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Formare i docenti Universitari alla didattica e alla valutazione 
   ––––––––––––––––– 
Cristina Coggi e Federica Emanuel1, Università di Torino 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Introduzione  
 

Formare i docenti universitari alla didattica rappresenta un’esigenza 
complessa, finalizzata a rispondere adeguatamente all’evoluzione della 
domanda formativa e sociale. Con questa sfida devono confrontarsi ur-
gentemente le istituzioni Europee dell’Higher Education. 

Negli ultimi decenni infatti la domanda formativa è profondamente 
cambiata: le coorti degli iscritti si sono trasformate in modo impor-
tante, assumendo numerosità variabile, ma tendenzialmente crescente. 
Gli studenti universitari si sono caratterizzati sempre più per un back-
ground diverso da quello tradizionale, hanno evidenziato spesso moti-
vazioni vaghe e incerte capacità di orientamento. Si tratta abitualmente 
di nativi digitali, con stili di apprendimento diversi da quelli tradizio-
nali; visuali più che verbali; esperienziali più che razionali, con abilità 
di problem solving rapido, più che di pianificazione a lungo termine, 
analogici più che cartesiani, con carenze nei metodi di studio, specie 
dopo la pandemia, meno disponibili alla frequenza in aula, efficientisti 
e in alcuni casi preoccupati di minimizzare lo sforzo, anche ricorrendo 
al cheating. Più che in passato mancano di cultura universitaria di tra-

1 C. Coggi è autrice dell’Introduzione e dei paragrafi 1, 2, 3, 4, 5.2, 6.3 e le Con-
clusioni. F. Emanuel ha condotto la elaborazione dei dati ed è autrice dei paragrafi 
5.1, 6.1, 6.2 e 7.
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dizione familiare e hanno frequenti esigenze di lavoro. Sono contrad-
distinti da differenze sempre più marcate, anche in relazione alla cre-
scente provenienza internazionale e da diverse aspettative. Occorre 
quindi ripensare le modalità didattiche per favorire l’apprendimento di 
coorti numerose e differenziate di studenti. Le condizioni pandemiche 
hanno anche richiesto ai docenti di flessibilizzare l’insegnamento tra 
presenza e distanza, grazie anche alle potenzialità del digitale, così da 
indurre una trasformazione importante degli ambienti di apprendi-
mento. Le situazioni economiche hanno sollecitato inoltre una mag-
giore connessione con il mercato del lavoro, così da favorire l’inclusione 
lavorativa e sociale dei laureati. La valutazione di sistema è divenuta 
strumento rilevante per la verifica dei processi didattici e organizzativi 
e attiva istanze di progresso, a vari livelli, a cui occorre rispondere. 

L’esigenza dunque di investire nella didattica è diventata una costante 
dei Rapporti Europei, che intendono il ‘buon insegnamento’ come vo-
lano di miglioramento della qualità dei risultati degli studenti. Sono 
ormai trascorsi quasi 10 anni dal Comunicato stampa diffuso dall’ High-
Level Group UE on the Modernisation of Higher Education2. Secondo il 
documento: “La qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento è legata 
alla disponibilità di persone e istituzioni, …supportate da politiche che 
pongono in primo piano l’insegnamento e l’apprendimento...Il perso-
nale docente dell’istruzione superiore deve ricevere la formazione e il so-
stegno di cui ha bisogno, per realizzare un lavoro di qualità”. Il 
Comunicato aggiunge alcune indicazioni operative per indirizzare le po-
litiche. Tra queste ricordiamo l’esigenza di inserire il miglioramento della 
didattica nel piano di sviluppo delle università con idonei finanzia-
menti3, la necessità di aprire la formazione a tutti i docenti e di accredi-
tarla entro il 20204 e l’istanza di valorizzare l’esperienza didattica come 

2 https://ec.europa.eu/commission/presscorner/detail/en/IP_14_1188
3 “Ogni istituzione dovrebbe sviluppare e attuare una strategia per il sostegno e il 

miglioramento continuativo della qualità dell’insegnamento e dell’apprendimento, 
destinando a tale compito le necessarie risorse umane e finanziarie, integrando tale 
priorità nella propria missione d’insieme ed attribuendo all’insegnamento la debita 
parità con la ricerca” (Raccomandazione 2).

4 “Entro il 2020 tutto il personale docente delle istituzioni d’istruzione superiore 
dovrebbe aver ricevuto una formazione pedagogica certificata. L’istruzione profes-
sionale continua dei docenti dovrebbe diventare la norma dell’istruzione superiore” 
(Raccomandazione 4).

|  46  |



criterio di assunzione e carriera5. Le conferenze dell’EHEA (European 
Higher Education Area - Spazio Europeo dell’Istruzione superiore) che 
si sono succedute dal 2015, hanno confermato l’esigenza di “migliorare 
la qualità e la rilevanza dell’apprendimento e dell’insegnamento supe-
riore europeo, di promuovere l’innovazione pedagogica, in ambienti di 
apprendimento incentrati sullo studente e di sfruttare appieno i poten-
ziali benefici delle tecnologie digitali”. Le conferenze sottolineano la ne-
cessità di “intensificare le attività che sviluppano la creatività, 
l’innovazione e l’imprenditorialità degli studenti” (Yerevan, 2015). Per 
promuovere un’istruzione di alta qualità, secondo l’EHEA occorre, tra 
l’altro, rivedere le modalità di riconoscimento delle competenze acca-
demiche dei docenti: la progressione della carriera dovrebbe essere fon-
data non solo “su una ricerca di successo, ma anche su un insegnamento 
di qualità” (Paris, 2018). Per conseguire i traguardi descritti, si ritiene 
occorra sempre più intensificare ‘la cooperazione interdisciplinare e tran-
sfrontaliera tra le università, per un approccio inclusivo e innovativo al-
l’apprendimento e all’insegnamento’ (Roma, 2020). 

