecompetenzesonospecifichedella Formazione degli Insegnanti. Non tutte le competenzerisulterannocompletamente
sviluppate al raggiungimentodella laurea di primo livello e continuerannoa svilupparsi durante tutto l’arco della vita
professionale, spessooggettodi messaa fuocodurante i periodi di formazione in servizio, manonnecessariamentesviluppate
in contesti di educazioneformale

Competenze-chiave specifiche Competenze-chiave generiche
Comuni alla Formazione degli Insegnanti e alle Scienze
dell’Educazione
Gli insegnanti, i formatori e i laureati in Scienze
dell’ Educazione dovrebbero essere in grado di lavorare
efficacementein tre aree che si sovrappongono. Dovrebbero
essere in grado di:

- lavorare con informazioni e conoscenze sulla
materia oggetto di insegnamento, nonché sulle
problematicheeducativee le loro basiteoriche;

- lavorare con gli esseri umani che hanno a fianco
(allievi, destinataridella formazione,colleghie altri
partners del campo educativo). Ciò significa la
capacità di analizzare situazioni complesse
concernentil’apprendimentoe lo sviluppoumano in
particolaricontesti;

- lavorare con la società a livello locale, regionale,
nazionale, europeo e globale , sviluppando
appropriati valori professionali e la capacità di
rifletteresullepratichee i contesti;

- capacitàdi riflessionesignifica capacità di riflettere
sul proprio sistema di valori e su quello degli altri,
sullo sviluppoesulle pratiche.

Formazione degli Insegnanti
- competenze relative a un certo numero di strategie

di insegnamento/apprendimentoe di valutazione, e
comprensionedelle loro basi teoriche;

- capacità di creare un clima che, in un contesto di
uguaglianza e pari opportunità, stimoli
l’apprendimento per tutti gli allievi,
indipendentemente dal contesto socio-culturale-
economicodi provenienza.

Comuni alla Formazione degli Insegnanti e alle Scienze
dell’Educazione

- Capacità di apprendere;
- abilitàdi comunicazione;
- abilitànel lavoro di gruppo;
- abilitànelleTIC;
- problemsolving;
- autonomia;
- abilitàdi riflessione;
- abilità interpersonali;
- planninge timemanagement;
- decision-making;
- capacità di cogliere la diversità e la

multiculturalità;
- impegnoetico;
- capacitàdi critica eautocritica;
- capacità di migliorare il proprio apprendimento e

la propria performance, che comprende lo
sviluppodi abilitàdi studioe ricerca;

- capacità di analizzare, sintetizzare, valutare e
identificare i problemie trovaresoluzioni;

- solidaconoscenzadellapraticaprofessionale.

Secondo ciclo
Competenze-chiave specifiche Competenze-chiave generiche
Comuni alla Formazione degli Insegnanti e alle Scienze
dell’Educazione

- Competenza nel collaborare al problem solving di
questioni educative in unavarietàdi contesti;

- Abilità di adattare le pratiche a specifici contesti
educativi;

- Sviluppo di conoscenze/sapere (knowledge) e
comprensione nella materia prescelta di
specializzazione professionale (management ed
amministrazione nel campo dell’educazione;
curricolo; politiche educative; educazione degli
adulti; difficoltà di apprendimento;letteratura per
l’i nfanzia);

- Abilità di usare la ricerca appropriata alla disciplina
per strutturarele pratiche;

- Abili tà di riflettere sui valori appropriati per le
attività educative.

Comuni alla Formazione degli Insegnanti e alle Scienze
dell’Educazione

- Abilità di ricerca;
- abilitàdi leadership;
- abilità di comunicazione, compresa l’abili tà di

comunicare utilizzando registri professionali di
livello avanzato;

- abilità nel riflettere sulla propria performancee
nel valutarla;

- sviluppo di abilità cognitive avanzate associate
allo sviluppo e creazione di conoscenze/sapere
(knowledge).
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Terzo ciclo Formazione degli Insegnanti & Scienze dell’Educazione
Competenze-chiave specifiche Competenze-chiave generiche

- Acquisizione e comprensionedi un solido corpo di
conoscenzespecificamenteeducative che sta alla
basedi ogni apprendimento;

- esercizio di responsabilità personale e ampia
autonomia di iniziativa in situazioni complessee
imprevedibili, in contestiprofessionalio equivalenti
collegatiall’educazionein sensolato;

- imparare a criticare le più ampie implicazioni
dell’applicazione della conoscenzaa particolari
contesti educativi eprofessionali;

- riflettere approfonditamentesullenormesociali e le
relazioni nel contesto dell’educazione ed agire per
cambiarle;

- capacitàdi condurre ricerca(originale);
- dimostrarel’abilità di produrre ricercaindipendente,

originale e pubblicabile nei diversi settori
dell’educazionee/o dellapedagogia scolastica.

- Creazione e interpretazione di nuove
conoscenze/nuovo sapere (knowledge), tramite
ricerca originale o altro “livello accademico
avanzato” di qualità tale da otteneregiudizio
positivo dai colleghi a livello nazionale e
internazionale;

- abilità di dimostrare una gamma significativa
delle principali abilità, tecniche, strumenti,
pratiche e/o materiali associati ad un ambito di
apprendimento;

- sviluppare nuove abilità, tecniche, strumenti,
pratichee/omateriali;

- rispondere a problemi astratti che espandono e
ridefiniscono le conoscenze procedurali già
esistenti;

- comunicare ai colleghi i risultati della ricerca e
dell’innovazione;

- impegnarsinel dialogo critico;
- darevita a e condurreprocessisociali complessi

all’interno del proprio ambitoprofessionale;
- competenze critiche,ad esempio abili tà di critica

eauto-critica;
- presentazione e difesa in pubblico di studi

scientifici;
- creatività.

Competenze specifiche nelle Scienze dell’Educazione
La lista cheseguedi competenzespecificheè statacompilatadal gruppodi lavoro sulleScienze dell’Educazione
evalutatadaex-studenti,accademici edatori di lavoro all’ internodi unaricerca.

Scienze dell’Educazione
1)Abilità di analizzareconcetti, teorie equestioni di politi cheeducative in modosistematico
2)Abilità di identificarepotenziali connessioni tra aspetti del sapere e la loro applicazione nelle politiche e nei
contesti educativi
3)Abilità di rifletteresul proprio sistemadi valori
4)Abilità di metterein questioneconcettie teorieincontratenelle Scienzedell’ Educazione
5)Abilità di riconoscerela diversitàdegli allievi e lacomplessitàdel processodi apprendimento
6)Consapevolezzadei differenti contestiin cui si svolgel’ apprendimento
7)Consapevolezzadei differenti ruoli deipartecipantinelprocessodi apprendimento
8)Comprensionedellestruttureedegli scopidei sistemi educativi
9)Abilità di farericercaeducativain differenti contesti
10)Abilità di orientamento
11)Abilità di gestireprogetti peril miglioramento/lo sviluppodella scuola
12)Abilità di gestireprogrammi educativi
13)Abilità di valutareprogrammi/materialieducativi
14)Abilità di prevederenuovi bisogni edomandeeducative
15)Abilità di guidareo coordinareteameducativi multidisciplinari

Formazione degli Insegnanti
16)Impegnoperrealizzareprogressoe risultati nei learners
17)Competenzain unaseriedi strategie di insegnamento/apprendimento
18)Competenzanell’orientamentodegli alli evi egenitori
19)Conoscenzadella materiada insegnare
20)Abilità di comunicareefficacementecongruppie individui
21)Abilità di creareun clima favorevoleall’apprendimento
22)Abilità di utilizzarel’e-learningedi integrarlo negli ambientidi apprendimento
23)Abilità di gestireefficientementeil tempo
24)Abilità di rif letteresullapropriaperformanceevalutarla
25)Consapevolezzadel bisogno di uncontinuo aggiornamento professionale
26)Abilità di giudicarei risultati dell’apprendimento e i traguardi degli alli evi
27)Competenzanel problemsolving di gruppo
28)Abilità di rispondereai differenti bisognidegli allievi
29)Abilità di migliorarel’ambientedi insegnamento/apprendimento
30)Abilità di adeguareil curriculumadunospecifico contesto educativo.
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Allegato 3
Lista Tuning di domande chiave per la progettazione, l’erogazione,

il mantenimento e la valutazione di un corso di laurea

Oggetto Domande chiave
PROGETTAZIONE DEL CORSO
Profilo del titolo Sonostatestabilitein maniera comprensibile,completae chiara la necessità

del (nuovo)corsodi studio e lesuepotenzialità?
Ha come scopo la soddisfazione di una nuova necessitàprofessionale e/o
sociale?
C’è stataunaconsultazionecon gli stakeholders?Questi hannoidentificato la
necessitàdel corsodi studio?
L’approcciousatoper la consultazioneè statoadeguato? I gruppiselezionati
sonoquelli rilevanti peril corsodi studio presoin considerazione?
La definizionedel profilo, l’i dentifi cazionedei gruppi targeta cui rivolgersi
e il suoruolo nelloscenario nazionalee internazionalesono chiari?
Esisteunaprovaevidenteche il titolo sarà riconosciuto in termini di futuro
impiego?È connessoa unospecificocontestoprofessionaleo sociale?
Questo profilo è accademicamente all’avanguardiaper lo staff egli studenti?
C’è consapevolezzadel contesto educativo in cui il programmaviene
proposto?

Risultati di apprendimento Sonostati identificati chiari e adeguati risultati dell’apprendimentoa livello
di corsodi studionel suocomplessoeperciascunadelle suecomponenti?
Risultanonel profilo identifi cato?Sonoadeguatamente distribuiti tra le varie
parti del corsodi studio?
È sufficientementegarantita la progressionee la coerenzadel corso di studio
edelle sueunità didattiche?
I risultati dell’apprendimento sono formulati in termini di competenze
specifichedell’area disciplinare e generali che coprano le conoscenze, le
capacità di comprensione, lecompetenze,leabilitàe i valori?
Quale garanzia c’è che i risultati dell’apprendimento siano riconosciuti e
compresiall’internoeal di fuori dell’Europa?

Competenze Le competenzeche devono essereraggiunte dagli studenti,sia specifiche
dell’area disciplinare che generali, sono state identificate e formulate in
modochiaro?
Il livello dellecompetenze daraggiungereè appropriatoperquestospecifico
corsodi studio?
Le competenzeda raggiungeresonoespresse in modo tale da poter essere
effettivamentemisurate?
Vienegarantitaunaprogressionenello sviluppodelle competenze?
Le competenze raggiunte possono essere valutate adeguatamente? La
metodologia di valutazione delle competenze è chiaramente specificatae
adeguataai risultati dell’apprendimentodesiderati?
Gli approcciscelti per l’apprendimento e l’i nsegnamentodelle competenze
sono specificatichiaramente? Che garanzia c’è per assicurareche i risultati
sarannoraggiunti?
Gli approccisceltisonosufficientementevari e innovativi/creativi?
Le competenzeidentificate sono comparabili e compatibili con i punti di
riferimentoeuropeirelativi all’areadisciplinare?(sepossibile)

Livello È statopresoin considerazione il livello di ingressodegli studenti potenziali
nell’identif icazionedelle loro necessità di apprendimento?
Il livello dei risultati dell’apprendimento e delle competenzecorrispondeal/i
livello/i del titolo (ciclo) previsti nel Quadroeuropeoenazionaledei titoli?
Se sono previsti sottolivelli , sono descritti in termini di risultati di
apprendimento espressiin competenze?
I livelli sonodescritti in termini di:

� acquisireconoscenze,capacità di comprensione, capacitàeabilità
� applicare nella pratica conoscenze, capacità di comprensione,

capacitàeabilità
� esprimereopinioni e farescelte ragionate
� comunicarela conoscenzae la comprensione
� capacitàdi apprendimento continuo
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Oggetto Domande chiave
Crediti e carico di lavoro Il corso di studio è basato sull’ECTS? È allineato con le caratteristiche

chiavedell’ECTS?
I crediti sono stati distribuiti nel programma?Come viene garantita
l’adeguatezzadi questa distribuzione?
Comesonocorrelati i crediti con i risultati dell’apprendimentodel corso?
Comevienecontrollata la correlazione tra caricodi lavoro e distribuzionedei
crediti?
Comevienegarantito un caricodi lavorobilanciato per gli studenti durante
ciascun periodo di studio in termini di attività di apprendimento,
insegnamentoe verifi cadel profitto?
Quali meccanismivengono usati per la revisione della distribuzione dei
crediti edelle attività di apprendimento, insegnamentoe verifica del profitto?
Comevengonocoinvolti gli studenti in questoprocesso?
Le informazionisul corso(moduli e/o unitàdidattiche)sono presentatecome
descrittenellaguidadell’ECTS?
Comevienefavoritala mobilità degli studenti?
Comevengonoinformati gli studenti sullamobilità?
Comevengonousatii documenti chiavedell’ECTSperla mobilità?
Chi è responsabiledel riconoscimento dei crediti e quali sonole procedure
usate?

Risorse Comevienegarantitala formaleapprovazionedel programmae delle risorse
richiesteperla suaerogazione?
È garantito lo staff (staff accademico e di supportoe supervisori sul lavoro)
per l’erogazionedel corso?Il corso richiede l’utilizzo di staff esternoal
dipartimentoo all’istituzione?
È previstouno sviluppodelle competenzedello staff nei termini di (nuovi)
approcciall’apprendimento, insegnamentoeaccertamentodel profitto?
Comesonogarantitele risorsestrutturali, finanziarie e tecniche necessarie
(aule, attrezzature,proceduredi saluteesicurezzaecosì via)?
Nel casodi apprendimentosul posto di lavoro e tirocinio ci sonosufficienti
postistagegarantiti?

EROGAZIONE, MANTENIMENTO E VALUTAZIONE DEL CORSO
Monitoraggio Come viene monitorata la qualità dello svolgimento del corso e delle sue

componenti?
Come viene monitorata la qualità e la motivazione dello staff nello
svolgimentodel programma?
Esistono sistemi in atto per la valutazione della qualità dell’ambientedi
apprendimentoin termini di apprendimentodurantelo stage / lavoropratico?
È sufficiente la qualità delle aule e delle attrezzature (compresi gli ambienti
di lavoro)richiesteperl’erogazionedel corso?
Comevienemonitorato il livello di ingressodei potenzialistudenti?
Comevienemonitoratalaperformancedegli studenti in termini di qualità dei
risultati dell’apprendimento da raggiungere / competenze da acquisire e
temporichiestopercompletare il corsoe le suecomponenti?
In chemodovienemonitorata l’occupabilitàdei laureati?
Comeè organizzatoil databasedegli studenti?
Vengonoraccoltidati sullasoddisfazionedei laureatirelativamenteal corso?

Aggiornamento Comeè organizzatoil sistemadi aggiornamento / revisionedel programma
del corsodi studio?
In che modo sono incorporati nel programma i cambiamenti relativi agli
sviluppi esternidellasocietà?
Come viene organizzato e garantito lo sviluppo dello staff in relazione
all’aggiornamentodel corso?

Sostenibilità e responsabilità Comevienegarantitala sostenibilità del programma?
Comeviene garantito che gli organi rilevanti si assumono la responsabilità
dellasostenibilitàedell’aggiornamento del corso?

Organizzazione e informazione Come viene organizzato e garantito l’aggiornamento delle informazioni
relativeal corsodi studio?
Come viene assicurata l’ adeguatezza del sistema di supporto, consiglio e
tutoratodegli studenti?
Vienerilasciatoin modoautomatico e senza speseperlo studente il Diploma
Supplement,scrittoin unalinguaeuropeacomunementeparlata?
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Allegato 4
Esempi di applicazione dei Descrittori di Dublino

Esempio dei “Descrittori di Dublino” applicati al Corso di laurea in Formazione nelle
organizzazioni / Formazione e sviluppo delle risorse umane (Classe L 19)

Conoscenza e capacità di comprensione (knowledge and understanding)
Conoscenzeapprofonditedellediscipline pedagogicheemetodologico-didattiche
Conoscenzadelleprincipalimetodologiedi ricercain ambito pedagogico-educativo
Conoscenzadella molteplicità dei contesti e delle situazioni di insegnamento-apprendimentoe
dellediversemodalità di intervento
Conoscenzedi base delle discipline sociologiche, economiche, giuridiche e di psicologia
dell’organizzazione e del lavoro, contestualizzaterispetto all’ambito della formazionee dello
sviluppodelle risorseumane

Capacità di applicare conoscenza e comprensione (applying knowledge and understanding)
Capacitàdi integraresaperi edi interpretareeventi nellaprospettiva dellescienzedell’educazione
edellaformazione
Capacitàdi utilizzarealcuni metodidi indagineedi interventoin ambito pedagogico-educativo
Capacitàdi promuovere interazionicostruttive trapersone,gruppieculture
Capacitàdi pianificare,organizzareegestire risorseumane,materiali e tecnologiche
Capacitàdi progettareevalutareprogrammi emateriali educativi edidattici
Capacitàdi valutareapprendimenti ecompetenze
Capacitàdi progettare, realizzare e valutare interventidi formazioneiniziale, secondaria, post-
secondariaecontinua
Capacità di orientare, analizzare i bisogni, selezionare, formare ed elaborare piani di
miglioramentoedi sviluppodellerisorseumaneinserite in contesti professionali

Autonomia di giudizio (making judgements)
Capacitàdi identificare possibilie potenziali connessioni tra i vari aspetti di un argomento,di un
problema, di uneventoeducativo
Capacitàdi rifl etteresuipropri sistemivaloriali in rapporto alleproblematicheeducative
Capacitàtecnichee operativeper l’ analisi, il rilevamentoe il trattamento dei dati e dei risultati a
sostegnodi giudizi cheincludonola riflessionesuprocessieducativi e formativi

Abilità comunicative (communication skills)
Consolidateconoscenzelinguistiche,ancheattraversoesperienzeformative all’estero
Capacitàdi interazioneecooperazionenei gruppidi lavoro
Capacitàdi lavorare in gruppo
Capacitàdi relazionaresu unprogettoed esporrei risultati di un interventoeducativo/formativo
Adeguatecapacità di ricerca,gestioneecomunicazionedell'informazione- ancheattraversol’uso
di strumenti informatici - sia agli specialisti cheai nonspecialisti della formazione
Adeguata conoscenzae capacità di comprensione della cultura organizzativadei contesti
lavorativi

Capacità di apprendimento (learning skills)
Capacitadi riconoscere il proprio bisognoformativo
Capacitàdi ricercare le opportunitàdi aggiornamento,perfezionamentoe miglioramentodelle
proprie conoscenzeecompetenze
Capacitàe iniziativa di miglioramentoedi sviluppoprofessionale
Capacitàdi adattamentoai diversi contestieducativi e di recupero di risorseinternenellediverse
situazioniproblematiche
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Esempio dei “Descrittori di Dublino” applicati al Corso di laurea magistrale in Scienze
dell’educazione degli adulti e della formazione continua (Classe LM 59)

