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Introduzione

Ispirazione della ricerca

La presente ricerca nasce da un interesse profondo per la lezione uni-
versitaria. Esso affonda le sue radici nell’esperienza che mi ha portato —
come studente prima e come docente poi — ad entrare in contatto con
contesti di istruzione superiore e per adulti, a livello internazionale, pro-
fondamente diversi tra loro!. Cio ha stimolato una curiosita ad appro-
fondire la ricerca in questo ambito, per individuare le caratteristiche pe-
culiari che contraddistinguono gli esempi piu “efficaci” di questa moda-
lita didattica?, ovvero meglio rispondenti agli Standards and Guidelines for
Quality Assurance in the European Higher Education Area dell’European As-
sociation for Quality Assurance in Higher Education (ENQA), approvati —

! Ho conseguito una Laurea in Psicologia con specializzazione professionale in
Ontopsicologia presso 1'Universita Statale di San Pietroburgo (Federazione Russa),
una Laurea in Scienze motorie e sportive presso I'Istituto Universitario di Scienze
Motorie (oggi Universita degli Studi di Roma Foro Italico) e ho completato
I'European Intensive Program on Children and Physical Activity organizzato
dall'Institute of Sport Science & Clinical Biomechanics della University of Southern
Denmark di concerto con I'Istituto Universitario di Scienze Motorie, studiando con
docenti e studenti provenienti da Cina, Danimarca, Federazione Russa, Germania,
Grecia, Israele, Italia, Regno Unito e Stati Uniti.

Ho cominciato a lavorare all'universita nell’A.A. 2001/2002 presso 1'Istituto Uni-
versitario di Scienze Motorie, dove ho tenuto un corso di tutorato di Teoria musicale
applicata al movimento (avevo in precedenza conseguito la Licenza di Teoria, Sol-
feggio e Dettato musicale presso il Conservatorio di Musica Licinio Refice). Ho poi
proseguito, in particolare dall’A.A. 2005/2006, con corsi teorici di Ontopsicologia
presso la sede distaccata in Italia dell’Universita Statale di San Pietroburgo e, come
professora convidada, presso la Antonio Meneghetti Faculdade (Brasile). Accanto a
questo, ho tenuto corsi di formazione per adulti in Ontopsicologia in diverse citta al
mondo, tra cui Mosca, Pechino, San Paolo e Riga, con studenti provenienti da Brasi-
le, Cina, Federazione Russa, Italia, Kazakhstan, Lettonia, Lituania e Ucraina.

2 Ricordando tuttavia quanto osservato da Marsh (2005), per il quale
“l'insegnamento efficace e un costrutto ipotetico per il quale non esiste un singolo
indicatore”.
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nel 2005 a Bergen® e nel 2009 a Lovanio* — dai Ministri europei per
I'Istruzione superiore dei Paesi che afferiscono al Processo di Bologna®.
In particolare, tra le linee guide si specifica, tra I'altro:

I docenti sono la risorsa piti importante a disposizione degli studenti; e
quindi importante che chi svolge attivita di docenza abbia piena conoscenza e

% Cfr. la traduzione del Comunicato della conferenza dei ministri, disponibile al-
la pagina http://www.miur.it/UserFiles/2555.pdf (per non appesantire il testo, le da-
te di consultazione di questo e di tutti gli altri siti internet citati sono riportate in Si-
tografia). Il documento di riferimento del’ENQA e consultabile on-line alla pagina
http://www.enqa.eu/files/ENQA %20Bergen%20Report.pdf

¢ Cfr. http://www.indire.it/lucabas/lookmyweb/templates/up_files/Bologna_
promoters//Lovanio/Traduzione%20Lovanio%20def.doc

5 I “Processo di Bologna”, avviato nel 1999 e revisionato e aggiornato con ca-
denza biennale, & un percorso che i diversi Ministri dell’istruzione superiore in Eu-
ropa hanno stabilito di seguire al fine di creare uno “spazio europeo dell’istruzione
superiore” (European Higher Education Area — EHEA). I principi-chiave su cui si basa
il Processo di Bologna sono volti ad armonizzare la struttura dei vari sistemi uni-
versitari in Europa, definendola in tre cicli, corrispondenti in Italia a laurea (bache-
lor), laurea magistrale (master) e dottorato di ricerca (doctorate). Parallelamente, viene
adottato lo European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS), ossia un siste-
ma di accumulazione e crediti a livello europeo, basato sul carico di lavoro dello
studente necessario al raggiungimento degli obiettivi del corso di studi da lui scelto.
Allo stesso tempo, viene promossa una dimensione europea dell’istruzione superio-
re, che mira anche a rimuovere gli ostacoli concernenti il riconoscimento dei titoli
universitari su tutto il territorio europeo. Viene inoltre sottolineata 1'importanza
dell’integrazione tra formazione e ricerca, considerate entrambe i pilastri di una so-
cieta fondata sulla conoscenza, e viene promossa la mobilita degli studenti, nonché
dei ricercatori e dei docenti, in tutto lo Spazio Europeo dell'lstruzione Superiore.
Inoltre si incentiva la formazione continua (life-long learning) dei cittadini europei e
la dimensione sociale dell'universita, anche promuovendo la partecipazione degli
studenti al Processo e rafforzando gli scambi a livello internazionale. In tutto que-
sto, viene posto in primo piano il concetto di qualita dei sistemi universitari, verifica-
ta attraverso procedure basate su criteri e metodologie condivise dai diversi Paesi
afferenti al Processo.

Non rientra nei compiti di questa ricerca approfondire il tema dell’ Assicurazione
della Qualita. Per un’analisi su tale questione, si puo tuttavia far riferimento al suc-
citato documento Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European Hi-
gher Education Area.
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comprensione della materia che insegna e possieda le competenze® e
'esperienza necessari a trasmettere con efficacia il proprio sapere agli studenti”

¢ Visalberghi (1978), sebbene in riferimento alla lezione scolastica, cosi sintetizza
le competenze che un docente dovrebbe poter garantire nello svolgimento della sua
professione:

a) conoscere i contenuti disciplinari;

b) conoscere il destinatario della lezione;

c) disporre di un metodo di presentazione degli stimoli;

d) disporre di un metodo di verifica;

e) saper rapportare il suo insegnamento alla societa.

Spencer e Spencer (1993) definiscono la competenza “una caratteristica intrinseca
di un individuo causalmente collegata ad una performance eccellente in una mansio-
ne o in una situazione che € misurata sulla base di un criterio prestabilito [...] si
compone di motivazioni, tratti, immagine di sé, ruoli sociali, conoscenze e abilita”
(la traduzione é estratta da Alessandrini, 1998).

Alessandrini (2002, p.150) sottolinea inoltre:

Nella lingua italiana i due concetti sono racchiusi in un’unica parola anche se, general-
mente, quando si parla di competenza, ci si riferisce al significato dell’inglese “competency”,
ossia ai comportamenti osservabili e misurabili che includono tratti, personalita, abilita, inte-
ressi, motivazioni e conoscenze

L’autrice precisa anche che per “competenze trasversali” s’intendono le compe-
tenze comuni che appartengono ad un ampio campo di situazioni lavorative.

7 A tal proposito, ricordiamo Gagné (1970), secondo cui, al fine di ottenere gli ef-
fetti attesi sul discente, il docente dovrebbe garantire I'espletamento di tre funzioni
principali che I'autore descrive come segue.

1) Stimolo e rinforzo. Piuttosto che fornire agli studenti una serie di informazioni
da imparare a memoria, ¢ preferibile che il docente proponga problematiche (con-
cernenti gli argomenti della lezione) e stimoli la ricerca (individuale e di gruppo) di
soluzioni. In questo, € importante che vengano evidenziate non solo le proposte piu
interessanti, ma anche quelle meno indovinate, cercando — in queste ultime — di in-
dividuare e sottolineare gli elementi positivi.

2) Affettivita positiva. E fondamentale stabilire un rapporto empatico con i discen-
ti, coinvolgendoli in un lavoro collettivo di cui va messa in luce I'importanza ed il
valore. Tutto cio sempre rimanendo sul tema della lezione, ovvero senza divagare in
chiacchiere che niente hanno a che fare con quanto si sta spiegando.

3) Guida. Questa funzione ¢ di primaria importanza, per il fatto che il semplice
ascolto non garantisce la reale assimilazione dell’argomento. E infatti necessario che
il discente sia guidato nell’apprendimento, soprattutto chiarendogli i passaggi cau-
sali dei processi che portano a determinati risultati. Quindi non bisogna presentare
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in una varieta di contesti formativi, ricevendo poi riscontri sulla propria attivita.
Le istituzioni dovrebbero garantire che le procedure di selezione e di nomina
dei docenti prevedano gli strumenti per accertare il possesso del livello minimo
di competenze necessarie.

Cio appare rilevante anche considerando che i docenti universitari i-
taliani non beneficiano di un percorso di formazione alla docenza stabili-
to per legge®, nonostante in pit1 Paesi essa sia prevista — in alcuni casi an-
che in forma obbligatoria!® — e anche gli standard e linee guida sopraccita-
ti ne sottolineino 'importanza.

Al corpo docente dovrebbe essere offerta I'opportunita di potenziare le pro-
prie capacita di insegnamento e di valorizzare le proprie competenze. Le istitu-
zioni dovrebbero consentire ai docenti meno esperti di migliorarsi fino a rag-
giungere standard accettabili, ma dovrebbero anche avere i mezzi per rimuove-
re dall’incarico i docenti i cui risultati rimangano al di sotto della soglia minima
previstall.

Ipotesi e obiettivi della ricerca

Partendo dalla consapevolezza della mancanza — in Italia — di una
formazione specifica all'insegnamento universitario, questa ricerca in-
tende offrire una panoramica sulla formazione all'insegnamento a livello

il risultato avulso dal contesto in cui e stato ottenuto e dal modo in cui e stato rag-
giunto: non basta veicolare delle informazioni, va fornito anche un metodo.

8 La traduzione e estratta da Giovannini (2011, p.67). Il documento originale
completo e disponibile on-line: http://www.enqa.eu/files/ESG_3edition%20(2).pdf
(p.18).

° Contrariamente a quanto, invece, avviene — e con un sempre maggior peso ai
fini della “carriera” degli insegnanti — a livello ad esempio di insegnamento prima-
rio, come dimostra anche il Decreto n. 249 del 10 settembre 2010 (Regolamento con-
cernente: “Definizione della disciplina dei requisiti e delle modalita della formazio-
ne iniziale degli insegnanti della scuola dell'infanzia, della scuola primaria e della
scuola secondaria di primo e secondo grado, ai sensi dell’articolo 2, comma 416, del-
la legge 24 dicembre 2007, n. 244”), che sara trattato a pagina 19 e ss. E considerando
che, in buona parte dei Paesi europei e di quelli del mondo anglosassone, la forma-
zione dei docenti universitari € parte integrante della carriera accademica (si veda al
proposito il Capitolo secondo della Parte prima).

10 Come verra approfondito nel Capitolo secondo della Parte prima.

11 La traduzione é ricavata da Giovannini (2011, p.67).
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di istruzione superiore. Parallelamente, il presente lavoro prova ad ana-
lizzare le modalita con cui vengono svolte le lezioni all'universita, per
individuarne i punti di forza e di criticita e tentare di offrire proposte di
soluzione alle problematiche rilevate e suggerimenti.

Si ipotizza che, in assenza di formazione alla didattica, i docenti ten-
gano prevalentemente un tipo di lezione ex cathedra'?, con scarso coin-
volgimento degli studenti e modesto impiego di supporti didattici.

Al contempo si ipotizza che le aule non sempre risultino adeguate al-
la lezione e che questo influisca sulle opinioni degli studenti sulla lezio-
ne piu di una eventuale scarsa attitudine dei docenti alla didattica. In al-
tre parole si ritiene che, se un’aula — ad esempio — ¢ dotata di pessima
acustica e totalmente priva di microfoni, anche il miglior docente abbia
difficolta a farsi sentire da tutti gli studenti, che quindi risulteranno me-
no motivati a seguire la lezione.

Per verificare quanto ipotizzato, e stato scelto di analizzare le modali-
ta con cui vengono svolte alcune lezioni all'universita, attraverso osser-
vazioni (non partecipanti e non percepite’®) in aula e somministrazioni
di questionari a studenti, in quanto cio puo permettere di conoscere
dall’interno cosa realmente accade durante la lezione*. Ad esempio, le
aule sono organizzate in modo funzionale ai fini della spiegazione? Gli
studenti riescono a sentire e vedere il docente e i supporti didattici anche
se seduti nelle ultime file? L’orario consente di seguire le lezioni senza
difficolta? I docenti sono puntuali, preparati e attenti alle esigenze degli
studenti? Quali strategie didattiche risultano piu apprezzate dagli stu-
denti? Questi ultimi partecipano attivamente e mostrano impegno nel
seguire la spiegazione? Quali elementi disturbano maggiormente lo
svolgimento delle lezioni? Quali (semplici) cambiamenti logistici po-
trebbero rivelarsi utili a migliorare le condizioni di insegnamento e di
apprendimento? Etc.

Nello specifico, la ricerca di dottorato si e proposta di individuare,
anche attraverso uno studio empirico:

12 La terminologia relativa alla lezione universitaria e approfondita nel paragrafo
seguente.

13 Questa tipologia di osservazione e descritta a pagina 305 e ss.

14 Le ragioni che hanno motivato la scelta di avvalersi dell’osservazione e del
questionario studenti sono esplicitate a pagina 242 e ss.
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— principali competenze generali proprie dei docenti universitari;

— uso dei “ferri del mestiere” da parte dei docenti;

— modalita di rapporto docente-studenti;

— influenza o meno dell’ambiente-aula ai fini dell’efficacia della lezio-
ne’s;

— predilezione, da parte degli studenti, di alcune modalita di svolgi-
mento della lezione;

— problematiche denunciate dagli studenti in riferimento alla lezione
(al modo in cui viene svolta, alle difficolta causate dall’ambiente-
aula o dall’orario, etc.);

— proposte di soluzione — offerte dagli studenti — ai suddetti problemi.

Obiettivo di tale ricerca ¢, da una parte, quello di stimolare la sensibili-

ta delle strutture predisposte in Italia, affinché incrementino il proprio
impegno nella preparazione dei docenti universitari — ad esempio attra-
verso training di formazione all'insegnamento organizzati a livello isti-
tuzionale e/o in maniera autonoma dai singoli atenei — e nel migliora-
mento dell’organizzazione logistica delle lezioni (aule, orari, etc.) e,
dall’altra, quello di offrire spunti di riflessione per gli studenti, affinché
comprendano la responsabilita del proprio ruolo attivo nel miglioramento
della didattica universitaria italiana, anche in virtu del crescente peso at-
tribuito alla loro opinionet®.

15 Ricordando quanto affermato da Hardgreaves (1997, p.1306), seppure in rife-
rimento agli insegnanti di scuola: “where you are a teacher and how the work of tea-
ching is organized in that place will significantly influence the kind of teacher you
will become” (trad. it.: dove insegni e il modo in cui il lavoro di insegnamento & or-
ganizzato in quel luogo influenzera significativamente il tipo di insegnante che di-
venterai).

16 Cfr. in particolare a pagina 15 quanto riportato a proposito della “commissione
paritetica docenti-studenti, competente a svolgere attivita di monitoraggio
dell’offerta formativa e della qualita della didattica nonché dell’attivita di servizio
agli studenti da parte dei professori e dei ricercatori; ad individuare indicatori per la
valutazione dei risultati delle stesse; a formulare pareri sull’attivazione e la soppres-
sione di corsi di studio” istituita dalla Legge 30 dicembre 2010, n. 240 (“Riforma
Gelmini”).
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Chiarificazioni terminologiche

Prima di entrare nel vivo della ricerca, ¢ necessario un chiarimento
terminologico, dovuto alla varieta dei termini riscontrati nello studio
delle fonti bibliografiche e sitografiche?, in riferimento alla lezione a li-
vello universitario.

1) E stata consultata l'edizione 2009 (la piti recente disponibile al
momento della stesura del presente lavoro) del Thesaurus Europeo dei Si-
stemi Educativi (TESE)'s, stilato dalla rete Eurydice (Network on educa-
tion systems and policies in Europe), che — come riportato sul portale® —
fornisce informazioni e analisi su sistemi e politiche educative e, dal
2011, e formata da 37 unita nazionali in 33 Paesi che aderiscono al pro-
gramma Lifelong Learning della Commissione Europea. Eurydice e co-
ordinata e gestita dall’Education, Audiovisual and Culture Executive Agency
(EACEA; in italiano denominata Agenzia Esecutiva per l'istruzione, gli
audiovisivi e la cultura) con sede in Bruxelles.

Nel sito sopraccitato, il TESE viene descritto come un vocabolario
controllato multilingua (in quindici lingue nell’edizione 2009) sui sistemi
europei in Europa. Consiste in una lista selezionata di parole chiamate
“descrittori” e viene usato per indicizzare i provider europei di informa-
zione educativa, ad esempio biblioteche, centri di documentazione di
universita europei, Ministeri dell’Eucazione, agenzie nazionali per
I'educazione, sindacati dello staff accademico e altre organizzazioni e-
ducative. E disponibile in tre versioni: alfabetica, suddivisa per aree te-
matiche o per parole-chiave.

All'interno del TESE, sono stati analizzati i termini connessi ad alcune
parole scelte come riferimento per questa ricerca?! — “lezione”, “studen-
te”, “docente” — dall’ottica universitaria nel senso pit ampio del termi-
ne. A tal proposito, bisogna precisare che il TESE distingue diversi livelli

17 Prevalentemente in lingua italiana e inglese.

18 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/tese_en.php

19 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/

2 Sul sito http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-programme/doc78_en.
htm viene spiegato che tale Programma e volto a consentire a persone di ogni eta di
prendere parte a esperienze di apprendimento e a sviluppare il settore
dell’istruzione e della formazione in Europa.

2 La scelta & dovuta al fatto che, dall’analisi della bibliografia consultata (che sa-
ra presentata nei prossimi capitoli), gli “attori” principali della lezione (che costitui-
sce 'oggetto della presente ricerca) sono risultati essere gli studenti e il docente.
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di istruzione: prescolare, post-obbligatoria, post-secondaria non terzia-
ria, primaria, secondaria, superiore. Il seguente schema (Tab. 1) — e-
stratto dalla versione in italiano e in inglese del TESE suddivisa per aree

tematiche — li sintetizza?:

Tab. 1 — Comparazione terminologica sui livelli di istruzione**

Livello di istruzione

. educazione prescolare
. centro diurno per l'infanzia
. centro diurno per l'infanzia
ad orientamento educativo

. istruzione post-obbligatoria

. istruzione post-secondaria
non terziaria

. istruzione primaria

. istruzione secondaria
. secondario inferiore
. secondario superiore

. istruzione superiore
. corso di laurea di 1° livello
. studi post-laurea
...... studi di dottorato
...... studi superiori di 2° livello

Level of education

.. pre-primary education
.... day care
. education-oriented
pre-primary level

. post-compulsory education

. post-secondary non-tertiary
education

. primary education

. secondary education
.. lower secondary
. upper secondary

.. higher education

. ... bachelor degree studies
. ... postgraduate studies
...... doctoral studies
...... master degree studies

In “istruzione superiore” (che in inglese il tesauro traduce con “hi-
gher education”) il TESE racchiude I'“istruzione terziaria”, gli “studi
superiori” e gli “studi universitari”, specificando che si tratta di corsi di
laurea di primo livello e post-laurea. In questo tesauro sono anche inclu-
se le espressioni “istruzione e formazione post-secondaria non accade-

2 [’ordine é alfabetico.

2 ’ordine e alfabetico secondo la versione italiana.

2 Fonte: Thesaurus Europeo dei Sistemi Educativi, versioni italiana e inglese, e-
dizione 2009 (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/tese_en.php).
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mica” e “istruzione post-secondaria non superiore”, entrambi ricondu-
cibili — scrive il TESE — a “istruzione post-secondaria non terziaria” (in
inglese “post-secondary non-tertiary education”).

Passiamo ora al termine “universita”, in cui il TESE include anche
"“istituzione universitaria” e che traduce in inglese con “university”. Il
termine piu ampio (“broader term”, come e scritto nel tesauro) a cui ri-
collegare “universita” (nonché qualsiasi “istituto d’istruzione superiore
non universitario”, come precisa il TESE) e “istituto di istruzione supe-
riore” (“higher education institution”), che — si legge — va usato anche
nel caso si parli di un “istituto di istruzione terziaria”. “Istituto universi-
tario” e tradotto con “university institute” e comprende in sé il concetto
di “facolta universitaria”, secondo il TESE. Il sostantivo “college” & im-
piegato in espressioni quali “college of education” e “teacher training
college”, per i quali il TESE rimanda a “teacher education institution”.

A proposito di “formazione degli insegnanti”, il TESE traduce questa
espressione con “teacher education”, riconducendo a tale espressione
anche la “formazione dei formatori” (“teacher training”) e suddividen-
dola in “formazione iniziale degli insegnanti” (“initial teacher educa-
tion”) e “formazione in servizio degli insegnanti” (“in-service teacher
training”), che include i concetti di “aggiornamento degli insegnanti”,
“formazione continua degli insegnanti”, “sviluppo professionale degli
insegnanti” (i tre concetti nella versione inglese sono tradotti con “fur-
ther education of teachers” e “teacher improvement”).

Aprendo una parentesi, bisogna sottolineare il fatto che il termine “e-
ducation”, sebbene in senso assoluto nel TESE venga tradotto in italiano
con il sostantivo “educazione”, in alcuni contesti viene tradotto con il
termine “istruzione”.

Ad esempio, mentre “pre-primary education” nel TESE equivale a
“educazione prescolare”, cosi come “adult education” corrisponde a “e-
ducazione degli adulti”, “compulsory education” si traduce “istruzione
obbligatoria” cosi come “higher education” in italiano ¢ “istruzione su-
periore”. E ancora, “education market” e il “mercato dell’educazione”
mentre “economics of education” e I"“economia dell’istruzione”, “edu-
cation council” e il “Consiglio dell’educazione” ma “educational
planning” e la “pianificazione dell’istruzione”, “comparative education”
e I'"”economia comparata” mentre “basic education” e I"“istruzione di
base”, e cosl via.

Precisiamo anche che il TESE invita ad usare, al posto di “istruzione”
(in senso assoluto), il sostantivo “educazione” (ricordiamo pero che nelle
espressioni composte, come precedentemente detto, si trovano entrambi
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i termini), mentre sul versante inglese invece di “instruction” suggerisce
di impiegare “teaching”, che pero in italiano traduce con “insegnamen-
to”, non con “istruzione”.

Aggiungiamo anche che, in senso assoluto, il termine “training” non
e presente nel tesauro, tuttavia lo si trova in numerose espressioni, quali
— ad esempio — “training programme” (che viene tradotto in “program-
ma di formazione”), “vocational education and training” (“istruzione e
formazione professionale”), “training type” (“tipo di formazione profes-
sionale”), “training need” (“bisogno di formazione”), la gia citata e-
spressione “in-service teacher training”, etc.

Passando ora alla “lezione” il TESE riconduce l'espressione “lezione
universitaria”, cosl come “lezione cattedratica” e “lezione ex cathedra”,
a “lezione magistrale”, corrispondente al termine inglese “lecture” uti-
lizzato nella lingua anglosassone e differenziandola dalla “lezione” (cor-
rispondente all'inglese “lesson”, che si wutilizza nel contesto
dell'insegnamento primario e secondario) e dalla “lezione pratica” (“o-
bject lesson”, in inglese), propria di laboratori, esercitazioni e attivita si-
mili».

Sempre sul TESE, viene usato “insegnamento frontale” (nella versio-
ne inglese, “formal lecturing”) che, secondo questo tesauro, comprende
in sé i significati di “insegnamento ex cathedra” e “insegnamento magi-
strale”.

Nel TESE, il discente viene chiamato “studente” (in inglese “stu-
dent”), con specificazioni come “studente adulto” (“adult learner”),
“studente lavoratore” (“working student”), “studente maturo” (“mature
student”), “studente universitario” (“undergraduate”). Il sostantivo “a-
lunno” (“pupil”) € impiegato solo nell’ambito della scuola dell’obbligo.

Riguardo ai docenti, il sostantivo a cui il TESE rimanda ¢ “insegnan-
te” (inglese “teacher”), che — si legge — andrebbe usato sia per “maestro”
che per “docente” o “professore”, nonché per “insegnante di scuola
primaria/secondaria” (anche se questa ultima distinzione e ormai poco
usata, secondo il TESE).

"

% In riferimento alla lezione, altri aggettivi che sono stati riscontrati, nella consul-
tazione della bibliografia in lingua italiana (si vedano in particolare Giovannini,
2010, Castagna, 2007 e Fontana, 1997), sono: “accademica”, “classica”, “collettiva”,
“convenzionale”, “espositiva”, “frontale”, “tradizionale”.

2% Va specificato che 1'aggettivo “postgraduate” nel TESE non si trova associato a

“student”, ma solo a “studies” e viene tradotto in italiano con “studi post-laurea”.
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“Insegnante universitario” e “professor” non sono presenti in questo
tesauro. Similmente, né “faculty” né “academic staff” — termini utilizzati
negli Stati Uniti e nel Regno Unito per indicare il corpo docente accade-
mico? — sono inclusi nel TESE; o meglio, “faculty” € presente ma e usato
per indicare la “Facolta” come struttura universitaria.

“Corpo docente” viene tradotto in inglese con “teaching staff” e “as-
sistente” con “assistant”.

Va precisato che sul TESE il termine “ricercatore” (“researcher”) — che
in Italia indica un professionista che a livello universitario spesso svolge
anche funzioni didattiche, oltre che di ricerca — viene rimandato al ter-
mine “ricerca”.

2) Alla luce di quanto detto, vediamo come I’Education Resources In-
formation Center (ERIC) definisce i principali termini succitati. L’"ERIC —
si legge nel portale® — ¢ una biblioteca digitale on-line sull’educazione,
sponsorizzata dall’Institute of Education Sciences (IES) del Department of
Education degli Stati Uniti. E corredata da un Thesaurus che dei diversi
termini legati all’educazione fornisce definizione, parole collegate, con-
cetti pitt ampi e piu ristretti connessi a quel termine, anno di inserimento
all'interno dell’ERIC, quantita di risorse disponibili — nella biblioteca
dell’ERIC - in relazione a quel termine, etc.

ERIC definisce “higher education” come “all education beyond the
secondary level leading to a formal degree”” e “undergraduate study”
(che usa, tra l'altro, al posto di “undergraduate education” e “under-
graduate training”) come “study in an institution of higher education

¥ Si veda pil1 avanti ’analisi dei tesauri dell’ERIC e del BEL

2 http://www .eric.ed.gov/

» Trad. it.: Livello post-secondario di istruzione che conduce all’ottenimento di
una laurea formale.

N.B. Poiche, come si e gia visto e si vedra nelle prossime pagine, esistono sottili
differenze tra il modo in cui i vari termini in inglese sono considerati dai diversi te-
sauri, per questa e per le prossime traduzioni delle definizioni riportate negli stessi
ci si e astenuti — per quanto possibile — da una traduzione concettuale e ci si e limita-
ti ad una traduzione letterale, usufruendo — ove necessario — dell’apporto di Ragaz-
zini (2004). In alcuni casi, alcune parole sono state lasciate come nell’originale per
evitare ambiguita, potendo le stesse assumere significati diversi a seconda del con-
testo. Ci sarebbe qui ben altra materia d’indagine su cui approfondire lo studio, ana-
lizzando in dettaglio le relazioni tra i diversi significati attribuiti ai termini in lingua
inglese nei diversi Paesi di area anglosassone. Nei limiti della presente ricerca, si e
tuttavia cercato di offrire una panoramica quanto pitt completa su questa tematica.
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that precedes the bachelor’s or first professional degree”®. Va precisato
che nel tesauro non & presente “postgraduate study” (né “postgraduate
students”), che pero si puo ritrovare in numerose risorse della biblioteca
dell’ERIC?, per indicare un laureato che svolge un corso di perfeziona-
mento (master o dottorato) presso un istituto di istruzione superiore.

Passiamo alla definizione di “universities”: “degree-granting institu-
tions of higher education that typically include a liberal arts under-
graduate college, a graduate school®?, and two or more undergraduate
and graduate professional schools”.

I “colleges” sono descritti come “degree granting institutions of hi-
gher education”, ovvero istituzioni di istruzione superiore che conferi-
scono una laurea, e viene precisato che, qualora per determinati aspetti
non esista un’espressione corrispondente che includa “college”, si puo
usare “school”.

“Lecture method” (che dal 1980 viene impiegato al posto di “lecture”
nella banca dati dell’ERIC) ¢ definito come “teaching method in which

% Trad. it.: Studio svolto in una istituzione di istruzione superiore che precede il
primo grado professionale o il grado di bachelor.

3 Tra le tante cfr. http://www.eric.ed.gov/ERICWebPortal/search/recordDetails.
jsp?searchtype=basic&pageSize=10&ERICExtSearch_SearchValue_O=postgraduate+
studenté&eric_displayStartCount=1&ERICExtSearch_SearchType_0=kwé&_pagelLabel
=RecordDetails&objectld=0900019b8046f901&accno=E]926204&_nfls=false

% L'ERIC non fornisce alcuna definizione di “graduate school”, ma offre una de-
scrizione di “graduate school faculty”, ovvero “academic staff members engaged in
instruction, research, administration, or related educational activities in a graduate
school of a college or university”, ovvero membri dello staff accademico impegnati
nell’istruzione, nella ricerca, nell’amministrazione o in attivita educative connesse
allinterno di una graduate school di un college o allinterno di una universita.

% Trad. it.: Istituzioni di istruzione superiore che conferiscono una laurea e che
tipicamente includono un undergraduate college di materie umanistiche (la traduzio-
ne di “liberal arts” con “materie umanistiche” & estratta da Ragazzini, 2004), una
graduate school e due o piu undergraduate e graduate professional school (attenendosi ai
suggerimenti riportati sul portale dell’Accademia della Crusca (http://www.acca
demiadellacrusca.it/faq/faq_risp.php?id=3781&ctg_id=93), i sostantivi sono scritti
senza la “s” finale.)

L’ERIC non fornisce definizioni di “undergraduate school” né di “graduate pro-
fessional schools”. Il tesauro specifica anche di usare il termine “college” per deter-
minati aspetti, laddove un corrispondente termine legato a “university” non sia di-
sponibile.
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information is presented orally to a class with a minimal amount of class
participation”.

Riguardo agli “students”, I'ERIC non offre alcuna definizione, ma
suggerisce di usare termini piu specifici. Nell’ambito dell’istruzione su-
periore, come precedentemente rilevato, in ambito anglosassone si usa
“undergraduate students” (o anche semplicemente “undergraduate”),
che I'ERIC definisce “college or university students who are engaged in
studies leading to the bachelor’s degree”, ovvero studenti di college o
universita impegnati in studi che conducono ad una laurea di livello ba-
chelor.

Rivolgiamoci ora al corpo docente, premettendo che, per il termine
“teachers” in assoluto, 'ERIC rimanda a “faculty”, che descrive come
“academic staff members engaged in instruction, research, administra-
tion, or related educational activities in a school, college, or university”3.
Dal 2004, nel tesauro dell’ERIC il termine “faculty” € usato anche al po-
sto di “professors”.

Vediamo quindi che in ambito statunitense esistono alcune differenze
con i termini utilizzati nel contesto europeo in lingua inglese, analizzati
con I"apporto del TESE.

3) A tal proposito, ¢ interessante notare che il Thesaurus del British
Education Index (BEI)%* — che, si legge nel portale, da cinquant’anni perse-
gue lo scopo di indicizzare per soggetto e autore i contenuti delle riviste
sull’educazione pubblicate nel Regno Unito — non utilizza né “faculty”
né “university teachers”, al cui posto preferisce “academic staff” che de-
finisce “academic staff members engaged in teaching, research, admini-
stration, or related educational activities in a college, polytechnic or
university”# e in cui sono inclusi anche i “professors”, descritti come
“highest rank of university teachers, also polytechnic teachers”, ovvero
il grado piu alto tra i docenti di universita e politecnici.

3 Trad. it.: Metodo di insegnamento nel quale le informazioni sono presentate in
forma orale ad una classe, con un minimo di partecipazione da parte di
quest’ultima.

% Trad. it.: Membri dello staff accademico impegnati nell'insegnamento, nella ri-
cerca, nell’amministrazione o in attivita educative connesse, all’interno di una scho-
ol, di un college o di una universita.

% http://www leeds.ac.uk/bei/

% Trad. it.: Membri dello staff accademico impegnati nell’insegnamento, nella
ricerca, nell’amministrazione o in attivita educative connesse, all’interno di un col-
lege, di un politecnico o di una universita.
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I concetto di “higher education” viene definito come “tertiary educa-
tion at a higher level than that attainable on completion of a full secon-
dary education”, mentre né “university” né “colleges” sono definiti,
sebbene il BEI li consideri termini in uso.

Passando agli studenti, all'interno della categoria “university stu-
dents”, il BEI distingue i “college students” (di cui non offre una defini-
zione) e gli “undergraduate students” (che descrive come “college or
university students who are engaged in studies leading to a first degre-
e”, ovvero studenti di college e universita impegnati in studi che portano
ad una laurea di primo livello.

Analizzando infine la lezione, si nota che, come per I'ERIC, anche nel
tesauro del BEI il termine “lecture” non viene usato direttamente, ma si
fa riferimento a “lecture method”, di cui non viene offera una definizio-
ne e che viene incluso nel pitt ampio concetto di “educational methods”,
anch’esso non definito ed in parte simile (per quanto riguarda i riferi-
menti: parole connesse, concetti collegati, etc.) al concetto di “teaching
methods” presente nell’ERIC.

4) Da ultimo, rivolgiamo la nostra attenzione all’Australian Thesaurus
of Education Descriptors (ATED), dell’ Australian Council of Educational Re-
search®. Anch’esso, come ’ERIC e il BEI, fa risalire “lecture” a “lecture
method”, definito “Teaching method in which information is presented
orally to a class with a minimal amount of class participation”, esatta-
mente come nell’ERIC. Anch’esso fa risalire il termine al pitt ampio con-
cetto di “teaching methods”.

Passando ad “higher education”, I'’ATED la descrive come una “post-
secondary education of an academic level higher than that provided by a
full secondary education”#, specificando che “it usually requires, as a
minimum condition of admission, the successful completion of secon-
dary education or evidence of the attainment of an equivalent level of
knowledge”4.

% Trad. it.: Istruzione terziaria ad un livello superiore di quello che si puo ottene-
re a conclusione di un [livello] completo di istruzione secondaria.

¥ http://www.acer.edu.au/library/ated/

4 Trad. it.: Istruzione post-secondaria di un livello accademico superiore rispetto
a quello fornito dal completamento di un [livello] completo di istruzione seconda-
ria.

41 Trad. it.: Generalmente richiede, come condizione minima di ammissione, il
completamento con successo di un [livello] secondario di istruzione o prova del
completamento di un equivalente livello di conoscenza.
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Definendo le “universities”, I’ATED puntualizza che si tratta di “in-
stitutions of higher education, usually with a high reputation in teaching
and research”, ovvero istituzioni di istruzione superiore che general-
mente godono di un’alta reputazione nell'insegnamento e nella ricerca,
ed aggiunge che “almost always have graduate and professional schools
that offer masters and doctoral degrees and an undergraduate division
that awards bachelors and first professional degrees”#. I “college”,
d’altro canto, sono descritti come “Award giving institutions of postse-
condary education other than universities”, ovvero istituzioni di istru-
zione post-secondaria non universitaria che offrono borse di studio.

I concetto di “academic staft” (che nell’ ATED comprende anche “fa-
culty”, termine che pero questo tesauro non utilizza) ¢ definito come
“staff in universities and colleges, with teaching, research or related re-
sponsibilities, as opposed to administrative duties”®, mentre “profes-
sors” — similmente, ma non del tutto, al BEI, & descritto come “highest
rank of university teachers”, ovvero il grado piu alto tra i docenti uni-
versitari. Viene anche specificato che con il concetto di “graduate
school# academic staff” (che include quello di “graduate professors”) si
indicano “academic staff members engaged in teaching, research, ad-
ministration, or related educational activities in a graduate school of a
university”+.

Da ultimo, gli “undergraduate students”, sono descritti — esattamente
come dall’ERIC - “college or university students who are engaged in
studies leading to the bachelor’s degree”, mentre la definizione di “uni-
versity students” e “includes all levels, 1st-year to postgraduate”, ov-
vero: include tutti i livelli, [dal] primo anno al postgraduate. Per “po-
stgraduate” non e presente alcuna definizione.

Va infine notato che i sostantivi “lector” e “lecturer” (equivalenti a
“lettore” e a “docente a contratto”, secondo Ragazzini, 2004), “chartered

# Trad. it.: Quasi sempre hanno graduate e professional school che offrono titoli di
livello di master e di dottorato e una divisione undergraduate che conferisce titoli di
primo livello professionale e del livello di bachelor.

# Staff di universita e college con responsabilita di insegnamento, di ricerca o si-
mili, invece di doveri amministrativi.

# Di “graduate schools” questo tesauro non fornisce alcuna definizione.

4 Membri dello staff accademico impegnati nell'insegnamento, nella ricerca,
nell’amministrazione o in attivita educative connesse, all’interno di una graduate
school o di una universita.
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teacher”4 nonché “teaching fellow” — di cui Ragazzini, tra i vari signifi-
cati, cita anche il seguente: “docente universitario membro di un college
(nel quale si svolge insegnamento tutoriale)” — non sono presenti in nessuno
dei tesauri citati. Lo stesso dicasi per “professoriate” (“corpo docente”
secondo Ragazzini). “Instructor” si trova solo nel tesauro australiano,
che pero rimanda al termine “teacher”.

Da quanto finora detto, si comprende che la terminologia in ambito
educativo, non essendo univoca, non e sempre facile. Questo e ancor piu
vero se consideriamo la varieta di fonti consultate nella presente ricerca
(italiane, britanniche, nordamericane, australiane e di altri Paesi, preva-
lentemente in lingua inglese). Pertanto nel presente lavoro si useranno
indifferentemente:

— “istruzione” ed “educazione”, per il termine inglese “education”,
“insegnamento”, per i sostantivi inglesi “teaching” e “instruction”, e
“formazione”, per il corrispondente inglese “training”;

— i sostantivi (e relativi aggettivi) “universita” (senza distinzione —
tranne in rari casi — tra college, universita, graduate school, etc.) e “istituto
di istruzione superiore” (“higher education institution”);

— 1 termini “studente”, “studente universitario” e “discente” per rife-
rirsi all’“undergraduate (student)” o comunque allo studente impegnato
in un percorso di studi superiore (universitario o simile);

— i termini “docente” (prevalentemente questo) o “professore” (“assi-
stente”, in tutta la tesi, e usato solo in due/tre casi, nei quali e necessario
distinguere questa figura dal docente principale) per indicare
I'insegnante di istruzione superiore, in quanto “insegnante”, sebbene
suggerito dal TESE, tuttavia nel linguaggio — anche istituzionale — italia-
no viene impiegato per 1'insegnamento scolastico?.

Infine, per ragioni di sintesi, oltre a “lezione magistrale”, si utilizzera
anche il solo termine “lezione” (indicando pero con questo la lezione
magistrale) oppure si faro ricorso al sostantivo inglese “lecture”.

4% Hspressione impiegata prevalentemente in ambito scozzese (cfr.
http://www.charteredteacher.co.uk/what-is-chartered-teacher/).