I rapporti dell’Associazione delle Università Europee (EUA -Euro-
pean University Association,) a cui aderiscono più di 850 istituzioni uni-
versitarie, insistono a loro volta negli ultimi anni sulla necessità di 
migliorare l’insegnamento e favorire lo sviluppo professionale dei do-
centi nelle competenze didattiche (Trends, 2015). Secondo il bilancio 
EUA 2018, la maggioranza delle 303 università che hanno risposto al-
l’indagine sulla formazione dei docenti universitari in Europa (il 77% 
del campione) ha attivato percorsi di approfondimento sulla didattica. 
Temi prevalenti in questi ultimi sono la didattica ‘student centred’; il 
miglioramento delle strategie di insegnamento e la valutazione dei ri-
sultati di apprendimento. Solo la metà delle istituzioni accademiche ha 
definito però, tra i requisiti formali occorrenti per l’ingresso professio-
nale, l’esperienza didattica e la valutazione della stessa e solo un terzo 
delle università richiede allo scopo una formazione specifica alla didat-
tica. I corsi di formazione sono dunque prevalentemente facoltativi, in-
dirizzati a varie fasce della docenza, un terzo circa per i neo-assunti o 

5 “Le decisioni in materia di assunzione, progressione della carriera e promozione 
del personale accademico dovrebbero tener conto della valutazione delle compe-
tenze didattiche oltre che di altri fattori” (Raccomandazione 5). 
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per chi tiene insegnamenti nella fase iniziale della professione (35%). I 
Corsi obbligatori sono il 37% di quelli organizzati e coinvolgono anche, 
in parte, i dottorandi (25%)6. L’ultimo rapporto EUA si proietta sui 
traguardi delle Università Europee per il 2030, prefigurando università 
senza barriere (Trends 21). Secondo il progetto, gli atenei dovrebbero 
diventare comunità, in rete tra loro, capaci di attribuire pari valore a 
didattica e ricerca, attenti a promuovere una didattica flessibile. L’im-
pegno condiviso per il 2030 è quello di formare studenti critici, creativi, 
capaci di problem solving e cittadini attivi e responsabili. Allo scopo oc-
corrono docenti adeguatamente formati. Dunque, mentre le politiche 
progressivamente riconoscono il valore della didattica per favorire la 
qualità degli apprendimenti e specificano le caratteristiche attese nei 
professionisti del futuro, è necessario elaborare proposte di formazione 
e di sostegno della didattica negli Atenei, in grado di rispondere sempre 
meglio alle complesse esigenze attuali. Occorre per questo da un lato 
attingere al patrimonio di ricerca, via via più consistente, a proposito 
dei traguardi da raggiungere7 e delle strategie per conseguirli, dall’altra 
individuare adeguati metodi di formazione per gli aspetti pedagogici 
dell’esercizio professionale, preparando chi insegna in università a creare 
le condizioni organizzative e didattiche in grado di rendere i corsi di 
studio o gli insegnamenti ambienti di apprendimento motivanti ed at-
tivanti. Le proposte andranno verificate. 

Per progettare la formazione bisogna dunque innanzitutto attingere 
alla ricerca rigorosa sulla qualità della didattica e a quella riferita alle 
strategie di formazione dei docenti. A questo proposito sono di piena 
attualità, come vedremo, molti apporti degli studi di G. Zanniello e 
quelli specifici, per l’Higher Education, sviluppati nella letteratura in-
ternazionale. Le ricerche consentono di individuare fattori di efficacia, 
così da chiarire come strutturare percorsi di vario livello, di preparazione 
e sostegno nell’insegnamento, per favorire pratiche efficienti e innovative 
quando occorre, in vista del miglioramento degli apprendimenti. 

 

6 Questa formazione precoce non riemerge nel rapporto Trend 22 sui dottorati che 
rifocalizza l’attenzione sulla preparazione dei dottorandi alla ricerca, mentre si at-
testa un intenso impegno didattico degli stessi nel post-dottorato.

7 Il saper essere, ma anche saper fare, del docente così da definire le competenze 
attese in relazione a un profilo professionale sempre più esigente.
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1. Attingere alle ricerche di didattica generale e alle ricerche spe-
cifiche sull’Higher Education 
 

L’opera di G. Zanniello offre un prezioso repertorio di stimoli e orien-
tamenti per affrontare la sfida della formazione dei docenti universitari 
all’insegnamento. Ne richiamiamo alcuni, non sempre esplicitamente 
sviluppati per la didattica universitaria, ma contributi di didattica ge-
nerale, che mantengono, per l’Higher Education, piena validità e attua-
lità. 
Giuseppe Zanniello: 

 
a) individua nella ricerca sulla didattica universitaria con valore scien-

tifico, un ambito rilevante, in sviluppo, per il miglioramento delle 
competenze di insegnamento dei docenti universitari e di conse-
guenza per l’attrattività e qualità dei corsi di studio (Zanniello & 
Di Vita, 2021, pp.112); 

b) valorizza modelli di formazione dei docenti ‘student centred’, foca-
lizzati a insegnare agli studenti ad ‘apprendere come imparare’, at-
traverso adeguate strategie riflessive ed autoregolative (Zanniello, 
2008); 

c) sottolinea la rilevanza della formazione degli insegnanti alla ricerca 
didattica, come condizione per il miglioramento degli atteggiamenti 
e delle abitudini professionali, secondo una logica di autovalutazione 
continua dell’azione didattica (Zanniello, 2014; Zanniello & Di 
Vita, 2022). 
 
La formazione alla didattica come opportunità di empowerment del 

docente, come conquista della consapevolezza del proprio ruolo profes-
sionale di insegnante, così da favorire il controllo delle scelte, delle de-
cisioni e azioni in ambito didattico diventa dunque un traguardo, che 
trova nell’opera scientifica e organizzativa di G. Zanniello modelli teo-
rici e di ricerca, temi di approfondimento, linee operative a cui ispirarsi, 
anche in riferimento all’insegnamento universitario (Zanniello & Di 
Vita 2022) anche se non esplicitamente sviluppati per lo stesso. Infatti, 
nell’Higher Education sono stati importati alcuni modelli didattici af-
finati per la scuola superiore (didattica student centred, valutazione for-
mativa) e questi sono stati riadattati per il contesto. Le esperienze di 
formazione alla didattica sono state sviluppate e verificate empirica-
mente: gli interventi formativi hanno effetti sulle conoscenze e abilità 
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dei docenti e hanno conseguenze sugli approcci all’apprendimento 
adottati dagli studenti (Stes, 2011; Postareff, Mattsson & Parpala, 
2018). I pedagogical training in generale, secondo le meta-analisi recenti, 
ottengono esiti di impatto significativi, anche se non elevati: Ilie et al. 
(2020) per esempio individuano un effect size medio, con un d di 
Cohen pari a 0.3858.Gli studi sottolineano però che la percezione di 
cambiamento ha effetto sulla fiducia con cui il docente affronta i pro-
blemi didattici. La percezione di autoefficacia genera soddisfazione nel 
lavoro, che viene percepita dagli studenti ed è fondamentale per la loro 
riuscita (McNaughtan et al., 2022). 