Conoscenza e capacità di comprensione (knowledge and understanding)
Un dominio superiore delle conoscenzedelle differenti scienzedell’ educazione e della
formazione,conparticolareriguardoallaspecificità dell’apprendimento adulto
Mature conoscenzedegli approcci e dei modelli di progettazione,gestionee valutazione
degli interventidi formazionecontinua

Capacità di applicare le conoscenze e comprensione (applying knowledge and
understanding)
Avanzatecapacitàdi rilevare i bisogni formativi delle risorseumanenelle organizzazioni
(imprenditoriali, pubbliche, di terzo settore,ecc.)e nel territorio attraverso l’utilizzo di
strumentie tecnichedi orientamento,di analisidei bisognie di valutazionee bilancio delle
competenze
Solide e fondate capacità di costruire e applicaremetodi e strumenti di progettazione,
gestionee valutazione di progetti e interventi formativi rivolti sia ai singoli sia alle
organizzazioni
Padronanzadei metodi di analisidelle dinamicheoccupazionali, conspecifica attenzionealle
correlazionitra mercatodel lavoroedomandadi formazione
Creativa ed efficace iniziativa di produrre sinergiee gestire le relazioni con le imprese,le
istituzioni, i gruppi di interessee professionali, con gli erogatori di formazione locali,
pubblici e privati

Autonomia di giudizio (making judgements)
Autonomae pertinente maturità di giudizio in ordine alle dimensionietiche,economiche,
giuridiche e politiche coinvolte nella progettazione e nella gestione degli interventi di
formazione continua
Sicuraconoscenzadei contesti operativi e dei differenti livelli legislativi: locale, nazionale
edeuropeo
Creativa gestionedelletecnichedi problemsolvinge di decisionmaking

Abilità comunicative (communication skills)
Buonecapacitàdi comunicare e creare reti con gli operatori della formazione continuasul
territorio
Sicura padronanza degli strumenti informatici e della comunicazione telematica con
specifico riferimentoallemetodologieealle tecnologiedella formazionea distanza
Abilità nel coordinamentoe nellaguida di teameducativimultidisciplinari

Capacità di studio (learning skills)
Maturacapacitàdi riflessionesulla propria performancee sulla suavalutazione
Pertinenti capacitàcritichedi percezionedelleesigenzedi sviluppodelproprio sapere
Abilità di ricercadegli strumentie delleopportunitàdi accessoalle conoscenze
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Allegato 5
Estratti delle dichiarazioni e dei comunicati ministeriali del Processo di Bologna

riguardanti l’assicurazione della qualità

Dichiarazione di Bologna - 1999

Nell'affermareil nostrosostegno ai principi generali enunciati nella Dichiarazionedella Sorbona, ci impegniamo

a coordinarele nostrepolitiche per conseguire in tempi brevi, e comunqueentro il primo decennio del 2000, i

seguenti obiettivi, che consideriamo di primaria importanza per l'affermazione dello spazio europeo

dell'istruzionesuperiore e per la promozione internazionale del sistema europeodell'istruzione superiore: …

Promozione della cooperazione europea nella valutazione della qualità al fine di definire criteri e metodologie

comparabili.

Comunicato di Praga - 2001

Promozione della cooperazione europea nell’assicurazione della qualità

I Ministri riconosconoil ruolo vitale chehannoi sistemi di assicurazionedellaqualità nell’assicurare standards di

alta qualitàe nel facilitare la comparabili tà delle qualifi che in Europa.Essi incoraggiano inoltre una più stretta

cooperazionetra networksdi riconoscimentoe di assicurazionedella qualità. Essienfatizzano la necessitàdi una

stretta cooperazioneeuropeae della fiducia e accettazionereciproca dei sistemi nazionali di assicurazione della

qualità. Inoltre essiincoraggiano le università e le altre istituzioni di istruzionesuperiorea disseminareesempi di

buone pratiche e a progettare scenari di reciproca accettazione dei meccanismi di valutazione e

accreditamento/certificazione. I Ministri invitano le università e le altre istituzioni di istruzione superiore, le

agenzienazionalie la EuropeanNetwork of Quality Assurancein Higher Education(ENQA), in cooperazione

con le organizzazioni corrispondenti degli altri paesi che non sono membri dell’ENQA, a collaborare nello

stabilireun quadrocomunedi riferimentoeadisseminarele buonepratiche.

Comunicato di Berlino - 2003

Processi di assicurazione della qualità

E' ormai chiaro che la qualità dell'Istruzione Superiore sia il fulcro della creazione di uno Spazio Europeo

dell'IstruzioneSuperiore. I Ministri si impegnanoa sostenere il rafforzamentodei processidi assicurazione della

qualità a livello istituzionale,nazionaleed europeo. Sottolineanoanchela necessitàdi elaborarea riguardo criteri

emetodi ampiamentecondivisi.

I ministri ribadiscono inoltre che,nel pieno rispetto del principio dell'autonomiaistituzionale,la responsabilità di

assicurare la qualitàdell'Istruzione Superiorespetta in primo luogo alle singoleistituzioni e ciò costituiscela base

per una reale assunzione di responsabilità del sistema accademiconell'ambito del sistema nazionale di

assicurazionedellaqualità.

Perquestomotivo essiconcordano che per il 2005i sistemi nazionali per l'assicurazionedella qualità dovrebbero

includere:

- Unadefinizionedelleresponsabilità dellestruttureedelle istituzioni coinvolte

- La valutazionedi corsidi studio o istituzioni, cheincludaunavalutazione

interna,unarevisioneesterna,la partecipazionedegli studenti e la pubblicazionedei risultati

- Un sistemadi accreditamento, certificazioneo procedureanaloghe

- Partecipazioneinternazionale,cooperazioneeappartenenzaa reti
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A livello europeo,i Ministri fanno appello all'ENQA affinchéattraversoi suoimembri, e con la collaborazionedi

EUA, EURASHE e ESIB, elabori una base condivisa di parametri, proceduree linee guida sui processidi

assicurazionedella qualità,cerchi soluzioni adatte a garantireun adeguatosistemadi "peerreview" perle agenzie

o strutturechesi occupano di assicurazionedella qualità e/o di accreditamento, e presenti un rapporto ai Ministri

su questi temi nel 2005, attraversoil Gruppodei Seguiti.

Comunicato di Bergen - 2005

Assicurazione della qualità

Quasi tutti gli Stati hanno ormai adottato dei provvedimenti per l’adozionedi un sistema di valutazione della

qualità basatosui criteri espressinel Comunicato di Berlino e caratterizzato da un alto gradodi cooperazione e

interazione.Ma la strada è ancora lunga, in particolare perquantoriguardail coinvolgimento degli studentie la

cooperazioneinternazionale.Esortiamoquindi gli istituti di istruzionesuperiore a proseguirenei propri sforzi per

migliorare la qualità delle proprie attività attraverso l’i ntroduzione sistematica di meccanismi interni di

valutazionedirettamentecorrelatiadanalogheprocedureesterne.

Per quantoriguardala valutazione dellaqualità nell’AreaEuropeadell’ IstruzioneSuperiore, si ritieneopportuno

adottaregli standarde le direttive proposti dall’ENQA. Ci impegniamo a introdurre il modello propostoper la

peer review delle agenzie di garanziadella qualità su base nazionale, nel rispettodelle direttive e dei criteri

comunementeaccettati. Valutiamo positivamente l’idea di un registro europeodegli organismi di valutazione

basato su scala nazionale. Chiediamo all’ENQA, in collaborazione con l’EUA, l’EURASHE e l’ESIB, di

approfondiregli aspettipratici dellaquestione, riferendoal riguardo tramite il Gruppodi Follow-up.Desideriamo

infine ribadire l’ importanza della cooperazione tra organismi riconosciuti su basenazionale in vista di un più

agevolericonoscimento reciprocodelledecisioni in materia di accreditamento o di valutazionedellaqualità.

Comunicato di Londra - 2007

Assicurazione della qualità e Registro europeo delle agenzie per l’assicurazione della qualità

Gli “Standarde linee guida per l’assicurazionedella qualità nello Spazio europeo dell’istruzione superiore”

(Standards and Guidelinesfor Quality Assurancein the EHEA - ESG)adottati a Bergen si sonodimostrati uno

strumentoefficacee innovativo per l’assicurazione della qualità. Tutti i paesi hanno incominciatoa utilizzarli e

alcuni hannofatto progressi considerevoli in tal senso.L’assicurazione esterna della qualità, in particolare, è

molto meglio sviluppata di un tempo. Dal 2005 è anche aumentato il coinvolgimento della componente

studentescaa tutti i livelli, sebbeneoccorrafare ulteriori progressi. Dal momento che le istituzioni di istruzione

superiore sonole principali responsabili della qualità, esse dovrebbero continuarea sviluppare i propri sistemi

interni di assicurazionedellaqualità.

(…) … “Registro europeo delle agenzieper l’assicurazione della qualità dell’is truzione superiore”. Scopo del

Registroè di consentirea tutti i portatori d’interessee al pubblico in generale il libero accessoa informazioni

obiettive su agenzie di assicurazione della qualità affidabili cheoperino in lineacon gli Standard e linee guida

europei. Ciò rafforzerà la fiducia nell’istruzionesuperioresia nello Spazio europeo che oltre i suoi confini, e

faciliterà il reciprocoriconoscimento delle decisioni in materia di assicurazionedellaqualitàe di accreditamento.

Accogliamoconpiacerel’istituzionedi un taleRegistrodapartedel GruppoE4, frutto dellaloro collaborazionee

basatosul modello operativo da essoproposto.Il Registro si dovrà auto-finanziare e opereràin termini di

volontarietà,indipendenzae trasparenza.Le domandedi iscrizionenel Registro dovranno esserevalutate in base

all’ef fettivo rispetto degli Standarde linee guida europei, evidenziato da un processodi revisioneindipendente

chepuòessereapprovatodalleautorità nazionali nei casi in cui esserichiedano taleapprovazione(…).
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Allegato 6
Lista Tuning di Controllo per la valutazione del curriculum

PROCESSODIDATTICO
1. Profilo del titolo
Premesse:
Il corso di studiohaun profilo chiaramentedefinito chesi basasulle richieste postedaun titolo accademico daun lato
e dalle richiestedella societàdall’altro, prendendoin considerazioneil futuro mercatodel lavoroper i neolaureati(di
quelparticolarecorso).
Domande:
Fino a chepunto i dati disponibili mostrano che quel profilo di corso rispondealle necessità ad esso connesse?Se
necessario,quali aggiustamentie ripensamentisonoauspicabili?
2. Risultati di apprendimento e competenze a livello del corso
Premesse:
Il corso di studio ha risultati di apprendimentochiaramente definiti che riflettono il profilo del corso. I risultati di
apprendimentosonodescritti in termini di competenzechegli studenti devonoconseguire (conoscenza,comprensione
eabilità).
Domande:
Fino a chepunto i risultati di apprendimentoe le competenzeche gli studenti devono conseguire corrispondonoal
profilo del corso?Senecessario, quali aggiustamentie ripensamentisonoauspicabili?
3. Risultati di apprendimento e competenze delle varie sezioni del corso (prese separatamente)
Premesse:
Perciascunacomponentedel corsodi studio è stato formulato un totale di circa cinque risultati di apprendimento,che
contribuisconochiaramentealla realizzazionedei risultati di apprendimento a livello del corso di studio. I risultati di
apprendimentosonodescritti in termini di competenzedaconseguire(conoscenza,comprensioneeabilità).
Domande:
I risultati di apprendimentosono menzionati (esplicitamente)nel syllabus per ciascunadelle sue componenti (modulo
o unitàdi corso), eulteriormentespiegati se richiesto?Finoachepuntorisultachiaro dalladescrizionechesonomesse
in praticaanchecompetenzespecifiche?Vieneindicato qualeè il livello delle competenzecui si mira?
4. Struttura del curriculum e sequenza delle componenti / moduli didattici del corso
Premesse:
Il curriculum è strutturato in manieratalechesia assicurata unacerta coerenzanell’ambito del corso di studionel suo
complesso, nelle varie fasi del corso di studio e nelle diverse componenti del corso di studio, e si tende a una
progressionecontinua per ciò che concerne competenzegeneriche e specifiche di una data areadisciplinare che
devono essereconseguite in termini di conoscenza,comprensioneeabilità.
Domande:
Fino a chepuntorisultachiaro nellapraticacheil corsodi studio è strutturatoin maniera tale che vengaassicuratauna
certa coerenzae cheavvenga una progressioneper ciò checoncernela conoscenza, la comprensione e le abilità in
relazione ai risultati di apprendimento e alle competenze da svilupparsi? Se necessario,quali aggiustamenti e
ripensamentisonoauspicabili?
5. (Divisione del) carico di lavoro
Premesse:
Il corsodi studio è strutturato in maniera tale chesia realizzatauna divisione benbilanciatadel carico di lavoro per
l’intero corsodi studio, peri vari anni accademicieal loro interno,eperentrambii semestri, eal loro interno.Il carico
di lavoro calcolato per le componenti del corsodi studiodeve corrispondereal tempodi cui uno studentemedioha
bisogno perraggiungerei risultati di apprendimentorichiesti.
Domande:
Fino a chepuntoviene dimostratonella pratica cheil carico di lavoro totale è suddiviso secondo le premesseelencate
sopra?Senecessario, quali aggiustamenti e ripensamentisonoauspicabili?
6. Fattibilità del corso di studio
Premesse:
Il corso è strutturato in maniera tale chesia fattibile per uno studente tipico completare il corsonell’arco di tempo
stabilito.Ciò implica una mescolanzadi metodidi insegnamento,apprendimentoe accertamento del profitto, implica
chenon ci sianoimpedimenti tra le componenti del corsoe sufficiente supervisione/ monitoraggio dapartedello staff
docente.
Domande:
Fino a che punto si garantisceche vengaapplicata una combinazione ben bilanciatadi metodi di insegnamento,
apprendimentoe accertamento del profitto, che sia disponibile una sufficientesupervisione da parte del personale
docente e che i requisiti di accessoalle componenti del corso siano richiesti solamentequandosi possadareuna
motivazioneconnessaal contenuto didattico?Senecessario, quali aggiustamenti o ripensamenti sonoauspicabili?
7. Metodi di insegnamento, apprendimento e accertamento del profitto
Premesse:
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I metodi di insegnamento, apprendimentoe accertamentodel profitto utilizzati sonovari e sono stati scelti perché
ritenutiparticolarmenteadatti al raggiungimentodei risultati di apprendimentoedellecompetenzedesiderate.
Domande:
Fino a che punto le informazioni disponibili, in particolare per ciò che concerne regolamenti didattici e di
accertamentodel profitto e syllabi del corso,assicuranochele premesseformulatetrovino un riscontro?Senecessario,
quali aggiustamenti e ripensamenti sono auspicabili?
8. Connessione tra istruzione secondaria e superiore
Premesse:
Il corso èstato strutturatoin manierataledaprendere in considerazioneil livello di ingressodegli studenti.Percorsidi
primo ciclo questoimplica il suoraccordoconl'istruzionesecondariae per i corsidi secondo ciclo implica il raccordo
ai corsi di primo ciclo (chedannoaccessoai corsi di secondo ciclo).
Domande:
Fino a chepunto ci si è assicuraticheil corsosia stato strutturato in maniera tale chesiaofferta unabuona transizione
per ciò che riguarda le qualifiche di ingressoal primo e secondo ciclo? Se necessario, quali aggiustamenti e
ripensamentisonoauspicabili?
9. Cooperazione internazionale
Premesse:
C’è unacooperazionestrutturalecon istituzioni partnerstraniere.Questa cooperazione può consistere in corsidi titolo
congiuntoo nella facilitazionedi scambi di studenti e nel riconoscimentodelle attività accademichesostenute presso
le istituzioni partner.
Domande
Come si garantisce che gli studenti non accumulino un ritardo negli studi se seguono una parte del corsodi studi
presso una istituzione esterapartner, tranne quandone sono loro stessi responsabili (ad esempio perché hanno
cambiatocorsodi studio senzachiedereconsiglio, o perchénon hannocompletatole varie parti componentidel corso
con successo)?Senecessario, quali aggiustamenti e ripensamentisonoauspicabili?
RISULTATO DIDATTICO
10. Risultati (ottenuti) del primo o del secondo ciclo
Premesse:
La Facoltà/Scuolamira a conseguire i seguentirisultati: completamento con successo del primo anno di studioxx%
(massimo dueanni dopo l’inizio del corso); completamentodi un corsodi primo ciclo basatosul completamento del
primo annoxx% (quattroanni dopo l’in izio del corso didattico),completamento di un corso di secondo ciclo xx% (due
o treannidopol’i nizio del corsodidattico).
Domande:
Il corso realizza le percentuali stabilite? Se no, perché? In questo caso, quali suggerimenti ci sono per un
miglioramento?
11. Occupabilità
Premesse:
Il corso di studio risponde alle necessitàdella società,comesi può dedurre dal fatto che il passaggio al mondo del
lavoro èbuonoin sensoampio.
Domanda:
I neolaureatitrovanoun impiego (adeguato), che corrispondaal profilo e al livello del corso, in un lasso di tempo
ragionevole?
RISORSEE STRUTTURE RICHIESTE
12. Risorse strutturali e tecniche
Premesse:
Sonodisponibili sufficienti risorsestrutturali e tecnicheperl’erogazionedel corsodi studio.
Domanda:
Ci sonomancanzeevidentinellapraticadi erogazionedel corso,nei riguardidelle struttureedellerisorsedisponibili?
13. Risorse materiali e di personale
Premesse:
Per l’erogazionedel corso sono messi a disposizione sufficienti risorsequantitative e qualitative di personale, in
termini di insegnantiepersonale(amministrativo e tecnico) di supporto. Ciascuncorso/ unitàorganizzativa disponedi
risorsesufficienti perl’erogazionedel corso(docenti ospiti, materiali ecosìvia).
Domanda:
Fino a chepunto le risorseassegnatesonosufficienti nella pratica per l’erogazione del corso,in accordo con le sue
premesseeallestimento originali?
14. Supporto, informazione, orientamento e tutoring agli studenti
Premesse:
Gli studentihannoadisposizioneun sistemadi supporto,consultazionee tutoraggio.
Domanda:
In qualemanierasi vieneincontro alla necessità di un sistemaadeguato di supporto, consultazionee tutoraggio agli
studenti?
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Allegato 7
I criteri di valutazione dei programmi di studio previsti all’interno del progetto Teep219

Criteri riguardanti le competenze e i risultati di apprendimento
1. Finalitàe risultati.