47 Cfr. al proposito, tra le altre, la Legge 30 dicembre 2010, n. 240 (detta “Riforma
Gelmini” — http://www.camera.it/parlam/leggi/102401.htm) sintetizzata anche a pa-
gina 14 e ss. In tale legge si fa riferimento a “docenti” e “professori”, mai ad “inse-
gnanti”.
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Capitolo primo
La riforma universitaria

Nonostante i numerosi interventi di riforma dell’'universita italiana
avvenuti soprattutto nell’'ultimo decennio (intervenuti essenzialmente
sulla struttura dei corsi di studio, sulla dotazione di risorse, sulla defini-
zione di modelli di valutazione dei percorsi stessi!), si ha I'impressione
che le modalita didattiche siamo rimaste pressoché invariate e che lo
stesso aggiornamento tecnologico non abbia comportato un cambiamen-
to strategico nella conduzione delle attivita.

Per quanto d’accordo su quanto affermato da Galliani (2011) — ovvero
che la riforma universitaria, al di la degli ordinamenti, sta tuttavia in-
fluendo sugli scopi e sulla natura stessa dell'universita, determinando
due complessi passaggi, uno dei quali e quello “dalla centralita
dell'insegnamento dei professori alla valorizzazione dell’apprendimento
personalizzato e collaborativo degli studenti”, anche al fine di “ridurre
la dispersione e lo spreco intellettuale, prima che economico,
nell’'universita di massa” — non si puo non rilevare che il modello preva-
lente rimane quello della didattica tradizionale basato sulla trasmissione

! Nello specifico, ci si riferisce al ruolo che esercitava il Comitato Nazionale per
la Valutazione del Sistema Universitario (CNVSU), istituito con la legge 19 ottobre
1999, n. 370, art. 2, successivamente disciplinato con il D.M. 4 aprile 2000, n. 178, e
quindi costituito in base al D.M. 14 maggio 2004, n. 101. Questo organismo rappre-
sentava “un organo istituzionale del Ministero dell’Universita e della Ricerca scien-
tifica e tecnologica” che tra i suoi compiti aveva anche quelli di “fissare i criteri ge-
nerali per la valutazione delle attivita delle universita; predisporre una relazione
annuale sulla valutazione del sistema universitario; promuovere la sperimentazio-
ne, I'applicazione e la diffusione di metodologie e pratiche di valutazione; determi-
nare la natura delle informazioni e dei dati che i nuclei di valutazione degli atenei
sono tenuti a comunicare; attuare un programma annuale di valutazioni esterne del-
le universita o di singole strutture didattiche [...]” (http://www.cnvsu.it/).

Attualmente il CNVSU e soppresso. Con il D.P.R. 1 febbraio 2010, n. 76, € stato
delineato il “Regolamento concernente la struttura ed il funzionamento
dell’Agenzia Nazionale di Valutazione del Sistema Universitario e della Ricerca
(ANVUR), adottato ai sensi dell’articolo 2, comma 140, del decreto-legge 3 ottobre
2006, n. 262, convertito, con modificazioni, dalla legge 24 novembre 2006, n. 286”.
L’ANVUR si ¢ insediata il 2 maggio 2011 (http://www.anvur.org/).
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unidirezionale del sapere dal docente al discente (Fabbroni, 1995; Fonta-
na, 1997; Giovannini, 2010; Luzzatto, 2010).

Tuttavia, anche nell’ambito di una didattica prevalentemente tradi-
zionale, le diverse modalita di fare lezione dei docenti possono risultare pit
0 meno efficaci in termini di coinvolgimento, partecipazione ed interesse
(per I’argomento spiegato) suscitato negli studenti2. Possono quindi rive-
larsi lezioni pitt 0o meno “di qualita”, intendendo con questo termine

non solo [la qualita] scientifica e tecnica, ma anche [la] qualita delle relazioni uma-
ne, che non vengono mai nominate nelle politiche universitarie. Cio vuole dire
chiedere di piu agli studenti sul piano dell'impegno, corrispondendo pero con
responsabilita alle esigenze di personalizzazione del rapporto didattico e di
formazione delle competenze cosiddette “trasversali”, ovvero lavorando sul se-
condo livello del curricolo, che non ha pitu1 a che fare con le conoscenze e con le abi-
lita tecniche, ma con l'insegnare a pensare, ad usare il metodo critico, ad impa-
rare ad imparare e a costruire il proprio progetto di vita (Galliani, 2011, p.9).

D’altro canto, una formazione specifica nell’ambito della didattica, i-
stituita per legge, potrebbe risultare utile per sviluppare le competenze
dei docenti nel campo dell’insegnamento, come verra approfondito nel
capitolo seguente, nel quale sara presentata — tra I’altro — anche la nor-
mativa in materia in Europa e in diversi Paesi extra-europei. Ma in Italia
un tipo di preparazione del genere non e previsto, almeno per ora.

Come introduzione alle due tematiche accennate, ovvero gli studi sul-
le modalita di conduzione della lezione universitaria e la formazione alla

2 Jarvis-Selinger, Collins e Pratt (2007) ritengono che per definire “efficace”
I'insegnamento, in ambito universitario, si debba compiere un’osservazione da cin-
que prospettive: 1) “transmission perspective”, 2) “apprenticeship perspective”,
3) “developmental perspective”, 4) “nurturing perspective”, 5) “social reform per-
spective”. In sintesi, gli autori affermano che l'insegnamento efficace richiede un
impegno sostanziale per il contenuto o la materia di insegnamento e, al contempo, e
un processo di socializzazione degli studenti, che li porta a nuove norme compor-
tamentali e diverse modalita professionali in ambito lavorativo. Inoltre,
I'insegnamento efficace deve essere pianificato e condotto dal punto di vista di chi
apprende (“from the learner’s point of view”) e deve essere basato su uno sforzo
costante e persistente verso il risultato, ma lavorando anche con il cuore — precisano
gli autori — e non solo con la testa, ed apportando cambiamenti sostanziali anche
nelle strutture sociali.
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didattica dei docenti a livello di istruzione superiore, delineiamo una
panoramica sugli aspetti della normativa universitaria che determinano
il “piano dell’organizzazione” — come usava definire Dewey — ovvero
quegli elementi che specificano il rapporto che s’instaura tra docente e
discenti in un contesto educativos.

Non ¢ possibile in questa sede riprodurre, se non per grandi linee,
I'evoluzione del sistema universitario italiano. Nella tabella 2, tuttavia, si
e cercato di mettere in luce i principali aspetti legislativi che hanno inte-
ressato l'universita negli ultimi decennit, evidenziando in grassetto gli
aspetti delle varie norme che maggiormente interessano la didattica.

Tab. 2 — Principali aspetti legislativi sull universita italiana negli ultimi quarant’anni®

NORMA, TITOLO, PRINCIPALI ELEMENTI DI INTERESSE IN

PROMULGATORE RELAZIONE ALLA RIFORMA DELL'UNIVERSITA
L. 11 dicembre 1969, n. - Si liberalizza 1’accesso ad ogni corso di laurea,
910 indipendentemente dagli studi precedenti (pro-
Provvedimenti urgenti per cesso gia avviato dalle leggi 21 luglio 1961, n. 685

3 In Esperienza e educazione, Dewey (1938/1993) delinea le linee di base su cui do-
vrebbe essere organizzata la didattica in modo da favorire nel discente
I'apprendimento di soluzioni ai problemi contingenti che gli si pongono davanti.
Dal momento che ogni esperienza influenza in qualche modo la successiva, e di
primaria importanza — secondo 1'autore — che tale influenza non sia negativa, ma al
contrario faciliti la successiva fase di problem-solving, o risoluzione di problemi. In
tutto cio, la posizione del docente non deve essere autoritaria, se non in casi oggetti-
vamente necessari, ovvero qualora sia a rischio il corretto andamento della lezione
in un clima di democratica collaborazione tra tutte le “parti” (tra docente e discente
e tra i discenti). Collaborazione che tuttavia deve essere sorretta — precisa Dewey —
da una solida organizzazione didattica, e non affidata a forme di spontaneismo didat-
tico. E per questo che risulta indispensabile, conclude I'autore, che il docente defini-
sca un adeguato piano di lavoro, che, nel rispetto della liberta di tutti, renda comun-
que accettabili le regole sia da parte dei discenti che da parte del docente.

4 In particolare dopo il Sessantotto, da quando si & assistito ad una crescente serie
di interventi, anche governativi, sul tema dell’'universita (Romano, 1998).

5 Sintesi e rielaborazione da: Romano (1998), Ricuperati (2001), Riccaboni & Bar-
nabe (2006), portali del Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca
(http://www .istruzione.it/web/hub), della Conferenza dei Rettori delle Universita
Italiane (http://www.crui.it/), del Comitato Nazionale per la Valutazione del Siste-
ma Universitario (http://www.cnvsu.it/) e dell’Agenzia Nazionale di Valutazione
del Sistema Universitario e della Ricerca (http://www.anvur.org/).
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l'universita
[Mario Ferrari Aggradi,
Ministro della Pubblica
Istruzione]

e 25 luglio 1966, n. 602, sull’ Ammissione dei diplo-
mati degli Istituti tecnici alle Facolta universitarie).

- Viene inoltra avviata, in via sperimentale, la libe-
ralizzazione dei piani di studio.

D.P.R. 11 luglio 1980, n.
382

Riordinamento della docenza
universitaria, relativa alla
fascia di formazione nonché
sperimentazione organizzati-
va e didattica

[Sandro Pertini, Presidente
della Repubblica]

- L’organizzazione della docenza viene stabilita su
due fasce (ordinari e associati), a cui si aggiungo-
no i ricercatori.

- Viene istituito il dipartimento e il dottorato di
ricerca.

- Per I'assunzione degli associati era previsto il
giudizio da parte di una commissione a carattere
nazionale, ma, con la possibilita di ricorrere a tre
appelli ed essendo stato scelto — tacitamente — di
non ricorrere ad una scelta selettiva, viene consen-
tito I'ingresso all'universita di un gran numero di
docenti poco qualificati. Questa gran mole di pro-
fessori (che riduce sensibilmente la possibilita di
turn over) ha anche la conseguenza di tenere lon-
tani dalla docenza i ricercatori, scientificamente e
didatticamente notevolmente preparati. Parados-
salmente, tra I’altro, 'universita prosegue nel
non dotare i propri docenti di una formazione
alla didattica adeguata, limitandosi solo ad offri-
re loro una conoscenza sui contenuti.

- Per “sperimentazioni di nuove attivita didatti-
che” il decreto intende: collaborazione tra univer-
sita ed enti pubblici o privati, organizzazione di
corsi serali/estivi, frazionamento dei program-
mi/esami, istituzione di strutture decentrate ausi-
liarie didattiche che prevedano I'utilizzo di sup-
porti audiovisivi.

L. 9 maggio 1989, n. 168
Disposizioni in materia di
universita e di ricerca scienti-
fica e tecnologica

[Antonio Ruberti, Ministro

- Viene istituito il Ministero dell'Universita e della
Ricerca Scientifica e Tecnologica, per alleggerire i
compiti del Ministero della Pubblica Istruzione.

- Inizia a delinearsi una proposta di autonomia
degli atenei, ai quali viene delegato in parte il po-
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dell’Universita e della
Ricerca Scientifica]

tere decisionale, mentre il Ministero permane co-
me mezzo di controllo e non pili come organo ge-
stionale della politica relativa all'universita.

L. 19 novembre 1990, n.
341

Riforma degli ordinamenti
didattici universitari
[Antonio Ruberti, Ministro
dell’Universita e della
Ricerca Scientifica]

- Vengono riordinati i cicli universitari, articolati
in: diploma universitario, diploma di laurea, di-
ploma di specializzazione, dottorato di ricerca.

- Si eliminano i Magisteri, i cui corsi prettamente
umanistici vengono riassorbiti dalla Facolta di
Lettere e Filosofia, mentre gli altri vengono tra-
sformati in Facolta di Scienze della formazione.

- Gli insegnamenti simili sono raggruppati sulla
base di settori scientifico-disciplinari.

- Si riconosce ai ricercatori la funzione docente.

- Si avvia il discorso sull’orientamento per gli stu-
denti tramite il tutor.

- Gli atenei sono obbligati a stabilire statuti e rego-
lamenti propri (“regolamento didattico di atene-
0”) per organizzare il funzionamento della di-
dattica e della ricerca, anche da un punto di vista
economico (“autonomia finanziaria-contabile, or-
ganizzativa-amministrativa, didattica e gestiona-
le”). In tal modo si svincola in parte il Ministero
dall’elargizione di fondi.

L. 15 maggio 1997, n. 127
Art.17, comma 95

Misure urgenti per lo snelli-
mento dell attivita ammini-
strativa e dei procedimenti di
decisione e di controllo (leg-
ge “Bassanini bis”)
[Franco Bassanini,
Ministro per gli Affari
Regionali]

Ai singoli atenei viene delegato 1'ordinamento dei
diversi studi, all’interno dei corsi di diploma uni-
versitario, laurea e specializzazione.

Nota di indirizzo
sull’Autonomia Didattica
delle Universita,

16 giugno 1998

Esplicita gli obiettivi della riforma sull'universita,
in corso sebbene in gran parte irrealizzata:

- realizzazione di una struttura di insegnamento
basata su corsi flessibili articolati in vari cicli;
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[Luigi Berlinguer, Ministro
della Pubblica Istruzione]

- tentativo di far coincidere le durate reale e legale
dei corsi;

- incremento della relazione ricerca-didattica;

- formazione permanente;

- sviluppo e controllo qualitativo della efficienza
didattica;

- adattamento dei diversi curricula ai processi so-
cio-economici del Paese;

- avvio del sistema basato sui crediti didattici e dei
criteri favorenti la mobilita degli studenti sia a li-
vello interno che in ambito internazionale;

- internazionalizzazione dei vari corsi di studio e
armonizzazione tra il sistema universitario italia-
no e gli standards internazionali;

- incremento della responsabilizzazione da parte
degli studenti;

- inserimento di meccanismi regolamentativi degli
accessi, grazie anche al processo di orientamento.

Seconda nota di indirizzo
sull’Autonomia Didattica
delle Universita,

16 ottobre 1998
L’architettura del sistema
italiano di istruzione
superiore. Indicazioni preli-
minari all'emanazione dei
"decreti di area” per i corsi di
studio universitari

[Luigi Berlinguer, Ministro
della Pubblica Istruzione]

- Vengono ridefinite le aree scientifico-didattiche,
I’articolazione dei vari corsi di studio, cosi come
quelli dei dottorati di ricerca e dei diversi percorsi
formativo-curriculari, per consentire al sistema
universitario italiano di armonizzarsi con quello
europeo, in linea con I’evoluzione del Processo di
Bologna.

- Si pone I'accento sulla formazione “continua,
permanente e ricorrente” ritenuta di particolare
importanza anche ai fini della riforma della istru-
zione professionale superiore.

D.M. 3 novembre 1999, n.
509

Regolamento recante norme
concernenti I'autonomia
didattica degli atenei

[Luigi Berlinguer, Ministro
della Pubblica Istruzione /

- I “volume di lavoro per studente” viene definito
credito formativo universitario (CFU) e corri-
sponde a 25 ore, per cui in un anno si considera
possibile il raggiungimento di 60 crediti, corri-
spondenti quindi a 1500 ore. L’orario dedicato allo
studio personale o quello impiegato in altre attivi-
ta di formazione individuale e determinato dai
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Ortensio Zecchino,
Ministro dell’Universita e
della Ricerca]

decreti ministeriali e comunque non puo essere
inferiore a meta.

- I settori scientifico-disciplinari (s.s.d.) vanno a
sostituire gli insegnamenti tradizionali. Questa
nuova ripartizione di competenze all’interno delle
varie Facolta ha lo scopo di semplificare
I’ordinamento degli insegnamenti all'universita.

- I corsi di studio vengono articolati nel seguente
modo:

Laurea (3 anni = 180 CFU) per l’acquisizione
di “metodi e contenuti scientifici generali” e “spe-
cifiche conoscenze professionali”;

Laurea specialistica (2 anni = 180+120 CFU)
per raggiungere una “formazione di livello avan-
zato” per esercitare “attivita di elevata qualifica-
zione” in definiti ambiti.

Cosi come il diploma universitario (“laurea bre-
ve”), anche i tradizionali corsi di laurea quadrien-
nali e quinquennali scompaiono, ad eccezione dei
corsi di Medicina e Chirurgia, Odontoiatria e Pro-
tesi Dentaria, Medicina Veterinaria, Farmacia,
Chimica e Tecnologia Farmaceutiche (CTF), Ar-
chitettura U.E. ed Ingegneria Edile / Architettura,
regolamentati da norme europee che stabiliscono
il conseguimento del titolo “Laurea Specialistica”
(per cui dopo 5 oppure 6 anni). Gli studenti gia
iscritti possono completare il proprio percorso di
studi secondo il vecchio ordinamento o richiedere
il passaggio al nuovo ordinamento.

Diploma di specializzazione (2/3 anni =
120/180 crediti; successivo alla laurea/laurea spe-
cialistica) che fornisce “conoscenze e abilita” ne-
cessarie per “particolari attivita professionali”.

Dottorato di ricerca (minimo 3 anni = minimo
180 crediti; successivo alla laurea specialistica).

Master di primo e di secondo livello (1 anno =
60 crediti; successivo alla laurea/laurea specialisti-
ca).

- L’ammissione ad un corso di laurea specialistica
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necessita del possesso della laurea, o di altro titolo
straniero idoneo. Per i corsi di LS per cui non e
previsto il numero programmato, € necessario
possedere i requisiti curriculari assieme ad
un’adeguata preparazione personale che viene ve-
rificata dall’ateneo.

- Le universita possono liberamente ed in maniera
autonoma attivare o disattivare i corsi di studio.
Esse inoltre stabiliscono i propri ordinamenti di-
dattici nel rispetto delle disposizioni previste dal
decreto e previa approvazione da parte del Mini-
stro.

In particolare, il regolamento didattico del corso
stabilisce:

a) elenco insegnamenti (e relativo settore
scientifico-disciplinare);

b) obiettivi formativi specifici, crediti, even-
tuali propedeuticita dei vari insegnamenti e attivi-
ta formativas;

c) curricula e regole per la presentazione dei
piani di studio (dove necessario);

d) tipologia di: forme didattiche (anche a di-
stanza), esami e altre verifiche;

e) regole per I’eventuale obbligo di frequenza.
- Le classi di laurea vengono individuate dai de-
creti ministeriali. In seguito, a distanza di 3 anni
dalla emanazione dei decreti, le universita posso-
no proporre modifiche o anche istituzioni di clas-
Si.

Per ogni classe sono individuati, dal Ministero, gli
obiettivi formativi qualificanti e relative attivita
formative indispensabili, raggruppati in 6 tipolo-
gie:

¢ Per “attivita formativa” il decreto intende: “ogni attivita organizzata o prevista
dalle universita al fine di assicurare la formazione culturale e professionale degli
studenti, con riferimento, tra 1’altro, ai corsi di insegnamento, ai seminari, alle eser-
citazioni pratiche o di laboratorio, alle attivita didattiche a piccoli gruppi, al tuto-
rato, all’orientamento, ai tirocini, ai progetti, alle tesi, alle attivita di studio indivi-
duale e di autoapprendimento”.
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a) attivita formative per formazione di base;

b) attivita formative che caratterizzano la clas-
se;

¢) affini o integrative delle attivita caratteriz-
zanti, con accento sulle culture del contesto e sulla
formazione interdisciplinare;

d) autonomamente scelte dallo studente;

e) propedeutiche in relazione alla prova finale
e per la verifica della conoscenza della lingua
straniera;

f) ulteriori conoscenze linguistiche, abilita re-
lazionali, informatiche o utili ai fini
dell’inserimento nel mondo del lavoro (tirocini
formativi e orientamento inclusi).

Per ogni classe dei corsi di studio, il Ministero sta-
bilisce i CFU riservati (max 66% del totale), fis-
sando determinati vincoli.

D.M. 4 agosto 2000
Determinazione delle classi
delle lauree universitarie
[Ortensio Zecchino,
Ministro dell’Universita e
della Ricerca]

Vengono individuate le classi delle lauree univer-
sitarie (primo livello; 42 classi).

D.M. 28 novembre 2000
Determinazione delle classi
delle lauree specialistiche
[Ortensio Zecchino,
Ministro dell’Universita e
della Ricerca]

Vengono individuate le classi delle lauree specia-
listiche (104 classi).

D.M. 22 ottobre 2004, n.
270

Modifiche al regolamento
recante norme concernenti
I'autonomia didattica degli
atenei, approvato con decreto
del Ministro dell universita e
della ricerca scientifica e

Integra e modifica il precedente D.M. 509/1999.
Queste sono le fondamentali variazioni apportate:
- aumento dell’autonomia universitaria per cio
che concerne I'offerta formativa, grazie alla ridu-
zione dei CFU vincolati su base nazionale;

- separazione tra Laurea e Laurea magistrale, dal
momento che la LM e costituita da 120 CFU, indi-
pendentemente dai 180 CFU precedentemente ot-
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tecnologica 3 novembre 1999,
n. 509

[Letizia Moratti, Ministro
dell’Istruzione,
dell’Universita e della
Ricerca]

tenuti nel primo livello di Laurea. I requisiti per
accedere ai diversi corsi di laurea magistrale sono
stabiliti dagli ordinamenti didattici, tuttavia & in-
dispensabile che lo studente possegga una laurea
di primo livello;

- gli studenti dei Corsi di laurea che afferiscono ad
una stessa classe (o per gruppi omogenei) sono
obbligati a ricevere una iniziale formazione co-
mune (60 CFU in tutto);

- accanto a percorsi decisamente professionaliz-
zanti sono presenti anche percorsi maggiormente
orientati ad una formazione generale-
metodologica;

- n°® massimo di esami: 20 (corsi di laurea) + 12
(corsi di laurea magistrale) + eventuali idoneita
relative alla conoscenza di lingue straniere e
all'informatica.

DD.MM. 16 marzo 2007
Determinazione delle classi
delle lauree e delle lauree
magistrali universitarie
[Fabio Mussi, Ministro
dell’Universita e della
Ricerca]

Sono definite le 43 classi di laurea e le 94 classi di
laurea magistrale.

D.M. 3 luglio 2007, n. 362
Attuazione art. 1-ter (pro-
grammazione e valutazione
delle Universita), comma 2,
del D.L. 31 gennaio 2005, n.
7, convertito nella legge 31
marzo 2005, n. 43 — defini-
zione delle linee generali di
indirizzo della programma-
zione delle Universita per il
triennio 2007-2009

[Fabio Mussi, Ministro
dell’Universita e della Ri-

- Presenta le linee generali d’indirizzo per le Uni-
versita, le quali sono tenute ad adottare pro-
grammi triennali per raggiungere gli obiettivi di
qualita ed efficacia.

- Attraverso il CNVSU il Ministero conduce un
monitoraggio e una valutazione ex post dei pro-
grammi delle Universita.

- Si avvia il processo per ridurre gli squilibri fi-
nanziari tra universita statali e universita non sta-
tali e per l'istituzione di nuove Universita non sta-
tali.
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cerca]

D.M. 26 luglio 2007, n. 386
Attuazione dei DD.MM. in
data 16 marzo 2007 (classi di
laurea e di laurea magistrale)
— decreto ministeriale di defi-
nizione delle linee guida per
'istituzione e l'attivazione
da parte delle Universita dei
corsi di studio

[Fabio Mussi, Ministro
dell’Universita e della
Ricerca]

Definisce le linee guida ai fini dell'istituzione e at-
tivazione dei diversi corsi di studio da parte delle
Universita.

D.M. 18 ottobre 2007, n.
506

Attuazione art. 1-ter (pro-
grammazione e valutazione
delle Universita), comma 2,
del D.L. 31 gennaio 2005, n.
7, convertito nella legge 31
marzo 2005, n. 43 — indivi-
duazione di parametri e crite-
ri (indicatori) per il monito-
raggio e la valutazione (ex
post) dei risultati
dell’attuazione dei program-
mi delle Universita

[Fabio Mussi, Ministro
dell’Universita e della
Ricerca]

Individua parametri e criteri, definiti grazie ad
indicatori qualitativi e quantitativi, per monitora-
re e valutare (ex post) i risultati — da parte delle u-
niversita — della attuazione dei diversi program-
mi.

Alcuni esempi di indicatori:

- proporzione di corsi di laurea e di laurea magi-
strale in regola con i requisiti qualificanti;

- numero medio di docenti di ruolo che apparten-
gono a settori scientifico-disciplinari (55D) di base
e caratterizzanti per corso di laurea e di laurea
magistrale attivato;

- proporzione di personale attivamente impegnato
nella ricerca;

- studenti che si iscrivono al secondo anno di un
corso di studi avendo acquisito almeno 50 CFU in
rapporto agli studenti che si sono immatricolati
I’anno prima allo stesso corso;

- proporzione di iscritti che hanno svolto stage
formativi esterni all'Universita di appartenenza
durante il corso di studi;

- proporzione di studenti stranieri iscritti ai corsi
di dottorato;

- proporzione dei costi del personale (di ruolo e
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non) rispetto alle entrate di bilancio.

L. 30 dicembre 2010, n.
240

Norme in materia di organiz-
zazione delle universita, di
personale accademico e reclu-
tamento, nonché delega al
Governo per incentivare la
qualita e Uefficienza del si-
stema universitario
[Mariastella Gelmini, Mi-
nistro dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ri-
cerca]

La legge disciplina 'universita sotto diversi punti
di vista.

Innanzitutto, riorganizza il sistema universitario,
nello specifico, gli organi e I'articolazione
allinterno dell'universita, prevedendo la possibi-
lita — per gli atenei — di federarsi e fondersi, al fine
di razionalizzare 1’ offerta formativa.

In secondo luogo, stabilisce regole e delega legi-
slativa per la qualita e I'efficienza dell’universita.
A tal scopo, fissa un “Fondo per il merito”; delega
il Governo ad adottare decreti legislativi per in-
crementare qualita ed efficienza dell'universita;
definisce stato giuridico, mobilita e trattamento
economico di professori e ricercatori, incluso un
“Fondo per la premialita”; istituisce un collegio
responsabile della fase istruttoria di procedimenti
disciplinari; norma operazioni di riequilibrio per
universita statali; prevede interventi di supporto a
universita non statali legalmente riconosciute;
predispone misure per la qualita dell'universita;
disciplina il riconoscimento di crediti per alcune
categorie di studenti.

In terzo luogo, contiene regole sul personale acca-
demico e sulla riorganizzazione della disciplina
riguardante il reclutamento, con interventi sui set-
tori concorsuali e su quelli scientifico-disciplinari;
istituisce I’abilitazione scientifica nazionale per i
professori di prima e seconda fascia (professori
ordinari e associati); definisce I'equipollenza dei
diplomi universitari e diplomi di scuole dirette a
fini speciali; precisa i criteri per la chiamata dei
professori e da disposizioni sui dottorati di ricer-
ca, sugli assegni di ricerca, sui contratti per le atti-
vita di insegnamento, sui ricercatori a tempo de-
terminato, nonché sulla valutazione tra pari per
selezionare progetti di ricerca; istituisce il Comita-
to nazionale dei garanti per la ricerca; da precisa-
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zioni sul collocamento a riposo di professori e ri-
cercatori e sull’anagrafe degli studenti; disciplina
sui lettori di scambio; istituisce un “Fondo per la
formazione e I'aggiornamento della dirigenza
presso il Ministero dell’istruzione, dell’'universita
e della ricerca”; detta norme transitorie e finali.

In particolare, gli aspetti pit1 legati alla didattica
sono i seguenti:

- La legge attribuisce la responsabilita del coor-
dinamento della didattica al rettore, della formu-
lazione di pareri e proposte sulla stessa al senato
accademico, di verifica sulla qualita ed efficacia
della stessa al nucleo di valutazione.

- Ai dipartimenti viene attribuita anche la funzio-
ne finalizzata all’attuazione della didattica e del-
le attivita formative. Inoltre, pit1 dipartimenti pos-
sono raggrupparsi (sulla base di affinita di tipo
disciplinare) tramite strutture di raccordo; il tutto
allo scopo di coordinare e razionalizzare le attivi-
ta didattiche.

- In ogni dipartimento, struttura di raccordo o
struttura con organizzazione interna semplificata
(nel caso di universita con meno di cinquecento
tra professori e ricercatori), viene istituita una
commissione paritetica docenti-studenti “compe-
tente a svolgere attivita di monitoraggio
dell’offerta formativa e della qualita della didat-
tica nonché dell’attivita di servizio agli studenti
da parte dei professori e dei ricercatori; ad indi-
viduare indicatori per la valutazione dei risultati
delle stesse; a formulare pareri sull’attivazione e
la soppressione di corsi di studio”.

- Viene introdotto un sistema volto all’accredita-
mento di sedi e corsi di studio universitari, basato
sull'uso di indicatori stabiliti ex ante dall’ Agenzia
Nazionale di Valutazione del Sistema Universita-
rio e della Ricerca (ANVUR) — che unifica e sosti-
tuisce il Comitato Nazionale per la Valutazione
del Sistema Universitario e il Comitato di Indiriz-
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zo per la Valutazione della Ricerca — per verificare
che gli atenei siano in possesso di sostenibilita da
un punto di vista economico-finanziario e di re-
quisiti appropriati sul piano strutturale, orga-
nizzativo, didattico, qualificativo dei docenti e
della ricerca.

- Per i professori e ricercatori di ruolo é stabilito
un minimo di ore da dedicare alla didattica e a
servizi per gli studenti (350 ore per i docenti a
tempo pieno, 250 ore per quelli a tempo definito).
- I compiti didattici di professori e ricercatori
vengono differenziati sulla base delle aree scien-
tifico-sperimentali, delle tipologie di insegna-
mento, delle attivita di responsabilita a livello
gestionale o di ricerca. Ogni tre anni, professori
e ricercatori devono presentare una propria rela-
zione riguardo alle attivita didattiche, gestionali,
di ricerca, con richiesta di scatto di stipendio. Sul-
la base della valutazione di tale documentazione,
le universita si riservano di accettare o meno tale
richiesta.

- In caso di particolari necessita didattiche, le u-
niversita possono stipulare dei contratti con pro-
fessionisti esterni qualificati. Possono altresi
stipulare dei contratti di lavoro subordinato a
tempo determinato per portare avanti attivita di-
dattiche (inclusa la didattica integrativa), di ri-
cerca e di servizi agli studenti. Le modalita di
svolgimento di didattica e servizi sono stabiliti
dai regolamenti di ateneo.

- I contratti possono essere triennali rinnovabili
(per due anni) o non rinnovabili. La proroga del
contratto é subordinata alla valutazione positiva
delle attivita svolte nell’ambito della didattica e
della ricerca.

Osservando quanto riportato in tabella, emerge che, sebbene negli ul-
timi decenni l'universita sia stata interessata da una ricca serie di inter-
venti legislativi, di fatto, tali provvedimenti sono stati rivolti pit a modi-
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fiche strutturali dei corsi di studio, variazioni nell’assegnazione delle ri-
sorse, definizione dei sistemi valutativi, etc., che alla didattica e, soprat-
tutto, alla formazione dei docenti. Parafrasando Luzzatto (2010, p.172):

la preparazione dei professori al nuovo contesto ed ai nuovi compiti” avrebbe
dovuto costituire un impegno prioritario dell’apparato ministeriale cosi come
delle singole istituzioni universitarie. Non e stata neppure presa in considera-
zione

Gli fa eco Giovannini (2011, p.75), che sulla situazione italiana ama-
ramente osserva: “I docenti sono stati lasciati soli e hanno dovuto im-
provvisare la progettazione curricolare e altri importanti attivita”.

In un quadro del genere, pud quindi risultare utile richiamare
I’attenzione sull'importanza che, invece, dovrebbe essere maggiormente
attribuita alla qualificazione della didattica universitaria — istituendo una
formazione specifica per i docenti, che possa anche beneficiare del con-
tributo di molteplici studi, a livello internazionale, sulle strategie da a-
dottare nella conduzione delle lezioni — in quanto e proprio questo lo
strumento che consente di raggiungere uno dei fondamentali scopi di
ogni istituzione universitaria, ovvero 'eccellente formazione dei propri stu-
denti, come e testimoniato dalle mission e dagli statuti di universita di
tutto il mondo. Per I'evidente difficolta nel trascriverli tutti, vengono qui
citati solo alcuni stralci dai portali (in lingua italiana o inglese) di alcune
delle principali universita medievali del mondo occidentale®.

1) Universita di Bologna (1088°): “L’Ateneo riconosce ed afferma che
I'attivita didattica e inscindibile dall’attivita di ricerca affinché

7 L’autore si riferisce alla legislazione in materia di “autonomia universitaria”;
cfr. in particolare, nella tabella, i DD.MM. 3 novembre 1999, n. 509 e 22 ottobre 2004,
n. 270.

8 Rilegg (1992) ne individua sette: Bologna, Parigi, Montpellier, Oxford, Padova,
Salamanca e Cambridge.

° Per questa e per le tre seguenti universita, viene indicata tra parentesi la data
(talvolta approssimativa) di fondazione riportata sui rispettivi portali, tenendo co-
munque presente il fatto che, durante il Medioevo, in diverse di quelle che sarebbe-
ro diventate universita erano attivi dei corsi gia prima dell’istituzione di una strut-
tura apposita, come infatti alcune istituzioni (ad esempio, Bologna e Oxford) speci-
ficano nella storia della propria fondazione riportata sui propri portali.



18 Parte prima — Capitolo primo

I'insegnamento sia in grado di concorrere all’evolversi della societa e
della conoscenza scientifica”1°.

2) University of Oxford (1096): “Achieving and sustaining world-
class excellence in every area of our teaching and research is at the heart
of the University of Oxford’s mission”.

3) Universita degli Studi di Padova (1222): “L"Universita favorisce la
collaborazione interdisciplinare e di gruppo e la stretta connessione del-
le attivita di ricerca con l'attivita didattica”.

4) University of Cambridge (XIII sec.): “The mission of the University
of Cambridge is to contribute to society through the pursuit of
education, learning, and research at the highest international levels of
excellence”™.

Sulla scia di quanto sinteticamente esposto nel presente capitolo, i
due capitoli seguenti si propongono di offrire una panoramica sulla
formazione dei docenti a livello universitario — nel contesto europeo e
mondiale — e su alcuni studi e ricerche sulla lezione in Italia e, soprattut-
to, a livello internazionale. In entrambi i casi, gli autori e le fonti di cui si
riportano i contributi, volutamente, non sono esclusivamente recenti, ma
risalgono anche a qualche decennio fa. Questa scelta e stata determinata
da due fattori. Da un lato, la lezione, differentemente da laboratori, me-
todologie di “apprendimento attivo” (Meyers e Jones, 1993), etc., € una
forma didattica “tradizionale”¢, pertanto puo essere interessante cono-
scere i dibattiti che questa tematica ha animato anche in anni passati.
Dall’altro, un quadro che affianchi studi recenti a studi piu antichi puo
risultare utile per comprendere 1'evoluzione che questa problematica ha
percorso nel tempo.

10 http://www.normateneo.unibo.it/NR/rdonlyres/C6FA3C6A-B5F6-49B2-849C-
CDBO01BFC7588/185092/Statutogeneraled Ateneol.pdf

11 Trad. it.: Raggiungere e sostenere un’eccellenza di classe mondiale in ogni area
del nostro insegnamento e della nostra ricerca e alla base della mission della
University of Oxford (http://www.ox.ac.uk/about_the_university/introducing_
oxford/an_oxford_education/index.html).

12 http://www.unipd.it/unipd WAR/ShowBinary/wwwunipd/FILE/regolamenti/
Statuto_05022008.pdf

13 Trad. it.: La mission della University of Cambridge & quella di fornire un con-
tributo alla societa attraverso la ricerca dei piu alti livelli di eccellenza a livello in-
ternazionale nel campo dell’istruzione, dell’apprendimento e della ricerca
(http://www.admin.cam.ac.uk/univ/mission.html).

14 Cfr. a tal proposito a pagina 92 quanto scritto a proposito della lectio medieva-
le.



Capitolo secondo
Docenti universitari e formazione all'insegnamento

2.1. Introduzione

Uno studio sulla lezione in ambito universitario puo risultare utile
anche per programmare interventi formativi efficaci. In Italia, come si
detto, contrariamente a quanto avviene per l'istruzione primaria e se-
condaria, in cui gli aspiranti insegnanti hanno l'obbligo di formarsi
all'insegnamento attraverso organi accreditati a livello nazionale, in am-
bito universitario i docenti non hanno una preparazione specifica in am-
bito didattico, o meglio, tale preparazione ¢ di norma volontaria e dele-
gata ad iniziative locali’.

In merito alla formazione italiana degli insegnanti di scuola, apriamo
una parentesi per illustrare i piu recenti cambiamenti che hanno interes-
sato questo settore.

Con il Decreto 10 settembre 2010, n. 249 (Regolamento concernente:
“Definizione della disciplina dei requisiti e delle modalita della forma-
zione iniziale degli insegnanti della scuola dell'infanzia, della scuola
primaria e della scuola secondaria di primo e secondo grado, ai sensi
dell’articolo 2, comma 416, della legge 24 dicembre 2007, n. 244”2, il Mi-
nistro dell’Istruzione, dell’'Universita e della Ricerca ha esplicitato il
nuovo Regolamento per accedere alla professione insegnante nella scuo-
la, che nasce dal lavoro di una apposita Commissione. Nello specifico,
l’aspirante insegnante di scuola secondaria3 di I e I grado deve essere in

! Rimarca Giovannini (2010, p.6), in relazione all’evoluzione, in Italia, della nor-
mativa in materia di universita: “i docenti italiani hanno dovuto contare sulla loro
buona volonta piuttosto che su un’adeguata formazione, come invece sarebbe stato
opportuno predisporre”.

2 http://www.gazzettaufficiale.it/guridb/dispatcher?service=1&datagu=2011-01-
31&task=dettaglio&numgu=24&redaz=011G0014&tmstp=1299425819630

3 Per I'insegnamento nella scuola dell'infanzia e nella scuola primaria, il Rego-
lamento stabilisce che & necessario il possesso di una laurea quinquennale (a nume-
ro programmato e con prova di accesso), attraverso la quale sara possibile consegui-
re l'abilitazione all’insegnamento nelle scuola di suddetto grado. Vengono partico-
larmente sottolineate (sia per i docenti di questo grado sia per quelli della scuola se-
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possesso di una laurea magistrale (per accedere alla quale sara anche ne-
cessario superare una prova d’ingresso a conclusione della laurea trien-
nale) e completare il Tirocinio Formativo Attivo (TFA) che comprende,
oltre a insegnamenti di scienze dell’educazione e di didattiche discipli-
nari e laboratori pedagogico-didattici, anche un tirocinio diretto e indi-
retto della durata di 475 ore, da svolgersi direttamente a scuola sotto la
supervisione di un insegnante tutor. Il lavoro svolto finora dalle Scuole
di Specializzazione per 1'Insegnamento Secondario (SSIS) 4 viene quindi
riassorbito in questa nuova forma di training, che si focalizza — pero -
piu su tirocinio, laboratori e didattica sul campo e dura non pitt due anni
(come le SSIS), bensi uno. Il TFA viene coordinato e progettato dal Con-
siglio di corso di tirocinio, di cui fanno parte rappresentanti del mondo
universitario e scolastico. In prima fase, sono le Universita — in collabo-
razione con gli Uffici Scolastici Regionali (USR) — a stabilire in quali
scuole i laureati potranno svolgere il tirocinio. L’obiettivo e pero quello
di costituire degli albi delle scuole accreditate — in base a criteri resi noti
dal Ministero — che possono quindi ospitare i tirocini. Gli USR, eviden-
ziando buone pratiche e specificita delle varie istituzioni scolastiche, so-
no addetti all’organizzazione e all’aggiornamento di tali albi.