Illustreremo in questo contributo alcuni risultati di programmi di 
formazione, in particolare attivati per potenziare le abilità didattiche a 
inizio carriera, cercando di approfondire alcuni fattori di efficacia e al-
cuni ostacoli. Le ricerche di cui daremo conto sono di tipo quantitativo, 
secondo la tradizione prevalente nell’ambito considerato del Faculty de-
velopment. Le rassegne bibliografiche svolte infatti sulle riviste più rile-
vanti per la ricerca nell’Higher Education e sulle banche dati principali 
hanno evidenziato ricorsivamente il prevalere dei metodi quantitativi, 
sia per esempio nell’analisi di Hutchinson e Lovell (2004) tra il 1996 e 
2000, sia in quella realizzata 10 anni dopo da Wells, Kolek, Williams e 
Saunders (2015). La letteratura che conferma dunque la prevalenza dei 
metodi quantitativi in questo ambito di ricerca, sottolinea anche l’in-
cremento di statistiche avanzate (analisi fattoriale, regressione logistica 
e multilevel). Risultano migliorati nelle ricerche anche i risultati sul con-
trollo della qualità delle misure. Sintetizzeremo qualche esito degli 
studi, a proposito della didattica e valutazione di qualità a cui occorre 
formare i docenti per potenziare i risultati degli studenti, riferendoci a 
tale letteratura. 

 
 
 
 
 

8 Meta-analisi più recenti hanno verificato anche l’efficacia di programmi specifici 
(FDP), studiati per esempio la formazione dei medici (Guraya & Chen, 2019) su 
conoscenze e abilità costatando un effect size medio di 0.73.
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2. Quale didattica e quale valutazione migliorano gli apprendi-
menti in Università 
 

Secondo il modello di Prosser e Trigwell (1999, 2006) la qualità dei ri-
sultati dello studente dipende prioritariamente dall’approccio all’ap-
prendimento di quest’ultimo, che a sua volta è condizionato dalla 
percezione che questo ha dell’insegnamento (Postareff et al., 2018). 
L’insegnamento (l’azione didattica) a sua volta, viene erogato dal do-
cente sulla base della sua rappresentazione della didattica (che diventa 
dunque centrale) e sulla base delle strategie di insegnamento che è in 
grado di attivare.  

Le ricerche hanno messo in evidenza che risulta oggi efficace una di-
dattica: 

 
– non solo centrata sulla trasmissione di conoscenze (Prosser & Trig-

well 1999; Biggs, 2003; Hattie, 2007); 
– focalizzata su una rappresentazione interattiva del processo di inse-

gnamento/apprendimento; 
– finalizzata a promuovere apprendimenti significativi, provocando 

una ricerca e un’elaborazione attiva delle conoscenze da parte dello 
studente; 

– capace di valorizzare le tecnologie dell’istruzione per rispondere ai 
bisogni differenziati di apprendimento (McAlisee, 2014) e favorire 
l’inclusione; 

– in grado di promuovere non solo competenze disciplinari negli stu-
denti, ma di concorrere alla costruzione delle abilità trasversali o 
soft skill (Laker & Powell, 2011). 
 
Secondo le ricerche internazionali risulta inoltre necessario innovare 

la valutazione, potenziandone le funzioni. La valutazione deve diven-
tare: 

 
– regolativa per il docente e formativa per lo studente: capace di restituire 

un feedback in itinere allo studente sul suo apprendimento e di con-
sentire al docente di trasformare la sua didattica (Boud & Falchikov, 
2007); 

– affidabile e trasparente: contrapposta a quella olistica, ovvero in 
grado di comunicare i criteri adottati per analizzare i processi e i 
prodotti, libera da stereotipi e pregiudizi; 
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– condivisa: in grado progressivamente di implicare gli studenti nel 
controllo del proprio apprendimento; 

– sostenibile: volta a favorire apprendimento a lungo termine, consi-
derando, oltre ai traguardi di apprendimento del singolo corso, 
anche quelli futuri, di sviluppo professionale e personale nell’arco 
della vita (Boud, 2000, 2016). 
 
 

3. La formazione alla didattica in contesti accademici: il progetto 
IRIDI all’Università di Torino 
 

La formazione alla didattica in Università ha lunga tradizione nei paesi 
anglofoni (Gran Bretagna, Stati Uniti, Canada, Australia) che hanno 
avviato fin dagli anni ’70 del secolo scorso, le prime proposte formative 
per docenti universitari, secondo un modello additivo, che si centrava 
su condotte efficaci. Dagli anni ’90 si sono avviati invece programmi 
di formazione secondo un modello trasformativo, centrato sugli ap-
prendimenti degli studenti. I programmi hanno avuto poi progressivo 
sviluppo in Europa, con una articolazione di proposte a più livelli, con-
nesse all’articolazione delle competenze nello sviluppo professionale dei 
docenti: 1) Modelli di formazione iniziale (obbligatori o meno); 2) Mo-
delli di sostegno alla didattica (mentoring, laboratori, ...). 3)Modelli con 
vari gradi di approfondimento.  

A Torino è stato intrapreso, cinque anni fa, un programma di for-
mazione a più livelli, denominato Progetto IRIDI e articolato a tre li-
velli: IRIDI START: formazione per i ricercatori e ricercatrici ad inizio 
carriera; IRIDI FULL: formazione per docenti in servizio; IRIDI AD-
VANCED: approfondimenti su temi specifici, tutti9 con accreditamento 
e con un modello unitario. 

Secondo la letteratura internazionale (Taylor, 2012) per progettare 
i corsi è stato adottato un approccio trasformativo, che parte dall’espe-
rienza del docente e dalle sue convinzioni, attiva una riflessione critica, 

9 I percorsi sono documentati su piattaforma Moodle (https://elearning.unito.it/iridi/) 
e i corsisti he hanno svolto le attività previste dal programma sono accreditati 
tramite open badge sulla piattaforma Cineca, quando la frequenza ai moduli e lo 
svolgimento delle esercitazioni attesta le competenze raggiunte (https://bestr.it/pro-
ject/show/93).
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alla luce delle evidenze di ricerca sulla didattica efficace, favorisce lo 
scambio e il dialogo con esperti e colleghi di altre discipline, induce a 
operare scelte consapevoli innovative e a verificarle. L’approccio aiuta a 
prendere coscienza delle caratteristiche del proprio insegnamento e di 
quelle dei propri studenti; favorisce l’autovalutazione per monitorarsi 
e migliorarsi, in una logica di ricerca continua per incrementare l’ap-
prendimento degli studenti; favorisce scambi, confronti e collabora-
zione con i colleghi, anche di settori disciplinari differenti con diversa 
esperienza (community); induce alla realizzazione di percorsi adeguati 
o innovazioni pianificate, messe in atto e valutate. Il traguardo è il pro-
fessionista riflessivo, student centred, collaborativo, che attiva evidence-in-
formed teaching e ricerca per migliorare le pratiche, progredendo 
nell’expertise didattico (Schön, 2006; Coldwell et al., 2017). 