• Gli scopidi competenzesonoformulati chiaramente,disponibili pubblicamenteecoerenti conil titolo di studio.
• Gli scopi sono realistici e misurabili considerandola durata nominale del programmae il livello iniziale degli

studenti.
• Gli scopisonoformulati esviluppati considerando i bisognie le richiestedelmercatodel lavoro.
• Gli scopinonconsistonosoloin finalità collegatea specifichequalifichemaanchea finalità di competenzegenerali.
• Gli scopispecificano la miscelatra un orientamentoteorico e un orientamento pratico del programma,così comeil

bilancio traampiezzaeprofonditàdel contenuto del programma.
• Gli scopi del programma promuovono la comprensione dei risultati del programmae delle strategie usateper

comunicarele informazionidi questotipo.
• Gli scopidi competenzesonocomunicati econosciutidagli studenti,dallo staff,ecc.

2. Contenutodelprogramma.
• Il contenutodel programmaèformulatochiaramenteedisponibile pubblicamente.
• La composizionedei corsiedel curriculum sono coerenti congli scopidi competenze.
• Ledisciplinedi baseegli approcci chefondano le qualifichedell’a rea disciplinaresono formulati chiaramente.
• Lecompetenzespecifichesonoraggiunteattraversoil programma.
• Il programma è caratterizzato dalla progressionenel senso che comprendeun insiemecoerente di corsi o moduli

didattici che permettono agli studenti di raggiungere le conoscenze di base dell’area disciplinare all’i nizio e
approfondirela loro esperienzanei corsidi li vello avanzato.

• Il contenutoriflette l’ ampiezzae la profondità in relazione alla materia. L’ampiezzariguardail fatto chegli studenti
sviluppino le conoscenzefondamentali dei vari approcci dell’areadisciplinare. La profondità riguardalo studiodi
almenoun’areaad un livello più avanzato.

• Vienefornitaevidenzacheil curriculum supportalo sviluppoprogressivodei risultati attesi.

3. Competenzespecifiche.
• Lecompetenzespecifichepossonoessereraggiunteattraversole materieobbligatorie.
• Ledisciplinedi basesostengonole competenzespecificheall’interno del programma.
• Il programma è caratterizzato dalla progressione, nel sensochecomprendeun insiemecoerente di corsi o moduli

didattici che permettono agli studenti di raggiungere le conoscenze di base dell’area disciplinare all’i nizio e
approfondirela loro esperienzanei corsidi li vello avanzato.

• Il contenutodel programma rif lette l’ampiezza e la profondità in relazioneal campo disciplinare, inclusa la
descrizionee la valutazionedelleconoscenzefondamentalidei vari approcci del campodisciplinarechegli studenti
raggiungeranno attraversoil programmae le opportunitàdelleareedi studio di livello avanzato.

4. Competenzegenerali.
• Gli studentiattraverso il programmapossonoraggiungerecompetenze generali comela capacità di apprendere, la

capacitàdi analisiedi sintesi,le capacitàcomunicative, ecc.;
• I metodi di insegnamentoedi apprendimentosupportano il raggiungimentodellecompetenzegenerali.

5. Descrittoridi primoedi secondociclo.
I titoli finali di primo ciclo possonoessereconferiti a studenti che:

• abbianodimostratoconoscenzee capacità di comprensionein un campo di studi di livello post secondarioe sianoa
un livello che, caratterizzatodall’uso di libri di testo avanzati, include anche la conoscenzadi alcuni temi
d’avanguardianel propriocampodi studi;

• siano capacidi applicare le loro conoscenze e capacità di comprensionein maniera da dimostrare un approccio
professionaleal loro lavoro, e possiedanocompetenze adeguatesia per idearee sostenereargomentazioni cheper
risolvereproblemi nelproprio campodi studi;

• abbiano la capacitàdi raccogliere e interpretare i dati (normalmente nel proprio campodi studio) ritenuti utili a
determinaregiudizi autonomi, inclusala riflessionesutemi sociali, scientifici o etici adessi connessi;

• sappianocomunicareinformazioni, idee,problemiesoluzioni a interlocutori specialistienonspecialisti;
• abbianosviluppato quellecapacità di apprendimento che sonoloro necessarie per intraprenderestudi successivi con

un alto grado di autonomia.

219 Enqa (2004), Transnational European Evaluation Project. Five history programmes, Enqa
OccasionalPapers6, Helsinki,pp.67-70 (traduzione italianaa curadell’ autrice)
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I titoli finali di secondociclo possonoessereconferiti a studenti che:
• abbiano dimostrato conoscenzee capacità di comprensione che estendono e/o rafforzano quelle tipicamente

associateal primociclo econsentonodi elaboraree/o applicare ideeoriginali , spessoin un contestodi ricerca;
• sianocapacidi applicare le loro conoscenze, capacità di comprensionee abilità nel risolvereproblemia tematiche

nuoveo nonfamiliari, inserite in contestipiù ampi(o interdisciplinari) connessial proprio settoredi studio;
• abbianola capacità di integrare le conoscenze e gestire la complessità, nonchédi formulare giudizi sulla basedi

informazioni limitate o incomplete, includendo la riflessionesulle responsabilità sociali ed etiche collegate
all’applicazionedelleloro conoscenzeegiudizi;

• sappianocomunicarein modochiaroeprivo di ambiguità le loro conclusioni, nonchéle conoscenzee la ratioadesse
sottese,a interlocutori specialisti enonspecialisti;

• abbianosviluppatoquellecapacità di apprendimento checonsentano loro di continuarea studiareperlo più in modo
auto-diretto o autonomo.

6. Metodi estrategie di insegnamento/ apprendimento.
• Vieneformulataeutilizzataunastrategiariguardante i metodi di insegnamentoedi apprendimentodelprogramma.
• I diversi metodi di insegnamentoe di apprendimento incoraggianoil raggiungimento dei risultati di apprendimento

attesi in termini di competenzespecifichee generali, l’accessoal lavoro o il proseguimentodegli studi e lo sviluppo
personale.

• I metodi di insegnamentoe di apprendimento permettono agli studenti di raggiungere i risultati di apprendimento
attesi.

• Gli studentivengonocoinvolti nello sviluppodelle strategiedi insegnamentoe di apprendimento e nellavalutazione
dellaloro implementazione.

7. Valutazionedel profitto.
• I processidi valutazionepermettonoachi apprendedi dimostrareil raggiungimentodei risultati attesi.
• La strategiadi valutazioneassicuraunaadeguata funzioneformativanellosviluppare le abilitàdegli studenti.

Criteri di assicurazione della qualità
1. I programmi dovrebberodefinire unachiarastrategiadi assicurazionedella qualitàper:

• assicurareche i programmi restino attuali e validi alla luce degli sviluppi delle conoscenzedisciplinari e delle
applicazioni dellapratica;

• assicurarechevenganoattivateazioni appropriateperrimediarequalsiasiinconveniente identificato;
• assicurareche i programmi siano attuali e validi alla luce degli sviluppi internazionali. Quando i programmi

consideranoil gradodi aggiornamentodegli scopi e dei risultati attesi del programmaoriginale devonoconsiderare
ad esempiole recenti ricerche e le applicazioni pratiche delle conoscenze relativeagli ambiti disciplinari rilevanti,
l’avanguardia tecnologica e le innovazioni nell’insegnamentoe nell’apprendimento, le nuove richiesteprovenienti
dalmondoesterno, i successidelleprecedenti coorti di studenti, ecc.

2. I programmi dovrebberocoinvolgeregli studenti,lo staff egli altri stakeholdersnellepratichedi assicurazionedellaqualità.
Per esempiousando:

• qualsiasi reportelaboratoo rilasciato daenti esterni;
• il feedbackdi staff estudenti;
• il feedbackdegli ex-studentiedei loro datoridi lavoro;
• il feedbackdi istituzioni partnerinternazionali;
• informazioni suiprogressidegli studenti;

eattraverso:
• la messaadisposizionedellastrategiadi assicurazionedella qualitàadocentiestudenti;
• il coinvolgimento di docentiestudenti nellediscussionipermigliorarela qualitàdelprogramma;
• la disseminazionedei risultati dell’assicurazionedella qualità tradocenti estudenti.

3. I programmivalutanol’ efficacia delle pratiche di assicurazione della qualità e cercanodi migliorare in funzionedi questi
risultati.
I programmiconsiderano:

• i benefici raggiunti dal programma,da docenti, studenti e stakeholdersdalle attività di assicurazionedella qualità
intraprese;

• comei processipromuovonoil miglioramento e la disseminazionedellebuonepratiche;
• le opportunitàdi renderele pratichedi revisionepiù efficaci edefficienti.

4. All’i nternodell’istituzionec’èunachiarasuddivisionedelle responsabilità per l’assicurazionedellaqualitàriguardanti:
• la formulazionedella strategiadi assicurazionedella qualità;
• il processo di assicurazionedellaquali tà;
• il coinvolgimento degli studenti,deidocenti edegli stakeholders;
• il follow-up sui risultati dell’assicurazionedella qualità;
• la disseminazionedei risultati dell’assicurazionedella qualità;
• il miglioramentonellepratiche.
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Allegato 8
Casi di collaborazione con il territorio

Nell’ambito del corsodi laurea specialisticain Disegno industriale del prodotto il Comunedi Venezia

ha commissionato la progettazione di contenitori o altre strutture per la raccolta differenziatanel

centro storicodi Venezia così comela realizzazione di unarampaprovvisoria perdisabili dacollocare

nel centrostorico di Veneziain occasione della 20̂ edizione della VeniceMarathon.

Nel casodel corso di laureaspecialistica in Comunicazioni visive e multimediali, invece,sempresu

commissione del Comunedi Venezia, è stato studiato e ideato un nuovosistemadi segnaleticaper la

città che tiene in considerazione le tipologie differenti di city-users con richieste diverse di

orientamento ed uso dei luoghi della percorrenzae la necessità di dare risposta appropriataalle

esigenzedi ciascuno. È stato pertantorealizzatoil prototipo di segnaletica cheè stato resovisibile in

duedistintemostrea Venezia,palazzoFortuny e al Festival internazionaledi graficadi Brema.Infine,

vengonoideati e realizzati eventi come le edizioni annuali di “Teach Me” giunto alla terza edizione.

Si trattanon solo di un festival della grafica italianae internazionale ma,pensatoinizialmente come

un evento per gli studenti,è diventataormai una grande, reale possibilità di scambioanchetra i

docenti di molte discipline cheinteragiscono e si confrontanocontutti i partecipanti. 220

220 Altolini S., Zaggia C. (2007), L’apprendimento dai casi di offerta formativa universitaria
analizzati, in FondazioneCUOA, Università e territorio: una integrazione possibile, op.cit., p. 115
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Allegato 9
Questionario di valutazione somministrato alla fine di ogni modulo

del corso di laurea magistrale europeo in Lifelong Learning

Evaluation of the modules of the programme

Were you an active (“active” meansthat you attended lectures or studied at home) student in the MA LLL
programmein this semester?
Why did you apply for theMA LLL programme?
Whatdo you expectto beable to useyour graduatedegreefor?
Did you work alongsideyour studiesin this semester?
Do you preferlecturesin themorningor in theafternoon?
How satisfiedareyou with thefacilities/servicesat theDanish University of Education listedbelow?
• Classrooms
• AV equipment
• Cafeteria
• StudentAdministrations Office'sservice
• Libraryservice
• Studyenvironment

Which modulesdid you attendin this semester?

FOR EACH MODULE

Did you takean examin this module?
To whatextentwere thefollowing teachingformsused in this module?
• Lectures
• Groupwork in class
• Studentpresentations

To whatextentdid you benefitfrom thefollowing teaching forms?
• Lectures
• Groupwork in class
• Studentpresentations

How muchdid you in generelbenefitacademically from theteaching in this module?
Canyou nameoneor moreareasof the teachingyou benefited especially from academically?
E.g. in termsof useful knowledge in relation to practice,changesin your a priori beliefs, changesin your way of
thinkingetc.
Canyou nameoneor moreareasof the teachingthat you got very little outof academically?
To whatextentdoyou think that the teachinghaspreparedyou for your furtherstudies?
To whatextentdoyou think the teaching haspreparedyou to taketheexam?
Whatdo you think of the level of teachingin this module?
How wasthedialoguebetweenthestudentsandtheteacher/teachers in this module?
How well do you think theteacher/teacherscommunicatedthesubjectin aclearandconciseway?
How would you rateyour own performancein relation to:
• Blackboard(e-learning)
• Studygroup
• Plenumdiscussions
• Preparationfor classes
• Other useof DPU'sfacilities (library, open lectures,...)

Whatdo you think of thequality of the teachingmaterials (course notesetc.) usedin this module?
Did you receivesupervision in connectionwith theprojectexamin this module?
How satisfiedwere you with thesupervision offered?
Why did you not receivesupervision?
What, in your opinion, hasbeenthe most positive aspectandthe least positive aspect about the teaching in this
module?
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Allegato 10
Il referenziale di conoscenze e capacità del Coordinatore di servizi educativi

Le conoscenze del Coordinatore di servizi educativi

• Conoscenzadegli elementidescrittivi del contestodei servizi alla persona
• Conoscenzacritica di realtà e concetti comepersona, vita, soggettività personale,cultura,

adultità,maturità chedefinisconoil carattereevolutivo dell’in terociclo di vita
• Conoscenzadi teorie e tecniche psicologiche per l’ organizzazionedei servizi
• Conoscenzadell’organizzazionee degli aspetti organizzativi dei servizi alla persona
• Conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità,con le relative visioni del mondo e relativi

modi di praticarela scienza
• Conoscenzacritica delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli elementi

metodologici per un’analisistorico-pedagogicadelle diverserealtà formative
• Conoscenzadella storia economicae sociale del Paese
• Conoscenzadegli elementie delle relazioni tra gli elementiche costituisconoil processo di

costruzionedel territorio in prospettivadi unosvilupposostenibile
• Conoscenzadella legislazione relativa al riordino del sistema dell’educazione e della

formazionein Italia
• Conoscenzadelle strategie politiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla

configurazione dei sistemidi istruzione e formazionein Europa
• Conoscenzadella situazione culturale, economica e politica dell’attuale offerta dei servizi

educativi e formativi
• Conoscenzadegli aspettietici e deontologici delle professioni educativee formative
• Conoscenzadegli schemiteorici e metodologici per analizzare il settore della formazionein

Italia
• Conoscenzadelle dimensioniprincipali del governo di un’azienda nel settoreeducativo e

formativo e degli elementi economico-finanziari della gestione
• Conoscenzadelle problematichelegatealla gestionedelle risorseumane
• Conoscenzadei legami tra processi economici e del lavoro e cambiamenti nel settore

terziario
• Conoscenzadegli elementi e degli strumenti della ricercaapplicata (osservazione,intervista,

questionario, documentazione)
• Conoscenzadi principi e modelli di politica e gestionedei servizi
• Conoscenzadei modelli di analisi,valutazione e bilancio delle competenze
• Conoscenzadei principi, delletecnichee degli strumenti fondamentali del marketingsociale
• Conoscenzadelle problematicheconnessealla qualità nella e della formazione

Le capacità del Coordinatore di servizi educativi

Macroarea di attività Capacità
1. Diagnosi Utilizzare le applicazionidei principali strumenti diagnostici di tipo psicosocialee organizzativo

(interviste,colloqui, focusgroup,ecc…)
Utilizzare le principali applicazionidegli strumenti e delle metodologie della ricerca sociale nel
campodeiservizi educativiesociali
Esserein grado di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale,di figure/ruoli
professionaliedelle relativecompetenze(referenziali di competenza,profili professionali,ecc…)
Analizzare le condizioni di applicazione degli strumenti di assessment e di bilancio delle
competenzea livello individuale edi gruppo
Esserein gradodi identificare i destinataritarget del servizio educativo e formativo e le relative
motivazionieattese
Conoscerele normativedi riferimentodel settore ed essere in gradodi interpretarle in relazione al
proprio contesto operativospecifico
Esserein gradodi individuarele opportunitàdi finanziamento pubblicoin funzionedei fabbisogni e
dell’utenzaindividuata
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Macroarea di attività Capacità
2. Progettazione Esserein grado di elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e alle aspettative

degli individui e/odelleorganizzazioni
Esserein gradodi definireobiettivi operativi tenendocontodelle esigenze dell’organizzazionee dei
destinatari degli interventi
Esserein gradodi utili zzare proceduree strumenti per la strutturazionedi un percorso formativo in
moduli ed unità didattiche, mediantela definizione delle relative variabili costitutive (obiettivi
operativi, contenuti,tempistica,criteri di verifica, …)
Utilizzarei criteri di selezionedei metodie delle tecnologie educativepiù adeguatiagli obiettivi e ai
destinatari
Esserein gradodi pianificareun’attività o un servizio di tipo educativo o formativo
Saper redigereun budgetpreventivo di unprogetto o di unservizio
Esserein gradodi gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio
Esserein grado di applicare criteri e strumenti per individuare e selezionarele risorse umane
necessariealla implementazionedelleazionie/o servizi previsti

3. Erogazione Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’u tenza
Essere in grado di assisteree consigliare gli utenti nella definizione di progetti personali e
professionali
Esserein gradodi organizzare e condurre riunioni e gruppi di lavoro con colleghi, collaboratorie
utenti del servizio
Osservare le regoledeontologicheeadottarei comportamentietici connessiallepraticheeducative
Esserein gradodi predisporre,aggiornareearchiviare la documentazionedei clienti/utenti
Esserein gradodi raccoglieree aggiornarela documentazione generalerelativa all’attività generale
del servizio
Esserein gradodi curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo(su normative,
metodologie, modelli, strumentioperativi, …)

4. Monitoraggio e
valutazione

Esserein gradodi identificare ed utilizzareprocedure e strumenti per misurarelo scostamentotra
attività realizzataeattivitàprogettata
Saper organizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi
Esserein grado di elaborarereport (di monitoraggio,di valutazionedei risultati, di consuntivo…)
richiestidal servizio
Saper util izzaresoftwaregestionaliperla pianificazionee il monitoraggiodelleattività o del servizio
Conoscerei criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo

5. Promozione Esserein gradodi promuoverepartnershipe gestire accordi con i vari attori locali coinvolti nei
programmi
Esserein gradodi promuoverepartnershipegestireaccordi con i vari attori locali