L’idea di fondo del Tirocinio Formativo Attivo e quella di proporsi
come momento di interazione e di co-progettazione della formazione of-

condaria) le competenze disciplinari e pedagogiche, la conoscenza dell’inglese e la
padronanza delle nuove tecnologie. Si prevedono anche specifici insegnamenti che
consentano 1’acquisizione di una formazione di base sui bisogni speciali degli alunni
con disabilita. In base al precedente sistema, disciplinato dal Decreto Ministeriale
del 26 maggio 1998 (“Criteri generali per la disciplina da parte delle universita degli
ordinamenti dei Corsi di laurea in scienze della formazione primaria e delle SSIS”),
ad un aspirante insegnante della scuola d’infanzia o primaria era richiesto il posses-
so di una laurea quadriennale a ciclo unico con test d’accesso al primo anno, a cui
seguiva — dopo un comune biennio — la scelta del percorso di abilitazione in scuola
dell’infanzia o in scuola primaria.

4 Istituite dalla L. 19 novembre 1990, n. 341 (“Riforma degli ordinamenti didattici
universitari”), a sua volta preceduta dal D.P.R. 10 marzo 1982, n. 162 (“Riordina-
mento delle scuole dirette a fini speciali, delle scuole di specializzazione e dei corsi
di perfezionamento”), ma attivate solo in seguito alla promulgazione del D.M. del
26 maggio 1998. L’aspirante insegnante, dopo il completamento di una laurea magi-
strale (relativa all’ambito disciplinare di interesse), doveva frequentare questi corsi
per potersi abilitare all'insegnamento nella scuola secondaria.
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ferta dal mondo scolastico e universitario, ad esempio prevedendo spe-
cifici laboratori per I'approfondimento di quanto trattato nel lavoro in
classe.

Una formazione di questo tipo (seppur adeguata al diverso contesto)
non ¢ invece contemplata dalla normativa universitaria italiana, come
gia esposto nel capitolo precedente. Consideriamo ad esempio che in Ita-
lia, per il conseguimento dell’idoneita al ruolo di professore di seconda
fascia (professore associato), € necessaria una valutazione comparativa
dei titoli pubblicati, che viene integrata dalla discussione degli stessi e
da una lezione al cospetto di una commissione nazionale composta da
cinque professori ordinaris. Esiste quindi una prova didattica pratica, ma
essa non e preceduta da un training (curricolare) corrispondentet. Anche
per 'abilitazione scientifica nazionale prevista dalla L. 30 dicembre 2010,
n. 240 (che sara approfondita nel § 2.6.) e richiesta la valutazione, da par-
te di una apposita commissione, dei titoli e delle pubblicazioni scientifi-
che del candidato, ma non e prevista la frequenza a corsi formativi, etc.

Tuttavia questo sembra non essere un problema esclusivamente ita-
liano, come denunciato da Luzzatto (2010, p.169):

Non mi risulta che le istituzioni internazionali abbiano analizzato sistemati-
camente, in termini comparativi, le modalita con le quali questa problematica
[la formazione dei docenti universitari] é stata (o non e stata) affrontata, nonché
le soluzioni adottate; si hanno materiali in abbondanza sulla formazione degli
insegnanti primari e secondari, su quelli universitari vi € molta reticenza.

5 I1 Ministero dell'Istruzione, dell’Universita e della Ricerca chiarisce che “le
commissioni che giudicano gli aspiranti professori universitari di I e II fascia sono
composte da 4 professori sorteggiati da un elenco di commissari, eletti a loro volta
da una lista di ordinari del settore scientifico disciplinare oggetto del bando e da 1
solo professore ordinario nominato dalla facolta che ha richiesto il bando”
(http://www.istruzione.it/web/hub). Per il concorso ad ordinario, la valutazione
viene effettuata esclusivamente sulla base dei titoli presentati, se si & gia associati.

¢ Si veda al proposito il Decreto Legislativo 6 aprile 2006, n. 164 (“Riordino della
disciplina del reclutamento dei professori universitari, a norma dell’articolo 1,
comma 5 della legge 4 novembre 2005, n. 230”; in particolare, articoli 7 e 9), consul-
tabile su: http://www.camera.it/parlam/leggi/deleghe/06164dl.htm
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Parlando di istituzioni internazionali, in Irlanda’, sulla figura del do-
cente universitario, 1'Irish Federation of University Teachers specifica che,
per accedere alla carriera, a parte il titolo universitario (laurea, PhD, etc.)
non sono stabiliti e predeterminati corsi di formazione, conseguente-
mente i neo-docenti sviluppano ed evolvono il proprio stile di condu-
zione e le proprie abilita comunicative direttamente nel contesto della
lezione®.

In tale ambito, un problema piti ampio e dato dal fatto che, a livello
mondiale, manca uniformita tra il tipo di percorso e la durata di even-
tuali corsi di formazione. Oltretutto, come si evincera dalle prossime
pagine, il tipo di training e soggetto ai requisiti delle istituzioni e in mol-
ti casi ad interessi personali, attitudini e motivazioni dei singoli docenti.

7 Che in questo si differenzia dai Paesi anglosassoni, i quali — come si spieghera
nelle prossime pagine — prevedono invece diverse tipologie di corsi di formazione
per i docenti a livello di istruzione superiore.

8 http://www ifut.ie

° Tuttavia, precisa tale federazione, generalmente i docenti hanno mostrato, nel
corso della propria vita scolastica, capacita native per l'insegnamento e si sono di-
stinti nel conseguimento dei titoli universitari.

10 Tale diversificazione emerge anche dalla documentazione prodotta dal
NETwork of European Tertiary Level Educators (NETTLE), un progetto treinnale
(2004-2007) della Comunita Europea (http://www.isoc.siu.no/isocii.nsf/projectlist/
114053) volto a sviluppare gli European-wide academic frameworks within which to equip
educators in higher education with the competencies and skills necessary to provide effective
and validated support for learners (Kalman, 2008, p.7). Questo progetto ha analizzato
modelli formativi per docenti in 23 Paesi per un totale di 35 istituzioni.

Un altro progetto degno di nota e il Preparing Academics to Teach in Higher Educa-
tion (PATHE) che é stato portato avanti di concerto con I’ Australian Learning and Tea-
ching Council (http://www.altc.edu.au/project-preparing-university-teachers-model-
unisa-2007) al fine di realizzare risorse e modelli di buone pratiche, identificando
aree di sviluppo futuro contribuendo ad un approccio scientifico in rapporto
all'insegnamento e all’apprendimento nell’istruzione superiore. Il progetto — si leg-
ge sul portale — ha ricevuto il supporto del settore delle istituzioni di istruzione su-
periore australiane e si & esteso in 19 universita focalizzandosi su cinque aree: punti
di riferimento, impatto, modelli, sviluppo professionale, risorse. Viene anche ag-
giunto che, nonostante il progetto sia stato portato avanti per un periodo di tempo
limitato, I'intento e quello di divulgarne i risultati per consentire la condivisione di
risorse che potranno essere utilizzate per sviluppi futuri.
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In alcuni Paesi la formazione dei docenti € obbligatoria, in altri e facol-
tativa, in alcuni e destinata ai neo-assunti o e un prerequisito necessario
per l'assunzione, in altri e rivolta a tutti i docenti, e sono diverse le strut-
ture predisposte ad organizzarla, anche perché sovente le istituzioni di
istruzione superiore si trovano a doversi confrontare con una legislazio-
ne poco chiara (Trowler & Bamber, 2005). Inoltre, le metodologie impie-
gate sono di vario tipo e non da tutti riconosciute come efficaci’?, senza
contare il fatto che, come segnalato da Giovannini (2010, p.VII), potreb-
bero essere molteplici i pareri contrari alla necessita di sottoporre i do-
centi a percorsi di formazione: da chi crede che un docente — trovandosi
peraltro ad insegnare ad adulti motivati (essendo l'universita un ciclo
educativo successivo a quello dell’obbligo) — disponga gia delle compe-
tenze necessarie ad assolvere il proprio compito®® a chi vede nella for-
mazione un impegno eccessivo per docenti gia sufficientemente oberati
di lavoro.

1 Un’indagine NETTLE descritta da Kalman (2008) ha verificato che, a livello eu-
ropeo, solo un 10% delle universita prevede la formazione obbligatoria dei propri
docenti.

12 Come rilevato nella ricerca di Norton et al. (2005), condotta sui docenti univer-
sitari di quattro istituzioni di istruzione superiore del Regno Unito, ai quali e stato
somministrato un questionario di misura di nove aspetti delle loro convinzioni (“be-
liefs”) e intenzioni (“intentions”) riguardanti I'insegnamento universitario (per un
totale di 638 questionari completi).

13 Bisogna pero sottolineare la distinzione tra sapere e saper insegnare, in cui rien-
tra la “conoscenza implicita” di cui parla Schon (1987). Questo concetto, spiega lo
studioso, esprime il divario talvolta esistente tra le conoscenze teoriche acquisite dai
docenti e la loro esplicitazione in applicazioni pratiche.

Un altro aspetto da considerare e quello denunciato da Krogh (2010), il quale
parla di “resistenze al cambiamento” da parte di docenti che dispongano gia di un
bagaglio di esperienza. E stato infatti questo uno degli ostacoli da superare nel pro-
porre corsi di formazione alla didattica presso la sua universita (Aalborg Universi-
tet, Danimarca). D’altro canto, il beneficio di aver partecipato ad un corso e stato in
seguito riconosciuto dai docenti — continua Krogh — i quali hanno riscontrato il van-
taggio di aver potuto approfondire aspetti teorici concernenti I'insegnamento, con-
dividendo le proprie esperienze con altri colleghi. Un arricchimento ulteriore e de-
rivato anche dalla supervisione delle proprie lezioni, grazie alla registrazione in vi-
deo delle stesse.



24 Parte prima — Capitolo secondo

A quest’ultimo proposito, consideriamo il discorso su quella che vie-
ne definita “scholarship of teaching”'4. Questo € un concetto che racchiude
in sé la funzione di ricerca e quella di insegnamento e mira a creare un
connubio tra le diverse sfere di azione del docente universitario, in mo-
do che tutte siano considerate alla pari ai fini della carriera. Ma in che
modo e possibile analizzare la scholarship? Glassick, Huber e Maeroff
(1997), a tal proposito, suggeriscono di considerare non solo la chiarezza
degli obiettivi di un docente, ma anche la sua preparazione e
I'adeguatezza delle metodologie che impiega. Per gli studiosi sono im-
portanti anche il rilievo dei risultati, 1'efficacia comunicativa e la valuta-
zione critica del proprio lavoro.

Da questo primo approccio al problema della formazione dei docenti
a livello universitario, non stupisce che Luzzatto (2010, p.167), rifletten-
do sugli studi riguardanti questo tema, affermi:

dal punto di vista scientifico la tematica qui affrontata e ancora magmatica: i
diversi gruppi di studiosi che la studiano e che la praticano si stanno muovendo
senza riferimenti sicuri e condivisi, sperimentando approcci autonomamente
elaborati.

Proprio per questo, colpisce il fatto che vi siano elementi di notevole conver-
genza nelle esperienze presentate e nelle considerazioni che gli autori formula-
no al riguardo [...] le esigenze da soddisfare, i problemi a cui trovare soluzione,
sono oggettivi, e vi e evidentemente — almeno a livello europeo — una comune
cultura educativa generale, che induce a scelte analoghe.

L’attualita della questione e testimoniata anche dalla progressiva na-
scita di riviste scientifiche specializzate - tra cui ricordiamo

14 Uno dei testi di riferimento su questo tema & quello di Boyer (1990), il quale
individua quattro dimensioni costituenti la scholarship del docente: la prima & quella
delle ricerca, in secondo luogo I'aggiornamento continuo nel proprio settore, quindi
I'integrita professionale — non solo nell’ambito della ricerca (evitare il plagio, la ma-
nipolazione dei dati, etc.) ma anche in quello della didattica (prepararsi bene per le
lezioni, essere in grado di fornire corretti suggerimenti agli studenti, etc.) — e infine
la valutazione, a cui il docente deve sottoporsi.

Per Lewis Elton (2009) la scholarship of teaching deriva dalla Wissenschaft (scienza)
nel senso inteso da Humboldt, fondatore dell’universita di Berlino e riformatore del
sistema d’istruzione prussiano nel XIX secolo, il quale proponeva, per 'universita,
un sviluppo parallelo nell’ambito della ricerca e in quello dell'insegnamento.
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I'International Journal for Teaching and Learning in Higher Education® e il
Teaching in Higher Eduction'®, entrambe apparse nel 1996, che si vanno ad
affiancare a riviste “storiche” come The Journal of Higher Education'’, fon-
data nel 1930 e I'Higher Education Quarterly'® (prima uscita nel 1947), solo
per citarne un paio — e di associazioni volte alla diffusione della forma-
zione dei docenti a livello di istruzione superiore, dall’Association cana-
dienne des professeures et professeurs d’université®, nata nel 1951,
all’ Association internationale de pédagogie univesitaire (AIPU), fondata nel
1980, all’International Consortium for Educational Development (ICED)%, i-
stituito nel 1993, etc.

Cio che traspare da questa breve introduzione e la criticita della que-
stione riguardante la formazione dei docenti universitari. Pertanto i pa-
ragrafi seguenti, lungi dal volersi proporre come una visione esaustiva
sul tema, auspicano di poter quantomeno offrire un quadro d’insieme
sulla formazione all'insegnamento dei docenti universitari, non solo co-
me preliminare all’avvio dell’attivita di docenza, ma anche come mezzo
di aggiornamento continuo?.

15 http://www.isetl.org/ijtlhe/ (pubblicata dall’International Society for Exploring
Teaching and Learning e dal Center for Instructional Development and Educational Re-
search al Virginia Tech, Blacksburg, USA).

16 http://www.tandfonline.com/toc/cthe20/15/6 (pubblicata da Routledge, Londra,
Regno Unito).

17 http://muse.jhu.edu/journals/journal_of_higher_education/toc/current.html
(pubblicata da The Ohio State University Press, Columbus, USA).

18 http://www.wiley.com/bw/journal.asp?ref=0951-5224&site=1 (pubblicata in as-
sociazione con la Society for Research into Higher Education, Londra, Regno Unito).

19 http://www.caut.ca/

2 http://aipu.etsmtl.ca/index.asp

21 http://icedonline.net/

22 Nei Paesi di area anglosassone la produzione bibliografica e gli esempi concre-
ti sulla formazione dei docenti, a livello di istituzioni universitarie, € particolarmen-
te ricca, pertanto buona parte dei casi riportati si rifanno a questi Paesi (non man-
cando tuttavia di includere anche esempi provenienti da aree diverse). A tal propo-
sito, Giovannini (2010, p.14) riporta che negli Stati Uniti esistono 265 centri per la
formazione professionale dei docenti a livello di istruzione superiore, mentre sia in
Canada sia in Australia sono 26, e 29 nel Regno Unito. Anche in altri Paesi, tuttavia,
esistono strutture predisposte. E il caso, ad esempio, di Arabia Saudita, Giappone,
Hong Kong e Singapore. In Francia sono attivi in molte universita i Centre
d’Initiation a I’"Enseignement Supérieur (CIES — http://www.ciescentre.fr/).
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2.2. Formazione “pre-servizio”

Main (1987)% osserva che i corsi di formazione per aspiranti inse-
gnanti universitari sono un mezzo per contribuire alla futura qualita
dell’'insegnamento avvalendosi dell’esperienza di docenti gia in carica
(che fungono da formatori). Nonostante tali corsi siano pitu frequenti nel
mondo anglosassone, sostiene 1’autore?, esistono altri Paesi in cui questa
formazione non solo e presente, ma addirittura ¢ obbligatoria. I contri-
buti che seguono, per quanto in modo — inevitabilmente — parziale, pro-
vano ad offrire una sintesi su questo tema.

2.2.1. Canada

In Canada, un esempio degno di attenzione e il Graduate University
Teaching Skills (GUTS) Certificate offerto dall’Educational Development
Centre della Carleton University?. Si tratta di un programma volto speci-
ficamente ad aiutare laureati e dottori di ricerca su aspetti relativi
all'insegnamento in ambito universitario. Il programma consiste di do-
dici sessioni da tre ore ciascuna durante le quali i partecipanti sperimen-
tano un’ampia varieta di metodologie didattiche e valutative, appren-
dendo come gestire tanto i piccoli gruppi quanto quelli altamente nume-
rosi.

Vengono inoltre approfonditi gli elementi di apprendimento ed inse-
gnamento specifici della disciplina d’interesse dei vari partecipanti ed
esaminate le migliori pratiche di valutazione dell’apprendimento degli
studenti.

Nonostante la sua componente teorica, il corso si focalizza principal-
mente sulla pratica dell'insegnamento. Sul portale del centro, infatti, si
legge che ai partecipanti viene offerta la possibilita di sviluppare gli in-
novativi strumenti del corso e prendere confidenza con i vari approcci
didattici all’interno di un collaborativo ambiente di “pari”.

2 | contributi presentati in questo capitolo sembrano confermare che anche oggi
I'obiettivo di questo genere di preparazione ¢ lo stesso.

2 Questo era vero nel 1987 e lo e ancora oggi, come conferma la tabella 7 nel §
2.6.

% http://wwwl.carleton.ca/edc/teaching-development-and-support/certificates/
guts/
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Il programma e aperto a tutte le discipline e non necessita di espe-
rienza pregressa.

Nell’autunno 2011, sul portale del Centro e comparsa la notizia della
temporanea interruzione dell'offerta del corso di preparazione
all’ottenimento di suddetto certificato, per mancanza di fondi e di tem-
po. Viene pero suggerito ai laureati che abbiano gia insegnato, o abbiano
ricevuto offerta ufficiale per insegnare in un corso a contratto, di consi-
derare un altro certificato, il Certificate in Fundamentals of University Tea-
ching®, che viene rilasciato al termine di un programma? volto ad am-
pliare — nei partecipanti — la comprensione delle buone pratiche di inse-
gnamento ed a fornire un ambiente di supporto per sviluppare le pro-
prie abilita didattiche negli ambiti centrali (core areas, come si legge sul
portale) del processo di insegnamento. La struttura generale del pro-
gramma — si legge ancora — sviluppa le seguenti cinque tematiche:

1) metodologie didattiche;

2) valutazione dell’apprendimento degli studenti;

3) integrazione delle tecnologie nel processo di insegnamen-

to/apprendimento;

4) creazione di un positivo ambiente di apprendimento;

5) valutazione dell'impatto del proprio insegnamento.

I format tipico di ogni sessione comprende un facilitatore (facilitator)
che conduce un esame del tema del giorno con i partecipanti, che pre-
sentano una sessione di microteaching® ai loro pari. Il microteaching — si
osserva — € una componente critica del programma in quanto fornisce ai
partecipanti un canale attraverso cui ricevere un feedback sul proprio in-
segnamento, sia dai pari sia dal facilitatore del programma.

2% http://wwwl.carleton.ca/edc/teaching-development-and-support/certificates/
fundamentals-of-university-teaching-certificate/

27 Articolato in dieci sessioni (una alla settimana) da tre ore l'una.

% Su questa strategia, in cui vengono analizzati i comportamenti didattici di un
aspirante docente in una situazione ridotta (da cui il prefisso “micro”), Ballanti
(1986, p.31) scrive: “il soggetto della simulazione si comporta, per pochi minuti e
davanti a pochi studenti, “come se” svolgesse funzioni didattiche”.
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In aggiunta, i partecipanti vengono incoraggiati a porre domande e
questioni ad ogni sessione, esplorando con i loro pari le strategie per af-
frontare qualunque questione didattica che si trovino ad incontrare.

2.2.2. Regno Unito

Nel Regno Unito, per diventare docente universitario®, ¢ necessario
aver conseguito un PhD (ma in alcuni casi e sufficiente anche un Master’s
degree) oppure, per alcune discipline prettamente tecniche, sono suffi-
cienti qualifiche universitarie inferiori purché corredate da un bagaglio
di esperienza professionale nel settore. La ricerca scientifica (e la pubbli-
cazione dei propri lavori) e un altro elemento preso in esame.

Le universita vantano una grande autonomia nel definire i rapporti
con i propri docenti. Ad esempio hanno la possibilita di stipulare con-
tratti a tempo indeterminato (permanent) e a tempo determinato (non-
permanent), che possono riguardare solo I'insegnamento, solo la ricerca o
entrambe le attivita.

Le stesse istituzioni universitarie in taluni casi provvedono alla for-
mazione dei neo-assunti attraverso corsi su vari aspetti relativi alla pro-
fessione docente, quali:

— teorie dell’apprendimento e dell'insegnamento (theories of learning

and teaching);

— pratica di insegnamento (teaching practice);

— abilita didattiche e di tutorato (lecturing and tutoring skills);

— guida e supporto agli studenti (student guidance and support);

— progettazione dei corsi (course design);

— valutazione dell’apprendimento degli studenti (assessment of stu-

dent learning);

— valutazione del curricolo (curriculum evaluation);

— uso dei supporti audiovisivi ed informatici (use of audiovisual aids

and information technology).

» http://www.courses-careers.com/jobs-and-careers/career-sectors/7479-universi
ty-lecturer.html
% Lett. abilita di conduzione della lezione (Ragazzini, 2004).
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Questi corsi fanno parte di un programma formale di guida al neo-
docente che prevede, tra I'altro, anche 1'osservazione di lezioni tenute da
docenti piu esperti. Tali iniziative sono in linea con un pitt ampio prov-
vedimento che interessa l'istruzione superiore nel suo complesso, ovve-
ro il Government White Paper “The Future of Higher Education”, che stabi-

31 Formalmente presentato il 22 gennaio 2003 da Charles Clarke, allora Segretario
di Stato per l'istruzione e le competenze, questo White Paper stabilisce che tutti i
nuovi docenti debbano ottenere una qualificazione che risponda a standard profes-
sionali nazionali d’insegnamento a partire dal 2006. Il testo integrale & disponibile
sul sito: http://www.bis.gov.uk/assets/biscore/corporate/migratedd/publications/f/
future_of_he.pdf

Nel mese di marzo 2011 era prevista la divulgazione di un nuovo White Paper on
Higher Education, ma il Business, Innovation and Skills Committee (responsabile — tra
I'altro — anche delle tematiche educative) ha deciso di posticiparne 1'uscita
(http://www.parliament.uk/business/committees/committees-a-z/commons-select/
business-innovation-and-skills/inquiries/the-future-of-higher-education/).

I 29 giugno 2011 & stato annunciato il White Paper on Higher Education dal titolo
“Putting students at the Heart of the System” (http://www bis.gov.uk/assets/biscore/
higher-education/docs/h/11-944-higher-education-students-at-heart-of-system.pdf),
nel quale si sottolinea limportanza di concentrarsi sull’alta qualita
dell'insegnamento, soprattutto per venire incontro alle esigenze degli utenti (gli
studenti) e, a tale scopo, le istituzioni di istruzione superiore - si legge — saranno in-
vitate a pubblicare le qualifiche didattiche, i gradi e le competenze dei propri docen-
ti (in forma anonima). Inoltre, questa riforma intende far si che la carriera accademi-
ca non sia determinata solo o soprattutto dalla ricerca, ma anche dall’insegnamento:
“We expect our reforms to restore teaching to its proper position, at the centre of
every higher education institution’s mission” (p.27; trad. it.: Ci aspettiamo che le
nostre riforme riportino I'insegnamento nella posizione che gli si addice, al centro
della mission di ogni istituzione di istruzione superiore).

Questo documento e stato accolto da non poche critiche, soprattutto dalle uni-
versita di Cambridge e Oxford, al punto che il 27 settembre 2011 & stato pubblicato
un documento - firmato da centinaia di accademici — alternativo al White Paper, dal
titolo In defence of public higher education (http://s3.documentcloud.org/documents/
251997 /in-defence-of-public-he.pdf). Tra gli aspetti del White Paper che vengono con-
testati c’e l'atteggiamento verso l'universita, considerato troppo incentrato su un
carattere economico di entrate-uscite e, sempre in questo ambito, 'immagine dello
studente come di un “consumatore”: “The quality of education is better where both
student and teacher are engaged in a common inquiry. [...] universities should be
concerned with providing an appropriate context for teachers to pursue scholarship
and research — as part of the process of exemplifying for students the practices of
critical inquiry. Students need to be taught by individuals who draw on new ideas
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lisce i programmi governativi per una radicale riforma e per gli investi-
menti concernenti le universita e i college d’istruzione superiore.
All'interno del White Paper, un’attenzione particolare ¢ riservata alla
qualificazione professionale dei docenti in ambito didattico®, sulla base
di standard stabiliti. Una delle istituzioni che accredita i programmi di
formazione in apprendimento-insegnamento per ci0 che concerne
I'universita e la Higher Education Academy3.

2.2.3. Stati Uniti

Negli Stati Uniti®4, i dipartimenti delle universita possono stabilire
I’assegnazione di un posto in maniera autonoma ed indipendente, ba-
sandosi sui fondi disponibili e sulle necessita legate alla ricerca e alla di-
dattica. L’assunzione di un docente universitario ¢ subordinata ad una
procedura di selezione basata su curriculum vitae, lettere di presentazio-
ne% e colloqui. Il candidato presenta al corpo docente del dipartimento i
principali aspetti della propria attivita scientifica di ricerca ed in seguito
discute con alcuni docenti in forma privata. Il possesso di un dottorato e
I’aver espletato un periodo post-dottorato di ricerca (che non contempla

and the history of their subject, and do so in dialogue with others.” (p.14; trad. it.:
La qualita dell’istruzione e migliore nel caso in cui studente e docente siano en-
trambi impegnati in una indagine comune [...] le universita dovrebbero impegnarsi
a fornire un contesto appropriato ai docenti per perseguire la scholarship e la ricerca,
come parte del processo volto a esemplificare agli studenti le pratiche dell’indagine
critica. Gli studenti hanno bisogno di essere educati da persone che attingano a
nuove idee e alla storia della propria materia, e che facciano questo in un dialogo
con gli altri).

32 ]I termine specifico usato in ambito anglofono & “faculty development” (Men-
ges & Austin, 2000).

3 www.heacademy.ac.uk

% Per questa sintesi, cfr. la panoramica sulla carriera universitaria negli Stati Uni-
ti presente sul portale del Dipartimento di Fisica della Sapienza Universita di Roma
(http://www.phys.uniromal.it/DipWeb/PostDoc/StatiUniti.html).

% Le lettere di presentazione sono 1'elemento principale per il buon esito della
valutazione. Esse vengono redatte da professori che hanno collaborato con il candi-
dato durante il dottorato e il periodo post-dottorato e sono, di norma, obiettive, in-
dicando sia i pregi che i difetti dell’aspirante docente, anche attraverso comparazio-
ni con altri colleghi del medesimo settore.
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impegni didattici), da svolgersi in un contesto diverso da quello in cui si
e lavorato per il dottorato, sono elementi fondamentali per 1'assunzione.
Va anche specificato che, negli Stati Uniti, la carriera universitaria pre-
vede un percorso ben distinto nei due rami della ricerca e della didattica
— cosa che, ad esempio in Italia, non avviene, come dimostra il prospetto
legislativo offerto nel capitolo precedente — per cui un docente puo dedi-
carsi prevalentemente all'insegnamento senza necessariamente essere
impegnato, contemporaneamente, sul fronte della ricerca scientifica.

Sebbene le capacita didattiche non siano oggetto di valutazione in se-

de di assunzione, tuttavia negli Stati Uniti sin dalla meta del secolo scor-
so (Main, 1987) esiste il Faculty Internship Programme, che consiste in se-
minari articolati in sessioni settimanali (con un impegno di circa 20 ore
alla settimana) rivolti a gruppi di assistenti o studenti in via di comple-
tamento dei propri studi. In questi corsi, organizzati ad esempio
dall’Institute for Experiential Learning in cooperazione con 1'Association of
American Colleges and Universities (AACU)%, si affrontano diversi aspetti
relativi all'insegnamento, dall’orientamento alle istituzioni e alla profes-
sione di docente alla formazione sulle tecniche per incrementare
I'efficacia dell’insegnamento, alla supervisione pratica sulla pianifica-
zione e realizzazione di compiti educativi.

Lo scopo, si legge sul sito della AACU, e quello di aiutare i parteci-

panti a:

— elevare la propria competenza educativa, soprattutto nella disci-
plina scelta, ed acquisire una valida esperienza “spendibile” nel
proprio lavoro futuro;

— sviluppare abilita educative appropriate alle esigenze degli stu-
denti che costituiscono la comunita universitaria;

— conoscere impegni, responsabilita e doveri del collegio di facolta;

— imparare a sviluppare un curricolo;

— osservare i consigli di facolta.

% http://www.aacu.org/resources/faculty/facultyfellows.cfm
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2.2.4. Svezia

In Svezia i lecturer (ricercatori universitari che si trovano all’inizio
della carriera accademica)¥, per poter essere assunti, oltre a dover aver
completato un dottorato di ricerca, sono obbligati a svolgere un periodo
di formazione di dieci settimane detto Compulsory Higher Education Tea-
cher Training (CHETT). Questo provvedimento ¢ entrato in vigore nel
2003 con la Higher Education Ordinance (Lindberg-Sand & Sonesson,
2008).

In linea con tale direttiva, la Lund Universitet, ad esempio, organizza
corsi di formazione della durata di cinque settimane full immersion su
tematiche riguardanti I'insegnamento, pit1 cinque ulteriori settimane da
svolgersi entro due anni dall’assunzione. Non avendo la Higher Educa-
tion Ordinance disposto formalmente quali debbano essere le tematiche
affrontante nei corsi di formazione pre-assunzione, né il tipo di risultati
da raggiungere, nel 2005 ¢ stato avviato un progetto pilota su base na-
zionale volto alla definizione degli obiettivi attesi al termine di questi
corsi. Il progetto ha coinvolto tutte le istituzioni universitarie svedesi, tra
cui la Lund Universitet, nella cui Facolta di Ingegneria (la pitt popolosa
di questa universita) — gia dal 2000 (preceduto da tentativi di avviamen-
to fin dal 1990) — & attivo il Breakthrough Project, che nel 2005 si e tra-
sformato nell’Academic Development Unit, un progetto che mira a miglio-
rare non solo la formazione dei docenti, ma anche quella del contesto in
cui si trovano a lavorare. Andersson (2010) spiega che il progetto va ad
operare anche sulla cultura pedagogica dei docenti all’interno
dell’istituzione universitaria.

I servizi offerti dall’Academic Development Unit spaziano dai corsi pe-
dagogici per docenti alla consulenza pedagogica (gratuita e per tutti, in-
clusi studenti e personale amministrativo, oltre che docenti, commissioni
didattiche, etc.), dalla valutazione dei diversi corsi® — anche attraverso
'osservazione in aula dei diversi corsi — alla promozione della ricerca
sul tema dell’apprendimento-insegnamento nell’ambito dell’istruzione
superiore e sulla sua diffusione®. Osserva su questo punto Andersson:

% Cfr. piu avanti il § 2.6.

% Andersson (2010, p.69) chiarisce che breakthrough significa “un passo avanti,
una rottura con il passato, un punto di svolta e di avanzamento.

¥ Che, spiega l'autore, non sostituisce quella prevista dalla legislazione naziona-
le.

4 A tale scopo, I’ Academic Development Unit organizza una conferenza ogni due
anni all'interno dell’universita.
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per i docenti diventa fondamentale evitare di considerare 1'insegnamento come
un fatto privato, che coinvolge soltanto l'insegnante e i suoi studenti: al contra-
rio, e essenziale che essi riflettano sulle proprie pratiche di insegnamento, che
permettano ad altre persone di conoscerle, che scrivano delle loro esperienze e
attivita e che consentano ad altri colleghi di esaminare, attraverso un sistema di
peer review, il lavoro svolto all’interno delle aule. Tutto questo rientra nella no-
stra visione di approccio scientifico all'insegnamento ed all’apprendimento, o
scholarship (p.75).

In tale spirito, presso la Facolta di Ingegneria della Lund Universitet e
attiva la Pedagogical Academy, per accedere alla quale i docenti devono
aver ricevuto una valutazione positiva del proprio corso. Inoltre devono
dimostrare di aver diffuso le proprie prassi di insegnamento, di essersi
aggiornati attraverso lo studio di testi concernenti la didattica e di esser-
si impegnati ad incrementare le proprie tecniche di insegnamento al fine
di agevolare I'apprendimento dei propri studenti. Il titolo di Excellent
Teaching Practitioner (ETP) non e 'unica gratificazione che un tale docen-
te riceve, avviene infatti anche un immediato aumento di stipendio.

Andersson delinea i tre principi fondamentali alla base della Pedago-
gical Academy:

1) I'apprendimento degli studenti (e non la performance dei docenti)

costituisce il focus dell’iniziativa;

2) affinché sia garantita l'efficacia del progetto, i docenti che vogliono
essere ammessi alla Pedagogical Academy devono dimostrare un
continuo sforzo teso al proprio miglioramento professionale;

3) la Pedagogical Academy mira a promuovere e supportare un ap-
proccio  scientifico (scholarship  approach) all’apprendimento-
insegnamento. Cio significa — a detta di Andersson — incentivare la
riflessione sulle tematiche pedagogiche e sulla loro applicazione
meditata, piu che intuitiva o basata sul senso comune, nel contesto
di lavoro.

L’autore conclude che i risultati raggiunti da questo progetto sono te-
stimoniati dal fatto che, considerando un sondaggio annuale avviato dal
2002 ad oggi sulle motivazioni per cui gli studenti della Lund Universi-
tet scelgono proprio questa e non altre universita, negli ultimi anni la
ragione principale risulta essere la buona reputazione di tale universita.
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2.3. Formazione introduttiva®

L’organizzazione di corsi formali sulle metodologie didattiche, se-
condo Main (1987), si basa sull’assunto che esistano valide teorie
sull'insegnamento e buone pratiche nell’ambito dell’educazione supe-
riore che possano essere divulgate per via didattica. Nel Regno Unito, e
in diversi Paesi ad esso connessi (ad esempio I'India), questo modello ¢,
a detta dello studioso, piuttosto sviluppato. Tali corsi — che in gran parte
fungono da modello per diversi altri Stati — tendono ad essere relativa-
mente brevi (3/15 giorni) e si concentrano non solo sullo sviluppo
dell’'insegnamento e delle tecniche di esame, ma anche sulla pianifica-
zione dei corsi, sull’apprendimento da parte degli studenti e sulle re-
sponsabilita manageriali del docente.

Per cio che riguarda le metodologie didattiche, in passato — sostiene
I'autore — venivano prevalentemente analizzate quelle tradizionali (le-
zione, discussione, tecniche di laboratorio) piuttosto che quelle piu in-
novative, come l'insegnamento individualizzato, le tecniche di simula-
zione o l'apprendimento per via informatica. In particolare, le tecniche
di conduzione della lezione, cosi come lo sviluppo di abilita di organiz-
zazione e conduzione di un tutorato, la pratica di tecniche di valutazione
e la conoscenza dei supporti audiovisivi, erano gli ambiti maggiormente
approfonditi.

Dal canto proprio, questi corsi e seminari venivano tenuti per lo piu
in forma di lezioni e discussioni, per la qual ragione si puo affermare che
obiettivi, metodi e contenuto di tali corsi di formazione riflettevano
I'interesse per il miglioramento dei metodi e delle abilita propri
dell’insegnamento tradizionale.

Tuttavia, continua Main, la tendenza a sviluppare una formazione di
base piu pratica negli ultimi decenni si e fatta strada a livello mondiale.
Main individua cinque aree nelle quali si mira ad ottenere dei cambia-
menti in tal senso.

4 Cfr. Main (1987). Va precisato che le informazioni contenute in questa risorsa
sono state comparate (e integrate) — tra il 2009 e il 2011 — con i riferimenti consultati
in questo capitolo e nel seguente e con la documentazione sintetizzata nello schema
sulla formazione dei docenti universitari in Europa (Vd. pitt avanti il § 2.6.). Vengo-
no qui citate solo quelle ancora attuali.
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1)  Pratica: si tenta di porre i neo-docenti in contesti d’insegnamento
assieme a docenti piu esperti (apprenticeship) e successivamente li si mo-
nitora® in periodi sufficientemente lunghi di pratica didattica. I contesti
d’insegnamento vengono alternati a brevi moduli di formazione peda-
gogica e a periodi di valutazione. In alcuni Paesi si opera anche sul fron-
te studenti, cercando di formarli a contribuire costruttivamente alla va-
lutazione dei nuovi docenti. Presso la University of Western Australia,
ad esempio, il Centre for the Advancement of Teaching and Learning pone le
Student Perceptions of Teaching (SPOT) in cima alla lista degli “strumenti”
attraverso i quali viene svolta la valutazione dei propri docenti*.

2)  Auto-confronto mediato: i neo-docenti sono formati attraverso me-
todi di auto-osservazione per riflettere sul proprio modo di insegnare e
sulle proprie esperienze di apprendimento. A tale scopo, oltre all'uso di
registrazioni video e audio, ci si avvale del feedback sia di altri docenti sia
degli studenti. Questo tipo di training si svolge abitualmente in situ, ov-
vero in contesti dove normalmente hanno luogo le lezioni, piuttosto che
in centri educativi “artificiali”, come avviene nella formazione organiz-
zata dall’Academic Development Unit della Lund Universitet, preceden-
temente esposta.

3) Insegnamento tra pari (peer teaching): si lascia ai partecipanti la
possibilita di apprendere 1'uno dall’altro, piuttosto che — come avveniva

# Ad esempio attraverso 1'osservazione delle loro lezioni condotta da pari, come
nel caso della University of Western Australia, che ha stilato anche dei principi
(Principles for Peer Review of Teaching at UWA - http://www.catl.uwa.edu.au/etu/
peer) sulla base dei quali vanno condotte tali osservazioni. Tra questi, ricordiamo il
secondo principio — “Early career teachers should be encouraged to focus on clas-
sroom practice before choosing other aspects of their teaching to develop” — che sot-
tolinea I'importanza, per i neo-docenti, di partire dalla pratica “sul campo” prima di
scegliere altri aspetti del loro insegnamento da sviluppare.

Per inciso, accanto a tutto questo puo essere tuttavia interessante leggere anche
cio che De Landsheere (1980, p.8) scrive a proposito dei rischi connessi al monito-
raggio tra pari (attraverso 1'osservazione) in ambito didattico:

Indubbiamente, tali osservatori possiedono una certa sensibilita alla situazione complessi-
va e quindi sono in grado di scoprire un certo numero di pregi e difetti. Ma vedono proprio i
pilt importanti? Per caso, non selezionano essi le osservazioni principali in funzione di qual-
che dogma pedagogico o di idiosincrasie didattiche?

# http://www.catl.uwa.edu.au/etu
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in passato — da “funzionari esperti”, sostiene Main. In conseguenza di
cio, le metodologie di gruppo e di auto-apprendimento hanno iniziato
ad essere usate sensibilmente piu che nel passato.

4)  Workshop: i corsi di formazione intensivi stanno lentamente ve-
nendo soppiantati da serie regolari di workshop.

5)  Contenuto dei corsi: il nucleo d’interesse della lezione sta divenen-
do sempre piu l'apprendimento degli studenti (e i mezzi attraverso i
quali si puo facilitarlo) 4.

I recenti studi di Giovannini (2010) sembrano confermare quanto ap-
pena esposto. L’autrice, infatti, individua per la formazione dei neoas-
sunti una serie di attivita particolarmente diffuse, tra le quali il modello
face to face, organizzato sulla base di workshop nei quali viene sviluppato
un curricolo ben definito, e la formazione a distanza, piu flessibile e, a
detta dell’autrice, proprio per questo in continua crescita®. Sul contenu-
to dei corsi, inoltre, Giovannini punta 1’accento sull'uso delle Tecnologie
dell'Informazione e della Comunicazione (TIC), a suo parere strategiche
ai fini del miglioramento del percorso di apprendimento-insegnamento.

Altri mezzi impiegati nell’ambito della formazione dei docenti sono,
secondo l’autrice, lo studio individuale attraverso testi, la “comunita di
pratica” e il peer teaching (o peer mentoring). Vediamo in particolare gli ul-
timi due.