Dal punto di vista organizzativo e didattico la pianificazione dei 
corsi tiene conto dei seguenti elementi di efficacia rilevati internazio-
nalmente sui corsi di formazione (Chalmers & Gardiner, 2015; Posta-
reff et al., 2018).  

Risultano efficaci secondo le ricerche che valutano gli impatti: 
 

– i corsi di tipo “didattico generale”, che valorizzano l’approccio stu-
dent centred, con interazioni tra corsisti di più ambiti disciplinari; 

– i percorsi consistenti (4-9 mesi), articolati in più livelli; 
– i corsi centrati su tematiche legate alle rappresentazioni e alle stra-

tegie didattiche e di valutazione; 
– i corsi con metodi di didattica attiva per la realizzazione dei corsi 

(simulazioni, micro-teaching, video, discussioni…); 
– i corsi con l’impiego di strumenti specifici per favorire la riflessività 

dei docenti (es. feedback scritto, portfolio). 
 
I corsi IRIDI sono quindi dei percorsi piuttosto consistenti, diretti 

ai docenti di aree umanistiche e scientifiche, attivanti, centrati sugli 
studenti e il loro apprendimento. 

 
 

4. La valutazione di impatto dei corsi IRIDI  
 

Per tutti i corsi viene effettuata una valutazione di impatto, per rilevare 
gli effetti attesi (cambiamenti nelle rappresentazioni e prassi didattico-
valutative) e quelli eventualmente inattesi, cercando di approfondire i 
fattori di successo o insuccesso ai fini di miglioramento. 
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La valutazione di impatto fornisce indicazioni circa: 
 

– l’efficienza ossia il rapporto tra risultati conseguiti e risorse impie-
gate; 

– l’efficacia, in termini di raggiungimento degli obiettivi;  
– il gradimento: apprezzamento dei corsisti 
– la sostenibilità, vista come la capacità del programma sottoposto a 

valutazione di produrre effetti duraturi nel tempo10.  
 
Per sintetizzare le strategie di valutazione adottate possiamo presen-

tare l’impianto della verifica con una tabella, analogamente a quanto 
propongono Chalmers e Gardiner (2015), che hanno articolato un 
‘Framework’ per identificare l’efficacia e l’impatto dei programmi au-
straliani di formazione dei docenti. Riportiamo nella Tabella 1 le stra-
tegie adottate per verificare l’efficienza del Corso IRIDI rispetto alle 
attese della Governance di Ateneo. 

 

 
Tabella 1: Valutazione dell’efficienza del corso IRIDI 

 
 
Un dato complessivo che descrive l’efficienza complessiva corsi IRIDI 

è data dalla percentuale di docenti in organico raggiunti dai corsi: at-
tualmente si tratta del 35,3% dei docenti dell’ateneo.  

L’efficienza di adesione dei Dipartimenti ai corsi per i docenti, calcolata 
come percentuale dei docenti formati, evidenzia delle forti differenze: 
un Dipartimento molto attivo, impegnato anche nell’accreditamento 

10 http://focus.formez.it/sites/all/files/6.2.4_lo_analisi_impatto.pdf

ISTITUZIONE:  
EFFICIENZA

Input In itinere Output Indicatori IRIDI

Politiche Piano strategico
Obbligo forma-
tivo ricercatori

Verifica Piano stra-
tegico

-badge 
-N Stud. 

-% doc per Dip.

Risorse
Bilancio Ateneo 
Docenti interni  
e di altri Atenei

Monitoraggio 
spesa

Finanziamento pro-
getto

Spesa annuale

Cultura
N° domande 

 iscrizioni
Ricerca sui cam-

biamenti
Valorizzazione di-

dattica nella carriera
Pubblicazioni 

Convegni
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europeo, ha raggiunto il 73,1% (Scienze Veterinarie); la maggioranza 
dei Dipartimenti oscilla tra il 20 e il 40% di docenti iscritti e poco 
oltre; un solo caso è sotto il 10% di docenti formati. Il numero di stu-
denti raggiunti dai docenti formati è compreso tra 44.197 per i corsi 
START e i 51.544 per i corsi FULL.  

I badge conseguiti variano percentualmente nel tempo, perché i do-
centi continuano a completare le esercitazioni, anche dopo il termine 
dei moduli didattici. Attualmente i badge sui corsi START sono oltre 
l’86% e il 78% sul FULL, con 2 corsi (un FULL e uno START) appena 
chiusi. Le numerose pubblicazioni e le partecipazioni a convegni del 
gruppo di ricerca IRIDI attestano inoltre la produzione scientifica sul 
programma a favore dello sviluppo di una cultura che valorizza la di-
dattica universitaria.  

Nella Tabella 2 diamo invece conto della modalità di valutazione di 
efficacia, del gradimento e della valutazione di sostenibilità dei corsi, 
in relazione agli esiti a lungo termine degli stessi. Gli strumenti di va-
lutazione dell’efficacia sono costituiti da un adattamento dell’ATI per 
la didattica (scala Likert su 5 livelli) e dalla scala, adattata dal questio-
nario di Brown, su rappresentazioni e pratiche dei docenti per la valu-
tazione e da questionari. Gli strumenti sono stati validati. Il controllo 
della validità degli strumenti e della fedeltà (analisi fattoriale e alfa di 
Cronbach) ha evidenziato buoni risultati per le subscale. Dati edume-
trici e strumenti si trovano nel rapporto di ricerca più recente (Coggi, 
2022). Le misure in ingresso e di uscita dal percorso consentono di ac-
certare il cambiamento di modelli e pratiche percepito dai docenti. Le 
interviste a distanza di un paio d’anni dal corso e questionari, attestano 
la permanenza di strategie efficaci, l’attivazione degli studenti, l’apprez-
zamento per l’iniziativa. 

 
PROGRAMMA IRIDI:  
EFFICACIA INPUT PROCESSO OUTPUT RISULTATI

Rappresentazioni dell’insegna-
mento e della valutazione 

Quest.  
Scale ATI Esercitazioni Quest. scale  d di Cohen

Strategie e pratiche di insegna-
mento e di valutazione

Quest. Brown 
scale Esercitazioni Quest. scale d di Cohen 

quest. follow up

Coinvolgimento degli studenti e 
innalzamento dell’apprendi-
mento

Focus group Interviste ai  
docenti

Bilancio  
follow up
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Tabella 2: Efficacia del corso, strumenti e esiti 

 
 
Analizzeremo nei prossimi paragrafi il percorso introduttivo per l’in-

segnamento (IRIDI START), destinato all’Università di Torino ai ri-
cercatori, per approfondirne alcuni elementi di impatto. Partiremo da 
un sintetico quadro teorico di riferimento, per chiarire gli obiettivi del 
corso, il modello e le strategie didattiche e commenteremo alcuni esiti, 
alla luce delle scelte metodologiche operate e delle caratteristiche del 
campione di iscritti, rilevati sugli esiti di 4 edizioni del corso concluse.  