6. Qualità e ricerca Conoscerei principi dellaqualità e la normativasullacertificazionee l’accreditamento
Esserein gradodi gestirestrumentidi customer satisfaction dell’u tenza
Esserein grado di identificare le eventuali non conformitàdi progetti e azioni educative/formative
elaborandole relativepropostedi miglioramento
Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualitàdei servizi
Esserein gradodi validaree/osvilupparenuovi strumentidi interventoeservizi innovativi
Esserein gradodi coordinaree/ocollaborareaprogetti di ricercain camposocio-educativo

7. Coordinamento Esserein gradodi formularestrategiecoerenti conla missiondell’organismo/ servizio
Esserein gradodi valutare la prestazionedei collaboratori
Conoscerele politiche e gli strumentiper la gestionedelle risorse umane (selezione, formazione,
sviluppo,coaching, …)
Esserein gradodi analizzare il climaorganizzativodi unaunitàorganizzativa e/oservizio
Esserein gradodi individuarele risorsetecniche e strumentali necessariealla implementazione di
azioni, progetti o servizi
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Allegato 11
La costruzione del curriculum del Corso di laurea specialistica in

Programmazione e gestione dei servizi educativi:
dalle conoscenze / capacità agli insegnamenti

Conoscenze e capacità Insegnamenti

Conoscenzadegli elementidescrittividel contestodei servizi alla persona
Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualità dei servizi
Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’utenza

Pedagogia dell’organizzazione dei
servizi

Conoscenzadi concetti come persona, vita, soggettività personale,cultura, adultità,
maturitàchedefiniscono il carattereevolutivo dell’ intero ciclo di vita

Pedagogia del ciclo di vita e servizi
alla persona

Conoscenzadi teoriee tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi
Utilizzare le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e
organizzativo(interviste,colloqui, focusgroup,ecc…)
Esserein gradodi analizzare il climaorganizzativodi unaunitàorganizzativa e/o servizio

Psicologia dell’organizzazione dei
servizi

Conoscenzadell’organizzazioneedegli aspetti organizzativi dei servizialla persona Sociologia dell’organizzazione dei
servizi

Conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del mondo e
relativi modidi praticarela scienza

Storia e antropologia dei modelli
di razionalità

Conoscenzadell’evoluzione delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli
elementimetodologici perun’analisistorico-pedagogicadellediverserealtàformative

Storia comparata delle istituzioni e
dei servizi educativi

Conoscenzadella storia economicaesocialedelPaese
Conoscenzadei legami traprocessi economiciecambiamentinel settoreterziario
Esserein gradodi predisporre,aggiornareearchiviare la documentazionedei clienti/utenti
Esserein gradodi raccogliere,stenderee conservare la documentazionegenerale relativa
all’attività generaledel servizio

Storia economica e sociale

Conoscenzadegli elementi e delle relazioni tra gli elementi che costituiscono il processo
di formazionedel territorio in prospettivadi unosvilupposostenibile
Esserein gradodi promuoverepartnershipegestireaccordi con i vari attori locali

Geografia dei processi sociali

Conoscenzadella legislazionerelativa al riordino del sistema dell’educazionee della
formazionein Italia
Conoscerele normativedi riferimento del settore ed essere in gradodi interpretarle in
relazioneal propriocontestooperativospecifico
Esserein grado di curare il proprio autoaggiornamentotecnico-scientifico continuo (su
normative,leggi…)
Esserein gradodi individuarele opportunità di finanziamentopubblico

Legislazione europea nazionale e
regionale sui servizi

Conoscenzadelle strategiepolitiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla
configurazionedei sistemidi istruzionee formazione in Europa

Politiche comparate dei servizi
educativi e formativi

Osservarele regole deontologichee adottarei comportamentietici connessialle pratiche
educative

Istituzioni di etica fondamentale

Conoscenzadellasituazioneculturale, economicae politi cadell’attualeoffertadei servizi
educativi e formativi

Elementi di teoria sussidiaria

Conoscenzadegli aspettietico-deontologicidelle professioni educativee formative Etica dei servizi e deontologia
professionale

Conoscenzadelle dimensioniprincipali del governodi un’azienda nel settore educativo e
formativo edegli elementieconomico-finanziari della gestione
Esserein gradodi formularestrategiecoerenti con la missiondell’organismo/servizio
Esserein gradodi pianificareun’attivitào un servizio di tipo educativo o formativo
Essere in grado di individuare le risorse tecniche e strumentali necessarie alla
implementazionedi azioni, progettio servizi
Esserein gradodi gestire aspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio

Strategia e pianificazione dei
servizi

Conoscenzadelle dimensioniprincipali del governodi un’azienda nel settore educativo e
formativo edegli elementieconomico-finanziari della gestione
Saperredigereun budgetpreventivo di unprogetto o di unservizio

Analisi economica e finanziaria dei
servizi

Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane
Esserein gradodi valutare la prestazionedei collaboratori
Conoscerele politiche e gli strumenti per la gestionedelle risorseumane (selezione,
formazione,sviluppo,coaching)

Gestione del personale e dei
sistemi informativi

Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi Politiche e gestione dei servizi
educativi e formativi
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Conoscenze e capacità Insegnamenti

Conoscenzadegli strumentidella ricercaapplicata(osservazione, intervista,questionario,
documentazione)
Utilizzare le principali applicazioni degli strumenti e delle metodologie della ricerca
socialenel campo deiservizi
Essere in grado di coordinare e/o collaborare a progetti di ricerca in campo socio-
educativo

Metodologie di analisi sociologica
dei servizi

Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’utenza Pedagogia dei servizi per disabili e
lavoro di rete

Conoscenzadegli schemiteorici e metodologici per analizzareil settoredella formazione
in Italia
Esserein grado di identificare i destinataritarget del servizio educativo e formativo e le
relative motivazioni eattese
Esserein gradodi elaborarestrategie di interventoformativo coerenti ai fabbisognirilevati
ealle aspettativedegli individui e/odelleorganizzazioni
Essere in grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze
dell’organizzazioneedei destinataridegli interventi
Esserein gradodi utilizzare proceduree strumenti per la strutturazione di un percorso
formativo in moduli ed unità didattiche, mediante la definizione delle relative variabili
costitutive (obiettivi operativi,contenuti,tempistica,criteri di verifica, …)
Utilizzare i criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie educative più adeguatiagli
obiettivi eai destinatari

Metodologie di formazione e
sviluppo delle risorse umane

Esserein gradodi organizzare e condurregruppi di lavoroe lavori di gruppoconcolleghi,
collaboratori eutenti dei servizi

Leadership, comunicazione e
lavoro di gruppo

Conoscenza dei principi, delle tecnichee degli strumenti fondamentali del marketing
sociale
Esserein grado di applicare criteri e strumenti per individuare e selezionare le risorse
umanenecessariealla implementazionedelle azioni e/oservizi previsti
Esserein grado di utilizzare strumentidi assessmente di bilancio delle competenze a
livello individualeedi gruppo
Esserein grado di utilizzare modelli e strumenti di marketing del servizio a livello
settoriale e territoriale

Metodi di valutazione del
potenziale e tecniche di assessment

Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze
Esserein grado di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di
figure/ruoli professionalie delle relative competenze (referenziali di competenza,profili
professionali, ecc…)
Esserein grado di assisteree consigliare gli utenti nella definizione di progetti personalie
professionali

Valutazione e bilancio delle
competenze

Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella edella formazione
Esserein grado di identificare ed utilizzare procedure e strumenti per misurare lo
scostamentotraattività realizzata eattivi tà progettata
Saper utilizzaresoftwaregestionali per la pianificazionee il monitoraggio delle attività o
del servizio
Conoscerei criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo
Conoscerei principi dellaqualità e la normativa sullacertificazionee l’accreditamento
Esserein gradodi gestirestrumentidi customer satisfactiondell’u tenza
Essere in grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni
educative/formativeelaborando le relativepropostedi miglioramento
Esserein grado di elaborare report (di monitoraggio, di valutazione dei risultati, di
consuntivo…) richiestidal servizio
Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi
Esserein gradodi validaree/osvilupparenuovi strumentidi interventoeservizi innovativi

Valutazione e certificazione della
qualità nei servizi educativi e

formativi
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Allegato 12
Il piano degli studi del Corso di laurea specialistica in

Programmazione e gestione dei servizi educativi
attivato negli a.a. 2003/2004 e 2004/2005

Modelli pedagogici, psicologici e sociologici dell’organizzazione dei servizi
Pedagogiadell’o rganizzazionedei servizi (M-PED/01)
Psicologiadell’o rganizzazionedei servizi (M-PSI/06)
Sociologia dell’o rganizzazionedei servizi (SPS/08)

Aspetti politici, legislativi ed etici dei servizi
Legislazioneeuropea nazionale e regionalesui servizi educativi e formativi (IUS/10)
Politiche comparatedei servizi educativie formativi (M-PED/01)
Istituzioni di eticafondamentale(M-FIL/03)
Elementi di teoriasussidiaria dei servizi educativi e formativi (M-FIL/03)

Pianificazione e gestione dei servizi
Strategiae pianificazionedei servizi (SECS-P/07)
Analisi economicae finanziaria dei servizi (SECS-P/07)
Gestionedel personalee dei sistemi informativi (SECS-P/10)

Il contesto filosofico, storico, sociale e geografico dei servizi
Storiae antropologia dei modelli di razionalità (M-FIL/06)
Storiacomparatadelle istituzioni e dei servizieducativi (M-PED/02)
Storiaeconomicae sociale(M-STO/02)
Geografiadei processisociali (M-GGR/01)

Problematiche pedagogiche, sociologiche ed etiche nell’erogazione dei servizi
Politiche e gestionedei servizi educativi e formativi (SPS/08)
Metodologiedi analisi sociologica dei servizi(SPS/07)
Pedagogiadel ciclo di vita e servizi alla persona(M-PED/01)
Etica dei servizi e deontologiaprofessionale (M-PED/01)
Pedagogiadei servizi perdisabili e lavorodi rete(M-PED/03)

Sviluppo e valutazione delle risorse umane e della qualità dei servizi
Leadership,comunicazionee lavoro di gruppo(M-PED/03)
Metodologiedi formazionee sviluppo delle risorseumane(M-PED/03)
Metodi di valutazionedel potenziale e tecnichedi assessment + Lab. (M-PSI/05)
Valutazionee bilancio delle competenze + Lab. (M-PED/04)
Valutazionee certificazionedellaqualità nei servizieducativi e formativi + Lab. (M-PED/04)

Altre attività (tra cui unalinguastranieracomunitaria a scelta)
Attività a sceltadello studente
Prova finale
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Allegato 13
Il referenziale di conoscenze e capacità dell’Esperto in Formazione continua

Le conoscenze dell’Esperto in formazione continua

• Conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità in riferimento ai diversimodi di pensareil
mondoe di praticarela scienza

• Conoscenzadell’evoluzionestoricadelle formedi organizzazionedel lavoro
• Conoscenzadegli elementi e delle relazioni checostituisconoil processodi formazione del

territorio in prospettiva di unosviluppo territoriale sostenibile
• Conoscenzadelle principali teoriedella formazione
• Conoscenzadell’evoluzionedei modelli di formazioneprofessionale
• Conoscenzadi concetti come vita, soggettività personale, cultura, adultità-maturità,scuola-

extra-scuolachedefinisconol’intero ciclo di vita
• Conoscenzadelle principali teoriepsicologiche dell’ apprendimento adulto
• Conoscenzadegli elementi costitutivi del processoformativo e degli strumenti della ricerca

applicata(osservazione, intervista, questionario,documentazione)
• Conoscenzadelle fasi fondamentali di un processodi ricerca nelle organizzazioni e dei

principali strumenti d’i ndaginepsicometrica
• Conoscenzadel quadro delle trasformazioni del mercatodel lavoro
• Conoscenzadei legami tra processieconomici e del lavoro e cambiamenti di cui tener conto

nella diagnosi, nella progettazionee nellavalutazione di azionieducative/formative
• Conoscenzadelle principali metodologieperl’ analisi dei fabbisogni formativi e professionali
• Conoscenzadi teoriee modelli di progettazione di interventi formativi
• Conoscenzadei modelli della formazionecontinua
• Conoscenzadelle problematiche legate all’utilizzo delle tecnologie dell’inf ormazionee della

comunicazione nei processidi formazione
• Conoscenzadi metodologie e strumenti di analisi dei costi della formazione, della

valutazione dei risultati e dell’impatto degli interventi formativi nei confronti delle
organizzazioni e dei singoli

• Conoscenzadegli approcci e dei modelli di analisi, valutazionee bilancio delle competenze
• Conoscenzadelle teorie e delle tecniche psicologiche e sociali di cui ci si avvale per lo

sviluppodel lavoro e delle organizzazioni
• Conoscenzadelle problematicheconnessealla qualità nella e della formazione
• Conoscenzadelle problematichelegate alla gestione delle risorseumane
• Conoscenzadegli aspettieconomici,organizzativi e gestionalidei servizi formativi
• Conoscenzadel quadro di analisi storico-teorica delle strutture fondamentali del discorso

morale
• Conoscenzadell’approccio teorico e metodologicodell’ antropologiadell’educazione
• Conoscenzadegli aspettietico e deontologici delleprofessioniformative
• Conoscenzadelle strategie politiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla

configurazionedei sistemi di istruzionee formazionein Europa
• Conoscenzadella linguainglese



Al legati

~ 309~

Le capacità dell’Esperto in formazione continua

SISTEMA FORMATIVO
1. Visione sistemica 1.1 Considerare l'orientamento strategico di fondo dell'organizzazione nell'impostazione delle

azioniedeipiani formativi
1.2 Rendere coerenti i fabbisogni formativi degli individui con quelli dell'organizzazionedi

appartenenza
1.3 Costruire e aggiornare costantementeun data base relativo alle proposte di formazione

disponibili nel mercato
1.4 Saper impostare un data base per la gestione delle informazioni relative alle attività di

formazionerealizzate,ai docentieai partecipanticoinvolti
1.5 Intrattenererapportidi collaborazionecon gli enti di formazioneoperanti nel mercatolocalee

in quellonazionale,finalizzatiallo sviluppoo all'acquisizionedi servizi formativi
2. Approcci
metodologici

2.1 Conosceremodelli e linguaggi dell'organizzazione, siain generale, siaper gli aspetti specificidi
gestioneesviluppo dellerisorseumane

2.2 Conoscere, da un punto di vista teorico, gli approcci alla formazione e le teorie
sull'apprendimento (processi e funzioni mentali, leggi generali dell'apprendimento, tipi di
apprendimento, etc.)

2.3 Analizzareil rapporto esistentetra la cultura organizzativa e le diverseopzioni metodologiche
della formazione, anchemediantel'utilizzo di modelli interpretativi psicosociali (analisi di
bisogni emotivazioni, dinamichedi gruppo,stili di leadership)

2.4 Conoscerele differentimetodologiedidatticheutili zzabili nelle attività formativeperadulti
2.5 Conoscerei campidi applicazionee le opportunità offertedallaformazioneadistanza
2.6 Sapervalutarel'adeguatezzadei materiali didattici in distance learning dal puntodi vistadella

strutturazione, dell'approfondimentoedelgradodi interattività
3. Legislazione 3.1 Avere consapevolezzadegli aspettifiscali e di contrattualistica (rapporto con docenti, enti di

formazione, societàdi servizi,etc.) inerenti alla realizzazionedi attività di formazione
3.2 Saper adempiere agli aspetti burocratici connessi all'approvazione e alla realizzazione

dell'attivitàdi formazione
3.3 Saperindividuaree interpretarei bandiper l'assegnazionedi finanziamenti pubblici/comunitari
3.4 Conoscere la legislazionerelativa al riordino del sistema della formazione in Italia, con

particolare riferimentoalla formazioneprofessionale
3.5 Conoscerele problematiche inerenti la certifi cazione delle competenze e la standardizzazione

delleattività formative(crediti formativi capitalizzabil i)
3.6 Conoscerela normativasullacertifi cazionedella qualitàdei servizi formativi

PROGETTAZIONE
4. Analisi dei
fabbisogni formativi

4.1 Saper tradurre le indicazioni dei referenti organizzativi (ad es. i responsabilidi funzione) in
specificheesigenzeformative

4.2 Saperanalizzaregli aspettilegatial contestodi riferimento (aspetti socio-economici, normativi,
tecnologici) perdefinire il fabbisognoformativo

4.3 Saperutilizzareintervistemiratequali strumentidi indaginedei fabbisogniformativi
4.4 Utilizzare, nel processodi diagnosi dei fabbisogni formativi, strumentie metodologie della

ricerca socialee organizzativa (tecnichedi job description, analisi dei processi, tecnichedi
assessment,etc.)

4.5 Costruirestrumentiadhocperraccogliereinformazioni utili all'analisi dei fabbisogni formativi
4.6 Ricondurre il fabbisogno formativo rilevato a una determinata area qualitativa di

apprendimento (areadellelogiche,dellemetodiche, delle tecnologie)
5. Obiettivi didattici e
destinatari

5.1 Tradurreil fabbisognoformativoin obiettivi didattici concreti, misurabili ecoerentifra di loro

5.2 Saper elaborareproposte di progetto rispondenti alle indicazioni del committente/referente
interno

5.3 Apportaremiglioramentiincrementaliaprogetti formativi già realizzati
5.4 Valutare la coerenzatra l'iniziativa formativa e le prospettive di sviluppo professionale dei

destinatari
5.5 Saper definire percorsi formativi per la riqualific azione professionale in ipotesi di

ristrutturazionedell'azienda/settore
5.6 Identificarei potenziali destinatari dell'i niziativa formativa
5.7 Saperimpostare la duratae la tempistica di unainiziativa formativa tenendoin considerazione

le caratteristichee le esigenzedei destinatari
6. Programmazione
didattica

6.1 Sapervalutarepropostedi progetto alternative relative adobiettivi formativi identif icati

6.2 Definire i contenuti dell'iniziativa formativa in baseagli obiettivi individuati,alla specificità del
contesto di riferimentoeal livello di conoscenza iniziale dei partecipanti

6.3 Saper ordinare i contenuti dell'iniziativa formativa nella giusta sequenza di apprendimento,
cercandodi cogliere i possibili nessicausa-effetto che legano tra loro i diversi apprendimenti
specifici

6.4 Saperimpostareil calendario didattico dell'i niziativa formativa
6.5 Definire, in coerenzacon gli obiettivi didattici e con i contenuti dell'iniziativa formativa, la

corretta combinazione tra metodologie didattiche tradizionali e attive (lavori di gruppo,
businessgames,role-playing,etc.)
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7. Personale,
attrezzature e aule

7.1 Definire le caratteristichedelle figure professionalinecessarie per la realizzazionedell'attività
formativa(docenti,tutor,coordinatori, ecc.)