# ('Neill e McMahon (2005) fanno risalire il concetto di “student-centred lear-
ning” (SCL), ovvero I'apprendimento centrato sullo studente, ai primi del Novecen-
to e soprattutto alla fine degli anni Cinquanta. Secondo gli autori, questo approccio
nasceva dal tentativo di ovviare ad un’atmosfera educativa nella quale gli studenti
erano passivi, apatici e annoiati. Citando Simon (1999) e la sua concezione secondo
la quale lo studente apprende se é attivo (il termine utilizzato da Simon & “readi-
ness”, che puo assumere molteplici sfumature e, conseguentemente, significare tan-
to “prontezza” quanto “disponibilita”, etc.)., gli autori ripercorrono il passaggio da
una educazione fondata sull'insegnamento e sulla trasmissione di informazioni ad
una basata sull’apprendimento, nel quale il ruolo dello studente ¢ attivo.

4 Sulla formazione a distanza, € degno di nota il punto di vista di Newman,
Webb e Cochrane (n.d.), i quali sostengono che le persone che apprendono attraver-
so corsi a distanza hanno una responsabilita maggiore di chi frequenta corsi face-to-
face, ovvero corsi “facca a faccia”, “di persona” (la traduzione ¢ estratta da Ragazzi-
ni, 2004, p.369), in quanto nel contesto di classe essi possono venire letteralmente
“trascinati” in una discussione da chi sta conducendo il corso di formazione
(http://www.qub.ac.uk/mgt/papers/methods/contpap.html).
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La comunita di pratica (community of practice), o di apprendimento,
nasce come mezzo di inclusione, per evitare gli effetti di un isolamento
che, secondo Giovannini, i docenti denunciano, congiuntamente ad un
senso di non appartenenza. Allo stesso tempo, la partecipazione alla
comunita consente uno scambio di idee su problematiche pedagogiche e
la creazione di obiettivi comuni.

Del peer teaching si e gia parlato, tuttavia puo risultare interessante
sottolineare un paio di aspetti evidenziati dalla studiosa.

Innanzitutto, Giovannini presenta il “mentore interdisciplinare”, una
figura di raccordo tra diverse metodologie e pratiche d’insegnamento,
che ha lo scopo di facilitare lo scambio di informazioni trasversali utili al
rafforzamento della collaborazione tra gli appartenenti ad una comunita
di docenti.

In secondo luogo, tra gli esempi di peer coaching*, I’autrice descrive —
“data la sua peculiarita” — il caso della Seattle University¥, in cui il ruolo
giocato dal coach si articola su tre fasi:

1) in prima fase i diversi membri afferenti al dipartimento, gruppo di

lavoro, etc. si riuniscono per isolare i punti-chiave della situazione;

2) dopo di questo, il coach tiene una osservazione# in classe per repe-

rire informazioni in prima persona;

3) infine il coach riferisce agli altri membri il punto di vista che ha ri-

cavato dall’osservazione.

Giovannini evidenzia, pero, che affinché questo processo funzioni e
necessario che gli obiettivi da raggiungere siano stabiliti dal docente os-

# In una delle risorse messe a disposizione dallo Staffordshire Learning Net dello
Staffordshire County Council (http://education.staffordshire.gov.uk/NR/rdonlyres/86B
2CDEB-5D69-4E6D-92E0-BAF63F5EB722/28792/Coachingandmentoring.pdf)  viene
chiarito che, nonostante i concetti di “mentoring” e “couching” siano simili e spesso
utilizzati come sinonimi, sussiste una differenza, per cui “mentoring” & generalmen-
te utilizzato per riferirsi ad un processo per il quale una persona rispettata e compe-
tente fornisce guida e suggerimenti, al fine di assistere qualcuno meno esperto a svi-
luppare il proprio lavoro, mentre “coaching” si riferisce ad un processo pil sistema-
tico, nel quale una persona conduce un’altra lungo un ciclo esperienziale di appren-
dimento, con l'intenzione di schiudere il potenziale del soggetto e massimizzare la
sua performance.

47 http://www seattleu.edu/default.aspx

4 L’autrice ritiene che “l'osservazione diretta dell'insegnamento altrui” sia “il
modo pitt immediato per riflettere sulle pratiche dall’interno” (p.19).
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servato, non dal coach, e che la partecipazione del primo sia volontaria.
Inoltre e opportuno che venga mantenuto un certo riserbo sulla valuta-
zione successiva all’osservazione e che quest'ultima sia espressa ai soli
fini di apportare un miglioramento all’insegnamento. Infine I'intero pro-
cesso deve essere sostenuto, anche economicamente, dalla persona re-
sponsabile della struttura universitaria (preside, etc.).

2.4. Corsi avanzati

Esistono anche corsi di formazione in servizio rivolti a docenti gia
operativi. In questo caso, come puntualizza Giovannini (2011), gli obiet-
tivi sono diversi da quelli dei corsi per aspiranti docenti o neo-assunti e
sono caratterizzati dalla condivisione di problematiche e soluzioni tra
colleghi, dal confronto e perfezionamento di saperi ed esperienze, in so-
stanza, dal tentativo di realizzare “una cultura condivisa favorevole al
cambiamento e all'impegno per una didattica di qualita” (p.71). A tal
proposito, Smith, Johnson e Johnson (1992) ritengono che il sostegno e
lI'incoraggiamento tra colleghi agevoli il cambiamento.

In generale, la formazione specialistica e caratterizzata da ordinamen-
ti piu flessibili, pratici ed individualizzati (Main, 1987), al cui interno si
distinguono essenzialmente due tipi di corsi.

a) Corsi altamente strutturati: vengono organizzati sia all’interno che
all’esterno del dipartimento di riferimento del docente e contemplano
attivita di tutorato e seminari per formare una conoscenza di base sui
principi e sulle pratiche educative. Man mano che il docente acquisisce
una maggiore esperienza, precisa Main, queste attivita vengono sostitui-
te da corsi piu avanzati su tematiche che spaziano dallo sviluppo educa-
tivo alle teorie dell’apprendimento, dalla politica educativa alla metodo-
logia (in quest’'ultimo caso, precisa l'autore, il corso — di carattere pret-
tamente pratico — e relativo alla disciplina insegnata dal docente).

La Svezia e un paese leader in questo tipo di formazione, grazie alla
National Agency for Higher Education®* che, sulla base degli standard
previsti dallo European Network for Quality Assurance (ENQA), di cui
si e gia parlato nell'Introduzione del presente lavoro, si occupa di va-

# http://www .hsv.se
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lutare, incrementare e premiare la qualita delle universita svedesi. In
particolare, sul portale dell’Agenzia viene puntualizzato che, attra-
verso vari meccanismi, essa mira a:

— passare in rassegna la qualita dell’istruzione superiore;

— assicurare la conformita delle istituzioni di istruzione superiore
alla legislazione e ai regolamenti correnti;

— monitorare le tendenze e gli sviluppi nell’istruzione superiore;

— fornire informazioni sull’istruzione superiore;

— riconoscere i titoli esteri.

Sul portale dell’Agenzia viene anche descritto il sistema attraverso
cui viene condotta la valutazione, che analizza i principali campi e pro-
grammi di studio, stabiliti di volta in volta dall’Agenzia stessa, in modo
ciclico. Tale sistema comprende:

1) autovalutazione delle istituzioni di istruzione superiore;

2) indagini condotte attraverso questionari inviati dall’Agenzia

tramite e-mail a studenti e docenti;

3) un gruppo di esperti valutatori, tra cui professionisti con com-
petenza ed esperienza nell’area della ricerca e della didattica,
sia svedesi che esteri, compresi — talvolta — rappresentanti del
settore privato (nel gruppo di esperti € incluso un rappresen-
tante degli studenti o un rappresentante dei dottorandi, a se-
conda del livello di valutazione);

4) una rassegna nazionale — effettuata sulla base delle informa-
zioni ricavate dalle risposte ai questionari — sulla distribuzione
di programmi o aree di studio a livello nazionale, sul diverso
profilo di tali programmi, sul numero di studenti coinvolti in
ogni area o programma di studio, sul numero di docenti impe-
gnati in tali aree o programmi e sul loro background, sulle risor-
se e infrastrutture disponibili e sugli standard generali dei pro-
grammi o aree di studio.

Alcune aree o programmi di studio, selezionati sulla base della
rassegna nazionale (per gli studi passati, riporta il portale
dell’Agenzia, si e trattato in genere di programmi la cui qualita era in
dubbio), sono stati sottoposti ad una revisione particolare.

Lo scopo della rassegna e quello di raggiungere una comprensio-
ne piu profonda di ciascun programma o area di studio, consideran-
done i punti di forza e di debolezza. Il gruppo degli esperti valutato-
ri visita le istituzioni di istruzione superiore, incontrando i capi di
dipartimento, i presidenti di facolta o i vice-rettori, lo staff didattico
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e amministrativo, nonché gli studenti. Successivamente, stila un re-
port su quanto rilevato, inclusa — ove necessario — una lista di racco-
mandazioni per ottenere un miglioramento.

Se un’area o programma di studio presenta seri difetti, il potere di
conferimento di laurea della relativa istituzione di istruzione supe-
riore viene posto in questione. Questi casi vengono riesaminati a di-
stanza di un anno e, nel caso in cui i difetti non siano stati rimediati,
detta istituzione di istruzione superiore perde il diritto di conferire
lauree. Le istituzioni di istruzione superiore a cui vengono fornite
raccomandazioni, dopo tre anni, sono sottoposte a verifica per appu-
rare che tali raccomandazioni siano state eseguite.

b) Corsi modulari: si tratta di corsi organizzati per offrire ai docenti
un’ampia scelta di attivita nel corso di qualsiasi anno accademico. Si puo
seguire un modulo a qualsiasi livello e si puo anche ripeterlo in anni
successivi. Nella maggioranza dei casi non viene operata alcuna distin-
zione tra i moduli per neo-docenti e quelli per docenti piu esperti.

Un esempio e il programma di workshop, tutorato e seminari offerto
dal Learning and Teaching Centre® presso la Macquarie University> (Au-
stralia). Ogni corso si propone di raggiungere uno specifico obiettivo, &
autonomo dagli altri e mira ad incrementare alcune abilita professionali
necessarie ai partecipanti, sottolineando il legame tra il contesto del
training e quello effettivo di lavoro.

L’universita danese di Aalborg offre ai suoi assistant professor corsi
modulari volti all’acquisizione di conoscenze nei settori pedagogico-
didattico. Krogh (2010) precisa che “lo scopo principale rimane sempre
quello di iniziare a sviluppare un processo di miglioramento consapevole delle
abilita di insegnamento e un atteggiamento auto-riflessivo” (p.125). I quattro
moduli che compongono il corso sono distribuiti in un arco di tempo di
tre semestri, per un totale di 175 ore, e permettono di maturare sette cre-

% ] seminari erano precedentemente denominati “mini-corsi” e venivano orga-
nizzati dal Centre for Advancement of Teaching, ora sostituito dal Learning and Teaching
Centre.

51 http://www.mq.edu.au/ltc/

52 Che, come chiarisce Krogh (2010), costituiscono il gradino inferiore rispetto a-
gli associate professor, i quali a loro volta sono ad un grado piu basso rispetto ai full
professor.
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diti formativi. Vediamo piu in dettaglio le tematiche affrontate nei mo-
duli, per come presentate dall’autore.

1) T modulo: rappresenta una introduzione teorica alle teorie
dell'insegnamento e dell’istruzione, volta a suscitare nei partecipanti ri-
flessioni pedagogiche in relazione alla propria prassi di insegnamento.

2) I modulo: due docenti senior — uno con preparazione pedagogica e
I’altro afferente allo stesso dipartimento dei partecipanti — supervisiona-
no gli assistant professor in attivita prettamente pratiche. Di norma ven-
gono anche svolti tre o quattro workshop giornalieri sulle tematiche del
modulo.

3) I modulo: di carattere misto (teorico-pratico), si basa sulla rifles-
sione degli assistant professor sulle proprie metodologie di insegnamento
e sul feedback fornito da colleghi e supervisori. Vengono anche analizzate
le attivita costituenti il portfolio®. Tale lavoro e integrato da un workshop
della durata di un giorno focalizzato su insegnamento, apprendimento e
valutazione.

4) IV modulo: rappresenta la conclusione pratica del corso e segue lo
stesso percorso del secondo modulo. I partecipanti completano il pro-
prio portfolio e ricevono un certificato e una valutazione scritta da en-
trambi i supervisori.

I corsi avanzati possono essere ad impegno full-time o part-time,
strutturati sull’autoapprendimento (detto anche self-learning)> o in colla-
borazione con enti istituzionali, o avere anche carattere internazionale
(Main, 1987). Vediamoli pit1 in dettaglio.

1) Corsi full-time: si articolano in gran parte sulla pratica
all'insegnamento, sullo sviluppo dei curricoli e sull’incremento di abilita
educative innovative, accanto ad un lavoro accademico su una specifica

% Seldin, Miller, Seldin e McKeachie (2010, p.4) definiscono il teaching portfolio
come una descrizione reale dell'impegno e dei risultati di un docente nel campo
dell’insegnamento, aggiungendo che vi sono inclusi documenti e materiali che, nel
complesso, indicano lo scopo e la qualita della performance di insegnamento di un
docente. Gli autori precisano inoltre che il portfolio corrisponde a cio che, per un
ricercatore, € rappresentato dalla lista di pubblicazioni, premi e riconoscimenti rice-
vuti.

% Un testo introduttivo a questa modalita educativa e quello di Macdonald
(1984).
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disciplina. Permettono di raggiungere una crescita professionale durante
il servizio e di maturare una formazione in metodologia didattica ad ini-
zio carriera. Un esempio e rappresentato dai corsi promossi dalla Lund
Universitet, che non si rivolgono unicamente ai docenti in fase di pre-
assunzione, ma anche a quelli gia operativi. Nella tabella 3 sono elencate
diverse tipologie di corsi, da quelli introduttivi a quelli piu avanzati e di
approfondimento, nonché la durata degli stessi.

Tab. 3 — I corsi offerti dall’Academic Development Unit della Facolta di Ingegneria della Lund
Universitet (Svezia) nel 20095

Tipologia Corso . Dul"ata
(in settimane)
Corsi introduttivi sui Introduzione all'insegnamento e 2
temi dell'insegnamento | all’apprendimento nell’istruzione
e dell’apprendimento superiore
nell’istruzione superiore | Discipline pedagogiche 3
Corsi legati ad aspetti Abilita di comunicazione 3
pratici “La lezione efficace” 2-3
“L’esercitazione efficace” — meto- 2
dologie di insegnamento attivo
Etica universitaria: oltre il plagio 2
degli studenti
Corsi di approfondi- Valutazione degli studenti 3
mento a scelta 11 docente 2
11 portfolio 1
Didattiche disciplinari 3

2) Corsi part-time: in vari Paesi, i corsi full-time vengono proposti
anche in forma ridotta, sebbene esistano corsi appositamente strutturati
come part-time. Ne e un esempio il Graduate Certificate in Higher Educa-
tion alla Monash University> (Australia), che si occupa di metodologie e
pratiche didattiche, istituzioni di formazione superiore e studenti di
formazione superiore.

5% Fonte: Andersson (2010).
%  http://www.education.monash.edu.au/students/prospective/secondaryteach
ing. html
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3) Auto-apprendimento (self-learning) in alcuni casi il training per do-
centi esperti & basato su materiale di auto-formazione, articolato su pro-
grammi di educazione a distanza, cosi come avviene nei corsi di forma-
zione introduttiva descritti nel paragrafo precedente.

4)  Attivita regionali e nazionali: in alcuni Paesi, universita e istituzioni
collaborano per beneficiare della reciproca esperienza in alcuni settori di
formazione. E il caso, ad esempio, della succitata Lund Universitet, la
quale — gia impegnata nella formazione dei propri docenti dagli anni
Novanta del secolo scorso e soprattutto dal 2000 — quando si e trattato di
partecipare al progetto pilota svedese nel 2005 gia descritto qualche pa-
gina addietro, “ha ricoperto un ruolo significativo”s.

5) Corsi internazionali: lo scambio di idee ed esperienze tra docenti
universitari esperti in diversi Paesi puo dare vita a corsi e workshop su
scala internazionale. Ne e un esempio la Universidade de Aveiro, in Por-
togallo, Paese nel quale la formazione dei docenti a livello universitario
non e prevista e I'insegnamento e tuttora considerato meno importante
della ricerca, anche ai fini di avanzamento di carriera (Huet & Costa,
2010, p.97). Questa universita, in sintonia con l'esigenza — sempre piu
diffusa nel Paese — di affrontare le problematiche legate alla didattica, ha
istituito corsi di formazione professionale continua per docenti, della
durata di 50 ore (due mesi). Tra questi, quello sulla “Didattica universi-
taria e progettazione del curriculum” ha visto la presenza — tra gli altri —
anche di formatori provenienti da Spagna e Regno Unito, i quali hanno
apportato un contributo significativo (Huet & Costa, 2010).

L’avvio di questi corsi di formazione si e avuto nel 2005, grazie alla
decisione dell’Associagao para a Formacao Profissional e Investigacao
da Universidade de Aveiro (UA/UNAVE)SQ, costituitasi nel 1986 allo
scopo di

contribuir, nas suas areas de competéncia, para o desenvolvimento local,
regional e nacional através da valorizagdao profissional, técnica e cultural das

% In particolare, cfr. quanto riportato da Giovannini (2010).
% Andersson (2010, p.70).
% http://www.ua.pt/unave/
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pessoas e das organizagdes em geral, seguindo a Politica e os Principios
definidos na missao da Universidade de Aveiro®.

In particolare, spiegano Huet e Costa, gli obiettivi principali dei corsi
spaziano dalla progettazione curricolare e didattica alle tecniche di ap-
prendimento collaborativo¢!, all’acquisizione di competenze in campo
informatico e comunicativo. Le sessioni di ogni corso si articolano su le-
zioni e supporto a distanza, integrati da studio individuale su testi sug-
geriti, e attualmente? sono quasi quattrocento i docenti che svolgono
questo tipo di formazione, in parte provenienti da altre universita del
Portogallo.

Riguardo al corso “Didattica universitaria e progettazione del curri-
culum”, gli autori precisano che uno dei principali obiettivi di tale corso
e la costruzione di cio che definiscono Curriculum Map of Alignment, in
cui siano indicati gli elementi costituenti il curricolo e le relazioni inter-
correnti tra di essi. A titolo esemplificativo, si riporta una tabella (Tab. 4)
utilizzata durante il suddetto corso, il cui scopo era quello di far com-
prendere ai docenti il modo in cui connettere competenze, risultati di
apprendimento attesi, attivita di insegnamento e apprendimento, carico
di lavoro per gli studenti e valutazione.

® Trad. it.: Contribuire, nelle proprie aree di competenza, allo sviluppo locale,
regionale e nazionale attraverso la valorizzazione professionale, tecnica e culturale
delle persone e organizzazioni in generale, secondo la Politica e i Principi definiti
nella mission della Universidade de Aveiro (http://www.unave.ua.pt/
PageText.aspx?id=469). La mission specifica della Universidade de Aveiro (Huet &
Costa, 2010, p.100) € offrire la possibilita di formazione a tutti i cittadini (di qualsiasi
eta), incrementare il successo accademico e lavorativo degli studenti elevandone an-
che il livello di occupabilita, garantire la creazione di nuova conoscenza potenzian-
do la competitivita in Europa, realizzare alti livelli di qualita sul piano
dell’apprendimento (studenti) e dell'insegnamento (docenti), nonché della ricerca.

61 “L’apprendimento cooperativo & un metodo didattico che utilizza piccoli
gruppi in cui gli studenti lavorano insieme per migliorare reciprocamente il loro
apprendimento” (Johnson, Johnson & Holubec, 2000, p.20).

62 J] riferimento & al 2010, data di pubblicazione del contributo di Huet e Costa.
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Tab. 4 — Curriculum Map of Alignment usata nel corso “Didattica universitaria e progettazione

del curriculum” della Universidade de Aveiro®

Carico di lavoro per

Risultati di Attivita di inse- . .
. gli studenti )
Competenze apprendi- gnamento e ap- ; . Valutazione
. . Lezio- Studio
mento attesi prendimento .
ni 4h autonomo

Comprendere | Gli studenti Lezione: il Pro- Valutazione
il Processo di | dovrebbero: | cesso di Bologna fomativa

Bologna e le
sue implica-
zioni su inse-
gnamento e
apprendimen-
to
nell’istruzione
superiore

Riflettere sul
ruolo degli
studenti e dei
docenti
nell’istruzione
superiore

1. Individua-
re e discutere
le linee guida
generali, le
implicazioni
e le sfide del
Processo di
Bologna

2. Spiegare le
implicazioni
e le sfide per
I'insegnamen
toe
I'apprendime
nto nel con-
testo della
Universidade
de Aveiro

3. Definire il
ruolo della
lezione e de-
gli studenti
nell’istruzion
e superiore

nel contesto eu-
ropeo

Discussione sulle
sfide e implica-
zioni per il con-
testo portoghese
e, in particolare,
per la Universi-
dade de Aveiro

Studio autono-
mo: ricerca di
articoli scientifici;
stesura e presen-
tazione di una
breve relazione
sul tema: “I1
nuovo ruolo del-
la lezione e dello
studente
nell’istruzione
superiore”. La-
voro di gruppo

23h (lavoro
di gruppo e
individua-
le)

delle intera-
zioni degli
studenti
all’interno
della classe

Valutazione
sommativa:
presentazio-
ne orale del
lavoro di
gruppo (40%
della vota-
zione finale)
+ prova scrit-
ta (60%)

6 Fonte: Huet & Costa (2010).
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Dalla valutazione del corso — effettuata attraverso questionari rivolti
ai docenti partecipanti, osservazione delle lezioni, appunti raccolti nel
corso delle sessioni e autovalutazione dei formatori (Huet & Costa,
pp-104-107) — € emersa la soddisfazione generale dei docenti, che hanno
visto nel corso un supporto per la propria crescita personale, in partico-
lare nella progettazione curricolare e nella definizione e organizzazione
dei diversi componenti che vanno a costituire un curricolo. Dai dati ri-
cavati, spiegano gli studiosi, emerge anche la richiesta dei docenti di
prolungare i corsi in piu sessioni rispetto a quelle previste e di porre
maggiore attenzione all'insorgere di atteggiamenti non collaborativi
all'interno del gruppo, assicurandosi che i coordinatori del corso man-
tengano una posizione di leader.

2.5. Corsi di specializzazione

Essenzialmente, spiega Main (1987), i corsi di specializzazione si sud-
dividono in corsi di specializzazione professionale e corsi di specializza-
zione in alcune specifiche abilita.

I primi si caratterizzano per I'approccio congiunto di pratica profes-
sionale e pedagogia, che mostra risultati evidenti — a detta dell’autore —
non solo nel settore medico, ma anche in quello delle scienze della for-
mazione e nell’area ingegneristica. Grazie a tali corsi, ad esempio, i do-
centi di ingegneria possono acquisire abilita utili a collaborare ad un la-
voro di gruppo di pratica ingegneristica ed anche all'insegnamento di
questa disciplina a livello universitario.

Nel secondo tipo di corsi di specializzazione, i docenti ricevono una
formazione specialistica su alcune discipline, dall’insegnamento delle
abilita di problem-solving alla consulenza per i docenti universitari. In
Scozia, ad esempio, la University of Strathclyde® organizza per i charte-
red teacher® dei brevi corsi, prevalentemente della durata di venticinque

¢ http://www.strath.ac.uk/media/faculties/hass/education/charteredteaching/Ca
talogue_of_All_Modules.pdf

6 Sul portale del Rocket Chartered Teacher Programme (http://www.chartered
teacher.co.uk/what-is-chartered-teacher/) vengono delineate le quattro componenti
che definiscono un chartered teacher, rappresentate nella figura 1.
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ore l'uno, su diversi ambiti didattici, tra cui uno - offerto dall’UHI
(University of the Highlands and Islands)® Millennium Istitute — sul men-
toring in ambito universitario. Il corso, si legge sul sito dell'universita, e
stato validato dalla Open University®” e dalla UHI nel 1999 e successi-
vamente rivalidato nel 2002 e nel 2006. Tale corso si propone di offrire ai
docenti I'opportunita di sviluppare, anche attraverso I’analisi di modelli
di mentoring diversi utilizzati nell’ambito dell’istruzione superiore, il
proprio pensiero critico sul mentoring all’interno delle loro strutture or-
ganizzative.

Gli obiettivi principali del corso — si legge ancora sul portale — sono

quattro:

1) sviluppare nei partecipanti la comprensione di come un pro-
gramma attivo di mentoring possa essere applicato o migliorato
nella loro organizzazione;

2) analizzare le capacita coinvolte nel mentoring;

3) indagare la varieta di pratiche applicate in programmi di mentoring
allo stato attuale;

4) investigare i costi e i benefici derivanti da un mentoring efficace a
livello individuale e organizzativo.

M
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Fig. 1 -1 quattro elementi costituenti la professionalita del
chartered teacher (fonte: Rocket Chartered Teacher Programme)

% www.uhi.ac.uk/
67 http://www.open.ac.uk/
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Bisogna precisare che questi corsi della University of Strathclydes si
inseriscono in un pitt ampio piano di formazione, previsto dal Governo.
Nel Regno Unito, infatti, la Higher Education Academy®, di concerto con il
settore dell’istruzione superiore, ha definito il quadro UK Professional
Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in Higher Educa-
tion, il cui scopo € quello di incrementare I"apprendimento degli studen-
ti, anche attraverso il miglioramento delle competenze dei docenti.

Questo quadro di competenze professionali, a livello universitario, si
propone come un mezzo di sviluppo dell'innovazione creativa degli
studenti, della qualita del loro apprendimento, della professionalita del
corpo docente, sostenendone inoltre la crescita professionale. A tale sco-
po, vengono anche definiti dei descrittori e sei aree nelle quali ogni isti-
tuzione di istruzione superiore deve poter dimostrare di aver raggiunto
degli obiettivi. Le tabelle 5 e 6 sintetizzano gli standard (e le categorie di
docenti a cui essi si riferiscono), nonché le aree di attivita, le conoscenze
fondamentali e i valori professionali che i docenti devono poter dimo-
strare.

Tab. 5 — UK Professional Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in
Higher Education”

Descrittore dello standard

Esempi di docenti

1. Dimostrare di comprendere
'esperienza di apprendimento degli
studenti impegnandosi in almeno due
delle sei aree di attivita, conoscenze di
base e valori professionali”.

Postgraduate teaching assistants; docenti
neo-assunti privi di esperienza o qua-
lifiche; docenti il cui ruolo professio-
nale include in minima parte
'insegnamento e il supporto
all’apprendimento.

2. Dimostrare di comprendere
'esperienza di apprendimento degli
studenti impegnandosi in tutte le aree
di attivita, conoscenze di base e valori
professionali.

Docenti la cui funzione di insegna-
mento e sostanziale per incrementare
I'esperienza di apprendimento degli
studenti.

6 Per approfondimenti, cfr. Land (2010).

# www.heacademy.ac.uk

70 Sintesi, traduzione e rielaborazione dal portale della Higher Education Academy
(http://www.heacademy.ac.uk/assets/documents/rewardandrecog/ProfessionalSt

andardsFramework.pdf).
7t Cfr. Tab. 6.
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3. Supportare e promuovere Docenti esperti con un solido
I'apprendimento degli studenti in tut- | background nel campo della promo-
te le aree di attivita, conoscenze di ba- | zione e del mentoring di colleghi

se e valori professionali attraverso il nell’apprendimento-insegnamento
mentoring e guidando individui o per migliorare 'esperienza di ap-
gruppi. prendimento degli studenti.

Tab. 6 — Aree di attivita, conoscenze di base e valori professionali all’interno del quadro UK Pro-
fessional Standards Framework for Teaching and Supporting Learning in Higher Education’?

Aree di attivita

1. Progettazione e pianificazione di attivita di apprendimento e/o programmi
di studio.

2. Insegnamento e/o supporto dell’apprendimento degli studenti.

3. Valutazione e restituzione dei risultati ai discenti.

4. Sviluppo di ambienti efficaci e di sostegno e guida per gli studenti.

5. Integrazione tra scholarship, ricerca e attivita professionali e insegnamento-
supporto all’apprendimento.

6. Valutazione della pratica e sviluppo professionale continuo.

Conoscenze di base

Conoscenza e comprensione di:

1. Materie di insegnamento.

2. Metodi appropriati per insegnare e apprendere la materia di insegnamento e
adeguati al livello accademico.

3. Come gli studenti imparano, sia in linea generale sia in relazione alla materia
di insegnamento.

4. Come usare le tecnologie di apprendimento in modo appropriato.

5. Metodi per valutare I'efficacia dell’insegnamento.

6. Le implicazioni della valutazione della qualita e incremento della pratica
professionale.

Valori professionali

1. Rispetto degli studenti.

2. Impegno nell’includere il processo e i risultati della ricerca, della scholarship
e/o della pratica professionale.

3. Impegno nello sviluppo di comunita di apprendimento.

72 Sintesi, traduzione e rielaborazione dal portale della Higher Education Academy
(http://www.heacademy.ac.uk/assets/documents/rewardandrecog/ProfessionalSt
andardsFramework.pdf).
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4. Impegno nell’incoraggiare la partecipazione nell’istruzione superiore, rico-
noscendo le diversita e promuovendo l'uguaglianza di opportunita.

5. Impegno nello sviluppo professionale continuo e nella valutazione della pra-
tica.

2.6. Sintesi schematica sulla formazione dei docenti universitari in
Europa

La tabella 7 (seguita da una sintesi nella tabella 7 bis) raccoglie le in-
formazioni riguardanti la formazione dei docenti universitari in Euro-
pa”. Sono state prese in considerazione, per ogni Paese, solo le informa-

75 ]l materiale qui presentato € in gran parte estratto dalla pubblicazione Structu-
res of education, wvocational training and adult education systems in Europe
(http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/eurybase_en.php), che raccoglie le
monografie curate da ogni singola unita nazionale della rete Eurydice (Network on
Education Systems and Policies in Europe) in cooperazione con i membri della rete
CEDEFOP (Centre européen pour le développement de la formation professionnelle), e
pubblicate con cadenza biennale (la versione utilizzata per il seguente schema ¢&, per
la maggioranza dei Paesi, aggiornata al 2009/2010, ovvero la pili recente al momento
della stesura del presente lavoro, ed e riportata sotto al nome di ogni Stato). Per al-
cuni Paesi, data la scarsita di informazioni presenti, si e attinto anche alle pubblica-
zioni National summary sheets on education systems in Europe and ongoing reforms e Or-
ganization of the education system, disponibili anch’esse sul sito internet succitato. In
tutte e tre i documenti, la sezione consultata e stata prevalentemente quella sulla
“university tertiary education”. Il materiale e stato integrato con estratti dal portale
della Higher Education Academy (http://www heacademy.ac.uk), da quello del Lear-
ning Lab della Aalborg Universitet (http://www.learninglab.aau.dk/fileadmin/
filer/adjunkt_2008/Guide_to_supervision_2008.pdf), dal White Paper on Higher Edu-
cation “Putting students at the Heart of the System” (http://www.bis.gov.uk/
assets/biscore/higher-education/docs/h/11-944-higher-education-students-at-heart-
of-system.pdf) e dal portale del Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ri-
cerca della Repubblica Italiana (www.miur.it).

Va specificato che le suddette documentazioni sono disponibili in gran parte sia
in inglese sia nella lingua madre oppure solo in inglese (o, talvolta, solo nella lingua
madre). In questa ricerca sono stati consultati i testi in inglese (e in italiano per
I'Italia), riportando i termini originali (in inglese e/o nella lingua madre) utilizzati
nei documenti in relazione ai docenti (talvolta definiti lecturer, altre volte professor,
lector, assistant, staff, e cosl via). Anche in questo caso, come gia chiarito nel Capitolo
primo, per I'uso del “plurale dei forestierismi non adattati”ci si € attenuti ai sugge-
rimenti riportati sul portale dell’Accademia della Crusca
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zioni relative all’istruzione universitaria (non istituti d’istruzione supe-
riore non universitari, istituti professionali, etc.). Solo nel caso in cui
I'universita non fosse presente nel Paese (Vd. ad esempio la regione bel-
ga di lingua tedesca), si e analizzato il trattamento dei docenti nel siste-
ma di istruzione superiore piu vicino. In altri casi (ad esempio, in Un-
gheria) le informazioni relative ai docenti universitari e ai docenti di isti-
tuti d’istruzione superiore non universitari coincidono.

Tab. 7 — Formazione richiesta per 'esercizio della docenza universitaria e/o eventuali altri para-
metri di reclutamento per i docenti universitari in Europa’*

AUSTRIA
2009/2010

Non e previsto alcun programma di formazione iniziale per i teacher in higher
education, che si formano attraverso 1’esercizio della loro professione. Tuttavia,
I'universita e soggetta all’obbligo legale di fornire una formazione continua ai
propri docenti.

I teacher in higher education devono essere in possesso di una adeguata prepara-
zione per il posto in cui intendono esercitare il proprio lavoro. Essi vengono
nominati dal rettore a seguito di una procedura di nomina e ricevono una licen-
za di insegnamento (venia docendi) dopo aver firmato il contratto di assunzione.

(http://www.accademiadellacrusca.it/fag/faq_risp.php?id=3781&ctg_id=93), per cui i
sostantivi inglesi identificanti le qualifiche e i gradi del corpo docente (e simili) delle
universita vengono scritti senza la “s” finale.

Questa sintesi, inevitabilmente sommaria (anche per via del fatto che — come ac-
cennato — le varie monografie, da Paese a Paese, presentano informazioni non sem-
pre ugualmente dettagliate), cerca tuttavia di delineare una visione d’insieme
sull’argomento in questione.

74 Traduzione e rielaborazione dalle pubblicazioni Structures of Education,
Vocational Training and Adult Education Systems in Europe, National summary sheets on
education systems in Europe and ongoing reforms, Organization of the education system,
delle unita nazionali della rete Eurydice (http://eacea.ec.europa.eu/education/
eurydice/), integrate con estratti da risorse della Higher Education Academy
(http://www.heacademy.ac.uk), del Learning Lab della Aalborg Universitet
(http://www learninglab.aau.dk/fileadmin/filer/adjunkt_2008/Guide_to_supervi
sion_2008.pdf), del White Paper on Higher Education “Putting students at the Heart of
the System” (http://www.bis.gov.uk/assets/biscore/higher-education/docs/h/11-
944-higher-education-students-at-heart-of-system.pdf) e  del = Ministero
dell'Istruzione, dell'Universita e della Ricerca della Repubblica Italiana
(http://www.miur.it).
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Nel caso in cui insegnino in istituzioni d’istruzione superiore per professioni
connesse all’ambito medico (fisioterapisti, scienziati biomedici, tecnici radiologi,
dietologi, logoterapeuti, ortottisti, etc.) e in Accademie di Ostetricia, devono
formarsi in corsi speciali per apprendere ad insegnare e tenere lezioni relative a
mansioni (come quella di radiologo, logoterapeuta, etc.) o in corsi universitari
specialistici che seguono il programma base in fisioterapia, etc. (3 anni). Questi
corsi specialistici hanno una durata minima di 600 ore e sono completati da un
esame finale di fronte ad una commissione.

Per insegnare in istituti medici e infermieristici & richiesto un corso speciale (o
un programma di studio universitario) sull'insegnamento, della durata di 1600
ore.

BELGIO (REGIONE DI LINGUA FIAMMINGA)
2009

Non esistono programmi specifici di formazione all’'insegnamento per i docenti,
le cui condizioni di lavoro sono regolate dal Decreto del 13 luglio 1994. Per la-
vorare come junior practical lecturer (docente non cattedratico, bensi a contratto)
e senior practical lecturer (docente anche di livello professionale) e necessario un
diploma di primo ciclo d’istruzione superiore, mentre per la posizione di lectu-
rer, senior lecturer, assistant e senior research assistant € richiesto un diploma uni-
versitario o un diploma di secondo ciclo d’istruzione superiore. Un dottorato e
invece il prerequisito indispensabile per la posizione di doctor-assistant, lecturer,
senior lecturer, professor e professor ordinarius.

I consigli delle istituzioni di istruzione superiore possono temporaneamente o
permanentemente nominare candidati per qualunque posto che si liberi.

BELGIO (REGIONE DI LINGUA FRANCESE)
2009/2010

L’higher education teaching staff (corpo docente universitario) viene formato pre-
valentemente all'universita (laurea magistrale).

Non e prevista formazione per i lecturer universitari, mentre i docenti dei college
of higher education (Hautes Ecoles) devono ottenere un certificato di attitudine
all'insegnamento per l'istruzione superiore (certificat d’aptitude pédagogique ap-
proprié a I'enseignement supérieur, CAPAES), superando 1’'esame di una commis-
sione nominata dal ministero e presentando una documentazione professionale
ed educativa basata sulle competenze specifiche che devono essere acquisite dai
docenti universitari all'universita o presso teaching institutes that provide educa-
tion for social advancement (istituti educativi di avanzamento sociale).

I docenti delle Hautes Ecoles devono ottenere il CAPAES durante i primi anni
della propria carriera per soddisfare le condizioni di assunzione o la nomina
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formale come associate instructor of practical training (maitre de formation pratique),
associate instructor (maitre assistant) o lecturer (chargé de cours).

Per insegnare nell’istruzione superiore artistica sono necessarie qualifiche di-
verse a seconda che si tratti di corsi generali (nel qual caso serve una qualifica
universitaria o equivalente), corsi artistici (diploma conferito da un art college o
equivalente) o corsi tecnici (qualifica di istruzione superiore o equivalente). In
pil, sulla base dell’opinione espressa dalla commissione, il governo puo accet-
tare — come equivalenti alla qualifica richiesta — anche risultati professionali,
scientifici o artistici legati alla posizione e ai corsi in cui I'aspirante docente deve
insegnare.

Nelle university, le posizioni di professor e lecturer sono riservate ai possessori di
un dottorato, mentre le posizioni di head of practical education o associate instruc-
for sono riservate ai possessori di una laurea di primo o secondo livello, ma an-
che a medici, veterinari, farmacisti, ingegneri, architetti, etc. La posizione di as-
sociate instructor of practical training e riservata a coloro i quali abbiano almeno
due anni di esperienza pertinente e siano in possesso di una first-cycle tertiary
education qualification (qualifica di primo ciclo di educazione superiore), vale a
dire un higher vocational diploma (diploma professionale superiore), alcune quali-
fiche per docenti di scuola secondaria inferiore, etc.

Le qualifiche richieste possono essere sostituite da una equivalente qualifica
straniera o da un risultato professionale o scientifico connesso alla posizione al-
la quale aspira il candidato. Oltretutto, in caso di scarsita di candidati con le
dovute credenziali, il governo puo concedere una deroga individuale.

I membri del corpo accademico vengono nominati dal consiglio dei governatori
dell’'universita. Per essere nominato junior lecturer o lecturer associato, un candi-
dato deve essere un dottore qualificato, un farmacista, un ingegnere o un do-
cente nel campo dell’istruzione superiore. Tuttavia, nella maggior parte dei casi,
i docenti universitari hanno completato un dottorato di ricerca.

I possessori (da almeno otto anni) di una laurea in medicina, farmacia, ingegne-
ria o gli agrégé de 'enseignement secondaire supérieur possono avere accesso alle
posizioni di ordinary professor, extraordinary professor, professor o associate profes-
sor.