 
 

5. Un programma specifico: la formazione per neoassunti 
 

5.1 La letteratura internazionale sull’empowerment didattico dei neo-as-
sunti  

 
La formazione alla didattica dei docenti neoassunti rappresenta una 
pratica diffusa a livello internazionale (Austin, 2003; Austin, Sorcinelli 
& McDaniel, 2007; Gappa, Austin & Trice, 2007) e nazionale (Lom-
bardo et al., 2020; Auteri, 2021; Bruschi, 2021; Serbati et al., 2021; 
Coggi & Ricchiardi, 2022), anche se sopravvive in alcuni contesti la 
convinzione che l’insegnamento non necessiti una preparazione formale 
(Stewart, 2014). Gli interventi formativi specifici per neoassunti hanno 
abitualmente come obiettivi principali: 

 
– la socializzazione al ruolo e il coinvolgimento (Papay & Kraft 2015); 
– lo sviluppo di competenze di base, relative alla didattica e alla valu-

tazione, per migliorare l’insegnamento e l’apprendimento e l’effica-
cia dei docenti (Darling-Hammond, 1997; Ingersoll & Smith, 
2004; Howe, 2006; Van Lankveld et al., 2017). 
I primi anni di lavoro accademico possono risultare impegnativi, 

Trasformazioni organizzative
Assunzione 

resp. organiz-
zative

Valutazione . 
lauree

GRADIMENTO Quest. attese Quest. gradi-
mento

- medie, %, ri-
sposte aperte

SOSTENIBILITÀ (Persistenza 
delle strategie innovative)

Questionario 
Interviste

- % di strategie 
efficaci perma-

nenti 
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perché gli accademici sono spesso ben preparati per il ruolo di ricerca, 
ma molti hanno poca o nessuna preparazione formale per il ruolo di 
docente (Vilppu et al., 2019, Sandretto, Kane & Heat, 2002). I giovani 
docenti inoltre ritengono che il successo nella ricerca sia un fattore pre-
dittivo della carriera più importante dell’insegnamento (Acker & Web-
ber 2017; Castelló, McAlpine & Pyhältö, 2017; Hollywood et al., 
2020). Secondo le ricerche, se non sono previsti percorsi di accompa-
gnamento alla didattica, i neoassunti probabilmente adotteranno lo 
stile di insegnamento dei propri docenti, assumendo concezioni e ap-
procci all’insegnamento incentrati sul contenuto, piuttosto che sull’at-
tivazione degli studenti (Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2008), 
che non favoriscono l’apprendimento dei discenti e l’efficacia dei do-
centi. 

La formazione pedagogica può aiutare i giovani docenti a compren-
dere il processo di insegnamento-apprendimento, fondamentale per la 
progettazione, la didattica e la valutazione, e può anche rafforzare le 
convinzioni di autoefficacia (Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 
2007). Alcune ricerche riportano risultati significativi e differenze tra i 
giovani docenti che hanno partecipato ai percorsi di formazione, iden-
tificando risultati in linea con studi precedenti, che evidenziavano una 
maggiore focalizzazione su una didattica centrata sullo studente dopo 
la partecipazione a una formazione pedagogica (Gibbs & Coffey 2004; 
Hanbury, Prosser & Rickinson, 2008; Stewart 2014).  

Vilppu et al. (2019) hanno verificato ad esempio che programmi 
di formazione pedagogica online anche non molto lunghi sviluppano 
la centratura sullo studente e sull’apprendimento, soprattutto quando 
i docenti partecipanti non hanno molta esperienza nell’insegnamento. 
In altri casi invece emergono minori differenze nell’autovalutazione 
delle competenze finali tra i frequentanti i corsi e i gruppi di controllo, 
probabilmente perché i docenti che hanno partecipato al percorso for-
mativo hanno approfondito i temi pedagogici e ricevuto feedback, di-
ventando più consapevoli e autocritici e fornendo punteggi sostanzial-
mente più bassi di quelli dei colleghi che non hanno svolto percorsi di 
formazione sul tema (Schmid, Bajcz & Balster, 2021). 

La formazione pedagogica può inoltre contribuire a creare comunità 
di pratiche, che consentono di confrontarsi con i colleghi e di ridurre 
l’isolamento accademico (Remmik et al., 2011). Ricerche internazionali 
sottolineano inoltre che la partecipazione a programmi di formazione 
può ridurre il tasso di abbandono dei nuovi docenti (Bastian & Marks, 
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2017; Pate et al., 2018) e aumentare il coinvolgimento e la fidelizza-
zione (Taylor & Berry, 2008).  

La formazione dei giovani docenti è erogata spesso attraverso per-
corsi dedicati, generalmente su base volontaria, ma in alcuni casi anche 
obbligatoria. I programmi di formazione per docenti neoassunti gene-
ralmente includono: metodologie di insegnamento e di ricerca (flipped 
classroom, apprendimento collaborativo e approccio per casi), uso delle 
ICT, struttura e progettazione del curriculum, sensibilizzazione alla di-
versità e inclusione, etica professionale, condivisione di pratiche (Mi-
shra et al., 2022; Austin, Sorcinelli & McDaniels, 2007). 

La letteratura sul tema riporta l’utilizzo di workshop su specifici 
temi e sui metodi di insegnamento (Austin, 2003), la partecipazione a 
gruppi di riflessione e confronto (Cox, 2004) e l’utilizzo di strategie di 
mentoring anche di gruppo e tra pari (Austin et al., 2007).Il mentoring 
rappresenta un metodo efficace per promuovere la socializzazione, la 
produttività e la soddisfazione, soprattutto per i docenti all’inizio della 
carriera o, come sottolineano alcuni studi, per le categorie sotto-rap-
presentate (ad esempio donne, docenti stranieri,.. Blake-Beard, 1999; 
Ragins 1999; Stanley & Lincoln, 2005). In area medica l’approccio è 
stato ampiamente utilizzato con risultati incoraggianti (Sambunjak, 
Straus & Marusic, 2006; Sandi & Chubinskaya, 2018). Inoltre il men-
toring favorisce le relazioni con i colleghi che possono fornire sostegno, 
incoraggiamento e guida, riducendo così l’isolamento (Yun et al., 
2016). La letteratura documenta l’utilizzo di forme tradizionali di men-
toring che però riportano un successo non sempre confermato; più di 
recente vengono citate forme emergenti di mentoring in cui i docenti 
neoassunti e all’inizio della carriera lavorano con più mentori (de Janasz 
& Sullivan, 2004) o attivano forme di mutual mentoring (Yun et al., 
2016) tra pari.  