7.2 Definire e progettare i ruoli di docenza e di coordinamento,specificando i diversi ambiti di
azioneedi responsabilità

7.3 Definire quali attrezzaturedidattichesononecessarieall'erogazionedell'attività formativa
7.4 Scegliere lo spaziodovesvolgerel'attività formativa a garanzia della funzionalità e del comfort

dell'iniziativadarealizzare
8. Gestione economica 8.1 Individuarele fonti alternativedi finanziamentopiù adeguate rispetto all'iniziativa formativada

realizzare (FSE, ADAPT, Legge236/93)
8.2 Verificare l'adeguatezzadelle risorseeconomiche e non economiche necessarie a realizzare

l'attività formativa
8.3 Individuaretuttele voci di costoriferibili all'attività formativa
8.4 Saperredigere il budgetcomplessivodell'iniziativa formativa
8.5 Verificare in itinerel'impiegodellerisorsein relazioneai vincoli di budget

REALIZZAZIONE
9. Selezione 9.1 In ambito di selezione,definire le caratteristichemotivazionali e professionalidei destinatari

coerenti congli obiettivi didattici dell'iniziativaformativa
9.2 Valutarela corrispondenzadellecaratteristichedei destinataririspetto ai requisitispecificati per

l'ammissioneall'iniziativa formativa
9.3 Sapercondurrecolloqui di selezione
9.4 Sapersomministrareprovescritte,test attitudinali o provedi culturagenerale

10. Logistica e
documentazione

10.1 Saperprodurreil materiale informativonecessario per presentarel'iniziativa formativa

10.2 Saperpredisporre nei tempi e nelle forme previste la modulistica relativa all'iniziativa di
formazione(calendario didattico, liste iscritti, questionaridi soddisfazione,etc.)

10.3 Gestireeventualiaspetti logistici, quali pernottamenti epasti
10.4 Verifi care l'adeguatezzadelle condizioni logistiche e delle attrezzature da impiegare (aule,

supportiaudiovisivi, terminali, etc.)
11. Didattica 11.1 Identificaredocentiadeguatiin relazioneagli obiettivi eai contenuti dell'i niziativa formativa

11.2 Garantire il coordinamento dei diversi docenti coinvolti nell' iniziativa formativa anche
attraversoincontri strutturati

11.3 Garantire ai docenti adeguate informazioni sui destinatari e sugli obiettivi didattici
dell'iniziativadi formazione

11.4 Rimodulare il calendario didattico previsto in considerazione di specifiche esigenze di
approfondimento di alcunetematiche

11.5 Valutarel'adeguatezzadel materialedidattico rispetto ai contenutie ai destinatari dell'iniziativa
formativa(aggiornamento,completezza, linguaggio)

CONTROLLO E VALUTAZIONE
12. Misurazione 12.1 Impostareunaseriedi indicatoridi valutazioneper la misurazionedell'efficienzaedell'effi cacia

di specifici aspetti dell'attività formativa
12.2 Impostare una seriedi indicatori per la valutazionedel gradimento dell'attività formativa da

partedeipartecipanti
12.3 Conoscerele metodologiedi valutazionedell'apprendimento
12.4 Conoscerele tecnichedi valutazionedei risultati a livello di comportamentosul lavoro

13. Valutazione
attività formativa

13.1 Defini re un programma per la valutazione dell'i niziativa formativa, identificando le fasi
temporali in cui attuare le attivitàdi controllo egli strumenti dautilizzare

13.2 Saperelaborarerelazioniconsuntivedell'attività formativarealizzata
13.3 Verifi carea consuntivo il rispettodelbudgetassegnato
13.4 Analizzare i risultati dei questionari di valutazione al fine di pervenire a un giudizio

complessivo sull'andamentodell'attività formativa
13.5 Saperorganizzareattività di monitoraggiospecifichedell'attività formativa
13.6 Intervenire tempestivamenteper eliminareo ridurre situazioni indesiderabili o problematiche

emersedurantel'attività formativa
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Allegato 14
La costruzione del curriculum del Corso di laurea specialistica in

Scienze della Formazione continua:
dalle conoscenze / capacità agli insegnamenti

Conoscenze e capacità Insegnamenti
Conoscenzadei differenti paradigmidi razionalità in riferimento ai diversi modi di pensare
il mondoedi praticare la scienza

Teorie filosofiche e storia dei
paradigmi di razionalità

Conoscenzadell’evoluzionestoricadelleformedi organizzazionedel lavoro Storia del lavoro e delle
organizzazioni produttive

Conoscenzadegli elementie dellerelazioni checostituiscono il processodi formazionedel
territorio in prospettiva di unosviluppoterritorialesostenibile

Analisi territoriale dei bisogni
sociali

Conoscenzadelleprincipali teoriedella formazione Teorie della formazione
Conoscenzadi concetticomevita, soggettività personale,cultura,adultità-maturità, scuola-
extra-scuolachedefinisconol’intero ciclo di vita

Pedagogia sociale e
formazione degli adulti

Conoscenzadelleprincipali teoriepsicologichedell’apprendimento adulto
Conoscere,da un punto di vista teorico, gli approcci alla formazione e le teorie
sull'apprendimento (processie funzioni mentali, leggi generali dell'apprendimento, tipi di
apprendimento, etc.)

Psicologia dell’apprendimento
adulto

Conoscenzadell’evoluzionedei modelli di formazioneprofessionale
Costruire e aggiornare costantementeun data baserelativo alle propostedi formazione
disponibili nel mercato
Conoscerela legislazionerelativa al riordino del sistemadella formazione in Italia, con
particolareriferimentoalla formazioneprofessionale

Storia e modelli della
formazione professionale

Conoscenzadei legami tra processieconomici e del lavoro e cambiamentidi cui tener
contonella diagnosi,nellaprogettazioneenella valutazionedi azioni educative/formative

Sociologia della formazione
continua

Conoscenzadel quadro delletrasformazionidel mercato del lavoro Sociologia del mercato delle
competenze

Conoscenzadegli elementi costitutivi del processoformativo e degli strumenti dellaricerca
applicata(osservazione,intervista, questionario, documentazione)

Metodologie della ricerca
sociale per la formazione

continua
Conoscenzadelle fasi fondamentalidi un processodi ricercanelle organizzazioni e dei
principali strumenti d’indaginepsicometrica

Metodologie della ricerca
psicometrica per le

organizzazioni
Conoscenzadei modelli dellaformazionecontinua
Conoscerele differenti metodologiedidatticheutilizzabili nelleattività formative peradulti

Modelli e metodi della
formazione continua +

Laboratorio
Conoscenzadelle principali metodologie per l’analisi dei fabbisogni formativi e
professionali
Renderecoerenti i fabbisogni formativi degli individui con quelli dell'organizzazione di
appartenenza
Analizzare il rapporto esistente tra la cultura organizzativa e le diverse opzioni
metodologiche della formazione, anche mediante l'utili zzo di modelli interpretativi
psicosociali (analisidi bisogniemotivazioni,dinamichedi gruppo, stili di leadership)
Sapertradurre le indicazioni dei referentiorganizzativi (ades.i responsabili di funzione)in
specificheesigenze formative
Saper analizzare gli aspetti legati al contesto di riferimento (aspetti socio-economici,
normativi,tecnologici) perdefinire il fabbisogno formativo
Saperutilizzareintervistemiratequali strumenti di indaginedei fabbisogni formativi
Utilizzare,nel processodi diagnosidei fabbisogni formativi , strumenti e metodologiedella
ricercasocialeeorganizzativa
Costruire strumenti ad hoc per raccogliereinformazioni utili all'analisi dei fabbisogni
formativi
Ricondurre il fabbisogno formativo rilevato a una determinata area qualitativa di
apprendimento (areadellelogiche,dellemetodiche,delle tecnologie)

Analisi dei bisogni formativi e
strategie curricolari per la

formazione continua

Conoscenzadelle problematichelegateall’uti li zzo delle tecnologie dell’informazione e
della comunicazioneneiprocessidi formazione
Conoscerei campi di applicazionee le opportunità offerte dalla formazione a distanza
Sapervalutare l'adeguatezzadei materiali didattici in distance learning dal punto di vista
della strutturazione, dell'approfondimentoedel gradodi interattività

Tecnologie per la formazione
continua + Laboratorio
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Conoscenze e capacità Insegnamenti
Conoscenzadi teorieemodelli di progettazionedi interventi formativi
Tradurreil fabbisognoformativoin obiettivi didattici concreti, misurabili e coerentifra di
loro
Saper elaborarepropostedi progetto rispondentialle indicazionidel committente/referente
interno
Apportaremiglioramentiincrementali aprogetti formativi già realizzati
Valutarela coerenzatra l'iniziativa formativae le prospettive di sviluppo professionaledei
destinatari
Saper definire percorsi formativi per la riqualificazione professionalein ipotesi di
ristrutturazionedell'azienda/settore
Identifi carei potenzialidestinataridell'iniziativaformativa
Saper impostare la durata e la tempistica di una iniziativa formativa tenendo in
considerazionele caratteristichee le esigenzedei destinatari
Sapervalutarepropostedi progettoalternative relativeadobiettivi formativi identificati
Definire i contenuti dell'iniziativa formativa in base agli obiettivi individuati, alla
specific ità del contestodi riferimentoeal livello di conoscenzainizialedei partecipanti
Saperordinarei contenutidell'iniziativa formativanella giustasequenza di apprendimento,
cercando di cogliere i possibili nessi causa-effetto che legano tra loro i diversi
apprendimenti specifici
Saperimpostareil calendario didatticodell'iniziativaformativa
Definire, in coerenzacon gli obiettivi didattici e coni contenuti dell'i niziativa formativa, la
corretta combinazione tra metodologiedidattiche tradizionali e attive (lavori di gruppo,
businessgames, role-playing,etc.)
Saperprodurreil materialeinformativonecessarioperpresentarel'iniziativa formativa
Saper predisporrenei tempi e nelle forme previste la modulisticarelativa all'iniziativa di
formazione(calendario didattico,liste iscritti, questionari di soddisfazione,etc.)
Definire le caratteristichedelle figure professionali necessarie per la realizzazione
dell'attività formativa(docenti,tutor, coordinatori, ecc.)
Definire e progettarei ruoli di docenzae di coordinamento,specificandoi diversi ambiti di
azioneedi responsabilità
Definirequali attrezzaturedidattichesononecessarieall'erogazionedell'attività formativa
Scegliere lo spaziodove svolgere l'attività formativa a garanziadella funzionalità e del
comfortdell'inizi ativadarealizzare
Gestireeventuali aspettilogistici, quali pernottamenti epasti
Verificare l'adeguatezzadellecondizioni logistichee delle attrezzatureda impiegare(aule,
supporti audiovisivi, terminali,etc.)
Identifi care docenti adeguati in relazione agli obiettivi e ai contenuti dell'iniziativa
formativa
Garantire il coordinamento dei diversi docenti coinvolti nell' iniziativa formativa anche
attraversoincontri strutturati
Garantire ai docenti adeguateinformazioni sui destinatari e sugli obiettivi didattici
dell'iniziativadi formazione
Rimodulare il calendario didattico previsto in considerazionedi specifiche esigenzedi
approfondimento di alcunetematiche
Valutare l'adeguatezza del materiale didattico rispetto ai contenuti e ai destinatari
dell'iniziativaformativa(aggiornamento,completezza, linguaggio)

Metodi e tecniche di
progettazione di interventi

formativi

Conoscenza di metodologie e strumenti di analisi dei costi della formazione, della
valutazione dei risultati e dell’impatto degli interventi formativi nei confronti delle
organizzazioniedei singoli
Saper adempiere agli aspetti burocratici connessi all'approvazionee alla realizzazione
dell'attività di formazione
Saper individuare e interpretare i bandi per l'assegnazione di finanziamenti
pubblici/comunitari
Individuare le fonti alternative di finanziamento più adeguate rispetto all'iniziativa
formativadarealizzare(FSE,ADAPT, Legge236/93)
Verificarel'adeguatezzadellerisorse economiche e noneconomichenecessariea realizzare
l'attività formativa

Analisi e valutazione
economica degli interventi

formativi

Conoscenzadel quadro di analisi storico-teoricadelle strutturefondamentali del discorso
morale

Istituzioni di etica
fondamentale

Conoscenzadegli aspettietico- deontologicidelleprofessioniformative Etica e deontologia delle
professioni formative

Conoscenzadell’approccioteorico emetodologicodell’antropologia dell’educazione Etnografia dei processi
formativi
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Conoscenze e capacità Insegnamenti
Conoscenzadelle teorie e delle tecniche psicologiche e sociali di cui ci si avvaleper lo
sviluppodel lavoro edelleorganizzazioni
In ambito di selezione, definire le caratteristiche motivazionali e professionali dei
destinatari coerenti congli obiettivi didattici dell'in iziativa formativa
Valutare la corrispondenza delle caratteristiche dei destinatari rispetto ai requisiti
specificati perl'ammissioneall'iniziativa formativa
Sapercondurrecolloqui di selezione
Sapersomministrareprovescritte, testattitudinali o provedi culturagenerale

Psicologia del lavoro e delle
organizzazioni per la

formazione continua +
Laboratorio

Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane
Conosceremodelli e linguaggi dell'organizzazione, sia in generale, sia per gli aspetti
specifici di gestioneesviluppodellerisorseumane

Metodi di valutazione del
potenziale e tecniche di

assessment + Laboratorio
Conoscenzadegli approcci edeimodelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze
Conoscere le problematiche inerenti la certificazione delle competenze e la
standardizzazionedelleattività formative(crediti formativi capitalizzabili)

Valutazione e certificazione
delle competenze

Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella/dellaformazione
Conoscerela normativasullacertificazionedella qualitàdei servizi formativi
Impostare una serie di indicatori di valutazione per la misurazione dell'efficienza e
dell'efficaciadi specificiaspettidell'attività formativa
Impostareunaserie di indicatori per la valutazione del gradimento dell'attività formativada
partedeipartecipanti
Conoscerele metodologie di valutazionedell'apprendimento
Conoscerele tecnichedi valutazionedei risultati a livello di comportamento sul lavoro
Definire un programmaper la valutazionedell'iniziativa formativa, identificandole fasi
temporaliin cui attuarele attivitàdi controlloegli strumentidautili zzare
Saperelaborarerelazioniconsuntivedell'attività formativa realizzata
Analizzare i risultati dei questionari di valutazione al fine di pervenire a un giudizio
complessivo sull'andamentodell'attivitàformativa
Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio specifichedell'attività formativa
Intervenire tempestivamente per eliminare o ridurre situazioni indesiderabili o
problematicheemersedurantel'attività formativa

Valutazione e certificazione
della qualità nelle

organizzazioni della
formazione continua +

Laboratorio

Conoscenzadelle strategie politiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla
configurazionedei sistemidi istruzionee formazione in Europa

Politiche comparate della
formazione continua

Conoscenzadegli aspettieconomici,organizzativi egestionalidei servizi formativi
Considerarel'orientamentostrategicodi fondo dell'organizzazione nell'impostazionedelle
azioniedeipiani formativi
Saperimpostareun data baseper la gestione delle informazioni relative alle attività di
formazionerealizzate,ai docentieai partecipanticoinvolti
Intrattenererapporti di collaborazione con gli enti di formazione operanti nel mercato
localee in quello nazionale,finalizzatiallo sviluppoo all'acquisizionedi servizi formativi
Avere consapevolezzadegli aspettifiscali e di contrattualistica (rapportocon docenti,enti
di formazione, societàdi servizi, etc.) inerenti alla realizzazionedi attivi tàdi formazione
Individuaretutte le voci di costoriferibili all'attività formativa
Saperredigereil budgetcomplessivo dell'iniziativa formativa
Verificarein itinerel'impiegodellerisorsein relazioneai vincoli di budget
Verificarea consuntivo il rispettodelbudget assegnato

Economia della formazione

Conoscenzadella linguainglese Lingua inglese
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Allegato 15
Il piano degli studi del Corso di laurea specialistica in

Scienze della Formazione continua
attivato negli a.a. 2003/2004 e 2004/2005

Il contesto filosofico, storico e geografico della formazione continua
Teorie filosofiche e storia dei paradigmi di razionalità (M-FIL/06)
Storia del lavoro e delleorganizzazioni produttive (M-STO/02)
Analisi territoriale dei bisogni sociali(M-GGR/01)

Teorie e modelli pedagogici e psicologici dell’apprendimento e della formazione
Teorie dellaformazione(M-PED/01)
Pedagogiasocialee formazionedegli adulti (M-PED/01)
Psicologiadell’apprendimento adulto (M-PSI/01)
Storia e modelli della formazioneprofessionale(M-PED/02)

Modelli e metodologie di analisi sociologica e psicologica della formazione continua
Sociologia della formazionecontinua(SPS/08)
Sociologia del mercatodellecompetenze(SPS/08)
Metodologie della ricerca sociale per la formazionecontinua(SPS/07)
Metodologie della ricerca psicometrica perle organizzazioni (M-PSI/03)

Metodi e tecniche di analisi dei bisogni, progettazione, erogazione e valutazione di interventi
formativi
Modelli e metodi dellaformazionecontinua+ Laboratorio (M-PED/03)
Analisi dei bisogni formativi e strategiecurricolari per la formazionecontinua(M-PED/03)
Tecnologie perla formazionecontinua+ Laboratorio (M-PED/03).
Metodi e tecniche di progettazionedi interventi formativi (M-PED/04)
Analisi e valutazioneeconomica degli interventi formativi (SECS-P/08)

Sviluppo e valutazione delle risorse umane e della qualità nelle organizzazioni della formazione
continua
Psicologiadel lavoro e delle organizzazioni perla formazionecontinua+ Laboratorio(M-PSI/06)
Metodi di valutazionedel potenzialee tecnichedi assessment + Laboratorio (M-PSI/06)
Valutazionee certificazionedelle competenze(M-PED/04)
Valutazione e certificazione della qualità nelle organizzazioni della formazione continua +
Laboratorio(M-PED/04)

Aspetti politici, economici ed etici della formazione continua
Politiche comparatedella formazionecontinua(M-PED/01)
Economiadella formazione(SECS-P/02)
Istituzioni di eticafondamentale(M-FIL/03)
Etica e deontologia delle professioniformative (M-PED/01)
Etnografiadei processiformativi (M-PED/01)

Linguainglese

Altre attività
Attivi tà a scelta dello studente
Prova finale
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Allegato 16
Il questionario somministrato in ingresso

UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di ScienzedellaFormazione

a.a. 2003/2004

QUESTIONARIO PER STUDENTI ISCRITTI AL PRIMO ANNO
DEL CORSO DI LAUREA SPECIALISTICA IN

Programmazione e gestione dei servizi educativi

Gentilestudente,
ti chiediamo gentilmente di compilarequesto questionario anonimo che ha lo scopodi rilevarealcune
caratteristiche del gruppodi studentiiscritti al corsodi laureaspecialisticaal finedi fornire ai docenti
alcuneinformazioni utili per la progettazionedegli insegnamentie delle unità formative.
Grazie perla collaborazione!