BELGIO (REGIONE DI LINGUA TEDESCA)
2009/2010

Nella regione di lingua tedesca del Belgio non & presente I'universita. Un decre-
to del 27 giugno 2005 ha stabilito che le tre piccole istituzioni educative
d’istruzione superiore si fondessero in una. La struttura a tre cicli e stata attuata
solo parzialmente nella nuova Autonome Hochschule (I'unica istituzione
d’istruzione superiore presente nella comunita tedesca del Belgio) poiché




54 Parte prima — Capitolo secondo

I'offerta di tale livello di istruzione e fortemente limitata in questa regione.
Generalmente i docenti d’istruzione superiore sono in possesso di un titolo uni-
versitario, ad esempio di un master. Tuttavia, un recente decreto rende possibi-
le ad esperti insegnanti di scuola primaria (in possesso di un diploma conferito
da una istituzione superiore non universitaria o con di laurea) di essere assunti
dal Dipartimento per le Scienze dell’Educazione dell’ Autonome Hochschule, per
tenere alcuni specifici corsi. Condizione preliminare per la maggioranza dei do-
centi nella Autonome Hochschule — che vengono nominati dal comitato direttivo
della stessa Autonome Hochschule — € un minimo di sei anni di esperienza come
docenti nella scuola secondaria superiore. Nel settore infermieristico spesso in-
segnano (part-time) specialisti del settore, come dottori e infermieri.

BULGARIA
2009/2010

Lo staff accademico e di ricerca nelle universita si divide tra lecturer con grado
accademico (associate professor e professor) e lecturer privi di grado accademico
(assistant, senior assistant e chief assistant). Questi ultimi tengono solo lezioni non
specialistiche in lingue, sport, arte, etc.

Le universita possono richiamare part-time lecturer solo sulla base dei termini e
delle procedure dei propri regolamenti interni e possono anche richiamare lec-
turer dall’estero per svolgere ricerca e per tenere lezioni per un certo periodo di
tempo. I guest-lecturer vengono chiamati senza procedure competitive.

Possono essere nominati, per un periodo di tempo definito, anche lavoratori nel
campo della ricerca, specialisti ed esperti, con funzioni di ricerca e di assistenza
nel corso delle lezioni.

Per i docenti legalmente non e prevista una regolamentazione sulla formazione
in servizio. Tuttavia, negli anni 2005/2007 ¢ stata condotta un’analisi
sull’ambiente di lavoro dei docenti, al fine di incrementare la qualita
dell'insegnamento, anche attraverso l’istituzione di corsi di formazione volti
all’acquisizione, da parte di docenti ed insegnanti a tutti i livelli (anche univer-
sitario), di una qualificazione professionale iniziale, intermedia e in costante
aggiornamento.

Dal 1995, I'Higher Education Act prevede che i faculty member — nello specifico gli
associate professor e professor e gli assistant professor, senior assistant professor e chief
assistant professor — possano ricevere un anno sabbatico per il proprio sviluppo
accademico, durante il quale siano esentati dall'insegnamento.

I tempo dedicato allo sviluppo accademico puo includere anche corsi di specia-
lizzazione al di fuori dell'universita per oltre un mese.
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CIPRO
2009/2010

Le posizioni accademiche esistenti sono quelle di: professor, associate professor,
assistant professor e lecturer, a cui si aggiungono quelle di professor emeritus, visi-
ting professor, postgraduate research associate e specialist teaching staff. Tutti i posti
sono aperti a qualunque aspirante, cipriota o meno, a patto che sia in possesso
delle qualifiche necessarie. Come minimo, per la posizione di lecturer, € richiesto
un dottorato rilasciato da una universita riconosciuta e una prova di competen-
za nell’insegnamento e nella ricerca a livello universitario. Per posizioni supe-
riori a quella di lecturer, e richiesto un periodo di almeno tre anni di ricerca e in-
segnamento autonomo presso una universita riconosciuta, accanto a pubblica-
zioni originali in riviste scientifiche internazionali di fama.

Ai docenti non viene fornita una formazione sistematica in servizio.

DANIMARCA
2009/2010

Le posizioni accademiche si suddividono nei seguenti livelli:

1) Posizione inferiore al livello di assistant professor

a. PhD fellow

b. Research Assistant (per questa posizione € necessario aver conseguito una lau-
rea specialistica)

c. Assistant Lecturer (idem come sopra)

d. Part-time Lecturer (gli aspiranti a questa posizione, oltre ad aver conseguito
una laurea magistrale, devono essere in possesso di qualifiche aggiuntive di li-
vello superiore, per esempio particolari campi di specializzazione, esperienza o
pratica raggiunte attraverso un lavoro di applicazione pratica della disciplina).
Le qualifiche didattiche costituiscono una parte della base di valutazione.

2) Posizione al livello di assistant professor

a. Assistant Professor

b. Assistant Researcher

c. Assistant Postdoc

Per tutti e tre i casi, sono richieste qualifiche accademiche al livello di dottorato.

3) Posizione al livello di associate professor

a. Associate Professor

b. Senior Researcher

In questo caso, la valutazione degli aspiranti avviene sulla base delle qualifiche
stabilite nell’annuncio di lavoro. Si tratta di qualifiche nell’ambito della ricerca,
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ad un livello raggiungibile completando un periodo di assunzione come assi-
stant professor, researcher, postdoc, ma anche in altri modi. Gli aspiranti devono
aver ricevuto una supervisione e un miglioramento delle competenze pedago-
giche, oltre ad wuna positiva valutazione scritta delle loro qualifiche
d’insegnamento. Possono venire richieste anche altre qualifiche, ad esempio in
relazione alle competenze tecnologiche.

4) Posizione al livello di professor

a. Professor

Gli aspiranti alla posizione di professor vengono valutati sulla base di qualifiche
stabilite nell’annuncio di lavoro, ma devono anche essere in grado di documen-
tare un alto livello di produzione accademica originale a livello internazionale,
che documenti che l'aspirante ha contribuito allo sviluppo della sua disciplina
accademica. Viene enfatizzata la valutazione della capacita di gestire la ricerca e
qualsiasi altro tipo di funzione gestionale, ad esempio in relazione alla coopera-
zione dell'universita con il mondo esterno. Possono venire richieste anche altre
qualifiche, come quelle nell’ambito delle competenze tecnologiche.

b. Professor con responsabilita speciali

I requisiti corrispondono a quelli dei comuni docenti. Viene tuttavia sottolinea-
to se 'aspirante ha il potenziale per continuare ad evolvere la disciplina e se
possiede una documentata e originale produzione accademica a livello interna-
zionale. Viene anche sottolineata una verifica delle opportunita dell’aspirante di
assumere responsabilita speciali o responsabilita associate alla specifica posi-
zione.

Inoltre, la struttura del lavoro comprende una serie di altre categorie lavorative
che possono essere utilizzate all'interno di campi definiti. In futuro, le principali
posizioni includeranno assistant professor/researcher/postdoc, associate profes-
sor/senior researcher, professor con responsabilita speciali e professor.

I fondamenti della supervisione e consulenza degli assistant professor viene de-
scritta da una Circolare sulla struttura dell’occupazione (Cirkulere om stillin-
gsstruktur) per le istituzioni d’istruzione superiore, emanata dal Ministro
dell'Istruzione, e dalle direttive sulla struttura dell’occupazione del personale
scientifico con attivita di ricerca e insegnamento in istituzioni di istruzione su-
periore, stabilite il 22 giugno 1993 e revisionate nel settembre del 2000 dal Mini-
stro della Ricerca e Tecnologia.

Con tali pubblicazioni, ¢ entrato in vigore il principio per cui l'istituzione deve
assicurare che, durante il periodo di assunzione, ai professori sia conferita la re-
sponsabilita per attivita d’insegnamento e deve fornire una supervisione
sull’istruzione dei docenti. Una valutazione scritta delle qualifiche didattiche
dell’assistant professor pud essere fornita al completamento del periodo di as-
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sunzione. Questo compito e gestito al livello di associate professor/professor.

ESTONIA
2009/2010

Il corpo docente delle istituzioni di istruzione superiore e costituito da professor,
associate professor, lecturer, assistant e teacher. Essi sono ulteriormente suddivisi in
ordinary teaching staff e visiting teaching staff.

I ricercatori constano di lead research fellows, senior research fellows e research fel-
lows.

I ricercatori, sia interni che esterni, cosi come altre persone provviste delle ne-
cessarie qualifiche, possono partecipare alla conduzione di corsi di studio a li-
vello di master e dottorato, sulla base della procedura stabilita dal consiglio del-
la istituzione.

Fino ad ora, i docenti universitari sono stati valutati prevalentemente sulla base
della loro performance nel campo della ricerca e lo sviluppo delle competenze
didattiche e stato tralasciato. In virtt1 di obiettivi strategici nazionali, nel 2008
sono stati apportati emendamenti alla legislazione, conseguentemente le istitu-
zioni di istruzione superiore devono stabilire le condizioni e la procedura di at-
testazione dei componenti del corpo docente. Al fine di ottenere un’alta qualita
negli studi universitari, una istituzione di istruzione superiore deve consentire
al proprio corpo docente di sviluppare continuamente le proprie competenze
didattiche, dalla pianificazione del percorso di studio alla conduzione dei corsi,
dalla valutazione e feedback alla supervisione e revisione, al lavoro di metodolo-
gia educativa.

FINLANDIA
2009/2010

Tra i docenti delle universita sono inclusi i professor e altri componenti del corpo
dei docenti e dei ricercatori, generalmente assistant, amanuensis, adjunct professor,
post-doctoral researcher, university teacher e lecturer. 1 requisiti necessari per la
maggioranza delle posizioni sono definiti dai regolamenti delle universita.
Generalmente ai professor € richiesto il possesso di un dottorato, di competenze
scientifiche, esperienza nella conduzione di lavori scientifici, capacita di tra-
smettere conoscenze basate sulla ricerca, supervisione di tesi ed esperienza nel-
la cooperazione di ricerca a livello internazionale.

Gli university lecturer devono possedere un dottorato, essere capaci di trasmette-
re conoscenze basate sulla ricerca e supervisionare tesi.

Gli university teacher devono avere una laurea magistrale e dimostrate capacita
didattiche.
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I researcher devono essere in possesso di un dottorato e di prove di ricerca scien-
tifica nonché di capacita didattiche.

I corpo docente deve partecipare regolarmente a corsi di formazione in servi-
zio. Tuttavia, il numero di ore o giorni non ¢ definito nei regolamenti o nella le-
gislazione.

FRANCIA
2009/2010

Esistono due categorie di docenti-ricecatori permanenti: i maitre de conférence
(lecturer) e gli university professor.

Fino agli anni 1960, i maitre de conférence erano responsabili di tenere le lezioni,
le esercitazioni, le conferenze e assegnare i compiti agli studenti, come comple-
tamento delle lezioni tenute dai professor, e relazionavano ai professor
sull’andamento del lavoro.

Negli anni 1960, per soddisfare il crescente aumento degli studenti nelle univer-
sita, nelle facolta di scienze e lettere ¢ stata creata la posizione di maitre-assistant
(assistant professor), una categoria intermedia tra i faculty assistant e i maitre de
conférences. Diversamente da quanto richiesto per la posizione di maitre de confe-
rence, per diventare maitre-assistant non era necessario un dottorato in scienze o
lettere. I compiti del maitre-assistant inizialmente erano molto simili a quelli ori-
ginariamente assegnati ai maitre de conférences. Conseguentemente, 1'attivita di
maitre de conferences € diventata progressivamente simile a quella dei full-time
professor. Inoltre, una volta nominati, ai maitres de conférences veniva rapidamen-
te assegnato (nell’arco di 2/3 anni) il titolo di professeur sans chaire (professore
senza cattedra). Nel 1979, la posizione di maitre-assistant & scomparsa
dall’'universita, ad eccezione delle facolta di medicina.

L’attuale posizione di maitre de conférences ¢ stata creata nel 1984 (Legge Savary
n. 84-52), incorporando i maitres-assistants. Contemporaneamente, & scomparsa
la posizione di faculty assistant ed e stata creata 1'habilitation a diriger des recher-
ches (HDR o accreditamento alla supervisione della ricerca).

La posizione di university professor e stata creata nel 1979 dall’unione di maitre de
conférences e professor full time.

L’accesso al titolo di wumniversity professor generalmente richiede, dal 1984,
I'habilitation a diriger des recherches, la registrazione su una lista di qualificazione
e la domanda per un esame di assunzione. La maggioranza dei professor sono
ex-maitre de conférences.

Inoltre, oltre 13.000 insegnanti di istruzione secondaria attualmente sono in fase
di arruolamento nell’istruzione superiore, dove rappresentano oltre un quinto
del corpo docente. Sono agrégé e certified teachers del Ministro dell’Istruzione na-
zionale. Gli obblighi di servizio di tali docenti possono essere organizzati in
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modo da consentire loro di redigere una tesi e successivamente diventare do-
centi-ricercatori.

Non é stabilito un curricolo standard per la funzione di docente-ricercatore. Tut-
tavia, nel 1989, sono stati istituiti 14 centri per I'avvio all’istruzione superiore
(denominati CIES, Centre d'initiation a I’enseignement supérieur) allo scopo di for-
nire una formazione triennale — per la posizione di docente di ricerca — a stu-
denti di dottorato provvisti di un conferimento di ricerca.

GERMANIA
2009/2010

Lo staff accademico ed artistico a tempo pieno, in base agli emendamenti
all’Hochschulrahmengesetz (Framework Act for Higher Education) del 2002, puo es-
sere suddiviso in:

- Hochschullehrer (professor e junior professor);

- wissenschaftliche/kiinstlerische Mitarbeiter (scientific and creative arts staff);

- Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben (teaching staff for special tasks).

Per essere assunti da una istituzione d’istruzione universitaria, gli aspiranti pro-
fessor devono essere in possesso di una laurea, competenze didattiche, una par-
ticolare attitudine per il lavoro accademico (che viene dimostrata dalla qualita
di un dottorato, detto Promotion) o una particolare attitudine a lavoro nel campo
dell’arte creativa. A seconda delle necessita, possono essere richiesti risultati
aggiuntivi nell’ambito accademico o artistico e particolari risultati
nell’applicazione o nello sviluppo di conoscenze e metodi scientifici in diversi
anni di esperienza professionale.

Per gli Juniorprofessoren (junior professor) € richiesta una laurea, capacita didatti-
che, una particolare attitudine al lavoro accademico che viene dimostrata, gene-
ralmente, dall’eccezionale qualita del dottorato. Se il candidato e stato assunto
come membro dello staff scientifico prima o dopo il dottorato, le fasi del dotto-
rato e dell'impiego in tutto non devono superare i sei anni (nove anni se si tratta
di medicina).

Per essere assunti come Wissenschaftliche Mitarbeiter e sufficiente una laurea,
mentre i Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben non devono rispondere a specifiche
richieste di qualifica.

Al professor possono essere assegnati dei congedi ad intervalli di tempo definiti
(generalmente un semestre), per condurre un progetto di ricerca, implementare
o testare conoscenze scientifiche e metodi nel campo della pratica professionale
0 acquisire una formazione pratica al di fuori dell’universita.

I doveri didattici dei professor sono d’altra parte organizzati in modo da garanti-
re loro tempo sufficiente per condurre ricerche o sviluppare i propri insegna-
menti e i propri studi. Per il corpo docente nelle istituzioni d’istruzione superio-
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re, quindi, la formazione permanente e parte integrante dei propri obblighi pro-
fessionali. Alcune istituzioni offrono ai propri docenti corsi di formazione con-
tinua nell’ambito della didattica nell’istruzione superiore. La partecipazione a
questi corsi e volontaria.

GRECIA
2009/2010

I docenti universitari si suddividono in due categorie. La prima include i docen-
ti privi di un dottorato (assistant, scientific associate e special laboratory teaching fa-
culty), mentre la seconda comprende i docenti provvisti di un dottorato e mem-
bri del corpo docente e di ricerca, distinto in quattro ranghi: lecturer, assistant
professor, associate professor, professor.

Per i tre ranghi universitari, da quello di associate professor a quello di professor,
le qualifiche richieste aumentano per riflettere il totale lavoro scientifico e didat-
tico di ogni rango.

Nelle istituzioni di istruzione superiore tecnologica, la Legge 2916/01 ha asse-
gnato un periodo transitivo di sette anni ai membri del corpo docente in servi-
zio per aumentare le loro qualifiche ed essere integrati in nuovi gradi accademi-
ci, sottoposti alla revisione di specifici corpi elettorali. Coloro che non si sono
integrati sono rimasti a ricoprire cariche di associate professor, assistant professor o
laboratory instructor.

INGHILTERRA, IRLANDA DEL NORD, GALLES
2011

Le istituzioni d’istruzione superiore sono responsabili dell’assunzione dei pro-
pri docenti, i quali — nella maggior parte delle universita ed in alcuni college
d’istruzione superiore — svolgono sia attivita di ricerca sia attivita di docenza e
possono essere assunti a tempo parziale o a tempo pieno. Molti sono in posses-
so di un dottorato e/o di qualifiche professionali.

Attualmente, per i docenti che insegnano presso istituzioni d’istruzione supe-
riore, la legge non richiede lo svolgimento di corsi di formazione ad inizio car-
riera, ma le istituzioni forniscono sempre pil spesso corsi di questo tipo per i
propri docenti, specialmente per gli esordienti.

Il primo schema di accreditamento in questo settore & stato lanciato nel 1993
dalla Staff and Educational Development Association (SEDA)7.

Successivamente, nel 1997, il Dearing report’s ha riconosciuto la necessita di ren-
dere l'insegnamento universitario una professione con propri diritti e ha rac-

7> http://www.seda.ac.uk/
76 https://bei.leeds.ac.uk/Partners/NCIHE/
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comandato l'istituzione di un Institute for Learning and Teaching in Higher Educa-
tion (ILTHE)7, che e stato in seguito istituito nel 1999 per sviluppare uno sche-
ma di accreditamento per i docenti di istruzione superiore e per incoraggiare
I'innovazione nel campo dell’apprendimento-insegnamento.

Anche il Learning and Teaching Support Network (LTSN)7 e stato fondato per
promuovere un apprendimento-insegnamento di alta qualita attraverso lo svi-
luppo e la condivisione di buone pratiche.

L'ILTHE ha lavorato in collaborazione con partner di tutte le aree
dell’istruzione superiore per sviluppare un quadro di accreditamento per la
formazione e lo sviluppo professionale nell’istruzione superiore. Anche il SEDA
ha elaborato un quadro di sviluppo professionale per gli specialisti all'interno
dell’istruzione superiore.

Promuovere un apprendimento-insegnamento di alta qualita ¢ diventato un o-
biettivo-chiave nell’istruzione superiore, a livello nazionale e istituzionale. Il
White Paper “Future of Higher Education””, pubblicato nel 2003, ha proposto che
dal 2006 tutti i nuovi docenti ottengano una qualifica all'insegnamento che in-
cluda standard professionali a livello nazionale per la docenza nelle istituzioni
d’istruzione superiore. Il White Paper ha anche proposto di istituire un singolo
corpo nazionale — una accademia della qualita dell'insegnamento — per svilup-
pare e promuovere le migliori pratiche di insegnamento.

Nell’aprile del 2004, I'ILTHE e il LTSN sono stati accorpati nella nuova Higher
Education Academy (HEA), che ha sviluppato il quadro di qualificazione profes-
sionale di cui sopra in consultazione con il settore dell’istruzione superiore del
Regno Unito. E stato sviluppato il quadro UK Professional Standards Framework
for Teaching and Supporting Learning in Higher Education® per le singole istituzio-
ni, da applicare ai loro programmi di sviluppo professionale, per verificare che
questi standard professionali siano o meno in corso di raggiungimento.

Le funzioni della HEA includono anche 'accreditamento di programmi e indi-
vidui come professionisti autorizzati, la ricerca e la valutazione nonché la forni-
tura di servizi di supporto all’apprendimento e all'insegnamento.

La Leadership Foundation for Higher Education®!, che ha incluso la Higher Education
Staff Development Association (HESDA)®, e stata anch’essa istituita nel 2004 con il

77 Evans (2001).

78 http://www ltsn.ac.uk/ (il sito internet non e piu attivo).

7 Cfr. nel presente capitolo il § 2.2.2.

8 Cfr. nel presente capitolo il § 2.5.

81 http://www.lfhe.ac.uk/

82 http://www .hesda.ac.uk/ (il sito internet non e piu attivo).
8 Cfr. nel presente capitolo il § 2.2.2.
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mandato di sviluppare e migliorare le capacita gestionali e di leadership dei pre-
senti e futuri leader nel campo dell’istruzione superiore.

Il White Paper on Higher Education dal titolo “Putting students at the Heart of the
System”3, presentato il 29 giugno 2011, rimarca lI'importanza della qualita
dell'insegnamento dei docenti, le cui competenze, qualifiche didattiche e posi-
zioni accademiche vengono rese pubbliche (omettendo il nome dei docenti, per
preservarne la privacy), in modo da offrire agli studenti una visione completa
dell'universita. Inoltre, viene sottolineata l'importanza di porre al centro
dell’avanzamento di carriera del corpo docente non solo la ricerca, ma anche la
didattica.

IRLANDA
2003

I lecturer sono dipendenti delle istituzioni universitarie, che si occupano anche
della formazione dei docenti in servizio. In generale, la minima qualifica richie-
sta ad un lecturer negli istituti di tecnologia e nelle universita consiste in:

- laurea adeguata o equivalente qualifica professionale pertinente;

— esperienza post-qualifica non inferiore ai tre anni;

— conoscenza della lingua irlandese sufficiente all’esercizio della propria profes-
sione.

La Higher Education Authority$, fondata nel 1968 come agenzia di sovvenziona-
mento e pianificazione nel settore universitario, attraverso un proprio sistema
di sovvenzioni offre un supporto specifico nel campo dell’apprendimento-
insegnamento al fine di consentire agli studenti un eccellente completamento
dei propri studi. Per i docenti viene considerata parte importante, ai fini di una
promozione, anche la bravura (prowess) nell'insegnare e a tal fine la HEA ha at-
tivato delle competizioni per ottenere riconoscimenti attraverso un’alta qualita
dell'insegnamento. Alcune istituzioni hanno anche elaborato degli statuti che
definiscono gli obiettivi e le garanzie dei requisiti nel campo
dell’apprendimento-insegnamento, sia per i docenti sia per gli studenti.

ISLANDA
2009/2010

I senior lecturer e i professor degli istituti di istruzione superiore generalmente
hanno completato un dottorato di ricerca. In altre universita agli university tea-
cher si richiede di aver conseguito come minimo una laurea magistrale o una
corrispondente formazione nel proprio ambito. I docenti universitari legalmen-
te qualificati possono essere nominati in modo permanente, indeterminato o

8 http://www .hea.ie/
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temporaneo. Oltre ai docenti provvisti di un contratto formale di assunzione
(che rappresentano la maggioranza), vi sono anche docenti assunti, di sessione
in sessione, per lo svolgimento di un certo numero di ore di lavoro.

I lecturer, senior lecturer e i professor ricevono un anno sabbatico ogni sei anni o
sei mesi sabbatici ogni tre anni. Percepiscono anche un sussidio annuale per
svolgere ricerca all’estero o per perfezionare la propria formazione. I docenti
universitari non sono obbligati a seguire corsi di formazione in servizio.

ITALIA
2009/2010

Fanno parte del personale docente dell’istruzione superiore:

1) professori di ruolo:

— professori ordinari (di prima fascia);

— professori associati (di seconda fascia);

2) ricercatori;

3) professori a contratto, collaboratori ed esperti linguistici di madrelingua;

4) lettori in scambio (docenti di lingua madre provenienti da universita stranie-
re, in base ad accordi bilaterali tra I'Italia ed altri Paesi europei).

Per accedere alla qualifica di professore associato, oltre alla valutazione compa-
rativa e discussione dei titoli presentati, il candidato deve svolgere una lezione
cattedratica al cospetto della commissione, mentre per il concorso ad ordinario
la valutazione avviene esclusivamente sulla base dei titoli presentati, se si e gia
associati.

In base alla Legge 4 Novembre 2005, n. 230% (“Nuove disposizioni concernenti i
professori e i ricercatori universitari e delega al Governo per il riordino del re-
clutamento dei professori universitari”), nella valutazione degli aspiranti do-
centi, oltre alla loro produzione scientifica, vengono presi in esame anche even-
tuali brevetti e progetti innovativi, nonché il loro curriculum didattico e scienti-
fico.

II titolo di “professore straordinario” viene attribuito ai professori associati, che
abbiano conseguito l'idoneita a professore ordinario, per un periodo di tre anni,
superati i quali — previa valutazione comparata, da parte di una commissione,
dei titoli pubblicati e verifica delle attivita svolte a livello istituzionale dal can-
didato — il professore straordinario acquisisce il titolo di professore ordinario.

I professori associati, cosi come i ricercatori, vengono sottoposti ad un giudizio

8 http://www.miur.it/0006Menu_C/0012Docume/0098Normat/5289Nuove_.htm
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di conferma dopo tre anni dall’immissione in ruolo.

Possono ricoprire il posto di ordinario e associato (e, in base alle nuove disposi-
zioni della Legge 9 gennaio 2009, n. 1% (“Conversione in legge, con modifica-
zioni, del decreto-legge 10 novembre 2008, n. 180, recante disposizioni urgenti
per il diritto allo studio, la valorizzazione del merito e la qualita del sistema u-
niversitario e della ricerca”), anche quello di ricercatore) anche professori chia-
mati per chiamata diretta e per chiara fama.

Sulla base della Legge 30 dicembre 2010, n. 240%” (“Norme in materia di orga-
nizzazione delle universita, di personale accademico e reclutamento, nonché
delega al Governo per incentivare la qualita e I'efficienza del sistema universi-
tario”) e stata istituita l'abilitazione scientifica nazionale, della durata di quattro
anni e subordinata alla presenza di requisiti diversi per i professori di prima o
seconda fascia. Tale abilitazione e una attestazione della qualifica scientifica, la
quale rappresenta “requisito necessario per I'accesso alla prima e alla seconda
fascia dei professori” (art. 16, comma 1). Per ottenerla e necessario inviare una
domanda, corredata da titoli e almeno dodici pubblicazioni scientifiche. Una
commissione apposita “attribuisce poi I'abilitazione, deliberando a maggioran-
za dei quattro quinti dei propri componenti, con motivato giudizio, fondato sul-
la valutazione analitica dei titoli e delle pubblicazioni scientifiche, previa sinte-
tica descrizione del contributo individuale alle attivita svolte di ricerca e svi-
luppo”8. In caso di mancato conseguimento dell’abilitazione, al candidato &
preclusa la partecipazione ad una nuova procedura abilitativa (per la stessa fa-
scia o per quella superiore) nei due anni successivi.

I docenti universitari, soprattutto quelli di prima e seconda fascia, hanno sem-
pre giovato di un particolare stato giuridico che garantisce loro piena liberta
d’insegnamento (totale liberta di ricerca e didattica) e non sono obbligati ad al-
cuni tipo di formazione né pre-servizio né in servizio.

LETTONIA
2009/2010

Nelle istituzioni di istruzione superiore, i principali criteri di selezione del cor-
po docente sono l'istruzione ricevuta e 'esperienza. Per essere nominati & ne-
cessario:

— per il grado di professor: un dottorato e almeno tre anni di esperienza nella po-
sizione di associated professor;

8 http://www.camera.it/parlam/leggi/090011.htm

8 http://www.camera.it/parlam/leggi/102401.htm

8  http://www.governo.it/Governolnforma/Dossier/universita_abilitazione_pro
fessori/
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— per il grado di associated professor: un dottorato;

— per il grado di docent: un dottorato;

— per il grado di lecturer: un dottorato o una laurea magistrale;

— per il grado di assistant: un dottorato o una laurea magistrale;

— per il grado di academic staff of professional study programmes: poiché 1’aspetto
principale, in questo caso, e la trasmissione di conoscenze e abilita pratiche dai
docenti agli studenti, persone che abbiano completato un percorso di istruzione
superiore ed abbiano sufficiente esperienza pratica nell'insegnamento
dell’argomento, anche se privi di una laurea scientifica, possono essere nomina-
ti per le posizioni di docent, lecturer e assistant.

Il corpo docente e obbligato a seguire corsi di formazione in servizio (una volta
nel corso di un semestre di servizio).

Al fine di incrementare 1'accademismo degli studi, dal mese di luglio 2010 e sta-
to introdotto un requisito riguardo alla proporzione di docenti in possesso di
un dottorato: nelle accademie (akadémija) e richiesto che siano almeno il 30%,
mentre nelle altre istituzioni di istruzione superiore (augstskola) almeno il 20%.

LIECHTENSTEIN
2009/2010

L’attuale legislazione sull’istruzione superiore opera una distinzione tra higher
education professor e altri componenti dello corpo docente, e contiene disposizio-
ni sul diritto all'insegnamento. Gli statuti delle singole istituzioni di istruzione
superiore stabiliscono ulteriori disposizioni sui docenti. Il personale scientifico e
artistico include university lecturer, scientific and artistic staff e project staff, oltre a
personale amministrativo e servizi di gestione e supporto.

LITUANIA
2009/2010

I corpo accademico nelle istituzioni di istruzione superiore € composto da pro-
fessor, associate professor, lecturer e assistant lecturer.

La posizione di professor puo essere occupata da uno scienziato o da un artista
affermato. Uno scienziato in questa posizione deve insegnare a nuovi/giovani
scienziati, tenere lezioni agli studenti, condurre e supervisionare ricerche scien-
tifiche e sperimentali e pubblicarne i risultati. Un artista affermato che occupi la
posizione di professor deve essere coinvolto nella formazione professionale di
artisti, insegnare, organizzare attivita artistiche creative e/o formulare ricerche
scientifiche in ambito artistico, supervisionando tali ricerche e pubblicandone i
risultati.

La posizione di associate professor puo essere occupata da uno scienziato o da un
artista riconosciuto. Con I'approvazione del consiglio accademico, una persona
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dotata di ampia esperienza pratica in un campo e provvista di una laurea magi-
strale o di un titolo equivalente puo essere nominata come associate professor.
Uno scienziato in questa posizione deve insegnare, condurre ricerca scientifica
ed essere coinvolto in lavori di sviluppo sperimentale, pubblicandone i risultati.
Un artista, come associate professor, deve insegnare ed impegnarsi in attivita arti-
stiche creative.

La posizione di lecturer puo essere occupata da uno scienziato o da una persona
in possesso almeno di una laurea magistrale o di un titolo equivalente. Un lectu-
rer deve essere impegnato nell’insegnamento e nel lavoro metodologico.

La posizione di assistant lecturer puod essere occupata da una persona provvista
almeno di una laurea magistrale o di un titolo equivalente. I compiti previsti
per questa posizione sono quelli di supervisione della formazione pratica degli
studenti (durante lezioni, seminari, esercitazioni pratiche, etc.), assistenza nella
ricerca scientifica e nel lavoro sperimentale.

Il Governo approva: la descrizione dei requisiti minimi per la posizione dei ri-
cercatori scientifici, di altri ricercatori e del corpo accademico; la descrizione
della procedura di organizzazione dei concorsi per le posizioni di ricercatore
scientifico, altro ricercatore o docente e della certificazione dei ricercatori scien-
tifici, di altri ricercatori e del corpo docente; la procedura di conferimento delle
lauree pedagogiche. Oltre la meta del corpo docente deve essere composta da
ricercatori e/o artisti riconosciuti.

Gli specifici requisiti connessi alle posizioni accademiche, all’amministrazione
dei concorsi e delle certificazioni sono fissati da ciascuna istituzione di istruzio-
ne superiore.

Oltre la meta dei docenti nei college deve avere almeno tre anni di eperienza
pratica di lavoro nel campo in cui intende insegnare. Viene fornita una forma-
zione in servizio in accordo con le regole stabilite dal college.

LUSSEMBURGO
2009/2010

In linea di principio i professeurs devono aver ricevuto una formazione universi-
taria, essere stati selezionati in un concorso di reclutamento ed aver completato
una formazione pedagogica.

I chargés de cours (leader di corso) sono responsabili per alcuni tipi di corso,
mentre per l'insegnamento di determinati argomenti vengono impiegati degli
specialisti opportunamente selezionati.

In generale, per insegnare all’universita, il prerequisito necessario € il possesso
di un dottorato di ricerca.
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MALTA
2006/2007

Le nomine dello staff con mansioni formali e/o di ricerca vengono effettuate per
i gradi di professor, associate professor, senior lecturer, lecturer, assistant lecturer, tea-
ching assistant e research assistant. Una nomina ¢ fatta dal Consiglio
dell’'universita su raccomandazione di un Comitato selettivo composto da: Ret-
tore, tre membri dello staff con mansioni formali e/o di ricerca nominati dal Se-
nato, normalmente il capo del dipartimento di riferimento e un altro capo di di-
partimento esterno, un membro del Consiglio non in servizio presso l'universita
annualmente nominato dal Consiglio come membro dei Comitati selettivi per
posizioni di particolare specialita. Il Comitato selettivo (o Comitato di promo-
zione), nell’esprimere le sue raccomandazioni al Consiglio, deve tenere in con-
siderazione i seguenti aspetti: i teaching assistant e i research assistant devono es-
sere di norma neo-laureati promettenti o persone altamente esperte in alcune
specialita tecniche; gli assistant lecturer devono avere una laurea o una qualifica
al livello di master; i lecturer devono essere in possesso di un dottorato; i senior
lecturer devono avere maturato esperienza nel lavoro accademico e devono es-
sersi distinti nell'insegnamento, nella ricerca o in altri aspetti delle mansioni di
un lecturer; gli associate professor devono essersi distinti per un solido contributo
alla conoscenza e agli affari dell'universita in generale; i professor devono avere
una reputazione riconosciuta tra i pari come autorita nel proprio campo.

Prima di raccomandare una persona per una nomina o promozione al grado di
professor, un Comitato selettivo o di promozione deve ascoltare i suggerimenti
di due esperti accademici nello stesso campo di formazione del candidato.

NORVEGIA
2009/2010

Le istituzioni universitarie nominano il proprio corpo docente. Dal 1995 esiste
un sistema unificato per le posizioni accademiche, conseguentemente i requisiti
accademici (e/o artistici e/o di altro tipo) per l'insegnamento e la ricerca sono gli
stessi per tutti i docenti con il medesimo titolo professionale in tutto il settore,
che facciano parte di una universita o di un college universitario.

Le proporzioni e i numeri delle varie categorie del corpo docente possono va-
riare tra le istituzioni e attualmente vi sono notevoli differenze nella grandezza
delle istituzioni, del profilo accademico e dei programmi di studio.

PAESI BASSI
2008/2009

Per i docenti universitari, non e previsto alcun tipo di formazione pre-servizio.
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Ai docenti che insegnano negli istituti d’istruzione superiore professionale (Ho-
ger beroepsonderwijs — HBO) e richiesto il possesso di una laurea rilasciata da una
universita o da un HBO e anche un certificato di istruzione che attesti la loro
competenza nell’insegnare la loro disciplina a quel livello.

POLONIA
2009/2010

Le facolta hanno il diritto di stabilire le nomine e i concorsi per posti nell’ambito
della ricerca e della docenza. Attualmente, le istituzioni di istruzione superiore
polacche stanno lavorando sui propri statuti per renderli compatibili con I’ Atto
del 27 luglio 2005 Prawo o szkolnictwie wyzszym (Law on Higher Education), se-
condo il quale sono considerati membri del corpo accademico i seguenti tipi di
dipendenti nelle istituzioni d’istruzione superiore: research and teaching staff, tea-
ching staff, research staff, qualified librarian e qualified scientific documentation and
information staff.

I membri del research and teaching staff sono assunti per i seguenti posti: professor,
associate professor, visiting professor, lecturer (adiunkt) e assistant. Sono tenuti a
provvedere alla formazione ed istruzione degli studenti, svolgere lavoro di ri-
cerca e approfondimento, sviluppare le proprie ricerche o attivita artistiche e
partecipare alla prestazione di compiti organizzativi nell’istituzione.

I membri del teaching staff sono assunti per i seguenti posti: senior lecturer, lectu-
rer, language teacher o instructor. Per essere assunti € necessario possedere una
laurea magistrale o equivalente. I membri del personale docente sono tenuti a
provvedere alla formazione ed istruzione degli studenti, ad aggiornare le pro-
prie abilita professionali e a prendere parte ai compiti organizzativi
dell’istituzione.

I tipi di attivita didattica inclusi nel carico didattico sono definiti dal Senato
dell'istituzione di istruzione superiore.

E in programma una riforma del sistema d’istruzione superiore che, tra i propri
obiettivi, include lo sviluppo della qualita della docenza e della ricerca,
nell’ambito di un processo di innovazione. Uno degli obiettivi, tra gli altri, e
quello di adattare la docenza alle esigenze dell'industria polacca.

PORTOGALLO
2009/2010

Sulla base del D.L. 31 agosto 2009, n. 205 (Statute of University Teaching Careers),
la carriera dei docenti universitari include i gradi di professor catedrdtico (full pro-
fessor), professor associado (associate professor), professor auxiliar (assistant). I primi
due devono rappresentare il 50-70% del totale numero dei docenti.

Il reclutamento del corpo docente avviene attraverso una richiesta pubblica ba-
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sata su qualifiche stabilite dall’istituzione stessa, che regola anche
I'avanzamento di carriera. Le categorie, funzioni, il reclutamento, la nomina, i
diritti e doveri, nonché il regime della fornitura dei servizi dei docenti sono fis-
sati dal D.L. 31 agosto 2009, n. 205.

Le richieste dei tre gradi di professor sono internazionali e aperte sulla base
dell’area o delle aree di insegnamento in cui siano disponibili dei posti.

I possessori di un dottorato da oltre cinque anni che al tempo stesso posseggano
un titolo aggregato possono fare richiesta per I'arruolamento come professor ca-
tedrdtico; coloro in possesso di un dottorato da oltre cinque anni possono pro-
porsi per la posizione di professor associado; i possessori di un dottorato possono
richiedere I’arruolamento per la posizione di professor auxiliar.

I docenti devono superare una valutazione della loro performance, sulla base dei
regolamenti adottati da ogni istituzione di istruzione superiore. Questo & un
prerequisito per la firma di contratti di incarico con i professor auxiliar e il rinno-
vo di contratti a tempo determinato con docenti non integrati nella carriera.

La valutazione della performance puo anche influenzare la posizione remunera-
tiva dei docenti.

Le istituzioni di istruzione superiore possono reclutare visiting professor tra per-
sonalita di chiara fama che insegnano in istituzioni di istruzione superiore in
aree scientifiche simili a quelle per le quali viene richiesto il reclutamento. Le
istituzioni di istruzione superiore possono anche assumere guest professor e per-
sonalita (anche straniere) di chiara fama, la cui collaborazione sia considerata di
particolare rilievo e interesse.

REPUBBLICA CECA
2009/2010

Gli accademici sono quei dipendenti delle vysoké skoly (istituzioni d’istruzione
superiore) che svolgono un lavoro sia educativo che scientifico — oltre a ricerca,
sviluppo, attivita artistiche o attivita creative di altro tipo — e si suddividono in
profesor (professor), docent (associate professor), odborny asistent (specialised assi-
stant), asistent (assistant), lektor (lecturer) e accademici coinvolti nel campo della
scienza, della ricerca e dello sviluppo. Altri specialisti che non siano membri del
corpo docente universitario possono insegnare in queste istituzioni sulla base di
regolazioni interne che definiscono la posizione del visiting professor.

La legge non stabilisce alcuna formazione pedagogica specifica per gli accade-
mici. L’avanzamento di carriera € disciplinato da regolamenti interni alle istitu-
zioni.

Il titolo di docent (associate professor) € assegnato dal rektor a seguito di una pro-
cedura di abilitazione (habilitation) in cui vengono esaminate le qualifiche scien-
tifiche o artistiche del candidato, in parte sulla base della sua dissertazione di
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abilitazione. I professor sono nominati in uno specifico campo dal Presidente del-
la Repubblica su raccomandazione del consiglio delle istituzioni d’istruzione
superiore, sottoposta attraverso il Ministero dell'lstruzione. Le istituzioni
d’istruzione superiore devono essere autorizzate a svolgere le procedure di abi-
litazione o di nomina (nel caso delle nomine dei professor). Questa autorizzazio-
ne e soggetta all’accreditamento da parte del Ministero dell’Istruzione.