Queste iniziative sono però complesse da valutare e monitorare: non 
viene spesso seguita una strutturazione omogenea degli interventi e il 
processo formativo è lasciato libero, secondo le esigenze dei parteci-
panti; inoltre i risultati di efficacia che sono riportati in letteratura sono 
spesso basati su rilevazioni del gradimento percepito e di soddisfazione 
dell’iniziativa, non permettendo l’analisi degli impatti di queste inizia-
tive sulle concezioni e pratiche didattico-valutative dei neoassunti e 
sull’apprendimento degli studenti.  
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5.2 IRIDI START: obiettivi, modello e strategie didattiche 
 

Il percorso di formazione alla didattica pianificato a Torino per i neo-
assunti si propone di far riflettere ricercatori sui modelli che possono 
adottare nella didattica e nella valutazione e di favorire l’acquisizione di 
alcune tecniche operative (pianificazione del proprio corso e stesura della 
scheda d’insegnamento; predisposizione di item per una prova d’esame; 
introduzione di elementi innovativi nella didattica avvalendosi del digitale 
e di una pianificazione flessibile, per rispondere alle differenze tra gli stu-
denti; orientamento a una didattica non solo individuale, ma anche frutto 
di responsabilità collettiva). Gli obiettivi del corso sono i seguenti: 

 
– sviluppare consapevolezza delle scelte didattiche che si adottano o 

si adotteranno e delle intenzioni sottese;  
insegnare a progettare adeguatamente le attività di un corso; 

– centrare l’attenzione sull’apprendimento degli studenti e sui fattori 
che lo facilitano; 

– approfondire le strategie di valutazione, perché influenzano in modo 
significativo gli apprendimenti più dei corsi (trasparenza, obiettività, 
strumenti, ...); 

– migliorare le strategie d’insegnamento, introducendo anche ele-
menti innovativi (ICT, inclusione, potenziamento delle soft skill) e 
verificarne l’efficacia; 

– aiutare i corsisti a connettere la qualità didattica del proprio inse-
gnamento con quella dell’istituzione (corso di studi, dipartimento, 
Ateneo). 
 
L’attesa è quella di focalizzare i ricercatori su una didattica collabo-

rativa, centrata più sugli studenti che sulla disciplina, accompagnata da 
una valutazione che sostiene l’apprendimento in itinere. 

Il corso si sviluppa in 7 moduli, per 21 ore di insegnamento e, a seguito 
della pandemia è sempre stato svolto in modalità interattiva a distanza. I 
temi proposti nei moduli vanno dalle caratteristiche di una didattica at-
tenta a sviluppare le capacità di tutti gli studenti, allo specifico della pia-
nificazione della scheda di insegnamento e della lezione on line11. Le 

11 I moduli sono: insegnare in università per la qualità dell’ apprendimento; la co-
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risorse per la docenza sono rappresentate in parte da docenti dell’Ateneo 
Torinese e in parte da Colleghi di altre Università. Nei prossimi paragrafi 
analizzeremo alcune caratteristiche dei corsisti e alcuni effetti di impatto. 

 
 

6. I risultati 
 

6.1 Il campione  
 

Il campione considerato in questo contributo è costituito da ricercatori 
e ricercatrici dell’Ateneo torinese che hanno partecipato alle prime 
quattro edizioni del percorso IRIDI START, hanno completato le at-
tività previste di frequenza ed esercitazione, e conseguito il badge. Si 
tratta di 203 ricercatori a tempo determinato (per il 51,7% di tipo A, 
il 48,3%di tipo B), che hanno scelto di iscriversi a una delle edizioni 
del corso. Nel campione il 55,7% ha obbligo formativo, perché neo-
assunto come ricercatore dopo il febbraio 2020, e quindi con dovere, 
da contratto, di partecipare ad una formazione alla didattica12; il 44,3% 
si è iscritto senza obbligo. Il gruppo è per la maggior parte di genere 
femminile (il 55%), come illustrato in Fig. 1).  

 

 
Figura 1: Genere dei partecipanti 

struzione della scheda di insegnamento: dal processo al contenuto; come si struttura 
una lezione online: materiali, modelli e strumenti l’utilizzo delle tecnologie per 
l’apprendimento pianificare la valutazione: momenti e strumenti; attenzione alle 
specificità e inclusione di studentesse e studenti; approccio di sistema alla qualità 
della didattica universitaria. 

12 Da febbraio 2020 è richiesto da contratto ai ricercatori di partecipare a una for-
mazione alla didattica.
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La prevalenza di genere si è evidenziata nei primi corsi attivati e 
sembra riflettere maggior sensibilità femminile per la didattica, riscon-
trata anche nell’andamento delle iscrizioni agli altri corsi IRIDI. 

Come si può notare infatti dalla Fig. 2 nelle prime due edizioni 
START, a partecipazione volontaria, la prevalenza è femminile (oltre il 
60%). Dall’introduzione dell’obbligo formativo (START 3) la distri-
buzione di genere si è trasformata, con inversione nella prevalenza di 
genere, nell’edizione 3 e 4. Nell’ultima edizione del corso sembra quasi 
raggiunta l’equità di genere.  

 

 
Figura 2: Distribuzione di genere per corso 

 
 
L’età dei ricercatori è connessa al lungo periodo formativo per l’ac-

cesso in università: l’età media è di 38,47 anni (d.s. = 5,77 anni, min = 
28 anni, max = 59 anni): la maggior parte dei corsisti (42,4%) si inse-
risce nella fascia compresa tra i 36 e i 40 anni (Fig. 3).  

 

 
Figura 3: Età dei corsisti 

 
 
L’esperienza didattica indicata dagli iscritti è molto differenziata (v. 

Fig. 4). La media è di circa 4 anni (d.s. = 4,97 anni, min = 0 anni, max 
= 20 anni). Un terzo dei partecipanti non alcuna esperienza di insegna-
mento o al massimo un anno; prevalgono pochi anni di insegnamento 
pregressi. Il 42% circa ha una esperienza che va da 2 a 5 anni, mentre 
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una minoranza (7,4%) dichiara una esperienza didattica più ampia e 
consolidata (oltre i 10 anni).  