Sesso:
� Maschio
� Femmina

Età …………

Provincia di provenienza:
� BL
� PD
� RO
� TV
� VE
� VI
� VR
� Altro……………………………………………………………………………………………….

Area di formazione di scuola media superiore:
� Magistrale-sociopedagogica
� Assistenteall’in fanzia
� Classica
� Scientifica
� Artistica
� Linguistica
� Tecnicae professionale

Titolo di studio conseguito ai fini dell’accesso alla laurea specialistica:
� Laureatriennalein…………………………………………………………………………………...

indirizzo……...…………………………………………………..……………………….………….
Voto di laurea…………

� Laureaquadriennale in……………………………………………………………………..………..
indirizzo……...…………………………………………………..……………………….………….
Voto di laurea………………………………………

� DiplomaRegionaletriennale in “Educatore professionaleanimatore”………….Voto…………….
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Eventuali altri titoli di studio acquisiti:
� Altra laureain………………………………………………………………..………………………

……………………………………………………………………………………………………….
� Masterin…………………………………………………………………………………..…………

……………………………………………………………………………………………………….
� Corsodi perfezionamentoin…….……………………………………….…….................................

……………………………………………………………………………………………………….
� Altro…………………………………………………………………………………….…………...

……………………………………………………………………………………………………….

Attualmente svolgi attività lavorativa?
� No
� Si, lavora

� part time, in qualità di…………...…………………………………………………................
……………………………………………………………………..............................................
……………………………………………………………………..............................................
Attività principali:……..………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………..............................................
……………………………………………………………………..............................................
� full-time, in qualità di………………………………………………………...........................
……………………………………………………………………..............................................
……………………………………………………………………..............................................
Attività principali:……..…………………………………………………………......................
……………………………………………………………………..............................................
……………………………………………………………………..............................................
� occasionale,in qualità di.……………………………………………..………………………
……………………………………………………………………..............................................
……………………………………………………………………..............................................
Attività principali:……..…………………………………….………………….........................
……………………………………………………………………...…………………………...
…………………………………………………………………………………………………..

Tipo di rapporto lavorativo:
� Assunzionea tempo determinato
� Assunzionea tempo indeterminato
� Lavoroautonomo
� Contrattoa progetto
� Altro ………………………………………………………

Sede di svolgimento dell’attività lavorativa:
� BL
� PD
� RO
� TV
� VE
� VI
� VR
� Altro……………………………...………………………………………………………………….

Quanto sei soddisfatto della tua situazione lavorativa?
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX
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Hai avuto qualche o altre esperienze nel campo dell’educazione/formazione?
� No
� Si,

� attraversotirocinio/stagepresso………………………………….……………………..……...
……..............................................................................................................................................
Attività principali:……………………………………………………………………………...
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..

� attraversoesperienza/e lavorativa/ein qualità di……..………….……………………..……...
……..............................................................................................................................................
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
Attività principali:……………………………………………………………………………...
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..
…………………………………………………………………………………………………..

Attenzione! Le due domande che seguono sono a risposta aperta!

Esprimi le motivazioni e le aspettative che ti hanno spinto ad iscriverti a questo corso di laurea
specialistica:
……………………………………………………………………...……………………………………
…………………………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………...……………………………………
…………………………………………………………………………………………………………..
Esprimi le tue aspirazioni professionali in termini di ruolo ricoperto e di ambiente di lavoro:
……………………………………………………………………...……………………………………
…………………………………………………………………………………………………………..
……………………………………………………………………...……………………………………
…………………………………………………………………………………………………………..
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Allegato 17
Il questionario somministrato in uscita

UNIVERSITA’ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di Scienzedella Formazione

a.a.2004/2005

Questionario per gli studenti uscenti dal corso di laurea specialistica in
Programmazione e gestione dei servizi educativi

Gentilestudente,
ti chiediamogentilmentedi compilare questoquestionario anonimoche ha lo scopodi rilevarealcune
informazioni riguardanti la tua attuale situazione professionale e l’adeguatezzadella preparazione
conseguita.
Grazie perla collaborazione!

1. Attualmente:
� la tuasituazionelavorativaè invariatarispetto al momento dell’ iscrizione (passaalla domanda3)
� staifacendounostagenel settoreeducativo/formativo
� hai cambiato lavoro (specificare: ___________________________________________________)
� hai iniziato a lavorareoccasionalmentenel settoreeducativo/formativo
� hai iniziato a lavorarepart-time nel settoreeducativo/formativo
� hai iniziato a lavorarefull-time nel settoreeducativo/formativo
� hai iniziato a lavorareoccasionalmentein altro settore
� hai iniziato a lavorarepart-time in altro settore
� hai iniziato a lavorarefull -time in altro settore

2. Pensi che in questo abbia influito anche il fatto di aver frequentato questa laurea
specialistica? (motiva la tua risposta!)

3. Se lavori, quali attività svolgi normalmente?

4. Nel tuo lavoro quotidiano utilizzi le conoscenze e le capacità acquisite? Quali in modo
particolare?

5. Che cosa percepisci invece come mancante nella tua preparazione?

6. Quanto sei soddisfatto della tua situazione lavorativa attuale?
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

7. Pensi di cercare/cambiare lavoro entro i prossimi sei mesi? Perché?

8. Potendo tornare indietro, ti iscriveresti nuovamente a questo corso di laurea?
� Si, perché

� No, perché
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Allegato 18
Il questionario somministrato in itinere per tutti gli insegnamenti del corso di laurea

UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di ScienzedellaFormazione

QUESTIONARIO PER STUDENTI ISCRITTI AL CORSO DI LAUREA SPECIALISTICA IN
Programmazione e gestione dei servizi educativi

Gentilestudente,
il questionariopropostoha lo scopo di valutare criticità e punti di forza degli insegnamentidella X
Unità Formativa.
I risultati della rielaborazionestatisticadei giudizi daVoi espressiverranno comunicati al Presidee ai
docenti del corso di laurea specialistica; per questomotivo, la Vostra sinceraopinione (che resta
anonima) è indispensabile per il miglioramento degli aspetti che vengonovalutati attraversoquesto
questionario.
Vi ringraziamoperla collaborazione!

Esprimi la tua opinione in merito alle affermazioni riportate di seguito mettendo una X al posto
del numero corrispondente al tuo giudizio da 1 (minimo) a 10 (massimo).

1. Il contenuto, le finalità e gli obiettivi dell’insegnamento sono stati presentati dal docentein modo
esaurienteall’in izio del corso.

MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

2. Il docentespiega in modochiaro.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

3. Il docentestimola la partecipazione attiva degli studenti.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

4. I contenutidel corsomi interessano.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

5. Pensoche i contenuti del corsosianoutil i per il mio attuale/futuro lavoro.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

6. Ho instauratounbuonrapporto conil docente.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

7. I lavori di gruppo sonostati proficui.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

8. Gli interventi dei testimoni esterni sonostati interessanti.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

9. Perla prova d’esameil carico di lavoroè equili brato.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

10.Perla prova d’esameho avuto la possibilità di approfondire argomenti che più mi interessano/ che
più mi sonoutil i nel lavoro.

MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

11.Quantegiornate hai frequentato?
____/ ____
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Attenzione! Le domande che seguono sono a risposta aperta (e non sono facoltative!).

12. Ritieni che il docenteabbiabengestitoil tempo a disposizionerispetto agli obiettivi prefissati e ai
contenutidatrattare?

13. Dedicheresti comunquepiù ore ai contenutidi questo insegnamento?

Si � No �

14. Qualè stato il momento/argomentopiù interessante?

15. Qualè stato il momento/argomentomenointeressante?

16. C’è qualcosa cheti aspettavidaquesto corsoche invecenonsi è realizzato?

17. Ci sonostate sovrapposizioni inutili tra i contenuti di questoinsegnamento e i contenuti di altri
insegnamenti svolti nel triennio?(Sesi indicare quali insegnamentie argomentarela risposta).

18. Osservazioni e/osuggerimenti dacomunicareal docente:

19. Sullabasedelle valutazioni fatte, esprimiungiudizio complessivosul corso:
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX
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Allegato 19
Il questionario somministrato in itinere per tutte le unità formative del corso di laurea

UNITÀ FORMATIVA

Esprimi la tua opinione in merito alle affermazioni riportate di seguito mettendo una X al posto
del numero corrispondente al tuo giudizio da 1 (minimo) a 10 (massimo) e rispondendo alle
domande aperte motivando il tuo giudizio.

1. La coerenzatra gli insegnamenti dellaquinta unità formativa è stata esplicitata.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

2. Sonoriuscito a cogliere i collegamenti tra i quattro insegnamenti.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

3. La giornatadi compresenzaè stata interessante.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

4. La giornatadi compresenzaè stata utile peril mio attuale/futuro lavoro.
MIN 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 MAX

5. Quali sono gli aspetti positivi e/o negativi chehai riscontratoin questa giornatadi compresenza?

6. Ritieni che tali insegnamenti siano coerentemente raggruppati? Pensiche alcuni insegnamentisi
legasserodi più adaltri già svolti?
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Allegato 20
Il questionario di autovalutazione delle conoscenze

UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di Scienzedella Formazione

Corso di laurea specialistica in Programmazione e gestione dei servizi educativi
AUTOVALUTAZIONE DEL GRADO DI PADRONANAZA

DELLE CONOSCENZE GENERALI

Il presentequestionario è finalizzato alla rilevazione del grado in cui tu ritieni attualmente di
possedereun insieme conoscenzegenerali.

Istruzioni per la compilazione
Il questionarioelencale conoscenze generali.
Ti si chiededi indicare in che misurada 1 (nessunapadronanza) a 4 (ottima padronanza)ritieni di
possedereciascunaconoscenza.

SI PREGA DI BARRARE UNA SOLA CASELLA IN CORRISPONDENZA DI CIASCUNA
CONOSCENZA

COGNOMEE NOME DEL COMPILATORE: ………………………………………………………

CONOSCENZE GENERALI 1 2 3 4
1 Conoscenzadegli elementidescrittivi del contesto dei servizi alla persona � � � �
2 Conoscenza e rivisitazionecritica di realtàe concetticome persona, vita, soggettività personale,

cultura,adultità,maturitàchedefiniscono il carattereevolutivo dell’interociclo di vita
� � � �

3 Conoscenzadi teoriee tecnichepsicologicheper l’organizzazionedei servizi educativie formativi � � � �
4 Conoscenzadell’organizzazioneedegli aspetti organizzativi dei servizi alla persona � � � �
5 Conoscenzadei dif ferentiparadigmidi razionalità, conle relative visioni del mondoe relativi modi

di praticarela scienza
� � � �

6 Conoscenza critica dell’evoluzione dei servizi educativi nelle principali istituzioni sociali e
assistenzialie degli elementi metodologici per un’analisi storico-pedagogicadelle diverserealtà
formative

� � � �

7 Conoscenzacriticadellastoria economicaesociale del Paesenel contestoeuropeo � � � �
8 Conoscenza degli elementi e delle relazioni tra gli elementi che costituisconoil processo di

costruzionedel territorio in prospettivadi unosviluppoterritorialesostenibile
� � � �

9 Conoscenzadella legislazionerelativaal riordino del sistemadell’educazionee della formazionein
Italia edellateoria dellerispettive responsabilità legislative

� � � �

10 Conoscenza delle strategie politiche, dei principi trènd di sviluppo e del dibattito sulla
configurazionedei sistemidi istruzionee formazionein Europa

� � � �

11 Conoscenza del quadro della situazione culturale, economica e politica dell’attuale offerta dei
servizi educativi e formativi

� � � �

12 Conoscenzadegli aspettietici edeontologici delle professionieducativee formative � � � �
13 Conoscenzadegli schemiteoriciemetodologici peranalizzareil settoredellaformazione in Italia � � � �
14 Conoscenzadelledimensioniprincipali del governodi un’aziendanel settoreeducativoe formativo

edegli elementi economico-finanziari dellagestione
� � � �

15 Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane � � � �
16 Conoscenza dei legami tra processieconomici e del lavoro e cambiamentidi cui tener conto nella

diagnosi, nella progettazioneenellavalutazionedi azionieducative/formative
� � � �

17 Conoscenza degli elementicostitutivi del processo formativo e degli elementie degli strumenti
della ricercaapplicata(osservazione,intervista,questionario, documentazione)

� � � �

18 Conoscenzadelleteorieedei modelli formativi � � � �
19 Conoscenzadei modelli di analisi,valutazioneebilancio delle competenze � � � �
20 Conoscenzadeiprincipi, delletecnicheedegli strumenti fondamentalidelmarketing � � � �
21 Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella edella formazione � � � �
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Allegato 21
Il questionario di autovalutazione delle capacità

UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di ScienzedellaFormazione

Corso di laurea specialistica in Programmazione e gestione dei servizi educativi
AUTOVALUTAZIONE DEL GRADO DI POSSESSO DELLE CAPACITA’

Il presentequestionarioè finalizzatoalla rilevazionedel grado in cui tu ritieni attualmentedi possedereun insiemedi capacità.

Istruzioni per la compilazione
Il questionario elencale capacità individuate.
Ti si chiededi indicare in che misura da 1 (Mi mancaquestacapacità) a 7 (So farlo in modo ottimo) ritieni di possedere
ciascunacapacità.

SI PREGA DI BARRARE UNA SOLA CASELLA IN CORRISPONDENZA DI CIASCUNA CAPACITÀ

COGNOMEE NOME DEL COMPILATORE:………………………………………………………...

CAPACITA’ 1 2 3 4 5 6 7
1. Diagnosi 1.1 Conoscerele applicazioni dei principali strumentidiagnostici di

tipo psicosociale e organizzativo nell’analisi dei servizi
educativi e formativi (interviste,colloqui, focusgroup,ecc…)

� � � � � � �

1.2 Conoscere le principali applicazioni degli strumenti e delle
metodologie della ricercasociale e organizzativa nel campodei
servizi educativi esociali

� � � � � � �

1.3 Essere in grado di utilizzare procedure per l’analisi della
struttura professionale,di figure/ruoli professionali e delle
relative competenze (referenziali di competenza, profili
professionali,ecc…)

� � � � � � �

1.4 Conoscere le condizioni di applicazione degli strumenti di
assessmente di bilancio delle competenzea livello individuale
edi gruppo

� � � � � � �

1.5 Essere in grado di identificare i destinatari target del servizio
educativo e formativoe le relativemotivazioni eattese

� � � � � � �

1.6 Conoscere le normative di riferimento del settore (leggi,
direttive, circolari, …) ed esserein grado di interpretarle in
relazioneal proprio contestooperativospecifico

� � � � � � �

1.7 Essere in gradodi individuarele opportunitàdi finanziamento
pubblico in funzionedei fabbisogni edell’utenzaindividuata

� � � � � � �

2. Progettazione 2.1 Essere in gradodi elaborare strategiedi intervento coerenti ai
fabbisogni rilevati e alle aspettativedegli individui e/o delle
organizzazioni, valutandone le possibili conseguenze (sociali,
occupazionali, culturali, …)

� � � � � � �

2.2 Essere in grado di definire obiettivi operativi (formativi, di
servizio, …) tenendo conto delle esigenze dell’organizzazione
edei destinataridegli interventi

� � � � � � �

2.3 Essere in grado di utilizzare procedure e strumenti per la
strutturazione di un percorso formativo di gruppo e/o
individualizzato in moduli ed unità didattiche, mediante la
definizione delle relative variabili costitutive (obiettivi
operativi, contenuti, tempistica,criteri di verifica, …), sia in
presenzacheadistanza

� � � � � � �

2.4 Conoscerei criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie
educativepiù adeguatiagli obiettivi eai destinatari

� � � � � � �

2.5 Essere in gradodi pianificare un’attività o un servizio di tipo
educativo o formativo

� � � � � � �

2.6 Saper redigere un budget preventivo di un progetto o di un
servizio

� � � � � � �

2.7 Essere in gradodi gestireaspetti logistici e organizzativi di un
progetto/servizio

� � � � � � �

2.8 Essere in gradoapplicare criteri e strumenti per individuare e
selezionarele risorseumanenecessarie alla implementazione
delleazionie/oservizi previsti

� � � � � � �

3. Erogazione 3.1 Essere in grado di presidiareil processodi presa in carico
educativadell’u tenza

� � � � � � �

3.2 Essere in grado di assistere e consigliare gli utenti nella � � � � � � �
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CAPACITA’ 1 2 3 4 5 6 7
definizionedi progetti personalieprofessionali

3.3 Essere in gradodi organizzare e condurre riunioni e gruppi di
lavorocon colleghi ecollaboratori

� � � � � � �

3.4 Conoscere le regole deontologiche e i comportamenti etici
connessi allepraticheeducative

� � � � � � �

3.5 Essere in grado di predisporre, aggiornaree archiviare la
documentazionedei clienti/utenti

� � � � � � �

3.6 Essere in gradodi raccoglieree aggiornarela documentazione
generale relativa all’attività generaledel servizio

� � � � � � �

3.7 Essere in gradodi curare il proprio autoaggiornamento tecnico-
scientifico continuo (su normative, metodologie, modell i,
strumenti operativi,…)

� � � � � � �

4. Monitoraggio e
valutazione

4.1 Essere in grado di identificare ed util izzare procedure e
strumenti per misurare lo scostamentotra attività realizzata e
attivitàprogettata

� � � � � � �

4.2 Saperorganizzareattivitàdi monitoraggiodegli interventi � � � � � � �
4.3 Essere in grado di elaborare report (di monitoraggio, di

valutazionedei risultati, di consuntivo…) richiesti dal servizio
� � � � � � �

4.4 Saper utilizzare software gestionali per la pianificazione e il
monitoraggio delle attività o del servizio

� � � � � � �

4.5 Conoscere i criteri di organizzazione di un audit socio-
organizzativo

� � � � � � �

5. Promozione 5.1 Essere in gradodi utilizzare modelli e strumenti di marketing
delservizio a livello settorialee territoriale

� � � � � � �

5.2 Essere in gradodi promuoverepartnershipe gestire accordi con
i vari attori locali coinvolti neiprogrammi

� � � � � � �

6. Qualità e ricerca 6.1 Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla
certificazionee l’accreditamento

� � � � � � �

6.2 Essere in grado di gestirestrumenti di customersatisfaction
dell’utenza

� � � � � � �

6.3 Essere in grado di identificare le eventuali non conformità di
progetti e azioni educative/formative elaborando le relative
propostedi miglioramento

� � � � � � �

6.4 Essere in grado di elaborare propostedi miglioramento della
qualitàdei servizi

� � � � � � �

6.5 Essere in grado di validare e/o sviluppare nuovi strumentidi
interventoeservizi innovativi

� � � � � � �

6.6 Essere in grado di coordinare e/o collaborare a progetti di
ricercain campo socio-educativo

� � � � � � �

7. Coordinamento 7.1 Essere in gradodi formulare strategie coerenti con la mission
dell’organismo / servizio

� � � � � � �

7.2 Essere in gradovalutarela prestazionedei collaboratori � � � � � � �
7.3 Conoscere le politiche e gli strumenti per la gestione delle

risorseumane(selezione, formazione,sviluppo, coaching, …)
� � � � � � �

7.4 Essere in gradodi analizzareil clima organizzativo di unaunità
organizzativa e/oservizio

� � � � � � �

7.5 Essere in gradodi individuare le risorsetecniche e strumentali
necessariealla implementazionedi azioni, progetti o servizi

� � � � � � �

Infine, ti chiediamogentilmentedi risponderea questetre domandeargomentando le tuerisposte.
Grazie perla collaborazione!