Nello Zdkon o vysokych skolach (Higher Education Act) n. 111 del 1998 (piu volte
emendato) non e definito specificamente, per il corpo docente, I'obbligo di
svolgere formazione continua. Tuttavia, questa legge stabilisce che, oltre ad in-
segnare, il corpo docente deve svolgere anche attivita scientifiche, di ricerca, di
sviluppo, artistiche e creative.

Secondo il Vzorového Etického kodexu pro akademické pracovniky wvysokych Skol
(Model Ethics Code for Academic Staff of Higher Education Institutions) — che non e
un documento obbligatorio, ma che molte vysoké skoly utilizzano per preparare i
propri codici etici — il corpo docente deve sviluppare permanentemente le pro-
prie abilita, ampliare ed approfondire la propria conoscenza e le proprie com-
petenze didattiche nell’area professionale scelta, nonché nell’ambito del lavoro
educativo in generale.

ROMANIA
2009/2010

La legge n. 128 del 1997 sullo Statutul personalului didactic (Teaching Staff Statute)
stabilisce i seguenti ruoli di docente: preparator universitar (academic assistant),
asistent universitar (assistant), lector universitar/Sef de lucrdiri (lecturer), conferentiar
universitar (associate professor), professor universitar (university professor) e profesor
universitar consultant (consultant professor).

I processo di selezione, reclutamento e nomina ai diversi ruoli si basa su una
procedura pubblica di assunzione, il che significa che le istituzioni accreditate o
provvisoriamente autorizzate sono pienamente responsabili di organizzare e
svolgere l'intero processo, che tuttavia deve adattarsi alle disposizioni generali
della Legea Invitamantului (Educational Law) n. 84 del 1995 (modificata nella n.
151 del 1999) e dello Statutul personalului didactic.

Un dottorato e il requisito necessario per accedere alle seguenti posizioni: lector
universitar/Sef de lucrdri, conferentiar universitar e profesor universitar.

I concorso per le posizioni di preparator e asistent universitar si basa su un esame
scritto, orale e pratico, mentre quello per le posizioni di lector universitar/Sef de
lucrdri si basa sulla valutazione della conformita alle condizioni specifiche per la
posizione di insegnamento (analisi del dossier di registrazione dei candidati) e
su una lecture pubblica tenuta da ogni candidato alla presenza della commissio-
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ne del concorso.

Per la posizione di conferentiar universitar e profesor universitar il concorso si basa
sulla verifica della conformita alle condizioni specifiche per la posizione di in-
segnamento (analisi del dossier di registrazione dei candidati) e, per coloro che
non provengono dall’istruzione superiore, su una lecture pubblica a studenti in
presenza della commissione del concorso, che tiene conto — nella valutazione
successiva — anche dell’apprezzamento della lecture. Vengono anche considerate
I'attivita scientifica e didattica e attivita extra-didattiche di interesse per
l'istruzione.

In caso di posti liberi, le posizioni di asistent universitar, lector universitar/Sef de
lucrari, conferentiar universitar e profesor universitar possono essere occupate tem-
poraneamente, con riconferma annuale, da permanent teacher di rispettive istitu-
zioni di istruzione superiore o da associate teacher. La nomina di associate teacher
e realizzata attraverso un concorso organizzato dalla cattedra o dal dipartimen-
to e consiste almeno in un colloquio e nella presentazione del curriculum vitae.
In base ai provvedimenti della Legea Invitamantului (e delle modifiche apportate
nella successiva legge n. 151 del 1999) e dello Statutul personalului didactic, la
formazione in servizio del corpo docente nell’istruzione superiore e realizzata
attraverso i seguenti tipi di programmi:

- scambio di documentazione e esperienze a livello nazionale e internazionale;

- specializzazione e collaborazione interuniversitaria nel Paese o all’estero;

- istruzione post-universitaria;

- ricerca scientifica e sviluppo tecnologico realizzati nel Paese o attraverso colla-
borazione internazionale;

- innovazione educativa, scientifica, tecnica e creativita artistica.

Al fine di incentivare e facilitare la partecipazione ai programmi di formazione
in servizio e allo sviluppo professionale dei docenti, la legge stabilisce le se-
guenti misure di sostegno per i permanent teacher, indifferentemente dalla loro
eta e anzianita:

1) congedo speciale per formazione in servizio e sviluppo professionale:

- 3 anni non pagati in un intervallo di tempo di 7 anni, per attivita di specializ-
zazione o di ricerca nel Paese o all'estero (iniziativa del docente, soggetta
all’approvazione dell’amministrazione dell’istituzione di istruzione superiore; il
posto € mantenuto e il periodo di congedo viene conteggiato ai fini
dell’anzianita);

- 1 anno non pagato una volta in un periodo di 10 anni (iniziativa del docente
soggetta all’approvazione dell’amministrazione dell'istituzione di istruzione
superiore; il posto € mantenuto e il periodo di congedo conta ai fini
dell’anzianita solo se durante il congedo il docente svolge attivita educative);

- 12 mesi pagati ogni 7 anni per i conferentiar universitar e profesor universitar per
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ricerche, articoli o studi come parte del programma di ricerca dell'istituzione di
istruzione superiore (soggetto all’approvazione del Senato dell’universita; il po-
sto & mantenuto e il periodo di congedo e valido ai fini dell’anzianita);

- 6 mesi pagati una volta nel corso dell'intera carriera per la stesura della tesi di
dottorato o di articoli nel campo dell’istruzione, sulla base di contratti di pub-
blicazione o di ricerca (soggetto all’approvazione del senato dell’'universita; il
posto e mantenuto e il periodo di congedo € valido ai fini dell’anzianita);

2) sostegno finanziario per partecipare a programmi di formazione in servizio
dei docenti:

- i costi dei trasporti e del vitto e alloggio sono coperti per i docenti inviati da
una istituzione di istruzione superiore a frequentare programmi di formazione
in servizio o eventi scientifici;

- i docenti beneficiano di uno sconto del 50% per il trasporto interno durante la
partecipazione a programmi di formazione in servizio;

- i costi per i trasporti e per la partecipazione sono coperti integralmente o in
parte per i docenti che partecipano a eventi scientifici organizzati all’estero.

SCOZIA
20009/2010

Nei college, la formazione professionale per ottenere la Teaching Qualification e
aperta solo a persone in possesso di una nomina riconosciuta nella formazione
professionale.

I requisiti di ammissione alla formazione per questa qualifica sono: una laurea
magistrale adeguata o, come minimo, un Higher National Certificate (HNC)¥ o
una qualifica equivalente. I candidati devono avere una esperienza adeguata
nell'industria e nel commercio e una qualifica di base in inglese e matematica.
Dal momento che i lecturer nell’istruzione superiore sono nominati sulla base
delle loro competenze accademiche nel proprio ambito, non ci sono altri requi-
siti formali di ammissione per chi insegna in questo settore.

Opportunita di formazione in servizio sono inerenti al ciclo di sviluppo profes-
sionale come in altre aree del sistema educativo.

% Definito come segue nel glossario della documentazione di Eurydice: “A one-
year higher education qualification in a vocational area, normally achieved through
study in a college” (trad. it.: Una qualifica di istruzione superiore della durata di un
anno in un ambito professionale, in genere ottenuta attraverso lo studio in un
college”.
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SLOVACCHIA
2009/2010

Il corpo docente delle istituzioni di istruzione superiore e costituito da: professor,
associate professor, visiting professor, emeritus professor, visiting associate professor,
assistant lecturer, assistant, instructor e lavoratori scientifici e artistici che operano
come docenti.

Le posizioni di docente e ricercatore sono coperte attraverso procedure di sele-
zione per concorso stabilite dall'istituzione di istruzione superiore o dalla facol-
ta.

La responsabilita della definizione dei criteri di valutazione dei docenti e fissata
a livello istituzionale.

SLOVENIA
2009/2010

Le principali categorie di docenti universitari sono le seguenti: docent (assistant
professor), izredni professor (professor), redni profesor (full professor) e lektor (lector).
Nel college professionali possono insegnare anche predavatelji (junior lecturer) e
visji predavatelj (senior lecturer).

I lector devono essere in possesso di un magisterij (laurea magistrale) e di com-
petenze pedagogiche, mentre i professor devono essere in possesso di un dotto-
rato oltre a competenze pedagogiche.

L’universita stabilisce il regolamento e i criteri per 1'elezione. Uno speciale pro-
cesso elettivo detto habilitacija consente ai candidati di ottenere uno dei titoli di
docente nell’istruzione superiore. Detta procedura ¢ condotta dall’istituzione di
istruzione superiore sulla base di proprie regole ed e rinnovata ogni cinque an-
ni. Il titolo di redni profesor, tuttavia, & permanente. Le universita eleggono i
candidati in maniera autonoma. Il Senato del Consiglio dell’Istruzione Superio-
re e responsabile per questo rigoroso processo di abilitazione.

All'interno delle istituzioni d’istruzione superiore possono insegnare anche
part-time teacher e visiting lecturer.

L’insegnamento, la ricerca e/o lo sviluppo artistico rappresentano generalmente
un’importante elemento per ognuno dei suddetti posti. La distribuzione dei
compiti e stabilita internamente dall’istituzione secondo proprie regole.

SPAGNA
2009/2010

A seconda del loro grado, i docenti universitari devono rispondere a requisiti
diversi. I catedriticos de universidad o i catedrdticos de escuela universitaria e i profe-
sores titulares de universidad devono essere in possesso di un dottorato. I profeso-
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res titulares de escuela universitaria come gli altri membri del corpo docente de-
vono aver conseguito un licenciado, una laurea in architettura o in ingegneria
oppure, nel caso di alcuni campi specifici, un diplomado, una laurea come arqui-
tecto técnico o ingeniero técnico.

Sebbene non sia richiesta una specifica formazione per i docenti, la maggioran-
za delle universita organizza volontariamente programmi di formazione dei
docenti per i propri lecturer.

Posti liberi possono essere coperti o da funzionari pubblici (nelle categorie se-
guenti: profesores titulares de escuela universitaria, profesores titulares de universidad,
catedraticos de escuela universitaria e catedriticos de Universidad) o da docenti a
contratto (nelle categorie di assistant, assistant lecturer (PhD), contract lecturer
(PhD), part-time lecturer, visiting professor e emeritus professor).

In entrambi i casi, ’accesso avviene attraverso un concorso.

La riforma del 2007 ha ridotto a due il numero di tipologie di docenti con stato
di funzionari pubblici: profesores titulares de Universidad e catedraticos de Universi-
dad. Tuttavia, le categorie scomparse con la riforma (profesores titulares de escuela
universitaria e catedriticos de escuela universitaria) continueranno ad esistere fin-
ché i docenti che vi fanno parte non saranno tutti incorporati in quelle in vigore
dopo la riforma.

Ogni anno si sono sempre tenuti esami nazionali di convalidazione, annunciati
dallo University Coordination Council (recentemente confluito nella General Confe-
rence for University Policy and the Council of Universities). Al fine di prendere par-
te a questa procedura, i candidati devono presentare una serie di requisiti gene-
rali riguardanti le qualifiche, in relazione alla categoria del corpo docente alla
quale aspirano. Successivamente, i candidati devono superare tre differenti e-
sami, anch’essi dipendenti dalla categoria del corpo docente alla quale aspirano.
In generale, i requisiti per ottenere la convalida per ognuno dei gradi del corpo
docente sono:

- profesores titulares de escuela universitaria: i candidati devono essere in possesso
di un Licenciado, di una laurea in architettura o in ingegneria (sebbene per speci-
fici campi di conoscenza nelle escuelas universitarias la qualifica didattica richie-
sta e quella di Diplomado, laurea in ingegneria tecnica o in architettura tecnica) o
una laurea (Bachelor);

- profesores titulares de universidad e catedriticos de escuela universitaria: & richiesto
un dottorato;

- catedritico de universidad: i candidati devono gia ricoprire una carica in un’altra
universita o la carica di profesor titular de universidad o catedritico de escuela uni-
versitaria. Inoltre devono aver accumulato almeno tre anni di esperienza in tali
posizioni. In ogni caso, coloro in possesso di un dottorato e almeno otto anni di
esperienza sono esentati da tali requisiti.
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Il sistema nazionale di accreditamento sostituisce la procedura di convalida, che
e tuttora portata avanti assieme al nuovo sistema di accreditamento. Tale siste-
ma consta di un comitato permanente di accreditamento che valuta i meriti del
candidato da un punto di vista accademico, professionale, didattico e di ricerca,
nonché la sua amministrazione accademica e scientifica. Sulla base di cio, deci-
de I'accreditamento.

Nella seconda fase, successiva alla convalida o all’accreditamento, le universita
pubblicamente annunciano un concorso nel quale viene valutato il curriculum
accademico, didattico e di ricerca del candidato, nonché i suoi piani di inse-
gnamento e la sua capacita di tenere in pubblico una presentazione orale e suc-
cessivo dibattito su un argomento o specializzazione.

Coloro i quali abbiano la convalida o I’accreditamento richiesti per essere idonei
possono partecipare al concorso.

L’arruolamento di docenti a contratto e ricercatori & basato su concorsi pubblici,
per partecipare ai quali il candidato deve essere positivamente valutato dalla
Agencia Nacional de Evaluacién de la Calidad y Acreditacion (ANECA).

Docenti e ricercatori nelle universita private devono essere dotati delle qualifi-
che accademiche richieste dal regolamento e possono appartenere, tra le altre, a
queste categorie: tenured lecturer, senior lecturer, associate lecturer e assistant lectu-
rer.

Almeno il 25 % dell’intero corpo docente deve essere in possesso di un dottora-
to e aver ottenuto risultati positivi nella valutazione della propria attivita di in-
segnamento e ricerca. Nelle universita private, i posti liberi sono coperti sulla
base di contratti individuali.

Attivita di formazione in servizio per i docenti universitari vengono organizza-
te dalle universita stesse o da istituzioni pubbliche e private (fondazioni, asso-
ciazioni, organizzazioni professionali ufficiali, etc.).

La frequenza a tali attivita formative in servizio ha un diretto effetto sulla car-
riera professionale del docente, in quanto la formazione costituisce un merito
negli esami concorsuali e un requisito indispensabile per risultare idonei ad un
bonus salariale. Tali bonus sono stati introdotti nella struttura dei pagamenti co-
me incentivo per prendere parte ad attivita d’istruzione e di ricerca.

SVEZIA
2009/2010

Ogni universita e college universitario stabilisce le cattedre e le nomine del cor-
po docente, che e suddiviso nelle seguenti categorie principali: professor, lecturer,
junior lecturer e research assistant. Esistono anche part-time teacher e visiting lectu-
rer.

Fanno parte delle attivita di servizio di tutte le categorie non solo
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I'insegnamento e la ricerca (o lo sviluppo artistico), ma anche compiti ammini-
strativi. Le singole universita o college universitari definiscono a livello locale la
distribuzione dei vari compiti.

Llecturer e i research assistant devono normalmente aver conseguito un dottorato,
mentre questo requisito non e stabilito per gli junior lecturer.

Al fine di promuovere il rinnovamento pedagogico, i candidati che aspirano ad
un posto permanente di lecturer devono essere in possesso di una formazione
all'insegnamento per l'istruzione superiore o competenze didattiche equivalen-
ti. Una formazione ai metodi di insegnamento nell’istruzione superiore e richie-
sta ai post-graduate student che occupano posti di insegnamento. La durata e il
contenuto di tale formazione & decisa dalle istituzioni a livello locale.

La Higher Education Ordinance (2003) ha stabilito il Compulsory Higher Education
Teacher Training (CHETT) — un periodo di formazione di dieci settimane su te-
matiche relative all’'insegnamento — come prerequisito per 1’assunzione dei lec-
turer.

TURCHIA
2009/2010

I docenti si suddividono in:

— faculty member: assistant professor, associate professor e professor;

— lecturer e instructor;

— teaching assistant: research assistant, specialist.

I faculty member sono accademici in possesso di un dottorato di ricerca. Per esse-
re nominati negli altri livelli, & necessario aver conseguito almeno una laurea.
Le condizioni di nomina del corpo docente sono determinate dalla Yiiksekogre-
tim Kanunu (legge sull’istruzione superiore).

La formazione in servizio per i docenti, in generale, non e obbligatoria, sebbene
le universita possano organizzare alcune attivita di formazione in servizio per i
propri docenti (ad esempio, formazione di formatori, abilita informatiche, etc.).

UNGHERIA
2009/2010

Nell’istruzione superiore, una condizione generale per I’assunzione e il posses-
so di una laurea magistrale o equivalente. L’inizio della formazione dottorale e
un prerequisito per un contratto indeterminato nella posizione di assistant lectu-
rer; il corrispondente prerequisito nella posizione di assistant professor € la firma
di un contratto di nomina per un dottorato.

Attualmente, lo stato dei dipendenti nel settore dell’istruzione superiore & rego-
lato dal Decreto 53/2006 (111.28.) del Governo e dalla Law on Higher Education del
2005.
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Nel sistema di promozione del corpo docente basato su una performance gradua-
le, I'istituzione puo creare posti di assistant lecturer, senior lecturer, associate pro-
fessor, professor. In tale sistema, il dottorato gioca un ruolo importante. Il requisi-
to per lavorare come assistant lecturer e la partecipazione ad un programma di
formazione dottorale; per i senior lecturer, il completamento di un programma di
formazione dottorale e la partecipazione alla procedura di ottenimento del tito-
lo di dottore di ricerca; per gli associate professor, I’ottenimento del titolo di dot-
tore di ricerca. Il requisito generale per un successivo impiego e I'ottenimento di
un titolo di dottore di ricerca entro un periodo di 10 anni.

Per essere assunti come lecturer, e sufficiente essere in possesso di una laurea
magistrale. I compiti dei lecturer e dei ricercatori possono essere portati avanti
contemporaneamente nella stessa posizione, ma in tal caso il contratto di assun-
zione o la lettera di nomina come funzionario pubblico specifica la quantita di
ore da spendere nelle due differenti funzioni.

I professor sono assunti e viene loro conferito il titolo attraverso una richiesta e
per un periodo indefinito di tempo. A loro e richiesto di essere in possesso di un
titolo di dottore di ricerca e di condurre ricerche riconosciute a livello nazionale
e internazionale nel proprio campo scientifico o artistico.

I membri del corpo accademico che non possono essere inseriti nel sistema di
promozione basato su una perfomance graduale possono essere assunti per al-
tre mansioni di insegnamento — ad esempio language teacher, dormitory teacher,
physical education teacher o art teacher — in condizioni simili a quelle dei lavoratori
pubblici in altri settori.

Le istituzioni di istruzione superiore arruolano anche ricercatori, oltre a docenti.
I research assistant possono essere assunti solo se frequentanti un programma di
dottorato o una procedura di conferimento del titolo di dottore di ricerca. Un
research fellow puo essere assunto solo se in possesso di un titolo di dottore di
ricerca. L’assunzione come senior research fellow e subordinata al possesso del
titolo di dottore di ricerca e alla capacita di gestire gli studi parallelamente al
lavoro scientifico e artistico di studenti, dottorandi e assistant lecturer, essendo in
grado di tenere lezioni in lingua straniera e avere una esperienza adeguata nel
campo dell’istruzione e della ricerca in Ungheria.

I research professor e scientific advisor devono possedere un dottorato ed essere
riconosciuti ricercatori o artisti a livello internazionale. Devono anche essere in
grado di gestire gli studi e il lavoro scientifico e artistico con gli studenti, i dot-
torandi e gli assistant lecturer, di scrivere pubblicazioni, tenere lezioni in lingua
straniera e condurre progetti di ricerca.

Nell'istruzione superiore non esiste un sistema di formazione continua obbliga-
toria, tuttavia i membri del corpo docente hanno il diritto ad un anno sabbatico
come congedo.
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Tab. 7 bis — Formazione dei docenti universitari in Europa (sintesi della tabella 7)

PAESE FORMAZIONE SE Si, COME
(Si/NO)
AUSTRIA Si, peridocenti |Corsi specialistici, minimo 600

di istituzioni
d’istruzione su-
periore per pro-
fessioni connesse
all’ambito medi-
co e in Accade-
mie di Ostetricia.

ore.

BELGIO (REGIONE DI No.

LINGUA FIAMMINGA)

BELGIO (REGIONE DI Si, peridocenti |Corsi per acquisire competenze
LINGUA FRANCESE) dei colleges of specifiche, svolti all'universita o

higher education
(Hautes Ecoles).

presso teaching institutes that pro-
vide education for social advance-
ment.

BELGIO (REGIONE DI No.

LINGUA TEDESCA)

BULGARIA Si, per gli associa- | Un anno sabbatico per la propria
te professor, profes- | formazione (con esenzione
sor, assistant pro- | dall’insegnamento); corsi di spe-
fessor, senior assi- | cializzazione extra-universitaria
stant professor e | per oltre un mese.
chief assistant pro-
fessor.

CIPRO No.

DANIMARCA No

ESTONIA Si. Formazione in: pianificazione del

processo di studio, conduzione
dei corsi, valutazione e feedback,
supervisione e revisione, meto-
dologia educativa.
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FINLANDIA Si. Partecipazione regolare a corsi di
formazione in servizio.

FRANCIA Si, peridocenti |Formazione triennale presso i

di ricerca. Centre d'initiation a l'enseignement
supérieur.

GERMANIA Si, per i professor. | Congedi di un semestre per con-
durre un progetto di ricerca, im-
plementare o testare conoscenze
scientifiche e metodi nel campo
della pratica professionale, o per
acquisire una formazione pratica
al di fuori dell’universita.

Corsi di formazione continua
nell’ambito della didattica
nell’istruzione superiore.
GRECIA Si, peridocenti |Periodo transitivo di sette anni
in servizio presso | per aumentare le qualifiche ed
istituzioni di i- essere integrati in nuovi gradi ac-
struzione supe- |cademici.
riore tecnologica.

INGHILTERRA, IRLAN- |Sj, soprattutto Corsi di sviluppo e miglioramen-

DA DEL NORD, GALLES

per i neo-docenti.

to delle capacita gestionali e di
leadership.

IRLANDA Si. Formazione in servizio.
ISLANDA Si, perilecturer, |Un anno sabbatico ogni sei anni o
senior lecturer e | sei mesi sabbatici ogni tre anni.
professor. Un sussidio annuale per svolgere
ricerca all’estero o per perfezio-
nare la propria formazione.

ITALIA No.

LETTONIA Si. Corsi di formazione in servizio
(una volta nel corso di un seme-
stre di servizio).

LIECHTENSTEIN No.

LITUANIA Si. Formazione in servizio.




80

Parte prima — Capitolo secondo

LUSSEMBURGO No.
MALTA No.
NORVEGIA No.
PAESI BASSI Si, peridocenti | Certificato di istruzione pre-
che insegnano servizio.
negli istituti
d’istruzione su-
periore profes-
sionale.
POLONIA No.
PORTOGALLO No.
REPUBBLICA Sl Attivita scientifiche, di ricerca,
CECA artistiche e creative, per svilup-
pare le proprie abilita, ampliare
ed approfondire la propria cono-
scenza e le proprie competenze
didattiche nell’area professionale
scelta, nonché nell’ambito del la-
voro educativo in generale.
ROMANIA Si. Formazione in servizio del corpo

docente:

- scambio di documentazione e
esperienze a livello nazionale e
internazionale;

- specializzazione e collaborazio-
ne interuniversitaria nel Paese o
all’estero;

- istruzione post-universitaria;

- ricerca scientifica e sviluppo
tecnologico realizzati nel Paese o
attraverso collaborazione inter-
nazionale;

- innovazione educativa, scienti-
fica, tecnica e creativita artistica.

Misure di sostegno per i perma-
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nent teacher:

1) congedo speciale per forma-
zione in servizio e sviluppo pro-
fessionale:

- 3 anni non pagati in un interval-
lo di tempo di 7 anni, per attivita
di specializzazione o di ricerca
nel Paese o all’estero;

- 1 anno non pagato una volta in
un periodo di 10 anni;

- 12 mesi pagati ogni 7 anni per i
conferentiar universitar e profesor
universitar per ricerche, articoli o
studi come parte del programma
di ricerca dell'istituzione di istru-
zione superiore;

- 6 mesi pagati una volta nel cor-
so dell’intera carriera per la ste-
sura della tesi di dottorato o di
articoli nel campo dell’istruzione,
sulla base di contratti di pubbli-
cazione o di ricerca;

2) sostegno finanziario per parte-
cipare a programmi di formazio-
ne in servizio dei docenti:

- i costi dei trasporti e del vitto e
alloggio sono coperti per i docen-
ti inviati da una istituzione di i-
struzione superiore a frequentare
programmi di formazione in ser-
vizio o eventi scientifici;

- sconto del 50% per il trasporto
interno durante la partecipazione
a programmi di formazione in
servizio;

- i costi per i trasporti e per la
partecipazione sono coperti inte-
gralmente o in parte per i docenti
che partecipano a eventi scientifi-
ci organizzati all’estero.
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SCOZIA

Formazione in servizio.

SLOVACCHIA

SLOVENIA

SPAGNA

Formazione in servizio organiz-
zata dalle universita o da istitu-
zioni pubbliche e private (fonda-
zioni, associazioni, organizzazio-
ni professionali ufficiali, etc.).

SVEZIA

S

Formazione di dieci settimane su
tematiche relative
all’insegnamento (Compulsory
Higher Education Teacher
Training).

TURCHIA

Si.

Formazione in servizio (forma-
zione di formatori, abilita infor-
matiche, etc.) organizzata dalle
istituzioni d’istruzione superiore.

UNGHERIA

Si.

Un anno sabbatico (congedo).

2.7. Considerazioni

Da questa breve disamina sulla formazione dei docenti universitari —

che, pur nei suoi limiti, ha tuttavia tentato di offrire un quadro

sull’argomento — emergono, tra le molte, due considerazioni principali,

che interessano soprattutto i Paesi nei quali tale formazione ¢ scarsa o

del tutto assente, in primo luogo I'Italia.

1) 1l crescente interesse e impegno di istituzioni di istruzione supe-

riore, in diversi Paesi, per la formazione dei docenti testimonia che il

tema e quanto mai attuale. Da quanto emerso, si puo ipotizzare che isti-

tuire un training all'insegnamento da un punto di vista strettamente pra-
tico prima dell’assunzione al ruolo di docente universitario, soprattutto
attraverso periodi di apprendistato in situ, potrebbe risultare utile. Un
docente, infatti, non si distingue solo per i titoli di studio conseguiti e
per le ricerche pubblicate, ma anche per la capacita di insegnare in modo
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efficace (che sia nel contesto di una lezione, di un laboratorio, etc.), pa-
droneggiando non soltanto la materia e i relativi strumenti di presenta-
zione della stessa, ma anche il rapporto con gli studenti, che rappresen-
tano i diretti “beneficiari” del servizio del docente. Osserva a tal propo-
sito Giovannini (2011, p.64):

I governi [...] hanno dimostrato un interesse senza precedenti nei confronti
della qualita dell'insegnamento universitario nel nuovo secolo soprattutto al fi-
ne di migliorare 'esperienza di apprendimento degli studenti, considerati sem-
pre pit1 come clienti che pagano.

Tutto questo si acquisisce prevalentemente attraverso la pratica e il
confronto concreto con le difficolta che la realta quotidiana del mondo
universitario comporta, non solo attraverso la ricerca scientifica e la
produzione di articoli. A tal proposito, Felisatti (2011, p.138) sottolinea
che solo una “sintesi virtuosa fra ricerca e insegnamento” puo consentire
al docente di coniugare, da una parte, 'innovazione, dall’altra, la tradi-
zione, per assolvere alla funzione di trasferire ai discenti il sapere gene-
rato e formalizzato dalla ricerca. Questo perché “Nel rapporto insegna-
mento-apprendimento [...] si sancisce il protagonismo di chi apprende e
si riserva all'insegnamento una posizione funzionale rispetto
all’apprendimento stesso”.

Il tema della formazione dei docenti e inoltre importante, soprattutto
se si considera il peso che, ad esempio in Italia, a livello ministeriale si &
attribuito — e continua ad essere attribuito — alla formazione degli inse-
gnanti della scuola primaria e secondaria, come si evince dalla relativa
legislazione, anche recente®.

Tuttavia questo argomento non e nuovo, infatti da anni e da piu parti
si e manifestato l'interesse a che la professione di docente universitario
venisse corredata di una formazione pratica pre-assunzione.

Piu di dieci anni fa, Wald (1997) scriveva sull’Engineering Education
World News che “la formazione per docenti universitari e in arrivo”, vi-
sta 'importanza della preparazione nelle abilita d’insegnamento, nono-

% Cfr. a tal proposito il primo paragrafo nel presente capitolo.
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stante — a detta dell’autore — si trattasse di un “tema caldo”, data la resi-
stenza manifestata dalle universita in proposito:.

Qualche anno piu tardi, in un articolo sul Journal of Education for Tea-
ching, Harland (2001) proponeva una “ristrutturazione della formazione
professionale dei dottori di ricerca aspiranti alla carriera universitaria”,
andando oltre la preparazione esclusiva sul versante della ricerca. La
proposta dell’autore era quella di sottoporre i futuri docenti ad un pe-
riodo di apprendistato sostenuto da una globale qualificazione nelle tre
macro-aree che caratterizzano, a suo parere, la pratica accademica, ovve-
ro ricerca, insegnamento e amministrazione. Una formazione pre-
servizio di tale natura, secondo lo studioso, avrebbe consentito agli aspi-
ranti docenti di dotarsi di una migliore qualificazione e di una pil solida
esperienza per i futuri impegni accademici e — al contempo — avrebbe
aiutato i dottori di ricerca ad essere piu facilmente “accettati” come do-
centi professionisti.

Tre anni dopo, Ramsden (2004, p.11) auspicava che anche per i do-
centi la professionalita venisse valutata con un approccio simile a quello
usato per le professioni di medico, ingegnere o avvocato.

L’importanza di affiancare la formazione nel contesto della ricerca a
quella sul piano della didattica e stata oggetto, qualche anno dopo (no-
vembre 2005), di uno studio condotto dal Gruppo di lavoro
sull’Universita in Italia dell’Associazione per gli Studi e le ricerche sulla
Riforma delle Istituzioni Democratiche e sull'innovazione nelle ammini-
strazioni pubbliche (ASTRID), che ha pubblicato una Nota (“La questio-
ne dei docenti”) per il Rapporto Universita e ricerca scientifica. Proposte per
cambiare, in cui vengono avanzate delle proposte sul versante della for-
mazione dei docenti. Nello specifico, il gruppo di lavoro (costituito da
Luciani, Massera, Merloni, Rossi e coordinato da Sorace) avanza la pro-
posta che s’individui “un percorso sostanzialmente unitario di forma-
zione alla docenza universitaria, qualificato, programmato e di breve
durata”, che includa, oltre al conseguimento di un dottorato di ricerca,
“un periodo [di almeno tre anni] di formazione post-dottorale, specifi-

%1 A proposito della resistenza che si incontra affrontando la tematica della for-
mazione dei docenti, si ricordi quanto gia citato da Luzzatto (2010, p.169) ad inizio
capitolo: “si hanno materiali in abbondanza sulla formazione degli insegnanti pri-
mari e secondari, su quelli universitari vi € molta reticenza”.
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camente dedicato alla preparazione alla docenza universitaria e, la dove
se ne pone l'esigenza, di completamento della formazione precedente”.
Oltre ad utilizzare tale periodo per ricerche e pubblicazioni scientifiche,
esso andrebbe impiegato anche “per 1’addestramento alle attivita didat-
tiche [...] svolte sotto la guida di un docente, con esclusione, quindi,
dell’affidamento di titolarita di corsi d’insegnamento”. Al periodo di
formazione alla docenza — si legge ancora sul documento — dovrebbe poi
seguire una valutazione da parte di una commissione locale.

Il tema in questione e stato al centro di dibattiti anche a livello inter-
nazionale. Il III Convegno internazionale sulle Tecnologie Educative
(2007), organizzato congiuntamente dalla World Scientific and Engineering
Academy and Society e dalla International Association of Mechanical Engine-
ers, ha incluso una Sessione Speciale (coordinata in particolare da due
universita spagnole, la Polytechnic University of Valencia e la Jaume I
University di Castellon) dedicata alle “Strategie per la formazione dei
docenti universitari”. Nello spirito della definizione degli standard di va-
lutazione della qualita operata dal Processo di Bologna, e stato ritenuto
“importante formare i docenti universitari allo scopo di raggiungere
questo obiettivo”. A tal fine, sono state presentate ricerche inerenti alle
strategie e metodologie di questo tipo di training, tra cui:

- video-registrazioni per I'evoluzione dell'insegnamento;

- seminari e corsi sull’istruzione;

- auto-valutazione e auto-riflessione sulle pratiche di insegnamento;

- scambio di esperienze all’interno di gruppi multi-disciplinari;

- innovazione dell'insegnamento universitario;

- guide di auto-valutazione;

- uso ed analisi delle nuove tecnologie applicate all'insegnamento;

- tecniche di miglioramento dell'insegnamento.

2) Considerando la situazione italiana a confronto con quella di altri
Paesi, risulta evidente che 1'Italia, almeno allo stato attuale, non fornisce
una formazione ai docenti universitari (né pre-assunzione né post-
assunzione) confrontabile con quella che invece e offerta altrove®. Sem-

2 Molto simile a quello italiano & il contesto portoghese, nel quale la didattica
non “pesa” sull’avanzamento di carriera. A tal proposito, Huet e Costa (2010, pp.97-
98), delineando la situazione della Universidade de Aveiro, dichiarano che alcuni
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bra che I'ltalia da questo punto di vista non abbia ancora operato cam-
biamenti sostanziali, specificamente rivolti alla didattica dei docenti,
come invece e avvenuto in altri Paesi: si continua a gravare il docente
della responsabilita di provvedere da solo alla propria preparazione e al
proprio aggiornamento.

Sarebbe auspicabile che — come avviene per gli insegnanti delle scuo-
le primarie e secondarie e come diversi studiosi (in parte presentati in
queste pagine) propongono ormai da anni — fossero istituiti dei corsi a
carattere teorico-pratico rivolti soprattutto ai futuri/neo docenti universi-
tari, ma anche ai docenti gia in servizio.

Va anche sottolineato il fatto che, contrariamente a quanto avviene in
Italia, in diversi Paesi esistono Corsi di laurea specifici in istruzione uni-
versitaria, come ad esempio il Postgraduate Diploma in Tertiary Teaching
presso la University of Otago (Nuova Zelanda)®, a carattere fortemente
pratico e conseguibile anche a distanza®, o il Postgraduate Certificate “Te-
aching Qualification in Further Education” della University of Stirling (Sco-
zia)®, che rientra nei corsi postgraduate sulla tertiary education ed e rivol-
to sia ad aspiranti docenti che a docenti gia in carica. Il corso, riconosciu-
to dal General Teaching Council for Scotland®, si articola su tre moduli (i-
dentita e diversita del discente, insegnamento e valutazione, pratica pro-

lecturer hanno apertamente riconosciuto il proprio non impegno in ambito didattico,
dal momento che questo non assume una valenza importante ai fini della loro car-
riera professionale.

% http://hedc.otago.ac.nz/hedc/pc/PGDipTertT html

Sul manuale che raccoglie tutti i corsi Postgraduate (http://hedc.otago.ac.nz/
hedc/pc/PG-Handbook/mainParagraphs/0/document/PG%20Handbook %202011.pd
f) viene specificato che la nuova denominazione del corso & Postgraduate Diploma in
Higher Education.

%11 corso dura due anni con impegno part-time e si articola su lezioni face-to-face,
discussioni on-line o telefoniche, nonché videoconferenze, approfondendo tematiche
legate a: portfolio di insegnamento, logica critica della pratica di insegnamento, at-
tuali ricerche sull’apprendimento-insegnamento, approfondimento di un aspetto
della propria pratica di insegnamento, principi di organizzazione dei corsi, strategie
di insegnamento e di valutazione, valutazione e modifica della propria pratica di
insegnamento.

% http://www. stir.ac.uk/postgraduate/programme-information/prospectus/edu
cation/tertiary-education

% http://www.gtcs.org.uk/
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fessionale) e prevede inoltre, per gli studenti che non abbiano gia espe-
rienza di insegnamento, il completamento di un periodo di formazione
pratica all'insegnamento della durata di 120 ore in college oltre a contri-
buti aggiuntivi sul campus.

Concludiamo questa panoramica con una breve riflessione su una
modalita che alcune istituzioni wuniversitarie, prevalentemente
d’impostazione anglosassone (ma non solo), adottano come ulteriore
stimolo alla qualificazione professionale dei docenti. Si tratta di una se-
rie di premi e riconoscimenti (anche in denaro), rivolti ai docenti che, se-
condo i parametri stabiliti dalle varie universita, nel corso dell’anno ac-
cademico si siano distinti per la qualita eccellente delle proprie lezioni e
per aver apportato contributi notevoli all’evoluzione della didattica nei
propri dipartimenti, a vantaggio — innanzitutto — degli studenti.

Presso la University of Cambridge, ad esempio, vengono annualmen-
te assegnati i Pilkington Teaching Prizes® (istituiti nel 1994 e sponsorizzati
dalla Cambridge University Press) a dodici docenti selezionati da studenti
e colleghi che abbiano — come nel caso di un associate lecturer della School
of Clinical Medicine — contribuito ad incentivare l'interesse degli studenti
per l'e-learning, oppure — come un affiliated lecturer del Department of Hi-
story of Art — abbiano dimostrato una cura costante nel rapporto con gli
studenti, testimoniata anche dall’alto numero di laureandi che richiedo-
no di poterlo avere come relatore per la tesi®.

Spostandoci negli Stati Uniti, la Boston University ogni anno assegna
diversi premi, in questo caso individuali, ad esempio al docente che ab-
bia offerto un contributo sostanziale all’apprendimento e all’istituzione
universitaria nel suo complesso (Teacher of the Year Award) oppure il Me-
tealf Cup and Prize® — istituito nel 1973 e del valore di 10.000 dollari — al
docente che abbia dimostrato le migliori qualita espositive. La procedura
di valutazione, da parte di una apposita commissione, avviene nel modo
seguente. Nel corso dell’anno, la commissione sollecita relazioni scritte
da parte dei candidati sul loro approccio all'insegnamento, revisiona le

%7 http://www.cambridgenetwork.co.uk/news/article/default.aspx?objid=83352

% ] suddetti esempi sono estratti dalle informazioni riportate sul portale
dell'universita.

» http://www.bu.edu/provost/awards/
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valutazioni degli studenti e i modelli di assegnazione dei voti, esamina i
programmi dei corsi e i compiti assegnati, cercando lettere integrative di
raccomandazione da studenti attuali o passati. I membri della commis-
sione, inoltre, visitano le aule durante le lezioni dei finalisti e, alla fine,
presentano le proprie raccomandazioni al presidente dell’universita.

In Australia, 1"’Australian Learning and Teaching Council, su iniziativa
dell’ Australian Government Department of Education, Employment and Wor-
kplace Relations del governo australiano, offre ogni anno diversi tipi di
riconoscimenti a docenti meritevoli, tra cui gli Awards for Teaching Excel-
lence'®, rivolti a docenti (non solo singoli, ma anche coordinati in gruppi)
che abbiano manifestato lodevoli abilita di presentazione ed abbiano
apportato un significativo apporto all’elevazione della qualita
dell’apprendimento e dell'insegnamento nel contesto universitario. Le
categorie di riferimento sono diverse, dalle scienze biologiche, mediche e
agrarie all’economia, giurisprudenza e business, dalle facolta umanisti-
che e artistiche a quelle sociali, e cosi via. Il valore del premio e di 25.000
dollari e vengono assegnati fino a 24 premi all’anno.