 

 
Figura 4: Anni di insegnamento in Università 

 
 
Molto varia è anche la numerosità di studenti previsti per i corsi fu-

turi. La media si attesta sui 168 studenti (con ampia variabilità: d.s. = 
130,06; min = 2, max = 600). Poco più di metà dei ricercatori (51,6%) 
prevede un numero ampio di studenti oltre il 100, ma anche tra 300 e 
400 o oltre i 400. Il carico didattico dei ricercatori appare dunque gra-
voso, con più corsi a cui dedicarsi, e insegnamenti con numerosi iscritti, 
spesso nei primi anni dei corsi di laurea. Alla didattica a grandi numeri 
i ricercatori devono far fronte però una esperienza didattica non ancora 
consolidata e in alcuni casi assente. La partecipazione dei corsisti alle 
lezioni START13 è andata progressivamente riducendosi (v. Fig. 5): 
dall’84% di iscritti in didattica sincrona (via Webex) nel primo corso 
fino a scendere gradualmente al 65% della quarta edizione. I dati pro-
babilmente sottolineano la fatica della gestione dei diversi impegni le-
gati alla didattica e alla ricerca e la scelta di fruire del corso a distanza, 
attraverso le registrazioni, perdendo però opportunità di relazione la 
relazione e lo scambio con i formatori e i colleghi.  

 

13 Il corso IRIDI START è stato erogato a distanza per favorire la partecipazione du-
rante la emergenza pandemica e prevede l’interazione in ambiente Moodle e l’uti-
lizzo di piattaforme per la didattica digitale.
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Figura 5: Frequenza della didattica sincrona 

 
 
I corsisti START adempiono tuttavia abitualmente i criteri previsti 

per conseguire i badge (Fig. 6): nella prima edizione di START il 97% 
dei partecipanti ha concluso, nelle edizioni successive la percentuale di 
sposta intorno all’80%. Il dato di efficienza è buono e in linea con quelli 
di altri percorsi, ad esempio il corso IRIDI FULL. 

 

 
Figura 6: Percentuale di badge ottenuti per corso, in relazione agli iscritti 

 
 

6.2 Gli impatti sulla didattica  
 

Di seguito sono presentate le analisi di impatto del percorso START 
sulla didattica14. Rispetto agli approcci all’insegnamento, le scale Likert 
rilevano le concezioni e le pratiche, secondo modelli centrati rispetti-
vamente sul docente e sullo studente, prima e dopo il corso. Con scale 
ATI semplificate15, al termine del percorso si osserva nei ricercatori una 
diminuzione della concezione centrata sul docente, legata a una didat-
tica trasmissiva. La diminuzione è significativa16, e l’ampiezza dell’ef-

14 Sono considerati i dati relativi alle prime quattro edizioni del percorso, le analisi 
sono condotte su 203 ricercatori che hanno concluso il percorso e compilato i que-
stionari iniziali e finali.

15 Sono stati tolti dalle elaborazioni 3 item, riferiti a modelli trasmissivi, che saranno 
commentati a fine paragrafo.

16 M iniziale = 3,31; ds iniz. = 0,63; M finale = 3,19; ds fin. = 0,70; r = 0,50, p < 
0,001; t(202) = 2,58, p = 0,005
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fetto è ridotta (d di Cohen = -0,18). La centratura sullo studente invece 
cresce al termine del percorso IRIDI: la media iniziale è di 3,78 e quella 
finale di 3,99: la differenza è statisticamente significativa17 e l’ampiezza 
dell’effetto buona (d di Cohen = 0,39). La partecipazione al percorso 
dunque determina una piccola riduzione della didattica trasmissiva e 
un incremento della didattica centrata sull’apprendimento degli stu-
denti (Fig. 7). 

 

 
Figura 7: Concezioni didattiche 

 
 
Alcuni item però hanno ricevuto risposte “inattese”, che hanno ri-

chiesto una loro eliminazione dai calcoli nella scala complessiva. Gli 
asserti si riferiscono a condotte didattiche focalizzate sui contenuti da 
apprendere. Ad esempio, l’item “Centro l’attenzione degli studenti a 
lezione essenzialmente sulle conoscenze che chiederò all’esame’ pre-
senta, al contrario di quanto atteso, una media finale superiore a quella 
iniziale (da 2,36 a 2,69), con una dimensione dell’effetto pari a di 
Cohen = 0,2718. Probabilmente l’esperienza didattica su corsi numerosi 
ai primi anni dei curricoli di studio e l’insistenza della formazione sulla 
coerenza richiesta tra scheda di insegnamento, learning outcomes e 
prove di valutazione, induce i giovani docenti a focalizzarsi sui conte-
nuti del corso. 

 
 

17 M iniziale = 3,78; ds iniz. = 0,62; M finale = 3,99; ds fin. = 0,53; r = 0,53, p < 
0,001; t(202) = -5,25, p < 0,001.

18 M iniziale = 2,36; ds iniz. = 0,97; M finale = 2,69; ds fin. = 1,07; r = 0,39, p < 
0,001; t(202) = -4,11, p < 0,001.
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Figura 8: Esiti inattesi, Centro l’attenzione degli studenti a lezione essenzialmente  

sulle conoscenze che chiederò all’esame 

 
 
Anche l’item “Ritengo che l’esame del mio corso costituisca un’op-

portunità per gli studenti di dimostrare l’elaborazione e la trasforma-
zione dei concetti”, mostra esiti inattesi, con media finale inferiore a 
quella iniziale (da 4,36 a 4,23): la differenza è significativa, e con un d 
di Cohen pari a -0,1619 (Fig. 9). L’attenzione dei ricercatori anche in 
questo caso sembra essere orientata agli obiettivi riferiti all’acquisizione 
delle conoscenze di base, a scapito della rielaborazione personale da 
parte degli studenti.  

 

 
Figura 9: Esiti inattesi, Ritengo che l’esame del mio corso costituisca un’opportunità  

per gli studenti di dimostrare l’elaborazione e la trasformazione dei concetti 
 
 
La stessa propensione a non attivare la creatività degli studenti 

emerge da un item successivo, e sembra caratterizzare le possibilità per-
cepite per la didattica dei corsi base dei primi anni (Fig. 10). 

19 M iniziale = 4,36; ds iniz. = 0,72; M finale = 4,23; ds fin. = 0,77; r = 0,41, p < 
0,001; t(202) = 2,25, p = 0,013.
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Infatti, l’asserto “Penso di incoraggiare con il mio corso gli studenti 
a pensare in modo nuovo, riorganizzando le conoscenze pregresse alla 
luce delle nuove acquisizioni” presenta, a fine corso un punteggio in-
feriore rispetto alla prima rilevazione, al contrario delle attese. La dif-
ferenza tra le media (da 4,55 a 4,33) è significativa e il d di Cohen = 
-0,2320, con una riduzione di attese verso lo sviluppo della creatività. 