1. Ritieni che sia stato utile autovalutare il grado di padronanza delle tue conoscenze e capacità
in ingresso e in uscita?

2. A breve ti verrà consegnato il radar chart che confronta la tua autovalutazione iniziale con
quella finale. Pensi che sia utile, formativo e reale come strumento di autovalutazione delle tue
capacità?

3. Lo presenteresti ad un ipotetico datore di lavoro per dichiarare ciò che pensi di saper fare?
Perché?
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Allegato 22
L’autovalutazione delle capacità: il gap tra l’inizio e la fine del corso

Capacità
Punteggio

iniziale
Punteggio

finale

Differenza
tra ingresso

e uscita
Diagnosi 31,9 52,8 20,9

Conoscerele applicazioni dei principali strumentidiagnostici di tipo
psicosociale e organizzativo nell’analisi dei servizi educativi e
formativi (interviste,colloqui, focusgroup, ecc…) 46,1 52,1 6,0
Conoscere le principali applicazioni degli strumenti e delle
metodologiedella ricercasocialee organizzativa nel campodei servizi
educativi esociali 36,3 53,1 16,9
Esserein grado di utilizzare procedure per l’analisi della struttura
professionale, di figure/ruoli professionalie delle relative competenze
(referenzialidi competenza,profili professionali,ecc…) 30,4 52,1 21,7
Conoscerele condizioni di applicazionedegli strumenti di assessmente
di bilancio dellecompetenzea livello individualeedi gruppo 14,7 51,0 36,3
Esserein grado di identificare i destinatari targetdel servizio educativo
e formativo e le relativemotivazioni eattese 45,1 66,7 21,6
Conoscerele normative di riferimento del settore (leggi, direttive,
circolari, …) ed essere in gradodi interpretarlein relazioneal proprio
contesto operativo specifico 30,4 53,1 22,7
Esserein gradodi individuare le opportunitàdi finanziamentopubblico
in funzionedei fabbisogni edell’utenzaindividuata 20,6 41,7 21,1

Progettazione 34,7 62,4 27,7
Essere in grado di elaborare strategie di intervento coerenti ai
fabbisogni rilevati e alle aspettative degli individui e/o delle
organizzazioni, valutandone le possibili conseguenze (sociali,
occupazionali,culturali, …) 36,3 71,9 35,6
Esserein gradodi definire obiettivi operativi (formativi , di servizio, …)
tenendoconto delle esigenzedell’organizzazione e dei destinataridegli
interventi 48,0 72,9 24,9
Esserein grado di utilizzare proceduree strumenti per la strutturazione
di un percorso formativo di gruppoe/o individualizzato in moduli ed
unità didattiche, mediante la definizione delle relative variabili
costitutive (obiettivi operativi, contenuti, tempistica, criteri di verifica,
…), sia in presenzacheadistanza 41,2 64,6 23,4
Conoscerei criteri di selezionedei metodie delle tecnologie educative
più adeguati agli obiettivi eai destinatari 33,3 59,4 26,0
Esserein grado di pianificare un’attività o un servizio di tipo educativo
o formativo 37,3 64,6 27,3
Saperredigereun budgetpreventivo di unprogetto o di unservizio 19,6 39,6 20,0
Essere in grado di gestire aspetti logistici e organizzativi di un
progetto/servizio 32,4 67,7 35,4
Essere in grado applicare criteri e strumenti per individuare e
selezionare le risorse umane necessarie alla implementazione delle
azionie/o servizi previsti 29,4 58,3 28,9

Erogazione 42,6 68,6 26,0
Esserein gradodi presidiareil processodi presain carico educativa
dell’ utenza 35,3 69,8 34,5
Esserein gradodi assistere e consigliaregli utenti nella definizionedi
progetti personali eprofessionali 42,2 68,8 26,6
Esserein grado di organizzare e condurreriunioni e gruppi di lavoro
concolleghi ecollaboratori 44,1 70,8 26,7
Conoscerele regoledeontologichee i comportamenti etici connessialle
praticheeducative 45,1 63,5 18,4
Essere in grado di predisporre, aggiornare e archiviare la
documentazionedeiclienti/utenti 43,1 72,9 29,8
Esserein grado di raccogliere e aggiornare la documentazionegenerale
relativaall’att ività generale del servizio 42,2 71,9 29,7
Essere in grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-
scientifico continuo (su normative, metodologie, modelli, strumenti
operativi , …) 46,1 62,5 16,4
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Capacità
Punteggio

iniziale
Punteggio

finale

Differenza
tra ingresso

e uscita
Monitoraggio e valutazione 25,9 55,0 29,1

Esserein gradodi identificare ed utilizzare procedure e strumenti per
misurarelo scostamentotraattività realizzata eattivitàprogettata 34,3 58,3 24,0
Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi 39,2 66,7 27,5
Esserein grado di elaborare report (di monitoraggio, di valutazionedei
risultati, di consuntivo…)richiestidal servizio 36,3 71,9 35,6
Saper utilizzare software gestionali per la pianificazione e il
monitoraggiodelleattività o del servizio 13,7 40,6 26,9
Conoscerei criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo 5,9 37,5 31,6

Promozione 17,2 44,3 27,1
Esserein grado di utilizzare modelli e strumenti di marketing del
servizio a livello settorialee territoriale 10,8 38,5 27,8
Esserein gradodi promuovere partnership e gestire accordi con i vari
attori locali coinvolti neiprogrammi 23,5 50,0 26,5

Qualità e ricerca 31,5 60,1 28,6
Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla certificazione e
l’accreditamento 17,6 58,3 40,7
Esserein gradodi gestirestrumentidi customer satisfactiondell’u tenza 14,7 54,2 39,5
Esserein grado di identificare le eventualinonconformità di progetti e
azioni educative/formative elaborando le relative proposte di
miglioramento 39,2 59,4 20,2
Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualità dei
servizi 43,1 63,5 20,4
Esserein grado di validare e/osvilupparenuovi strumentidi intervento
eservizi innovativi 34,3 61,5 27,1
Esserein gradodi coordinaree/o collaborare a progetti di ricerca in
camposocio-educativo 40,2 63,5 23,3

Coordinamento 32,2 63,3 31,1
Essere in grado di formulare strategie coerenti con la mission
dell’organismo/ servizio 37,3 65,6 28,4
Esserein gradovalutarela prestazionedei collaboratori 37,3 60,4 23,2
Conoscere le politiche e gli strumenti per la gestione delle risorse
umane(selezione, formazione,sviluppo,coaching,…) 21,6 66,7 45,1
Esserein grado di analizzare il clima organizzativo di una unità
organizzativae/oservizio 33,3 65,6 32,3
Essere in grado di individuare le risorse tecniche e strumentali
necessariealla implementazionedi azioni, progetti o servizi 31,4 58,3 27,0
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Allegato 23
Elenco degli enti che hanno risposto ai questionari

Comuni:

-Comunedi Cartura

-Comunedi PonteSanNicolò

-Comunedi Albignasego

-Comunedi ArquàPetrarca

-Comunedi Carceri

-Comunedi Padova

-Comunedi Rovigo

-Comunedi Belluno

Regione:

-DirezioneRegionaleServiziSociali

– Prevenzionedelle Devianze

Centri Residenziali:

-CRAUP - Centro Residenziale

Anziani Umberto Primo(PD)

Centri Ceod:

-CEOD"Archimede" (PD)

ULSS:

-ULSS3 - BassanoDel Grappa

-ULSS2 - Feltre(BL)

-ULSS5 - OvestVicentino

-ULSS6 - Vicenza

-ULSS7 - Pievedi Soligo

-ULSS9 - Treviso

-ULSS13 - Mirano

-ULSS15 - Alta Padovana

Fondazioni:

-Fondazione P. Alessi Fratelli

Dimenticati onlus(PD)

Associazioni:

-AUSERVeneto (Mestre)

-Noi Associazione (VR)

Cooperative sociali:

-Cooperativa Sociale - Società Servizi

Socio Culturali (Marghera VE)

Cooperative sociali:

-Cooperativa Sociale “Nike Kai Dike –

onlus” (RO)

-Cooperativa sociale “A liante – onlus”

(RO)

-Cooperativa sociale “V aletudini Operam

Dare– OPERA” (RO)

-Cooperativa sociale“Speranza”(RO)

-Cooperativa sociale “Cooperativa

Mediatori Culturali HOPE” (RO)

-Cooperativa sociale “Laerte Servizi –

onlus” (RO)

-Cooperativa sociale “Don Sandro Dordi”

(RO)

-Cooperativa Sociale “PortoViro” (RO)

-Cooperativa sociale“La RosaBlu” (PD)
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Allegato 24
Il gap tra le capacità richieste dal mercato del lavoro e

quelle autovalutate dagli studenti in uscita

Capacità Richieste Auto
percepite

Gap

Diagnosi 78,7 52,8 25,9
Utilizzare le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e
organizzativo(interviste,colloqui, focusgroup,ecc…)

68,2 52,1 16,1

Utilizzarele principali applicazioni degli strumenti edellemetodologiedella ricercasocialenel
campodeiservizi educativiesociali

69,3 53,1 16,2

Esserein grado di utilizzare procedureper l’analisi della struttura professionale, di figure/ruoli
professionali e delle relative competenze (referenziali di competenza, profili professionali,
ecc…)

78,6 52,1 26,5

Analizzare le condizioni di applicazione degli strumenti di assessment e di bilancio delle
competenzea livello individuale edi gruppo

69,8 51 18,8

Esserein grado di identificare i destinatari target del servizio educativo e formativo e le
relative motivazioni eattese

87,5 66,7 20,8

Conoscerele normativedi riferimentodel settore ed esserein gradodi interpretarle in relazione
al proprio contesto operativo specifico

91,1 53,1 38,0

Esserein grado di individuare le opportunità di finanziamento pubblico in funzione dei
fabbisogniedell’utenzaindividuata

86,5 41,7 44,8

Progettazione 85,8 62,4 23,4
Esserein grado di elaborare strategie di intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e alle
aspettativedegli individui e/odelleorganizzazioni

87,5 71,9 15,6

Esserein gradodi definireobiettivi operativi tenendoconto delle esigenze dell’organizzazione
edei destinataridegli interventi

91,1 72,9 18,2

Esserein grado di utilizzare procedure e strumenti per la strutturazione di un percorso
formativo in moduli ed unità didattiche, mediante la definizione delle relative variabili
costitutive (obiettivi operativi,contenuti,tempistica,criteri di verifica, …)

79,2 64,6 14,6

Utilizzare i criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie educative più adeguatiagli
obiettivi eai destinatari

80,7 59,4 21,3

Esserein gradodi pianificareun’attivitào un servizio di tipo educativo o formativo 89,1 64,6 24,5

Saperredigereun budgetpreventivo di unprogetto o di unservizio 88,5 39,6 48,9

Esserein gradodi gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio 85,4 67,7 17,7

Esserein grado di applicarecriteri e strumenti per individuare e selezionare le risorse umane
necessariealla implementazionedelleazionie/o servizi previsti

84,9 58,3 26,6

Erogazione 81,2 68,6 12,6
Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’utenza 75,5 69,8 5,7

Esserein grado di assisteree consigliaregli utenti nella definizione di progetti personali e
professionali

82,3 68,8 13,5

Esserein gradodi organizzareecondurreriunioni egruppi di lavoroconcolleghi, collaboratori
eutenti del servizio

88 70,8 17,2

Osservarele regole deontologichee adottare i comportamenti etici connessi alle pratiche
educative

85,4 63,5 21,9

Esserein gradodi predisporre,aggiornareearchiviare la documentazionedei clienti/utenti 70,3 72,9 -2,6

Esserein grado di raccogliere e aggiornare la documentazionegeneralerelativa all’attività
generaledel servizio

77,1 71,9 5,2

Esserein grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo (su
normative,metodologie, modelli, strumenti operativi)

90,1 62,5 27,6
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Capacità Richieste Auto
percepite

Gap

Monitoraggio e Valutazione 78,8 55,0 23,8
Esserein gradodi identificare edutilizzare procedure e strumenti per misurarelo scostamento
tra attività realizzataeattivitàprogettata

85,4 58,3 27,1

Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi 87 66,7 20,3

Essere in grado di elaborare report (di monitoraggio, di valutazione dei risultati, di
consuntivo…) richiesti dal servizio

82,8 71,9 10,9

Saperutilizzaresoftware gestionali per la pianificazionee il monitoraggiodelle attività o del
servizio

72,9 40,6 32,3

Conoscerei criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo 65,1 37,5 27,6

Promozione 74,9 44,3 30,6
Esserein gradodi utilizzare modelli e strumenti di marketing del servizioa livello settoriale e
territoriale

69,4 38,5 30,9

Esserein gradodi promuoverepartnershipegestireaccordi con i vari attori locali 80,5 50 30,5

Qualità e Ricerca 81,7 60,1 21,6
Conoscerei principi dellaqualità e la normativasullacertificazionee l’accreditamento 77,1 58,3 18,8

Esserein gradodi gestirestrumentidi customer satisfactiondell’u tenza 78,1 54,2 23,9

Essere in grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni
educative/formativeelaborando le relativepropostedi miglioramento

80,7 59,4 21,3

Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualità dei servizi 83,9 63,5 20,4

Esserein gradodi validaree/osvilupparenuovi strumentidi interventoeservizi innovativi 86,5 61,5 25

Esserein gradodi coordinaree/o collaborareaprogetti di ricercain campo socio-educativo 83,9 63,5 20,4

Coordinamento 84,3 63,3 21,0
Esserein gradodi formularestrategiecoerenti con la missiondell’organismo/ servizio 87 65,6 21,4

Esserein gradodi valutare la prestazionedei collaboratori 88,5 60,4 28,1

Conoscerele poli tiche e gli strumenti per la gestione delle risorse umane (selezione,
formazione,sviluppo,coaching,…)

81,8 66,7 15,1

Esserein gradodi analizzare il climaorganizzativodi unaunitàorganizzativa e/o servizio 81,8 65,6 16,2

Esserein gradodi individuare le risorsetecniche e strumentalinecessarie alla implementazione
di azioni, progetti o servizi

82,3 58,3 24
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Allegato 25
Il questionario somministrato dopo un anno dalla laurea

UNIVERSITÀ DEGLI STUDI DI PADOVA
Facoltà di Scienzedella Formazione

Corso di laurea specialistica in Programmazione e gestione dei servizi educativi
QUESTIONARIO DI FOLLOW UP A 12 MESI DAL CONSEGUIMENTO DEL TITOLO

Il presente questionario ha lo scopo di rilevare l’inserimento nel mondo del lavoro, il progresso
professionale e la capitalizzazione delle conoscenze e delle capacità acquisite dai dottori
magistrali in Programmazione e gestione dei servizi educativi.
Tutte le informazioni saranno trattate in forma anonima, quindi puoi sentirti libero di
rispondere in piena libertà.
Grazie per la collaborazione!

1. Voto di laurea …………………………………………………

2. Cosa facevi al momento del conseguimento del titolo?

⁮ Eri disoccupato

⁮ Facevi unostage

⁮ Lavoravi in ambito ⁮ disabilità
⁮ disagio, devianza
⁮ sociale
⁮ sanitario
⁮ insegnamento
⁮ formazione
⁮ impresa
⁮ cultura
⁮ tempo libero
⁮ in altro ambito. Quale?………………………………...

del settore
⁮ pubblico
⁮ privato
⁮ privatosociale
⁮ scuola
⁮ altro ………………………………..

In che tipo di organizzazione?
⁮ Impresa
⁮ Cooperativa
⁮ Altro ………………………………

Con che tipo di contratto? ⁮ Dipendente
⁮ Autonomo
⁮ Atipico/parasubordinato
⁮ Altro ………………………………
⁮ occasionalmente
⁮ full time
⁮ part time
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Che mansioni svolgevi? (Indicare al massimo 3 risposte)
⁮ Diagnosi
⁮ Progettazione
⁮ Erogazione
⁮ Monitoraggioe valutazione
⁮ Promozione
⁮ Qualitàe ricerca
⁮ Coordinamento
⁮……………………………………………………
⁮……………………………………………………
⁮…………………………………………………….

Con quale tipo di utenza lavoravi?
⁮ Infanzia
⁮ Adolescenza
⁮ Giovani
⁮ Adulti
⁮ Anziani
⁮ Varie fasced’età
⁮…………………………………

3. Quanto eri soddisfatto della tua situazione professionale?
Min 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Max

4. Cosa hai fatto nell’anno successivo al conseguimento del titolo?
⁮ Il tuo lavoroè rimastocompletamenteinvariato rispetto alla risposta precedente

⁮ Del tuo lavoro sono cambiati i seguentiaspetti:
ambito ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
settore ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
organizzazione ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
contratto ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
posizione ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
mansioni ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
retribuzione ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
utenza ⁮ No ⁮ Si (specificare)…………………………………………
altro (specificare)………………………………………………………………………………

⁮ Hai cercatolavoro manonlo hai trovato

⁮ Hai fatto unostage

⁮ Hai trovatolavoro in ambito ⁮ disabilit à
⁮ disagio,devianza
⁮ sociale
⁮ sanitario
⁮ insegnamento
⁮ formazione
⁮ impresa
⁮ cultura
⁮ tempo libero
⁮ in altro ambito. Quale?………………………………
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del settore
⁮ pubblico

⁮ privato
⁮ privato sociale
⁮ scuola
⁮ altro ………………

In che tipo di organizzazione?
⁮ Impresa
⁮ Cooperativa
⁮ altro ……………

Con che tipo di contratto? ⁮ Dipendente
⁮ Autonomo
⁮ Atipico/parasubordinato
⁮ Al tro ………………………
⁮ occasionalmente
⁮ full time
⁮ part time

Che mansioni hai svolto? (Indicare al massimo 3 risposte)
⁮ Diagnosi
⁮ Progettazione
⁮ Erogazione
⁮ Monitoraggio e valutazione
⁮ Promozione
⁮ Quali tà e ricerca
⁮ Coordinamento
⁮………………………………………………
⁮………………………………………………
⁮………………………………………………

Con quale tipo di utenza hai lavorato?
⁮ Infanzia
⁮ Adolescenza
⁮ Giovani
⁮ Adulti
⁮ Anziani
⁮ Varie fasced’età
⁮………………………………………………..