In Arabia Saudita, il Deanship of Academic Development (DAD) della
King Fahd University of Petroleum & Minerals! offre diversi premi per
incentivare progetti nel campo dello sviluppo accademico. Sul portale
dell’'universita, viene spiegato che il DAD intende sovvenzionare studi
che migliorino I'apprendimento dei discenti, in quanto cio incide positi-
vamente sulla qualita dei laureati e sulle richieste del mercato del lavo-
ro. Gli ambiti per i quali vengono assegnati i premi sono diversi, ad e-
sempio sono premiati studi che sostengono lo sviluppo di strategie e
metodi per aumentare le capacita degli studenti nell’ambito
dell’apprendimento. Sono considerate importanti anche le ricerche sulla
consulenza accademica per gli studenti, nonché quelli sul Work Integra-
ted Learning'?, ovvero su approcci all'insegnamento che integrino
I’apprendimento con situazioni e relazioni reali di lavoro.

I1 portale aggiunge che le proposte, da parte di chi aspira a ricevere
uno dei premi, devono essere applicabili nell’ambiente dell'universita e

100 http://www.altc.edu.au/types-of-awards

101 5j legge sul portale (http://wwwl.kfupm.edu.sa/dad/) che lo scopo del DAD e
la promozione dell’eccellenza nell'insegnamento e la focalizzazione sulla formazio-
ne continua dei docenti, al fine di accrescere I'apprendimento degli studenti.

12 Per approfondimenti su questa modalita di apprendimento, cfr. Orrell, Coo-
per & Bowden (2010).
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riguardare aspetti che possano essere sviluppati in tutto il contesto uni-
versitario, non solo in un settore di specializzazione. Il DAD puntualizza
inoltre che ogni anno viene inviata a tutti i docenti dell’'universita una e-
mail con i dettagli della procedura di invio delle proposte.

Iniziative simili in Italia sono quasi del tutto assenti, eppure
I'esperienza di molti altri Paesi conferma 1'indubbio stimolo che queste
misure possono offrire alla qualificazione dei docenti. In sostanza, senza
nulla togliere al concetto di “valutazione” per come promossa sin dalle
prime fasi del Processo di Bologna!®, potrebbe essere utile — per stimola-
re la ricerca di un continuo miglioramento nel campo della didattica —
considerare anche l'elargizione di riconoscimenti? E laddove ci0 non
fosse possibile, per carenza di fondi o per altre ragioni, non si potrebbe
sottolineare la professionalita didattica del docente (e quindi
I'importanza di una formazione specifica in tal senso) almeno alla pari
di quanto avviene nell’ambito della ricerca? Luzzatto (2010, p.170) a
questo proposito rimarca:

Vi e poi un tema che riguarda non il merito della formazione erogata, ma la
motivazione, da parte dei professori universitari (sia collocati all’ingresso, sia in
piena attivita), a richiederla e a riceverla impegnandosi in essa. [Si nota] il re-
taggio negativo di una cultura accademica nella quale lo svolgimento ottimale
dei compiti didattici di un professore non ha quasi mai avuto rilievo: non sulla
carriera per chi ancora non la ha conclusa, non sulla retribuzione e, in termini
meno veniali, non sullo stesso prestigio. Da sempre, hanno sempre avuto rilievo
solo la quantita e la qualita della ricerca; sia gli atteggiamenti della comunita
scientifica, sia le scelte amministrativo-gestionali (dei governi, delle ammini-
strazioni universitarie) hanno operato in tal senso. [...] [Si evidenzia] I'effetto
scoraggiante che tutto cio ha nei confronti di chi frequenta, o potrebbe essere
interessato a frequentare, attivita che arricchiscano le competenze specificamen-
te didattiche.

Ciononostante, il progressivo aumento — anche in Italia — di lavori sul
tema della formazione dei docenti universitari’®¢, e il dibattito che ne
consegue, infondono fiducia a che cambiamenti possano avvenire in
questo ambito anche nel nostro Paese.

103 Cfr. la nota 5 a pagina XIV.
104 Tra le pubblicazioni pit recenti, cfr. in particolare Giovannini (2010) e Galliani
(2011) e le bibliografie ivi contenute.
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Al di Ia delle modifiche a livello istituzionale, organizzativo, etc., ap-
pare nondimeno necessaria anche una mutazione della forma mentis del
docente universitario, affinché prenda coscienza dell'influenza determi-
nata sul suo modo di insegnare dalle sue opinioni sull'insegnamento —
spesso legate alle personali esperienze come studente (Pollio, 1996) — e
dal contesto in cui si trova a lavorare!®. Citando Schon (1983), Giovanni-
ni (2010, p.10) auspica che “il docente universitario in formazione” si
trasformi in un “professionista riflessivo”, capace “di riflettere

rr7r

‘nell’azione’ e ‘sull’azione’”. Uno dei mezzi attraverso cui cio puo avve-
nire, a giudicare dagli studi sul tema'®, sembra essere il feedback fornito
ai docenti dagli studenti e da altri colleghi, sempre tenendo presente il
principio per cui, affinché un cambiamento avvenga in modo stabile, e
indispensabile il coinvolgimento dell’intera struttura universitaria, non
solo dei docenti individualmente intesi. “E importante che apprenda
non il singolo soggetto: anche [Iistituzione deve essere
un’organizzazione che apprende” (Giovannini, 2010, p.26).

Condividendo quanto auspicato da Luzzatto (2010)'7, il presente la-
voro, pur nelle sue inevitabili mancanze, tenta di offrire un elemento di
riflessione in pil1 su questa complessa tematica.

105 A tal proposito, LaCelle-Peterson e Finkelstein (1993) hanno portato avanti
una ricerca su un campione costituito dai docenti di undici campus universitari, rile-
vando che il tipo di incarichi da svolgere e la possibilita di collaborare con altri col-
leghi influisce sull'interesse manifestato dai docenti, nonché sulla loro dedizione
all'insegnamento. Nello specifico, si e evidenziato un calo di motivazione in corri-
spondenza di mansioni didattiche ripetitive e scarsita di scambi di idee e discussioni
sulla didattica con altri colleghi.

106 Cfr. ad esempio Paulsen & Feldman (1995).

107 “Pur senza farci eccessive illusioni, possiamo sperare che la diffusione del
presente volume [Giovannini, 2010], e auspicabilmente di altre analoghe iniziative,
facciano toccare con mano che insegnare ai professori non solo si deve, ma si puo, e
inducano pertanto a far si che qualcosa si muova” (p.172).



Capitolo terzo
Studi e ricerche sulla lezione in ambito universitario

3.1. Introduzione

Il presente capitolo si propone di analizzare alcuni studi e ricerche
sulla lezione in ambito universitario per identificarne le caratteristiche
principali. La lezione rimane infatti, di la delle critiche proposte a questo
modello, una delle modalita prevalenti di insegnamento, sia in Italia che
in diversi altri Paesi. Afferma a tal proposito Giovannini (2010), in rela-
zione anche al sempre pitt ampio bacino di utenza dell’universita, a cui
si rivolgono ormai non piu solo giovani neo-diplomati, ma anche adulti
e anziani':

In un’universita a base sociale allargata, si e rivelato sempre meno efficace
I'uso di una modalita didattica tradizionale prevalentemente unidirezionale?,
qual & la lezione cattedratica. [...] L’attivazione di nuove opportunita non com-
porta I’eliminazione della tradizionale lezione ex cathedra, quanto il superamen-
to di una prassi didattica che vede sovrana la lezione espositiva del docente:
I'importanza di mettere in atto contesti didattici piti partecipativi e flessibili e
stata posta in evidenza da tempo nelle ricerche dell’ambito delle scienze
dell’educazione (p.3).

Fabbroni (1995, p.27) parla della “forma-lezione” come modalita pre-
valente nel contesto universitario, “mentre su posizioni ‘subalterne’ (o
addirittura assenti) restano la ‘forma-seminario’, la ‘forma-
esercitazione’, la ‘forma-laboratorio’, la ‘forma-ricerca’, la ‘forma-
tirocinio

713

1 Keller (2001).

2 Castagna (2007) individua due caratteristiche fondamentali di questo tipo di
modello, ovvero una “esposizione prevalentemente od esclusivamente verbale” —
priva o quasi di supporti quali lavagne, presentazioni Power Point, etc. — e “conti-
nuata, fino alla conclusione del discorso, con spazio finale riservato alle domande di
chiarimento dei partecipanti” (p.13).

3 A proposito del tirocinio e delle sue funzioni di mediazione tra insegnamento
teorico e applicazioni pratiche, si consulti Salerni, Sanzo & Szpunar (2011).
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D’altronde gia dopo il 1968 si era tentato di proporre metodologie di-
dattiche alternative, ma con riscontri non certi sull’effettiva incisivita
sull’aumento delle competenze dei discenti, rispetto ai modelli “tradi-
zionali” (Gattullo, 1982, 1986).

Parlando di “tradizione”, a questo punto e d’obbligo fare un passo
indietro di qualche secolo, per tornare ai tempi della lectio delle universi-
ta medievali.

Essa si caratterizzava per uno schema ben preciso nel quale solo una
parte era dedicata all’esposizione del docente. Le fasi che la compone-
vano, infatti, erano fondamentalmente tre

1) i discenti, con l'ausilio degli assistenti, leggevano il testo della le-

zione;

2) successivamente ascoltavano la lezione del maestro (magister)s e

instauravano una discussione tra di loro (collatio);

3) infine veniva dedicato del tempo alla proposta e discussione di o-

pinioni contrarie (quaestiones e disputationes).

Castagna (2007) puntualizza che “la lezione classica, nata nel Medio
Evo [...] rappresentava una forma di confronto problematico e dialettico
con gli insegnanti” (p.13) e, a proposito della quaestiones e disputationes,
sottolinea che “il dibattito era proprio il momento centrale
dell’apprendimento e rappresentava il vero e proprio cuore della lezio-
ne” (p.14).

Si comprende quindi che, originariamente, la lectio rappresentava una
metodologia in cui erano previsti diversi momenti interattivi tra gli stu-
denti e tra studenti e maestro, nei quali il ruolo dei discenti era tutt’altro
che passivo.

A questo punto puo risultare interessante leggere cio che il giurista e
glossatore medievale Odofredo Denari suggeriva a coloro che si avvici-
navano allo studio universitario. Egli raccomandava di non ascoltare il
parere degli altri nella scelta del maestro con cui intraprendere la pro-
pria formazione, né di basarsi sul prezzo che questi poteva esigere, ma

4 Lucisano & Lastrucci (1991); Porcarelli (1996).

® Nello specifico, il maestro operava la cosiddetta divisio textus — una suddivisio-
ne del testo in diverse parti, dalla comprensione delle quali si riteneva che lo stu-
dente potesse giungere a cogliere il testo nella sua globalita — seguita dalla expositio
textus, ovvero l'esposizione nei dettagli del brano.
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di tener conto unicamente della qualita dell'insegnamento che il magister
poteva offrire. Inoltre, concluso il percorso di studi con un maestro, lo
studente avrebbe dovuto andare alla ricerca di altri maestri progressi-
vamente superiori, fino a raggiungere una formazione il pitt possibile
completa sullo scibile allora conosciutos. Potremmo quindi sintetizzare
che tra studente e maestro, nelle universita medievali, vigeva un rappor-
to di reciprocita — I'uno dava all’altro qualcosa e viceversa — nel quale il
discente era impegnato con responsabilita nella propria formazione.

La degenerazione dalla lectio medievale al monologo espositivo e
verbalistico moderno si deve, secondo Titone (1977), al frammentarismo
enciclopedico determinato dall'llluminismo, che ha visto la parcellizza-
zione di un sapere un tempo unitario’.

A tal proposito, un tentativo di soluzione era stato proposto da Her-
bart (1806/1997), il quale indicava i fondamenti della pedagogia, da un
lato, nell’etica, in quanto questa le conferisce il fine, dall’altro, nella psi-
cologia, che permette di cogliere i meccanismi psichici dello studente,
che rappresentano — per 1'autore — i mezzi capaci di ottenere i fini desi-
derati.  Egli  descrive un  modello metodologico  basato
sull’organizzazione della lezione in quattro fasi (o gradi), in relazione a
quelli che ritiene essere i due principali processi di apprendimento, ov-
vero l'appercezione (assimilazione della materia) e 1'astrazione (prepara-
zione delle cognizioni concettuali). Le fasi definite da Herbart sono, sin-
teticamente, le seguenti.

1) Innanzitutto e necessaria chiarezza, ovvero presentare 1’argomento
della lezione e gli obiettivi che ci si prefigge.

¢ Moulin (1991/1992, p.45).

7 Esemplificative del carattere multidisciplinare della formazione universitaria
medievale ci paiono le parole di un magister del 1400: “Buona é la logica che insegna
a distinguere la verita dalla menzogna; buona e la grammatica, che insegna a scrive-
re e a parlare correttamente; buona € la retorica, che insegna a parlare elegantemen-
te e a persuadere. Buone sono la geometria, che insegna a misurare la terra, dove
abita il nostro corpo; I'aritmetica o I’arte del contare, per mezzo della quale possia-
mo convincerci del piccolo numero dei nostri giorni; la musica, che ci mostra le con-
sonanze e ci ricorda i dolci canti dei beati; I’astronomia, che ci fa considerare i corpi
celesti e la disposizione delle stelle che risplendono davanti a Dio” (Moulin,
1991/1992, p.45).
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2) In secondo luogo si deve sollecitare nei discenti il ricordo delle in-
formazioni gia assimilate (associazione) per collegarle al nuovo tema della
lezione (transfert d’apprendimento positivos).

3) Quindi e importante la sistermazione: approfondire, ordinare e sinte-
tizzare le nuove informazioni.

4) Infine va posto in particolare attenzione il metodo, ovvero applicare
tali informazioni in varie operazioni.

Nei seguenti paragrafi saranno presi in esame alcuni studi sulla le-
zione, ricavati sia dalla letteratura sia dalle risorse disponibili on-line, in
italiano e inglese (e, in misura inferiore, in portoghese e russo)®. Trattan-
dosi di una forma didattica “tradizionale”, come gia accennato in prece-
denza, si € volutamente scelto di consultare non esclusivamente il mate-
riale pit attuale, ma anche alcuni testi meno recenti. Si spazia, quindi, da
contributi degli anni Sessanta del secolo scorso™ fino al periodo attuale.

Nello specifico, quanto di seguito presentato risulta dall’analisi, sinte-
si, traduzione e rielaborazione di testi provenienti da due diverse tipo-
logie di fonti.

a) Enciclopedie e pubblicazioni specialistiche, sull’istruzione univer-
sitaria e per adulti (in particolare, sulla lezione) e sulla formazione dei
docenti universitari.

b) Materiale sulle tecniche e metodologie per I'incremento della quali-
ta della didattica universitaria (con particolare riferimento alla lezione
magistrale) e sulle strutture delegate all’espletamento della formazione e

8 Su questo aspetto, cfr. anche Dewey (1938/1993).

° Il materiale disponibile alla consultazione e molto ricco. Se consideriamo che,
come gia accennato nel capitolo precedente, solo nel mondo di area anglosassone
sono attivi pit1 di 300 centri per la formazione alla didattica universitaria che, al con-
tempo, offrono materiale sulla lezione, ci rendiamo conto dell’evidente impossibilita
di presentare una visione globale su tutti gli studi sulla lezione presenti, oltre che
passati. Pur nella sua incompletezza, tuttavia, il quadro offerto tenta quantomeno di
rappresentare una visione d’insieme sulla tematica.

10 Sj e scelto di partire — in particolare — dagli studi di tale periodo, in quanto le
profonde modifiche subite dal sistema universitario dopo il Sessantotto hanno de-
terminato un proliferare di studi ed interventi, anche governativi, sull'universita
(Romano, 1998). Senza contare 1'avanzata tecnologica degli ultimi decenni (Bozzo,
1996), con tutte le ripercussioni che ne sono derivate anche in campo educativo (si
pensi solo all’'uso delle tecnologie dell'informazione e della comunicazione — TIC -
nel corso dell’esposizione delle lezioni, nell’organizzazione di corsi di laurea a di-
stanza, etc.).



Studi e ricerche sulla lezione 95

supervisione degli aspiranti/neo/esperti docenti, disponibile — in partico-
lar modo — sui portali delle migliori universita del mondo. Per la sele-
zione di tali universita ci si e avvalsi della classifica 2008 pubblicata dal
Times Higher Education Supplement (THES)".

Esistono altre classifiche rinomate, come ad esempio, 1"Academic
Ranking of World Universities della Shanghai Jiao Tong University?2 (che
tuttavia presenta una situazione in gran parte simile, con una netta pre-
valenza di universita statunitensi nelle prime posizioni), ma per questo
studio e stata scelta la classifica che, tra tutte, nella bibliografia consulta-
ta viene piut sovente citata come riferimento.

Ma quali sono i criteri su cui viene stilata la classifica pubblicata dal
Times Higher Education Supplement? Un articolo di Baty (2009), pubblicato
dal Times Higher Education, offre una sintesi nella quale viene spiegato
che tale classifica viene compilata usando, da un lato, indicatori quanti-
tativi, dall’altro, cio che l’autore definisce “informed opinion”, ovvero
opinioni di persone esperte e affidabili, per cercare di cogliere gli ele-
menti piu tangibili e misurabili che caratterizzano una universita mo-
derna e di livello internazionale.

Ma vediamo nello specifico cosa avviene.

Vengono individuati — sostiene Baty — quattro pilastri (che lui stesso
definisce controversi), considerati dal THES alla base di una istituzione
all’avanguardia a livello internazionale: un’alta qualita di ricerca (high-
quality research), un’alta qualita di insegnamento (high-quality teaching),
un’alta occupazionabilita dei laureati (high graduate employability), una
visione internazionale (international outlook).

Le misure scelte per tali graduatorie, cosi come l'equilibrio tra misure
quantitative e qualitative, sono — a detta dell’autore — ancora piu contro-
verse.

1) Per giudicare 1’eccellenza nella ricerca, spiega Baty, vengono esa-
minate le citazioni, ovvero quante volte un lavoro pubblicato da un ac-

1 Tale classifica, tra il 2004 e il 2009, & stata pubblicata dal Times Higher Education
in collaborazione con Quacquarelli Sysmonds (QS). Dal 2010 queste due istituzioni
hanno interrotto la loro collaborazione, ma continuano a pubblicare ognuna una
propria classifica. QS ha mantenuto la metodologia messa a punto nel periodo 2004-
2009 e pubblica la QS World University Rankings (http://www.topuniversities.
com/), che include anche le classifiche THES del periodo 2004-2009, mentre il Times
produce un nuovo dipo di classifica, denominata Times Higher Education World
University ~ Rankings  (http://www.timeshighereducation.co.uk/world-university-
rankings/).

12 http://www.arwu.org/
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cademico viene citato. A questo elemento viene assegnato un 20% del
punteggio totale.

2) L’eccellenza dell’insegnamento, continua 1'autore, e definita sem-
plicemente dal rapporto numerico insegnanti-studenti, che, sebbene per
Baty non rappresenti una misura precisa, e tuttavia fondata su dati che
possono essere raccolti per tutte le istituzioni, anche tramite enti nazio-
nali, e quindi facilmente comparabili. L’autore spiega che l’assunto da
cui il Times Higher Education parte e che tale misura fornisca informazio-
ni sulla qualita dell’esperienza vissuta dallo studente. Quanto meno —
continua — da indicazioni sulla possibilita di una istituzione di fornire
docenti sufficienti a rispondere alle esigenze degli studenti. Anche a
questa misura viene attribuito il 20% del punteggio totale.

3) Baty va avanti spiegando che, per cogliere il senso della visione in-
ternazionale di una universita, viene misurata la proporzione dei docen-
ti stranieri che una universita ha (5% del punteggio totale) e la propor-
zione di studenti internazionali che attira (un altro 5%). Questo, a detta
dell’autore, offre 'impressione di quanto attraente una istituzione sia nel
mondo e di quanto abbia abbracciato il processo di globalizzazione.

4) 11 50% del punteggio finale deriva da dati qualitativi ricavati da in-
dagini di persone informate — a detta dell’autore — e cioe accademici u-
niversitari e datori di lavoro di laureati. Baty spiega che 1’elemento prin-
cipale di questa classifica poggia sul fatto che gli accademici sanno iden-
tificare le migliori istituzioni meglio degli altri. Pertanto, il 40% del pun-
teggio si basa sul risultato di una indagine accademica nella quale ven-
gono consultati accademici di diverse istituzioni mondiali — dai docenti
a contratto ai rettori universitari — chiedendo loro di segnalare trenta i-
stituzioni che ritengono essere le migliori nel loro campo. L’autore pun-
tualizza che le risposte ricavate nell’arco di tre anni sono aggregate ma,
nel caso di risposte multiple fornite dallo stesso accademico, viene con-
siderata solo la piu recente. Per la classifica 2009 — continua Baty — sono
state raccolte risposte da 9.386 persone, con una media di tredici istitu-
zioni nominate da ciascun rispondente, per un totale di circa 120.000 da-
ti.

L’autore prosegue indicando che la classifica include anche i risultati
di una indagine sui 3.281 principali datori di lavoro di laureati, alla cui
misura viene attribuito il 10% del punteggio totale.

La figura 2 offre una sintesi su quanto detto finora.
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Fig. 2 — Incidenza dei diversi elementi presi in esame nell’analisi di una universita
per determinarne la sua posizione nella classifica delle migliori universita del mondo
secondo il Times Higher Education (fonte: Baty, 2009)

Affinché una universita possa essere considerata per la classifica —
puntualizza Baty — deve operare in almeno due dei cinque principali
ambiti accademici: scienze naturali, scienze della vita e biomedicina, in-
gegneria e tecnologia informatica, scienze sociali, lettere e studi umani-
stici.

In conclusione, I'autore ammette: “We do not pretend to be able to
capture all of the intangible nuances of what it is that makes a university
so special, and we accept that there are some criticisms of our methodol-
ogy”B. A tal proposito, il 9 ottobre 2009, il vice-rettore della Lund Uni-
versitet, commentando il miglioramento della posizione della sua uni-
versita nella classifica del Times Higher Education, aveva affermato che il
rafforzamento dell'immagine della Lund Universitet rappresentava un

13 Trad. it.: Non abbiamo la presunzione di essere in grado di cogliere tutte le in-
tangibili sfumature di cio che rende una universita cosi speciale e accettiamo che la
nostra metodologia susciti alcune critiche.
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grande successo, reso possibile dalla preparazione dei suoi docenti e ri-
cercatori, e che classifiche come quella del Times Higher Education aveva-
no contribuito a formare tale immagine. Tuttavia, egli sottolineava anche
lo scetticismo di parte del mondo accademico sul modo di elaborazione
di dette classifiche (Almgren, 2009, p.143).

Nonostante i giustificabili dubbi sulla validita dei criteri scelti, e stato
tuttavia stabilito di usare questa classifica come riferimento in quanto,
oltre ad essere risultata la piu citata — come gia accennato — nei testi con-
sultati, € uno dei pochi sistemi di graduatoria internazionale al mondo
(Almgren, 2009, p.45).

Vale la pena a questo punto nominare iniziative come quella
dell'IREG (International Ranking Expert Group) Observatory on Ranking and
Excellence, nato nel 2002 dall’iniziativa congiunta dell' UNESCO European
Centre for Higher Education e un gruppo di esperti in graduatorie interna-
zionali interessati alle classifiche accademiche. Attualmente 'I[REG Ob-
servatory on Academic Ranking and Excellence viene descritto, sul proprio
portale!4, come una associazione senza scopo di lucro formata da orga-
nizzazioni di classifiche, universita e altre organizzazioni interessate al
miglioramento della qualita delle classifiche nazionali e internazionali
delle istituzioni di istruzione superiore. I quasi venti membri di questa
associazione sono organizzazioni provenienti da Asia, Europa e Ameri-
ca.

Il 17 maggio 2011, il Comitato Esecutivo dell'IREG Observatory on
Ranking and Excellence ha adottato un documento, denominato IREG
Ranking Audit Rules, che descrive in dettaglio i criteri e le procedure che
devono essere usate nella valutazione della qualita di una classifica. Lo
scopo di un controllo condotto da un gruppo di accademici indipendenti
— si legge sul portale dell'IREG — consiste nel verificare se una classifica e
stata stilata in modo professionale, nonché di analizzare buone pratiche
per fornire agli studenti, ai genitori e ai datori di lavoro informazioni che
permettano loro di confrontare e valutare i programmi offerti da istitu-
zioni di istruzione superiore. Il gruppo dei revisori segue i 16 Berlin
Principles on Ranking of Higher Education Institutions adottati al convegno
IREG-2 nel 2006%.

14 http://www .ireg-observatory.org/index.php?option=com_content&task=view&
id=145&Itemid=2

15 http://www .ireg-observatory.org/index.php?option=com_content&task=view&
id=41&Itemid=48
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Sempre sul sito dell'IREG viene spiegato che le Ranking Audit Rules-
sono state adottate a seguito di ampie e aperte discussioni e consultazio-
ni condotte nel corso del convegno IREG-5 di Berlino nel 2010, allo sco-
po di:

— aumentare la trasparenza nelle classifiche;

— fornire agli utenti di classifiche uno strumento per identificare le
classifiche affidabili;

— migliorare la qualita delle classifiche.

II tutto, viene spiegato nel portale, & portato avanti in modo gratuito e
qualsiasi graduatoria nazionale o internazionale puo chiedere di essere
verificata. Le graduatorie che ottengono una buona valutazione vengono
autorizzate ad usare il maschio di qualita “IREG approved”.

I criteri utilizzati dall'IREG per valutare le graduatorie — si legge an-
cora sul portale — sono venti, articolati su cinque aree:

1) scopo, target, approccio di base;
2) metodologia;

3) pubblicazione e presentazione dei risultati;

4) trasparenza, responsivita;

5) valutazione della qualita.

Prendendo in esame solo il secondo di questi criteri¢, vediamo che si
sottolinea l'esigenza che le classifiche riconoscano la diversita delle isti-
tuzioni e prendano in considerazione le differenze nelle mission e negli
obiettivi delle stesse. Ad esempio - si legge nel criterio — misure qualita-
tive per istituzioni dedite prevalentemente alla ricerca sono piuttosto di-
verse da quelle adatte ad istituzioni che forniscono un ampio accesso a
comunita svantaggiate; pertanto, le classifiche devono essere esplicite
sul tipo/profilo delle istituzioni incluse e su quelle che non lo sono.

E evidente, a questo punto, che il numero di citazioni di lavori pub-
blicati dai docenti delle universita” puo non essere sempre utilizzabile
come criterio di selezione. O, comunque, puo non esserlo per quelle isti-
tuzioni universitarie la cui mission principale non e la ricerca, bensi il
fornire accesso alla conoscenza ad un ampio bacino d’'utenza.

Le IREG Ranking Audit Rules sono state annunciate nel corso
dell’lUNESCO Global Forum Rankings and Accountability in Higher Educa-

16 Per una panoramica completa, cfr. http://www.ireg-observatory.org/pdf/
IREGRanking.pdf

17 Vd. quanto descritto precedentemente a proposito della classifica del Times Hi-
gher Education.
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tion: Uses and Misuses®, che si e tenuto alla sede UNESCO di Parigiil 16 e
17 maggio 2011. I lavori del Forum, aperti dall’intervento di Irina Boko-
va, Direttore Generale dell'UNESCO, hanno visto la partecipazione, tra
gli altri, di Qian Tang, Assistant UNESCO Director-General for Education®,
Jamil Salmi, World Bank’s Tertiary Education Coordinator?, e Barbara I-
schinger, Director for Education della Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD)?, oltre a rappresentanti dei principali
sistemi di classifiche a livello mondiale, decisori politici, esperti, ricerca-
tori, studenti e rappresentanti di organizzazioni internazionali, media e
istituzioni di istruzione superiore da tutto il mondo.

Anche in Italia la tematica delle classifiche universitarie fa discutere il
mondo accademico. A margine di un convegno tenutosi il 4 dicembre
2010 presso il Dipartimento di Comunicazione e Ricerca sociale della
Sapienza Universita di Roma — nell’ambito del Corso di Alta Formazione
in “Creativita e Impresa”? istituito presso la Facolta di Sociologia
nell’A.A. 2009/10 “e la cui realizzazione é stata resa possibile dalla colla-
borazione tra la Cattedra di Sociologia diretta dal prof. Paolo De Nardis
ed il Dipartimento di Comunicazione e Ricerca Sociale diretto dal prof.
Mario Morcellini, di concerto con I’A.E.O. (Associazione Europea di On-
topsicologia) e la F.O.I.L. (Formazione Ontopsicologica Interdisciplinare
Leaderistica)?” (Lucioli, 2010) - Antonio Meneghetti?, interrogato sulla

18 http://www.unesco.org/new/en/media-services/single-view/news/unesco_
global_forum_uses_and_misuses_of_university_rankings/

19 http://www.unesco.org/new/en/unesco/about-us/who-we-are/director-general/

2 http://www.unesco.org/new/en/education/about-us/who-we-are/assistant-
director-general/

2t http://web.worldbank.org/WBSITE/EXTERNAL/WBI/WBIPROGRAMS/EDU
CATIONLP/0,,contentMDXK:20924292~pagePK:64156158~piPK:64152884~theSitePK:
460909,00.html

2 http://www.oecd.org/document/15/0,3343,en_2649_33723_35919823_1_1_1_1,
00.html

» http://www.sociologia.uniromal.it/news/201001/creativitaeimprese.shtm

2 http://www foil it/

2 Dottorato in Filosofia e Dottorato in Scienze Sociali (Pontificia Universita San
Tommaso d’Aquino, Roma), Dottorato in Teologia (Pontificia Universita Lateranen-
se, Roma); laurea in Filosofia ad indirizzo psicologico (Universita Cattolica del Sacro
Cuore, Milano); laurea honoris causa in Fisica per la scoperta del “campo semantico”
(Universita Pro Deo, New York). II 27/4/1998 la Suprema Commissione di Valuta-
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presenza massiccia di universita statunitensi nelle classifiche internazio-
nali delle migliori universita del mondo, e sul dibattito crescente in me-
rito ai criteri adottati da tali classifiche, ha risposto:

Le universita statunitensi sono un marketing eccellente in cui pero non c’e
un prodotto evolutivo. Addirittura annullano i presupposti potenziali
all’apprendimento superiore del sapere. Vendono “scatolati” onnicompleti e
proibitivi o contraddittori ad altre ipotesi del sapere. In definitiva, coordinano il

zione Interaccademica della Federazione Russa gli conferisce il titolo di Doktor
Nauk in Psicologia (protocollo 0104).

Presidente dell’Associazione Internazionale di Ontopsicologia (Non Governmen-
tal Organization in Special Consultative Status with the Economic and Social Council of
United Nations — http://esango.un.org/civilsociety/simpleSearch.do?method=searché&
searchTypeRedef=simpleSearch&sessionCheck=false&searchType=simpleSearché&or
ganizationNamee=ontopsychology), Accademico e Vice presidente dell International
Informatization Academy (Non Governmental Organization in General Consultative Status
with  the  Economic  and  Social ~ Council — of  United  Nations -
http://esango.un.org/civilsociety/simpleSearch.do;jsessionid=A594EED89A83B4DBB
13985A51564CD45?method=search&searchTypeRedef=simpleSearché&sessionCheck
=false&searchType=simpleSearché&organizationNamee=international+informatizati
ont+academy).

Il suo pensiero e esposto nella Cattedra di Ontopsicologia della Facolta di Psico-
logia dell’Universita Statale di San Pietroburgo (http://www.psy.spbu.ru/
chairs/onto — la pagina e in russo; I'elenco delle cattedre in inglese e disponibile su:
http://www.psy.spbu.ru/english;  http://www.psy.spbu.ru/uploads/english/Depart
ment_of_Psychology_SpbSU.pdf) ed in altre sedi internazionali statali e private, tra
cui la Universidade Federal de Santa Catarina (http://www.cad.ufsc.br/curri/
introducao_a_ontopsicologia_para_administradores.pdf) e la Antonio Meneghetti Fa-
culdade (http://www .faculdadeam.edu.br/homey/).

Oltre a decine di testi pubblicati negli ultimi quaranta anni, ed in parte tradotti
anche in inglese, portoghese, russo, cinese, spagnolo, francese e tedesco, alcuni re-
centi contributi sono consultabili nelle riviste internazionali Journal of Chinese Clini-
cal Medicine (Meneghetti, 2010b-c) e Tsennosti i smysly (Meneghetti, 2011a).

Per approfondimenti, cfr. anche il Premio Meneghetti 2011 per la ricerca in Econo-
mia, Medicina e Fisica (http://www.unimib.it/open/news/Premio-Meneghetti-2011-
per-la-ricerca-in-economia-medicina-fisica/8083036860191017455; http://www.med.
uzh.ch/news/awardmeneghetti.html; http://www.med.uio.no/english/research/news
-and-events/funding/2011/utlysning-meneghetti-award.html) e la successiva edizio-
ne 2013, che include anche la ricerca in Filosofia (http://www.fondazionemeneghet
ti.ch/).
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sapere dei giovani e dei docenti a quel sistemismo che puo garantire la loro su-
premazia di cultura come potere internazionale.

Gli Stati Uniti sono carenti delle categorie intellettuali della cultura classica
propria degli europei, e soprattutto di noi italiani, che siamo stati la sorgente
dell’'Umanesimo?. A tal proposito, ritengo che i criteri che andrebbero conside-
rati nella selezione delle universita siano essenzialmente quattro:

1) intelligenza in dote naturale dell’'uomo (dei docenti, ricercatori, etc.);

2) esperienza di fatto (su cio che si insegna, etc.);

3) cultura della intellettualita classica millenaria, propria dell’Europa?;

4) risposta alle domande, esigenze, problematiche poste dalla situazione.

Invece, per gli Stati Uniti ¢’é prima il sistema, poi tutto il resto. E un sapere
statistico secondo 1’economia-politica degli States, non conoscenza della causali-
ta.

Chiudendo questa parentesi sulle modalita di elaborazione delle clas-
sifiche delle universita, e sul dibattito in corso sulla validita o meno delle
stesse, puntualizziamo che nella presente ricerca, una volta selezionate
le universita sulla base della classifica del Times Higher Education Sup-
plement, e stata operata un’ulteriore cernita sulla base della disponibilita
di contributi on-line, ovvero privilegiando le universita che, oltre al rico-
noscimento stabilito dalla classifica, presentavano una piti ampia e me-
glio organizzata gamma di informazioni relative all’oggetto della ricer-
ca. A tal proposito, la George Mason University e la University of We-
stminster, pur non risultando all'interno della suddetta classifica, sono
state incluse in virtu dell’abbondanza delle loro risorse disponibili on-
line. In particolare, il prontuario offerto dalla George Mason University e
ricavato dagli studi di Cashin (1990), che viene frequentemente citato
nella letteratura concernente la lezione. D’altro canto, il materiale fornito
dalla University of Westminster si fonda in buona parte sulle ricerche di
Biggs (2003), le cui pubblicazioni sono parte integrante della maggioran-
za delle bibliografie riportate dagli studiosi della lezione universitaria.

Per l'evidente impossibilita di consultare quanto offerto dalle univer-
sita di tutti i Paesi presenti nella classifica, nella prima fase di consulta-
zione ci si e concentrati prevalentemente sulle universita anglosassoni

26 Cfr. Meneghetti (2011b).

¥ A questo proposito, € interessante segnalare il corso MBA sul tema O Empreen-
dedor e a Cultura Humanista organizzato presso la Antonio Meneghetti Faculdade
(http://www.faculdadeam.edu.br/posgraduacao/o-empreendedor-e-a-cultura-huma
nista-0-25-4-0-1).
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(Regno Unito, Irlanda, USA, Canada, Australia e Nuova Zelanda) — che
tra I’altro risultano in percentuale nettamente superiore, rispetto a quelle
del resto del mondo, nella menzionata classifica — affiancando anche al-
cuni studi sulla lezione riferiti all'insegnamento non esclusivamente u-
niversitario, ad esempio, quello di Tomassucci Fontana, che ha condotto
ricerche particolarmente approfondite sulla lezione (“fronta-
le” /“espositiva”/“collettiva”/“convenzionale”, come l'autrice stessa la
definisce).

Lo scopo di questa prima consultazione, che ha interessato in tutto
nove tra autori e universita®, era capire quali fossero gli elementi priori-
tari identificati dai diversi studiosi in relazione alla lezione, allo scopo di
comprendere di che tipo di mezzi dovesse essere composto I'apparato
strumentale necessario allo svolgimento della parte empirica della pre-
sente ricerca (che ha occupato oltre la meta del periodo di dottorato, co-
me sara delineato nella Parte seconda del presente lavoro).

Tuttavia, 'esame degli studi sulla lezione ¢ proseguito per tutto il
triennio di dottorato, pertanto nelle pagine che seguono, oltre alla pre-
sentazione delle prime ricerche, ne vengono inserite altre, che giungono
fino ai nostri giorni®.

2 Tali autori/universita, e I'anno di edizione del relativo materiale consultato,
sono: Brown (1987a-b); Cashin (1990); Gross Davis (1993); Harvard University
(1994); Tomassucci Fontana (1997); Rumpus (2004); Aarabi (2007); University of
Minnesota (2008); University of Toronto (2009). Di Brown sono state esaminate ri-
sorse anche precedenti o successive al 1987. Ma il materiale presentato in questa se-
de appartiene principalmente alle pubblicazioni di quell’anno.

» Si e cercato inoltre di offrire una panoramica su studi condotti non solo nei Pa-
esi di area anglosassone — sebbene la loro produzione sia particolarmente corposa,
anche in virtu della presenza, in quei Paesi, di strutture specificamente adibite alla
formazione didattica dei docenti, come gia chiarito — ma anche in alcuni Paesi euro-
pei ed extra-europei, inclusi quelli dell’area BRICS. Tutto questo al fine di offrire un
quadro d’insieme, seppur nella sua limitatezza, quanto pit1 vario e completo possi-
bile.

Nella presentazione degli studi, gli autori/studi vengono riportati in ordine cro-
nologico (prima gli stranieri e poi gli italiani) in base all’anno di edizione dei libri o
testi on-line consultati. Sono introdotti da una tabella che contiene i termini originali
impiegati per la definizione di “lezione”, “studenti” e “docenti”. Per queste ultime
due voci, viene usato il plurale, in quanto diversi studiosi impiegano nomi collettivi
(faculty, audience, staff, etc.).
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Lungi dall’esaurire I’argomento, la seguente presentazione prova tut-
tavia ad offrire una visione sufficientemente ampia sul dibattito che ruo-
ta attorno alla “lezione”.

3.1. George Brown (University of Nottingham?) (1987)

Termini utilizzati nella fonte originale

lezione studenti docenti

lecture students, recipients lecturers

Brown? (in Dunkin, 1987) giustifica la diffusione e il costante utilizzo
della lezione con ragioni non solo legate alla tradizione, ma anche di na-
tura economica. La necessita di ridurre i costi legati all’istruzione, infatti,
secondo l'autore ha tradizionalmente reso sempre piu frequenti aule
composte da diverse centinaia di studenti®?, se non addirittura superiori
al migliaio di persone. Da cio I'importanza, a detta di Brown, di studiare
comunque questa modalita per migliorare lefficienza, e non solo
’economicita, di questo modello.

Ma come puo essere definita la lezione?

Brown precisa che, essenzialmente, la lecture consiste in un discorso,
su un determinato argomento, che una persona fa ad un gruppo nume-
roso di ascoltatori. Egli la distingue dalla discussione (discussion), in

% Nella classifica 2008 del Times Higher Education Supplement occupa la posizione
numero 86.

31 Lecturer in Metodi di insegnamento universitario alla University of Nottin-
gham, Coordinatore nazionale per lo Sviluppo dei docenti nelle universita britanni-
che per il Comitato dei Vice-Cancellieri e Principali, Regno Unito.