 
 

 
Figura 10: Esiti inattesi, Penso di incoraggiare con il mio corso gli studenti a pensare in modo 

nuovo, riorganizzando le conoscenze pregresse alla luce delle nuove acquisizioni 
 
 
Il campione risulta dunque in generale poco propenso ad attivare, 

negli studenti, processi cognitivi superiori come creatività e capacità 
critica: questo è attestato anche dalle esercitazioni, che riportano prove 
d’esame prevalentemente, sull’acquisizione di conoscenze (43%)21 

Positiva invece la crescita nella percezione di competenza nella pro-
gettazione didattica, nel definire obiettivi, gli strumenti e le modalità 
di valutazione, tenendo conto dell’architettura generale del corso. La 
valutazione media cresce, la differenza è statisticamente significativa22 
e si osserva una dimensione dell’effetto ampia (d di Cohen = 0,44) (Fig. 
11).  

20 M iniziale = 4,55; ds iniz. = 0,70; M finale = 4,33; ds fin. = 0,76; r = 0,34, p < 
0,001; t(202) = -3,86, p < 0,001. 

21 Robasto, D. (2022). I processi valutativi nei neo assunti. Un’analisi delle aspettative 
e delle prove esercitative. In C. Coggi (Ed.), Formare i docenti universitari alla di-
dattica e alla valutazione. Temi di approfondimento ed efficacia dei percorsi IRIDI, 
(pp. 265-278). Milano: FrancoAngeli.

22 M iniziale = 3,60; ds iniz. = 0,48; M finale = 3,87; ds fin. = 0,51; r = 0,56, p < 
0,001; t(34) = -3,57, p < 0,001.
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Figura 11: Competenza percepita nella progettazione didattica 

 
 
Anche la percezione di autoefficacia nell’insegnamento cresce con 

la partecipazione al percorso formativo. I risultati delle scale evidenziano 
una differenza significativa tra la media iniziale e finale23, con una 
ampia dimensione dell’effetto (d di Cohen = 0,55). 

 

 
Figura 12: Competenza percepita nella autoefficacia nell’insegnamento 

 
 

6.3 Gli impatti sulla valutazione 
 

Il corso insiste anche sui modelli e sulle pratiche nella valutazione, con 
un modulo che prevede esercitazioni e feedback del docente. Come si 
può notare dalla Fig. 13, le scale attestano incrementi nella consapevo-
lezza dei possibili soggettivismi nella valutazione d’esame, e nell’ado-
zione di una concezione della valutazione regolativa della didattica. Gli 

23 M iniziale = 3,48; ds iniz. = 0,49; M finale = 3,66; ds fin. = 0,46; r = 0,66, p < 
0,001; t(98) = -4,49, p < 0,001.
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effetti sono significativi, con d di Cohen buoni (d1=0.41, d2= -0.17,24 
d3=0.38). 

Il modello selettivo di valutazione, poco condiviso fin da inizio 
corso, perde ulteriormente di appel a fine corso come auspicato. 

 

 
Figura 13: Effetti sulla valutazione (d1=0.41, d2= -0.17, d3=0.38) 

 
 
La Fig. 14 riporta le trasformazioni, significative, ottenute dai ri-

cercatori nell’aderire a un modello formativo di valutazione, nel sentirsi 
collettivamente responsabili dei risultati che si ottengono nei corsi di 
studi (accountability) e nel cogliere l’esigenza di valutare anche le ‘soft 
skill maturate dagli studenti. Nel primo ambito il d di Cohen è tra 
quelli desiderabili per Hattie, gli altri due indicano una sensibilizzazione 
con un effetto limitato (d4 = 0,34; d5 = 0,24; d6 = 0,19). 

 

 
Figura 14: Effetti sulla valutazione formativa, complessiva e delle soft skill 

 
 
In generale gli effetti ottenuti sia in ambito didattico che valutativo 

sono apprezzabili, a maggior ragione per un corso a distanza, con un 

24  Riduzione modesta, ma significativa, legata a bassi valori iniziali.
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percorso non lungo (svolto in 4 mesi) con un numero limitato di eser-
citazioni che vengono riportate in un teaching portfolio e abitualmente 
si riferiscono alla scheda di insegnamento, a un’esperienza di didattica 
digitale con le tecnologie e alla costruzione di uno strumento di valu-
tazione. 

Se confrontiamo però gli effetti del corso START con quelli del 
corso lungo FULL, troviamo in quest’ultimo d di Cohen più ampi, 
come esemplificato nella Tabella 3 dove la riduzione della centratura 
sulla didattica trasmissiva è quasi doppia nel FULL, con docenti che 
hanno in media una decina d’anni in più di età anagrafica e di espe-
rienza didattica, rispetto i ricercatori del corso START. 

 

 

Tabella 3: Confronto di d di Cohen 
 
 

 7. La soddisfazione per il corso START 
 

La soddisfazione complessiva e analitica espressa dai ricercatori sul corso 
START è di buon livello, anche se lievemente inferiore ai corsi FULL. 
Tenendo conto delle osservazioni libere dei questionari si ipotizza per 
alcuni un effetto delle attese, più legate ad apprendere la comunicazione 
in pubblico o la comunicazione scientifica, nella logica della conferenza, 
più che quella dell’interazione con gli studenti al fine di attivarne l’ap-
prendimento. 
 

 
Figura 15: Soddisfazione dei corsisti START 

 

ASPETTI START FULL

Did. trasmissiva - 0.18* -0.30

Student centred 0.39* 0.52

Progettazione 0.44 0.54
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I valori medi sui diversi parametri della soddisfazione valutati nei 
corsi FULL risultano tutti superiori a 4, su una scala Likert da 1 a 5.  

 
 

Conclusioni 
 

Per valutare la stabilità dei cambiamenti sarebbe interessante accertare 
la persistenza delle conoscenze e abilità maturate dai ricercatori e il loro 
sviluppo, con il progresso dell’esperienza didattica. Per questo occorre-
rebbe condurre interviste ermeneutiche e somministrare questionari, 
per rilevare le strategie abituali utilizzate dopo il corso. Si può notare 
che alcuni ricercatori che hanno terminato START si iscrivono ai corsi 
FULL, dimostrando di aver maturato un interesse intrinseco rispetto 
ai problemi della didattica. Non è facile però creare comunità di ap-
prendimento e lavoro con la didattica a distanza nella formazione. Per 
questo si sono sperimentate forme didattiche interattive in START: la 
più efficace si è rivelata il lavoro in piccolo gruppo (4 partecipanti) in 
sessioni parallele. Nel prossimo anno, proprio per favorire il confronto 
e lo sviluppo di relazioni, si avvierà il corso in presenza, e si valuteranno 
le variazioni negli effetti ottenute. 
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