5. Quanto eri soddisfatto della tua situazione professionale?
Min 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Max

6. Cosa fai attualmente?

⁮ Il tuo lavoroè completamenteinvariato rispetto alla rispostaprecedente

⁮ Seidisoccupato

⁮ Stai facendouno stage
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⁮ Lavori in ambito ⁮ disabilità
⁮ disagio,devianza
⁮ sociale
⁮ sanitario
⁮ insegnamento
⁮ formazione
⁮ impresa
⁮ cultura
⁮ tempo libero
⁮ in altro ambito. Quale?………………………………

del settore
⁮ pubblico

⁮ privato
⁮ privato sociale
⁮ scuola
⁮ altro …………………………………

In che tipo di organizzazione?
⁮ Impresa
⁮ Cooperativa
⁮ Altro ………………………………

Con che tipo di contratto?
⁮ Dipendente

⁮ Autonomo
⁮ Atipico/parasubordinato
⁮ Altro ………………………………

⁮ occasionalmente
⁮ full time
⁮ part time

Che mansioni svolgi? (Indicare al massimo 3 risposte)
⁮ Diagnosi
⁮ Progettazione
⁮ Erogazione
⁮ Monitoraggio e valutazione
⁮ Promozione
⁮ Qualità e ricerca
⁮ Coordinamento
⁮………………………………………………………..
⁮………………………………………………………..
⁮……………………………………………………….

Con quale tipo di utenza lavori?
⁮ Infanzia
⁮ Adolescenza
⁮ Giovani
⁮ Adulti
⁮ Anziani
⁮ Varie fasced’età
⁮……………………………………………………………

7. Quanto sei soddisfatto della tua situazione professionale?
Min 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Max

8. Nello svolgimento della tua attività lavorativa, operi da solo o in équipe?
⁮ Da solo(Passaalla domandan. 12)
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⁮ In équipedi esperti con le stessecompetenze
⁮ In équipedi esperti condiversecompetenze

9. Quali titoli di studio hanno i tuoi colleghi dell’équipe?
⁮ Prevalentemente laureati
⁮ Piùo meno, metàlaureati e metà diplomati
⁮ Prevalentemente diplomati
⁮ Prevalentemente nondiplomati

10. Trovi difficoltà a lavorare in gruppo?
⁮ Si
⁮ No

11. Il lavorare in gruppo:
⁮ Facilita lo svolgimentodei compiti
⁮ Potrestisvolgerli tranquillamentedasolo

12. Hai delle persone alle tue dipendenze?
⁮ Si, quante?……………
⁮ No

13. Quante ore alla settimana ti occupa questa attività?
………….

14. Puoi indicarmi la tua retribuzione mensile (al netto delle trattenute)?
⁮ Menodi 500euro
⁮ Tra i 500e i 600 euro
⁮ Tra i 600 e i 700 euro
⁮ Tra i 700egli 800euro
⁮ Tra gli 800e i 900euro
⁮ Tra i 900e i 1000 euro
⁮ Tra i 1000e i 1100euro
⁮ Tra i 1100e i 1200euro
⁮ Tra i 1200e i 1300euro
⁮ Tra i 1300e i 1400euro
⁮ Tra i 1400e i 1500euro
⁮ Oltre i 1500euro
⁮ Nonvoglio rispondere

15. Qual è il numero approssimato di addetti dell’azienda in cui operi?
………….

16. Dove si trova l’azienda in cui operi?
Città ……………………………………………………..Comune……………………………………..

17. Nello svolgimento del tuo lavoro, quanto riesci a valorizzare le tue capacità professionali?
⁮ Per niente
⁮ Poco
⁮ Abbastanza
⁮ Molto

18. Pensi che la tua attività di lavoro possa essere svolta, con esiti di poco differenti:
⁮ anche dalaureati di altre discipline. Quali?…………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………
⁮ anche dadiplomati di scuolasuperiore
⁮ anche dapersonecontitoli inferiori al diplomadi scuola superiore
⁮ solo dalaureati con il tuo specifico titolo di studio
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19. Quanto senti essere adeguata la preparazione professionale conseguita all’Università rispetto
al tipo di lavoro che svolgi?
Min 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Max

20. Rispetto al lavoro che svolgi, la preparazione professionale conseguita all’Università è:
⁮ pocospecialistica
⁮ adeguata
⁮ troppospecialistica

21. Nello svolgimento delle tue mansioni, quanto ti avvali della forma mentis (cultura
professionale generale, impostazione mentale) derivante dalla formazione universitaria?
⁮ Per niente
⁮ Poco
⁮ Abbastanza
⁮ Molto

22. Nello svolgimento del tuo lavoro, quanto utilizzi metodi e tecniche utili a saper fare acquisiti
durante gli studi universitari?
⁮ Per niente
⁮ Poco
⁮ Abbastanza
⁮ Molto

23. Indica - su una scala da 1 (min) a 4 (max) - quanto ti avvali delle seguenti conoscenze nello
svolgimento del tuo lavoro:

Conoscenze Utilità per lo svolgimento del lavoro
Conoscenzadegli elementidescrittividel contestodei servizialla persona Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzacritica di realtàe concetticomepersona,vita, soggettività personale,
cultura,adultità,maturitàche definiscono il carattereevolutivo dell’intero ciclo
di vita

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadi teoriee tecnichepsicologicheperl’organizzazionedei servizi Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzadell’organizzazionee degli aspetti organizzativi dei servizi alla
persona

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadei differenti paradigmi di razionalità, con le relative visioni del
mondoerelativi modidi praticare la scienza

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzacritica delle principali istituzioni sociali e assistenziali e degli
elementi metodologici per un’analisi storico-pedagogica delle diverse realtà
formative

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadella storia economicaesocialedelPaese Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzadegli elementi e delle relazioni tra gli elementi che costituisconoil
processodi costruzionedel territorio in prospettivadi uno sviluppo sostenibile

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadella legislazionerelativa al riordino del sistemadell’educazione e
della formazionein Italia

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadelle strategiepolitiche,dei principi trènd di sviluppo e del dibattito
sullaconfigurazionedei sistemidi istruzionee formazione in Europa

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadella situazioneculturale,economicae politica dell’a ttuale offerta
dei servizieducativi e formativi

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadegli aspetti etici e deontologici delle professioni educative e
formative

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadegli schemiteorici e metodologici per analizzare il settore della
formazionein Italia

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadelle dimensioniprincipali del governo di un’aziendanel settore
educativoe formativoedegli elementieconomico-finanziari dellagestione

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadelleproblematichelegatealla gestionedelle risorseumane Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzadei legami tra processieconomicie del lavoro e cambiamenti nel
settoreterziario

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenza degli elementi e degli strumenti della ricerca applicata
(osservazione, intervista, questionario, documentazione)

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadi principi emodelli di politicaegestionedei servizi Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzadei modelli di analisi, valutazioneebilancio delle competenze Min 1 2 3 4 Max
Conoscenzadei principi, delle tecniche e degli strumenti fondamentali del
marketingsociale

Min 1 2 3 4 Max

Conoscenzadelleproblematicheconnessealla qualitànella edella formazione Min 1 2 3 4 Max
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24. Indica - su una scala da 1 (min) a 7 (max) - quanto ti avvali delle seguenti capacità nello
svolgimento del tuo lavoro:

Capacità Utilità per lo svolgimento del lavoro
Utilizzarele applicazioni dei principali strumenti diagnosticidi tipo psicosociale e
organizzativo(interviste,colloqui, focusgroup,ecc…)

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Utilizzare le principali applicazioni degli strumenti e delle metodologie della
ricercasocialenel campodeiservizi educativi esociali

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi utilizzareprocedureperl’ analisi della strutturaprofessionale,di
figure/ruoli professionali e delle relative competenze (referenziali di competenza,
profili professionali, ecc…)

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Analizzare le condizioni di applicazione degli strumenti di assessment e di
bilanciodellecompetenzea livello individualeedi gruppo

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di identificare i destinatari target del servizio educativo e
formativo e le relative motivazioni eattese

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Conoscere le normative di riferimento del settore ed essere in grado di
interpretarlein relazioneal propriocontestooperativo specifi co

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di individuare le opportunità di finanziamento pubblico in
funzionedei fabbisogniedell’utenzaindividuata

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi elaborare strategiedi intervento coerenti ai fabbisogni rilevati e
alleaspettativedegli individui e/odelleorganizzazioni

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze
dell’organizzazioneedei destinataridegli interventi

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di utilizzare procedure e strumentiper la strutturazione di un
percorso formativo in moduli ed unità didattiche, mediante la definizione delle
relative variabili costitutive (obiettivi operativi, contenuti, tempistica, criteri di
verifica,…)

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Utilizzarei criteri di selezionedei metodi edelle tecnologie educativepiù adeguati
agli obiettivi eai destinatari

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di pianificare un’attività o un servizio di tipo educativo o
formativo

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Saperredigereun budgetpreventivo di unprogetto o di unservizio Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein gradodi gestireaspettilogistici eorganizzativi di unprogetto/servizio Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein gradodi applicarecriteri e strumentiper individuare e selezionare le
risorseumanenecessarie alla implementazionedelleazioni e/oservizi previsti

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi presidiare il processodi presain caricoeducativadell’utenza Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein gradodi assistere e consigliaregli utenti nella definizione di progetti
personali eprofessionali

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi organizzare e condurreriunioni e gruppi di lavoro concolleghi,
collaboratori eutenti del servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Osservarele regoledeontologiche e adottare i comportamentietici connessi alle
praticheeducative

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di predisporre, aggiornaree archiviare la documentazione dei
clienti/utenti

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di raccoglieree aggiornarela documentazione generalerelativa
all’attività generaledel servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Essere in grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico
continuo (sunormative,metodologie,modelli, strumentioperativi, …)

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi identificare ed utilizzareprocedure e strumenti per misurarelo
scostamentotraattività realizzata eattivi tà progettata

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Saperorganizzareattivitàdi monitoraggio degli interventi Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein gradodi elaborare report (di monitoraggio, di valutazionedei risultati,
di consuntivo…) richiestidal servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Saper utilizzare softwaregestionali per la pianificazione e il monitoraggiodelle
attività o del servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Conoscerei criteri di organizzazionedi unauditsocio-organizzativo Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein grado di promuovere partnershipe gestire accordi coni vari attori locali
coinvolti neiprogrammi

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi promuoverepartnershipegestireaccordi con i vari attori locali Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Conoscere i principi della qualità e la normativa sulla certificazione e
l’accreditamento

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi gestirestrumentidi customer satisfactiondell’u tenza Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni
educative/formativeelaborando le relativepropostedi miglioramento

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramento della qualità dei servizi Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Esserein grado di validare e/o svilupparenuovi strumenti di intervento e servizi
innovativi

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di coordinaree/ocollaborarea progetti di ricercain camposocio-
educativo

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
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Capacità Utilità per lo svolgimento del lavoro
Esserein grado di formulare strategiecoerenti con la missiondell’organismo /
servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi valutare la prestazionedei collaboratori Min 1 2 3 4 5 6 7 Max
Conoscerele politiche e gli strumenti per la gestione delle risorse umane
(selezione,formazione,sviluppo,coaching, …)

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein gradodi analizzare il clima organizzativo di unaunità organizzativae/o
servizio

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

Esserein grado di individuare le risorsetecniche e strumentalinecessariealla
implementazionedi azioni, progettio servizi

Min 1 2 3 4 5 6 7 Max

25. Nel complesso, l’attività lavorativa che svolgi è coerente con ciò che hai appreso durante gli
studi universitari?
⁮ Per niente
⁮ Poco
⁮ Abbastanza
⁮ Molto

26. Se potessi tornare indietro:
⁮ rifaresti lo stessocorsodi laurea specialisticapressol’Università di Padova
⁮ rifaresti lo stessocorsodi laurea specialisticapressoun’altraUniversità
⁮ farestiunaltro corsodi laurea specialistica pressola stessaUniversità e Facoltà
⁮ farestiunaltro corsodi laurea specialistica pressola stessaUniversità macambierestiFacoltà
⁮ nonti riscriveresti ad uncorsodi laureaspecialistica

27. Tra il conseguimento del titolo e adesso, hai svolto altri percorsi formativi?
⁮ No
⁮ Si. Quali?

28. Saresti interessato a frequentare un percorso formativo di aggiornamento/perfezionamento
progettato ad hoc per i dottori magistrali in Programmazione e gestione dei servizi educativi volto
a colmare eventuali lacune formative comuni emergenti dai risultati di questo questionario e/o
approfondire alcuni aspetti? (Motiva e specifica la tua risposta)

29. Ad un anno dal conseguimento del titolo, quali ritieni essere i più importanti cambiamenti /
benefici / risultati da te riscontrati?
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Allegato 26
L’autovalutazione delle capacità possedute a un anno dalla laurea

Macroarea Capacità Punteggio
Diagnosi 67,3

Analizzare le condizioni di applicazionedegli strumentidi assessmente di bilancio delle competenzea
livello individualee di gruppo 50,0
Essere in grado di utilizzare procedure per l’analisi della struttura professionale, di figure/ruoli
professionalie dellerelativecompetenze(referenziali di competenza,profili professionali, ecc…) 56,1
Utili zzare le principali applicazionidegli strumenti e delle metodologiedella ricerca sociale nel campo
deiservizieducativi e sociali 63,6
Conoscere le normativedi riferimentodelsettore ed esserein gradodi interpretarle in relazioneal proprio
contestooperativo specifico 72,7
Esserein grado di individuare le opportunità di finanziamentopubblico in funzione dei fabbisogni e
dell’utenza individuata 72,7
Utili zzare le applicazioni dei principali strumenti diagnostici di tipo psicosociale e organizzativo
(interviste,colloqui, focusgroup,ecc…) 75,8
Esserein grado di identificare i destinatari target del servizio educativo e formativo e le relative
motivazionie attese 80,3

Progettazione 83,9
Esserein grado di utilizzare proceduree strumenti per la strutturazionedi un percorso formativo in
moduli ed unità didattiche, mediantela definizionedelle relativevariabili costitutive(obiettivi operativi,
contenuti, tempistica,criteri di verifica,…) 68,2
Utili zzare i criteri di selezionedei metodi e delle tecnologie educative più adeguati agli obiettivi e ai
destinatari 74,2
Saperredigereunbudgetpreventivodi un progettoo di unservizio 83,3
Esserein gradodi elaborarestrategiedi intervento coerenti ai fabbisognirilevati e alle aspettative degli
individui e/o delle organizzazioni 87,9
Esserein gradodi pianificareun’attività o unserviziodi tipo educativo o formativo 87,9
Esserein gradodi applicarecriteri e strumenti per individuaree selezionare le risorseumanenecessarie
alla implementazionedelleazionie/oservizi previsti 87,9
Esserein grado di definire obiettivi operativi tenendo conto delle esigenze dell’organizzazione e dei
destinataridegli interventi 89,4
Esserein gradodi gestireaspetti logistici e organizzativi di unprogetto/servizio 92,4

Erogazione 80,7
Esserein grado di curare il proprio autoaggiornamento tecnico-scientifico continuo (su normative,
metodologie,modelli, strumentioperativi,…) 69,7
Osservare le regoledeontologichee adottarei comportamenti etici connessialle praticheeducative 75,8
Esserein grado di assisteree consigliaregli utenti nella definizionedi progetti personalie professionali 78,8
Esserein gradodi predisporre,aggiornare e archiviare la documentazionedeiclienti/utenti 80,3
Esserein grado di raccogliere e aggiornarela documentazione generale relativa all’atti vità generale del
servizio 83,3
Esserein gradodi presidiareil processodi presain caricoeducativa dell’utenza 87,9
Esserein gradodi organizzaree condurre riunioni e gruppi di lavoro con colleghi, collaboratori e utenti
delservizio 89,4

Monitoraggio e
valutazione 73,9

Conoscere i criteri di organizzazionedi un audit socio-organizzativo 56,1
Saperutilizzaresoftwaregestionaliper la pianificazionee il monitoraggiodelleattività o del servizio 68,2
Esserein gradodi identificareed utilizzareprocedure e strumentipermisurare lo scostamento tra attività
realizzata e attività progettata 72,7
Saperorganizzareattività di monitoraggiodegli interventi 80,3
Esserein grado di elaborarereport (di monitoraggio, di valutazionedei risultati, di consuntivo…)
richiesti dalservizio 92,4

Promozione 87,3
Esserein gradodi promuoverepartnership e gestire accordi coni vari attori locali 86,7
Esserein grado di promuovere partnership e gestire accordi con i vari attori locali coinvolti nei
programmi 87,9

Qualità e ricerca 80,8
Esserein gradodi gestirestrumenti di customersatisfaction dell’utenza 72,7
Conoscere i principi dellaqualitàe la normativa sulla certificazione e l’accreditamento 78,8
Esserein gradodi coordinaree/ocollaborarea progetti di ricerca in camposocio-educativo 80,8
Esserein gradodi validaree/osvilupparenuovi strumenti di interventoe servizi innovativi 83,3
Esserein grado di identificare le eventuali non conformità di progetti e azioni educative/formative
elaborandole relative propostedi miglioramento 84,8
Esserein gradodi elaborarepropostedi miglioramentodellaqualità deiservizi 84,8

Coordinamento 77,0
Conoscere le politiche e gli strumenti per la gestione delle risorse umane (selezione, formazione,
sviluppo,coaching,…) 68,2
Esserein gradodi valutarela prestazionedeicollaboratori 75,8
Esserein gradodi formularestrategiecoerenti conla mission dell’organismo/ servizio 78,8
Esserein gradodi analizzareil clima organizzativo di unaunitàorganizzativa e/o servizio 80,3
Esserein gradodi individuarele risorsetecniche e strumentalinecessarie alla implementazionedi azioni,
progetti o servizi 81,8