% In Italia, la numerosita degli studenti per tipologia di corso é stabilita da tabel-
le ministeriali e di norma non supera le trecento unita.

In contesti pit1 autonomi e decentrati, come ad esempio le universita statunitensi
ed australiane, sono le stesse strutture a definire il numero massimo di studenti
ammissibili in aula, a seconda della capacita della stessa. Nel caso in cui il numero
di presenti sia eccessivo, viene raccomandato ai docenti di invitare eventuali stu-
denti non iscritti a quel corso ma presenti in aula per puro interesse — oppure stu-
denti che, per proprie motivazioni, frequentano quella lezione — ad abbandonare
'aula.

Generalmente, si nota comunque la tendenza — negli ultimi anni — a ridurre il
numero di studenti per aula, e ci0 ¢ in linea con le mutazioni che stanno interessan-
do l'approccio al processo di apprendimento-insegnamento, sempre pili centrato
sulle necessita individuali dei discenti.
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quanto quest'ultima si caratterizza per la presenza di un alto numero di
domande poste dal docente e/o dai discenti. Durante la lezione, chiarisce
Brown, chi ascolta € di norma impegnato a prendere appunti, che pos-
sono essere integrati da eventuali dispense o materiale simile fornito dal
docente.

3.1.1. Funzioni del docente nella lezione

Le funzioni che un docente espleta, precisa Brown, sono in stretta
connessione con gli obiettivi del modello di insegnamento che adotta.
Nel caso della lezione, si tratta essenzialmente di:

- spiegare uno o piu argomenti;

- stimolare la comprensione degli stessi;

- suscitare interesse per quanto spiegato.

L’enfasi posta su ognuno di tali obiettivi, continua I'autore, puo va-
riare da lezione a lezione, da docente a docente e da un argomento
all’altro.

Il processo della lezione include la strutturazione e la trasmissione di
idee, procedure e fatti ad un gruppo di studenti che non solo riceve tali
messaggi — puntualizza Brown — ma li interpreta e risponde ad essi. An-
che gli atteggiamenti e i valori del docente, coscientemente o inconscia-
mente, entrano a far parte di quanto viene veicolato.

Ne consegue, conclude lo studioso, che nella lezione si riscontrano at-
tivita di tipo non solo cognitivo, ma anche sociale, per cui, nell’analisi di
tale modello didattico, vanno tenute in considerazione tanto le abilita in-
tellettuali quanto quelle interpersonali di comunicazione e quindi anche
di capacita empatica del docente.

3.1.2. Lezione vs altri modelli di insegnamento

Sin dalle prime ricerche su questo tipo di lezione®, una delle tipiche
domande che ci si e posti riguarda 1'efficacia di questo modello rispetto
ad altri metodi didattici.

3 Per citare solo una di quelle piui antiche, ricordiamo Spence (1928), il quale ha
condotto una comparazione sperimentale tra la lezione (lecture) e la discussione (di-
scussion) per rilevarne l'influenza sui punteggi ottenuti ad un test sulla conoscenza
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Al proposito, Brown sottolinea che ¢ indubbio che le abilita pratiche
vengano apprese meglio nel contesto di un laboratorio, ma gli aspetti te-
orici alla base di esse possono essere spiegati addirittura piu efficace-
mente nel corso di una lezione. Similmente, la risoluzione di problemi
(problem-solving) sembra realizzarsi meglio in un contesto di piccoli
gruppi, ma e pur vero che un docente capace, durante una lecture, puo
ottenere lo stesso risultato di miglioramento nell’atteggiamento dei di-
scenti di fronte a situazioni problematiche.

Sarebbero quindi molti gli aspetti da considerare nel confronto tra il
modello qui analizzato e altre metodologie didattiche. Tuttavia, Brown
precisa che talvolta tale confronto nasconde la ricca varieta di tipologie e
stili di conduzione della lezione. Vale a dire che — a detta dell’autore —la
lezione non e di per sé meno efficace delle altre forme didattiche, ma
puo risultare tale per ragioni di mancanza di preparazione da parte del
docente, inefficace esposizione degli argomenti e insufficiente struttura-
zione delle diverse fasi di presentazione.

3.1.3. Cosa piace e non piace nella lezione?

Brown e Bakhtar (1983) hanno condotto una ricerca sulla lezione*, in-
terrogandosi anche sui principali motivi di insoddisfazione, da parte

applicata e sulla conoscenza in sé. Il campione era costituito da due sezioni di ses-
santa studenti I'una. In una sezione, il metodo della lezione e stato usato nel primo
semestre, mentre nel secondo semestre si € utilizzato il metodo della discussione;
viceversa nell’altra sezione. In entrambi i casi, i risultati ottenuti dagli studenti dopo
I'insegnamento attraverso la lezione si sono rivelati statisticamente migliori di quelli
ottenuti dopo le discussioni. L’autore conclude che il principale valore
dell’esperimento consiste nel mostrare 1'alto livello di specificita delle condizioni in
relazione all'insegnamento nei college e nel sottolineare la mancanza di informazioni
al momento disponibili su tale questione. In sostanza, il vero problema — secondo
Spence — non ¢ se il metodo “A” sia meglio del metodo “B” o “C”, bensi compren-
dere in quali condizioni ogni metodo produce i risultati pit1 efficaci.

% Lo studio e stato condotto presso le universita di Loughborough e Nottin-
gham, inviando ad un campione casuale di docenti un questionario di autovaluta-
zione — consistente in domande strutturate, semi-strutturate e aperte — al quale han-
no risposto in 258. I pareri degli studenti sono stati estrapolati dai questionari di au-
tovalutazione dei docenti, nei quali alcune domande vertevano anche sui fattori di
debolezza delle lezioni e sui suggerimenti per migliorarle (si veda al proposito la
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degli studenti e dei docenti, nei riguardi di questo modello e sui fattori
che, di contro, vengono invece apprezzati di pit.. La tabella 8 sintetizza i

risultati emersi.

Tab. 8 — Principali motivi di insoddisfazione e di gradimento, da parte degli studenti e dei docen-

ti, nei riguardi della lezione

Principali motivi di non gradimento della lezione

da parte degli studenti

da parte dei docenti

- Vengono veicolate troppe informa-
zioni e troppo rapidamente

- Vengono presupposte eccessive
conoscenze pregresse negli studenti

- A fine lezione non viene fornita
una sintesi su quanto spiegato

- Non viene specificato quando si sta
trattando un tema principale o un ar-
gomento secondario

- Il tempo dedicato alle varie fasi
della lezione non e adeguatamente di-
stribuito nel corso della stessa

- Gli studenti sono troppo passivi

- I gruppi sono troppo numerosi

- La preparazione delle lezioni e
lunga e dispendiosa

- Dopo aver tenuto una lezione inef-
ficace si prova una sensazione di fal-
limento

- A volte si devono spiegare anche
argomenti che non si amano

Principali elementi di apprezzamento della lezione

da parte degli studenti

da parte dei docenti

- Chiarezza espositiva

- Corretta strutturazione della lezio-
ne, in modo che sia comprensibile

- Stimolazione dell’interesse nei di-
scenti

- Amore per la materia insegnata

- Attenzione nei riguardi degli stu-
denti

- Trasmissione di principi piuttosto
che di dettagli

- Sfida intellettuale nello strutturare
la lezione

- Soddisfazione personale dopo aver
tenuto una buona lezione

- Reattivita degli studenti durante e
dopo la lezione

- Risveglio e stimolazione
dell’interesse per il proprio argomento
- Motivazione dettata dal dover te-
nere, talvolta, una lezione su un ar-
gomento che magari si conosce poco

tabella 8, in cui sono riportati nella sezione “Principali elementi di apprezzamento
della lezione”). I risultati sono stati successivamente validati (Brown & Manogue,
2001, p.232) attraverso 1'osservazione diretta delle lezioni.

% Traduzione e rielaborazione da Brown & Bakhtar (1983).
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Va anche puntualizzato che sono state rilevate differenze tra studen-
ti/docenti di facolta umanistiche e scientifiche. In particolare, gli studenti
e i docenti delle discipline scientifiche apprezzano I'organizzazione logi-
ca e strutturata del materiale di studio. Tali docenti, inoltre, ritengono
che gli aspetti che contraddistinguono la lezione (presentazione logica,
struttura, uso dei supporti didattici, selezione di esempi appropriati,
etc.) possano essere appresi, mentre i docenti di discipline umanistiche
sono di opinione diversa (Brown, 1985).

3.1.4. Competenze didattiche necessarie al docente

Rifacendosi alla letteratura sull’argomento (Sheffield, 1974; Dunkin,
1994; Andrews, Garrison & Magnusson, 1996), Brown (in Brown & Ma-
nogue, 2001) in puntualizza che la principale qualita che un docente che
tiene una lezione dovrebbe possedere consiste nello stimolare gli studenti
ad apprendere in modo attivo. Su questa scia, sono stati condotti diversi al-
tri studi (Ogborn, 1977; Bliss e Ogborn, 1977; Bliss, 1990) basati su inter-
viste aperte finalizzate alla definizione di “buone pratiche” nell’ambito
delle lezioni. E risultato che le principali competenze riscontrate nei do-
centi in presenza di lezioni efficaci sono:

1) coinvolgimento ed entusiasmo per quanto spiegato;

2) stimolazione alla comprensione degli argomenti;

3) interesse umano nei confronti dei discenti.

A queste vanno aggiunti ulteriori aspetti rilevati da Brown e Bakhtar
(1987) nella loro ricerca, e cioe:

4) capacita di dimostrazione;

5) abilita narrative;

6) competenza nell'uso di supporti audiovisivi;

7) capacita di comparazione e contrapposizione.

3.1.5. Stili di conduzione

Un altro aspetto analizzato nella ricerca di Brown e Bakhtar (1983,
1987) e stato quello relativo ai diversi “stili di conduzione” delle lezioni.
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Parlando di “stile” gli autori intendono un modo abituale di rispondere
a situazioni percepite come simili. Nell’ambito dell'insegnamento, pro-
seguono gli autori, ogni docente presenta almeno uno stile e i piu di-
scriminativi ne possiedono diversi, a seconda del tipo di pubblico o di
contesto in cui si trovano ad insegnare®.

Dalle suddette ricerche sono emersi cinque stili principali, che gli
studiosi descrivono come segue:

% Ricordiamo a tal proposito gli studi condotti da Joyce e Harootunian (1967)
sugli stili di conduzione della lezione. La loro ricerca partiva dal presupposto che
un buon docente e quello che adatta il proprio modo di insegnare alle esigenze della
situazione in cui si trova. Per verificare se ci0 avviene, o meno, nella realta, i due au-
tori hanno compiuto delle analisi sulla comunicazione verbale degli insegnanti (a
livello scolastico), giungendo a concludere che i docenti — in genere — si avvalgono
di un unico stile, che quindi non viene modificato o adattato alle necessita contin-
genti.

Flanders (1965), invece, si € occupato di verificare in quali condizioni gli stili che
definisce “direttivo” e “democratico” risultano pitt efficaci nel facilitare
I'apprendimento. La sua ricerca ha analizzato il comportamento spontaneo di inse-
gnanti di scuola (settimo e ottavo grado scolastico, corrispondente agli ultimi due
anni della scuola media inferiore, in Italia) e come questo influenza
I'apprendimento nell’aula. Le wvariabili indipendenti erano rappresentate
dall'influenza diretta del docente e dalla natura dello specifico compito di appren-
dimento, mentre le variabili dipendenti erano I'effettiva misura dell’apprendimento
(compresa la consapevolezza dei fatti, 'applicazione di regole al problem-solving e
l'interpretazione di nuovi dati). Sono stati somministrati pre-test, post-test e test di
richiamo a breve distanza (delayed-recall test, come scrive l’autore), analizzando se-
paratamente i risultati degli studenti dotati, medi e lenti (gifted, average, slow), cosi
come quelli degli studenti caratterizzati da risultati alti o bassi in una scala di per-
sonalita di propensione per la dipendenza-indipendenza.

Nel primo anno, la ricerca ha previsto la realizzazione di esperimenti di labora-
torio con 560 studenti in geometria e 480 in studi sociali, testando l'influenza
dell'insegnante e la dipendenza-indipendenza degli studenti.

Nel corso del secondo anno, sono stati condotti test sul campo per verificare gli
effetti dell'influenza dell’insegnante in 37 studi sociali e 38 contesti di matematica in
aula.

Le due ipotesi del progetto, a detta di Flanders generalmente comprovate, erano
1) che l'influenza diretta dell’insegnante incrementi l'apprendimento quando la
percezione di un obiettivo specifico, da parte dello studente, e chiara e bene accetta
e 2) che l'influenza indiretta dell'insegnante sviluppi I'apprendimento quando detta
percezione & confusa e ambigua.



110 Parte prima — Capitolo terzo

1) Il presentatore orale (oral presenter)

Quel docente che spiega esclusivamente tramite il discorso orale, evi-
tando 1'uso di supporti come lavagne (luminose e non), diagrammi, etc.
ed avvalendosi di piu testi per la preparazione di quanto espone. Di
norma non trascrive la lezione che intende tenere, ma solo alcuni punti
principali.

2)  L’informatore visivo (visual information giver)

Questo tipo di docente si avvale di una gran quantita di supporti au-
diovisivi per fornire i discenti del materiale spiegato e per facilitare la
comprensione delle connessioni relazionali e processuali tra i vari argo-
menti. In genere, in fase di spiegazione, prima di andare avanti su un
argomento si assicura che gli studenti abbiano copiato almeno i dia-
grammi pitt complessi. Abitualmente riporta in forma scritta l'intero
contenuto della propria lezione.

3) L’esemplare (exemplary)

Si tratta di docenti sicuri di sé, ben strutturati ed abili nel presentare
gli argomenti. Sanno maneggiare un’ampia gamma di tecniche di pre-
sentazione orali e visive. Nel corso della preparazione della propria le-
zione, si avvalgono di brevi note e di alcune frasi, piuttosto che di un di-
scorso scritto completo. Non mostrano alcuna difficolta nel selezionare e
strutturare il materiale necessario alle proprie lezioni. Oltre a comunica-
re ai discenti quali sono gli obiettivi che la lezione si prefigge, li avvisano
in anticipo sul tema che sara trattato. Spesso impostano la lezione in
modo interattivo sulla base di domande. Usano raramente supporti per
fornire agli studenti il testo integrale della lezione, ma quasi tutti si av-
valgono di strumenti audiovisivi per enfatizzare i punti-chiave della
propria lezione.

4)  L’eclettico (eclectic)

I docenti appartenenti a questa tipologia usano una vasta gamma di
tecniche, incluso I'umorismo, ma mancano di sicurezza nelle proprie po-
tenzialita e tendono ad essere disorganizzati. Nella fase di preparazione
della lezione, ad esempio, ammettono di provare difficolta nella selezio-
ne e strutturazione del materiale a disposizione. Si basano su diversi te-
sti per tracciare i punti principali della propria lezione, che non trascri-
vono per intero. Sono il gruppo che tende piu degli altri a divagare dal
contenuto della propria “scaletta”.
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5) L’amorfo (“amorphous”)

Appartengono a tale categoria i docenti sicuri di sé (anche troppo, se-
condo gli autori) ma poco preparati e piuttosto vaghi. Tralasciano di
pensare agli obiettivi delle proprie lezioni e di comunicarli ai discenti.
Non informano gli studenti sul tema della lezione seguente e sugli ar-
gomenti su cui dovranno prepararsi per ’esame. In sostanza, trascurano
le essenziali strategie di insegnamento.

Gli autori precisano che esistono significative differenze, nelle carat-
teristiche della lezione, tra settori disciplinari diversi, aggiungendo che
gli stili della lezione sono fortemente associati al settore disciplinare ma
non allo stato o esperienza del docente. Nello specifico, i presentatori o-
rali sono pil frequenti nei settori umanistici mentre gli informatori visivi
sono maggiormente comuni nelle scienze. Gli esemplari insegnano spes-
so nell’ambito umanistico e delle scienze biomediche, come gli eclettici.
Gli amorfi, invece, sono comuni nei settori di scienze e ingegneria.

3.1.6. Vantaggi e svantaggi della lezione (e possibilita di soluzione)

Secondo Brown (1987), la qualita generale della lezione ¢ influenzata
da una notevole varieta di fattori, che entrano in interazione con gli o-
biettivi che questo modello si propone.

Sulla base di cio, nella tabella 9 sono sintetizzati quelli che l'autore
considera vantaggi e svantaggi (e relative possibili soluzioni) di questo
tipo di lezione.

Tab. 9 — Vantaggi e svantaggi della lezione (e possibilita di soluzione)®”

Vantaggi Svantaggi Possibilita di soluzione
Possibilita di perseguire | Una attenzione ecces- | Preparare accuratamente la
contemporaneamentei | siva al contenuto puo | lezione (selezionando la
tre principali obiettivi ridurre la compren- letteratura pit1 adatta ed
didattici (spiegare uno o | sione dello stesso, e eventualmente pianifican-
pilt argomenti, stimo- viceversa; stimolare do attivita integrative),
larne la comprensione, troppo l'interesse in sé | considerando sempre i tre
suscitare interesse) nel e per sé puo incidere obiettivi sullo stesso piano
corso di una stessa le- negativamente sulla e cercando di reperire in-

% Traduzione e rielaborazione da Brown (1987).
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zione

comprensione

formazioni sulla formazio-
ne pregressa dei discenti

Oltre a veicolare le in-
formazioni in forma
verbale, e possibile tra-
smettere ulteriori signi-
ficati in modo extraver-
bale (come lo definisce
Brown), attraverso pau-
se, variazioni del tono e
timbro della voce, etc., e
(Argyle,
1974), tramite gesti, e-
spressioni del viso, mo-

non verbale

vimenti corporei, etc.

Esitazioni, errori, insi-
curezze, etc. da parte
del docente vengono
percepite dagli stu-
denti e cio puo influire
negativamente
sull’esattezza di quan-
to spiegato

Allenarsi a riconoscere e
controllare, per quanto
possibile, i diversi linguag-
gi che si affiancano a quel-
lo verbale propriamente
detto

Il docente puo comuni-
care informazioni, signi-
ficati e atteggiamenti nel

11 livello di attenzione
da parte dei discenti
cala rapidamente do-

Introdurre delle attivita in
cui agli studenti venga
chiesto di partecipare atti-

corso dell’intera lezione

po i primi 20 minuti*, | vamente, ad esempio delle

% A tal riguardo, traendo spunto dagli studi di Sabatini (1990) sull’attenzione, si
possono schematicamente riassumere le fasi principali che caratterizzano il “duran-
te” della lezione, in rapporto alla variabilita nel livello di concentrazione, e le azioni,
da parte del docente, che I'autore suggerisce di intraprendere:

— 0: Attenzione in fase di crescita 2 Introdurre 1'argomento (indicando gli o-
biettivi della lezione).

4’: Attenzione al massimo livello - Puntualizzare i concetti principali (forni-
re la struttura di base del tema, sottolineandone — e argomentandone - gli elementi
fondamentali).

— 20": Attenzione in principio di diminuzione - Sviluppare ed ampliare gli ar-
gomenti (rallentando 1'esposizione, modificando spesso il tono della voce, portando
diversi esempi pratici).

— 30": Attenzione in forte diminuzione - Preannunciare I'imminente conclu-
sione (preferire frasi brevi, interagendo con i discenti e sottolineando gli sviluppi
del tema trattato e le sue applicazioni).

— 40": Attenzione al minimo livello < Concludere.

Sulla base di quanto precisato da Sabatini, € consigliabile, dopo 45 minuti di le-
zione, interrompere per una pausa. In caso contrario, solo una piccola percentuale
degli studenti sara in grado di seguire quanto spiegato.
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per aumentare poco
prima della fine della
lezione. Oltretutto, cio
che non e ben compre-
so tende ad essere di-

brevi discussioni di gruppo
o semplici risoluzioni di
situazioni  problematiche
(cfr. la figura 3 a pagina

140)

menticato pili rapi-
damente
Il docente puo rilevare, | Le conoscenze pre- | Strutturare adeguatamente

interpretare e, talvolta,

gresse degli studenti,

gli argomenti da spiegare

operare sulle reazioni | il loro atteggiamento | ed allenare le proprie abili-
immediate degli studen- | generale verso | ta espositive
ti I'argomento spiegato e

il livello della loro mo-
tivazione ad appro-
fondirlo, influenzando
la percezione che i di-
scenti hanno della le-
Zione, possono nuoce-
re sulla ricezione della
stessa

Brown conclude sottolineando la notevole utilita delle ricerche che,
sin dalla fine del 1920, hanno interessato la lezione, evidenziandone
I'efficacia — almeno pari, a suo parere, rispetto a quella di altre metodo-
logie didattiche — e indubbiamente 1’economicita. Tuttavia, per ottenere
il meglio da questo tipo di lezione, prosegue 1'autore, esso andrebbe in-
tegrato con altri modelli, capaci di “compensare” le inevitabili lacune
che qualsiasi metodologia, presa a sé stante, presenta.

Inoltre, lo studioso ritiene che bisognerebbe informare meglio studen-
ti e docenti su come la lezione va strutturata e presentata, dotando i do-
centi di una formazione specifica su questo modello di insegnamento e
formando gli studenti su come ascoltare, osservare e prendere appunti
in modo adeguato.

Brown conclude che, dal momento che la lezione ¢ largamente usata
in ambito universitario ed e parte integrante della tradizione delle istitu-
zioni educative di vari paesi e culture, varrebbe la pena studiarla, per far




114 Parte prima — Capitolo terzo

sl che, accanto alla continua ricerca di strumenti formativi efficaci, eco-
nomici e stimolanti, sia possibile continuare ad incrementare la qualita
della lezione come efficace mezzo di apprendimento-insegnamento.

3.2. William Cashin (George Mason University) (1990)

Termini utilizzati nella fonte originale

lezione studenti docenti
lecture, traditional lecture students, audience faculty, instructors

Il Program in Support of Teaching and Learning del Center for Teaching
Excellence della George Mason University®* ha redatto un “prontuario”
volto al miglioramento della qualita della lezione, in quanto — sostiene —
essa rimane tuttora la piu diffusa forma di insegnamento anche nelle u-
niversita statunitensi. Il Program parte dal presupposto che molte uni-
versita statunitensi, per rispondere alle crescenti pressioni politiche, e-
conomiche, sociali e tecnologiche che impongono una maggiore atten-
zione alle esigenze degli studenti (anche in virtu dei ruoli sociali che, in
futuro, tali giovani andranno a ricoprire), da diversi anni stanno re-
impostando le proprie metodologie didattiche allo scopo di rendere gli
ambienti di apprendimento pilu interattivi, anche grazie alla combina-
zione di supporti tecnologici ed esperienze variegate di apprendimento,
ed avvalendosi — ove possibile — dell'uso di strategie didattiche di tipo
collaborativo.

La soluzione piu funzionale — prosegue — sembra quindi essere un
uso sinergico della lezione e di altri modelli di insegnamento (studi di
caso, discussione, apprendimento attivo, apprendimento cooperativo,
integrazione tecnologica, formazione a distanza, etc.) e una ricerca co-
stante di incremento qualitativo della lezione unito alla riduzione dei
punti deboli di questo modello.

% ] centro — si legge sul portale http://cte.gmu.edu/ — offre attivita di supporto
per i docenti dei campus della George Mason University, attraverso un sito volto a
fornire informazioni specifiche per insegnare bene in questa universita, nonché nu-
merose risorse di supporto e miglioramento dell’'insegnamento e delle pratiche di
apprendimento, rivolte sia a docenti alle prime armi sia a docenti esperti.
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Alla base del prontuario redatto dalla George Mason University sono
gli studi condotti da Cashin# (1990) sulla lezione, che hanno individuato
i principali vantaggi di questo modello e le possibili soluzioni per ridur-

re gli svantaggi che esso comporta (Tab. 10).

3.2.1. Vantaggi e svantaggi della lezione (e possibili soluzioni)

Tab. 10 — Vantaggi e svantaggi della lezione (e possibili soluzioni)*!

Vantaggi

Svantaggi

Possibili soluzioni

Possibilita di comuni-
care informazioni ad
un ampio numero di
studenti contempora-
neamente, ottimiz-
zando il tempo a di-
sposizione

Minimizzazione del fe-
edback proveniente da-
gli studenti

Verificare il livello di atten-
zione degli studenti, ponen-
do loro delle domande

La lezione risulta me-
no invasiva nei con-
fronti dei discenti

Ridotta possibilita di
verificare I'effettiva
comprensione, da parte
degli studenti, degli ar-
gomenti trattati

~ Focalizzarsi su pochi te-
mi per ogni lezione, evitan-
do un eccessivo carico di in-
formazioni per i discenti

- Preparare una scaletta
sui 5/9 principali punti da
affrontare ad ogni lezione

- Organizzare elementi di
chiarimento a quanto spie-
gato

- Selezionare esempi ap-
propriati, anche con I'ausilio
di supporti audiovisivi

Discreto controllo da
parte del docente

Minor coinvolgimento
dei discenti nel proces-
so di apprendimento

- Adattare la lezione al
pubblico che si ha di fronte

- Ripetere quanto spiegato,
se necessario

- Trattare il proprio argo-

4 Docente della Kansas State University.

4 Traduzione e rielaborazione da Cashin (1990).
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mento con entusiasmo

- Presentare ogni argo-
mento da piu angolazioni,
mantenendosi disponibili a
prospettive diverse dalla
propria

3.3. Barbara Gross Davis (University of California — Berkeley+) (1993)

Termini utilizzati nella fonte originale
lezione studenti docenti
lecture students professors, faculty, lecturers,
teachers

Un compendio elaborato inizialmente nel 1983 da Gross Davis, Wood
e Wilson per i docenti della University of California — Berkeley, e succes-
sivamente integrato all'interno del testo Tools for Teaching (Gross Davis®,
1993), si propone di elevare la qualita dell’'insegnamento a livelli di ec-
cellenza. A tal scopo, nel testo — che nasce da una serie di interviste a do-
centi della suddetta universita — vengono presentate delle strategie testa-
te in aula e suggerimenti volti all'incremento delle pratiche didattiche
sia dei neo-docenti, sia dei docenti piu esperti.

Nel libro — si legge — vengono descritti 49 strumenti didattici, specifici
tanto delle forme d’insegnamento piu innovative quanto dei modelli
tradizionali, dedicando un ampio spazio a come tenere una lezione effi-
cace qualora il gruppo degli studenti sia molto numeroso. Condurre una
lezione, infatti, non consiste — secondo l"autrice — semplicemente nello
stare in aula e recitare cio che si sa. Al contrario, la lezione e una specifi-
ca forma di comunicazione al cui interno non solo la voce, ma anche i

2 Nella classifica 2008 del Times Higher Education Supplement occupa la posizione
numero 36.

4 Assistente Vice-Rettore per I'Undergraduate education alla University of Califor-
nia — Berkeley. Tra i suoi principali ambiti di interesse c’é la valutazione dei pro-
grammi e dei curricoli e il miglioramento didattico e sviluppo dei docenti,
nell’ambito dellistruzione superiore. Ha svolto workshop e seminari su argomenti
connessi all'insegnamento, all’apprendimento e alla valutazione. E autrice di testi
sulla valutazione dei docenti e sul miglioramento dell’insegnamento.
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gesti, il movimento, le espressioni del viso e il contatto oculare possono
integrare il contenuto espresso oralmente o ridurne la comprensione.

Per quanto un docente si consideri gia capace di influire
sull’attenzione e sull’apprendimento dei discenti, prosegue Gross Davis,
i seguenti suggerimenti — basati sulle pratiche didattiche dei docenti del-
la University of California — Berkeley e su ricerche riguardanti la comu-
nicazione verbale — risultano un mezzo efficace per catturare e mantene-
re l'interesse degli studenti ed incrementare la loro ritenzione del conte-
nuto della lezione.

3.3.1. Strategie generali

a) Osservarsi in video. Se si vogliono migliorare le proprie abilita di
comunicazione in pubblico (public-speaking), spiega la studiosa, 1'utilita
di guardare una registrazione video di se stessi non ha pari. In tal modo
e possibile notare sia i comportamenti funzionali (allo scopo di sfruttarli
al massimo) sia quelli indesiderati (per correggerli).

b) Imparare a non leggere il testo delle lezioni. Le lezione migliore, a
detta di Gross Davis, e quella simile ad una conversazione naturale e
spontanea tra docente e discenti, in cui ognuno degli studenti ha come la
sensazione che il docente si rivolga direttamente a lui. Al contrario, leg-
gendo il testo viene a mancare il dialogo e la lezione assume un carattere
formale, innaturale e distante. Anche il docente pit dinamico, prosegue
la studiosa, quando rimane fermo al testo scritto perde 1l'espressivita,
I’animazione e la spontaneita tipiche del discorso diretto. Ne fa le spese
anche l'opportunita di coinvolgere gli studenti nella conversazione ed
impedisce di mantenere il contatto visivo. Su questo punto, sottolinea
ancora Gross Davis, anche gli esperti pit abili concordano: € meglio non
leggere la propria presentazione.

Tenendo sempre presente il fatto che gli studenti in aula non hanno la
possibilita di ri-ascoltare una frase pronunciata (a differenza di quanto
avviene, ad esempio, leggendo un libro, in cui ci si puo fermare e rileg-
gere un passo), il compendio di Gross Davis fornisce delle linee guida su
come preparare la lezione per facilitare la comprensione orale della stes-
sa:



118 Parte prima — Capitolo terzo

— parlare in modo succinto e semplice, facendo uso di frasi brevi e di
una dizione informale, includendo pronomi personali e contrazio-
ni;

— usare indicatori per facilitare la comprensione della struttura della
lezione e il passaggio da un argomento all’altro, ad esempio: “La
terza obiezione...”, “Osserviamo questo argomento da un’altra

”, “In contrasto con quanto affermato in preceden-

”, “Ora possiamo

angolazione...
za...”, “Come abbiamo appena evidenziato...
passare a...”;

— ripetere e periodicamente riassumere i punti-chiave;

— rivolgere agli studenti delle domande per incrementare le loro abi-
lita di ascolto attivo ed evitare che cadano in una forma di ascolto

passivo.

c) Prepararsi emozionalmente alla lezione. Per raggiungere questo o-
biettivo, chiarisce Gross Davis, i modi sono molti e ogni docente deve
trovare il proprio: alcuni ascoltano musica vivace prima della lezione,
altri si appartano per 15/30 minuti a ripassare il contenuto della presen-
tazione, altri ancora camminano all’interno di un’aula vuota per racco-
gliere i propri pensieri, etc. Cio che conta e individuare un’attivita che
fornisca I'energia e la concentrazione necessarie ad esprimersi in modo
entusiasta e sicuro (Lowman, 1984).

3.3.2. Come iniziare una lezione

a) Evitare un’apertura “fredda”. Giungere in aula un po’ in anticipo,
suggerisce Gross Davis, € un utile escamotage per parlare in modo infor-
male con gli studenti. Oppure si puo entrare in aula assieme ad alcuni
studenti conversando con loro. Lo scopo, chiarisce 1'autrice, e quello di
usare la propria voce in modo informale gia prima dell'inizio della le-
zione, in quanto cio aiuta a mantenere un tono pitu colloquiale.

b) Minimizzare il nervosismo. Prima della lezione e normale, a detta
della studiosa, avvertire un po’” di nervosismo, tuttavia alcuni semplici
accorgimenti consentono di raggiungere piu facilmente uno stato di
maggiore relax. Eseguendo alcuni profondi respiri oppure contraendo ed
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immediatamente rilassando i muscoli del proprio corpo dalla punta dei
piedi alle mascelle, sostiene Gross Davis, si ottiene I'immediato effetto di
diminuzione del nervosismo.

¢) Catturare lattenzione degli studenti fin dall’inizio. E utile, secondo
'autrice, aprire la lezione con domande provocatorie, frasi inaspettate,
analogie non comuni, esempi forti, aneddoti personali, contrasti dram-
matici, citazioni autorevoli, brevi questionari, dimostrazioni oppure ci-
tando un evento di cui recentemente si € occupata la stampa. Ecco alcuni
esempi riportati da Gross Davis:

- Lezione di sociologia: “Secondo voi, quante persone vengono in-
carcerate ogni settimana nello stato della California? Alzi la mano
chi crede che siano al massimo 50, [successivamente] chi ritiene
siano da 51 a 100, [ancora dopo] tra 101 e 150, [infine] oltre 150.
[pausa] In effetti sono oltre 250”.

- Lezione di business: “Freddie lavora in un’azienda da circa quattro
anni ed e considerato un buon lavoratore. Tuttavia, da qualche
tempo, presenta dei problemi: giunge a lavoro in ritardo, agisce in
modo brusco e appare sempre corrucciato. Un giorno entra in uffi-
cio, da un pugno ad una pila di carte e le lascia per terra. Il suo su-
pervisore gli chiede di raccoglierle in modo che nessuno ci in-
ciampi, ma lui gli risponde di raccogliersele da solo. Se voi foste il
supervisore, cosa fareste?”.

- Lezione di retorica: “La principale paura degli americani — piu ter-
rificante della paura della morte — e parlare in pubblico”.

- Lezione di economia: [mostrando una slide raffigurante dei conta-
dini che si sbarazzano di confezioni di latte gettandole da un ca-
mion o bruciano campi di grano] “Secondo voi, per quale ragione
queste persone agiscono cosi?”.

- Lezione di fisica: “Osservate cosa accade a questo pallone quando
gli viene tolta I’aria”.

- Lezione di psicologia: “Completate in due minuti il questionario
che sto distribuendo e che € composto da dieci domande a risposta
vero/falso. Useremo le vostre domande per una parte della lezione
odierna”.
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- Lezione di architettura: “Quanti di voi ritengono che edificare pic-
coli grattacieli equivalga ad aumentare la densita della popolazio-
ne?”.

- Lezione di benessere sociale: “Secondo voi, i tre quarti delle ag-
gressioni, i due terzi dei tentavi di suicidio, la meta dei suicidi e la
meta degli stupri sono commessi da persone sotto l'influenza di
droghe? Quanti credono si tratti di crack? Quanti di eroina? Quan-
ti di marijuana? Quanti invece credono non si tratti di nulla di tut-
to questo? La risposta corretta e: sotto I'effetto dell’alcool”.

d) Variare 'apertura della lezione. Qualunque tecnica teatrale, sostiene
Gross Davis, perde d’impatto se ripetuta.

e) Enunciare gli obiettivi della lezione. E buona regola, suggerisce la
studiosa, informare gli studenti di cio che ci si aspetta di realizzare du-
rante la lezione, eventualmente elencando alla lavagna gli obiettivi atte-
si. In ogni caso, aggiunge, la programmazione delle lezioni dovrebbe
prevedere una continuita tra le stesse.

f)  Stabilire un rapporto cordiale con gli studenti. La calorosita della re-
lazione ha un effetto positivo sugli studenti, ritiene Gross Davis, in
quanto li fa sentire piti coinvolti. A tale scopo, e bene sin dai primissimi
minuti avvalersi di un tono personale, diretto e colloquiale (Knapper,
1981).

3.3.3. Come catturare l'interesse degli studenti

a) Durante la lezione, concentrarsi sugli studenti e osservarli. Bisogne-
rebbe focalizzarsi sugli studenti come se si stesse parlando ad un piccolo
gruppo, puntualizza la studiosa, in quanto osservarli uno per uno con lo
sguardo incrementa l'attenzione dei discenti ed aiuta il docente ad esa-
minare le espressioni del loro viso ed i loro movimenti. Da cio, chi inse-
gna puo comprendere se sta parlando troppo lentamente o troppo velo-
cemente, 0 se € necessario portare un ulteriore esempio. Un errore co-
mune che molti docenti commettono, sottolinea Gross Davis, consiste
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nell’assorbirsi totalmente in quello che spiegano, sino a dimenticare di
verificare se gli studenti sono distratti o attenti.

b) Variare il modo in cui vengono veicolate le informazioni per tenere alta
I'attenzione dei discenti. Un buon livello di concentrazione negli studenti e
uno dei principali aspetti da tenere in considerazione per aiutarli ad ap-
prendere quanto spiegato, ritiene Gross Davis, considerando anche che,
nella maggioranza dei casi, 'attenzione in chi ascolta passivamente su-
bisce un calo dopo i primi dieci minuti*. Per evitare che cio accada,
l’autrice propone alcuni semplici suggerimenti:

- porre domande in corrispondenza di punti strategici o chiedere se

ci sono commenti o opinioni sull’argomento;

- fare “l'avvocato del diavolo” o invitare gli studenti a sfidare il
proprio punto di vista;

- far risolvere un problema agli studenti in maniera individuale op-
pure — suddividendoli in coppie o in gruppi di quattro persone —
invitarli a rispondere ad una domanda o a discutere su un certo
argomento;

- introdurre supporti audiovisivi: slide, diagrammi, video, film, etc.

c) Esplicitare I'organizzazione strutturale della propria lezione. Prima di
iniziare, e consigliabile — sostiene Gross Davis — tracciare una bozza del-
la lezione sulla lavagna, enunciando lo sviluppo dei concetti che verran-
no trattati. Oppure si puo fornire ai discenti una dispensa sui principali
punti o argomenti. Tutto questo li aiuta a focalizzarsi sullo sviluppo del
materiale che sara affrontato e a prendere appunti in modo piu efficien-
te. Anche nel caso in cui dovessero distrarsi, aggiunge la studiosa, & piu
semplice che si riallaccino alla lezione se hanno uno schema di fronte a
loro.

d) Trasmettere entusiasmo per quanto spiegato. E bene, ritiene Gross
Davis, che un docente ripensi a cido che lo ha ispirato quando era
all'universita o alle ragioni per cui ha intrapreso un determinato campo
d’indagine. Anche se si ha poco interesse verso un tema in particolare, e

# A questo proposito, cfr. quanto esplicitato sugli studi di Sabatini (1990) nella
nota 38 a pagina 112.
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consigliabile tentare di affrontarlo con novita, per stimolare il pit1 possi-
bile I'entusiasmo degli studenti. Un docente annoiato, conclude 'autrice,
fa perdere rapidamente I'interesse per quanto spiegato.

e) Usare uno stile colloquiale. Gross Davis consiglia di impiegare in-
flessioni e toni colloquiali, corredati da modulazioni di intonazione, e-
sattamente come avviene nelle comuni conversazioni. Focalizzarsi sul
significato di cio che si sta dicendo, specifica la studiosa, porta istinti-
vamente il docente a divenire piui espressivo. Sarebbe preferibile usare
un linguaggio informale, il pit possibile naturale e diretto.

f)  Avvalersi di un linguaggio semplice, concreto e colorito usando la
prima e seconda persona singolare e plurale e selezionando aggettivi
“drammatici” (parlando ad esempio di “punto vitale” piuttosto che di
“punto importante”, oppure di “tema provocatorio” piuttosto che di
“prossimo tema”). Parole a vuoto, gergali e qualificazioni superflue (“un
po’ di...”, “una specie di...”, “un tipo di...”) andrebbero evitate (Ber-
nhardt, 1989).

g) Inserire aneddoti e storie all’interno della lezione. Quando si raccon-
tano delle storie, afferma l'autrice, la propria voce diviene immediata-
mente piu colloquiale ed il viso pilu espressivo, e gli studenti tendono ad
ascoltare con maggiore concentrazione. Per illustrare i punti-chiave di
una spiegazione, secondo la studiosa, sono particolarmente indicati gli
aneddoti.

h) Non parlare tenendo gli occhi sui propri appunti. Per consultare i
propri appunti nel corso della lezione, raccomanda Gross Davis, e piu
indicato sollevarli e dare una rapida scorsa piuttosto che chinare il capo
per leggerli. A tale scopo, usare un carattere grande e limitarsi a frasi
brevi risulta un vantaggio in queste situazioni.

i)  Mantenere il contatto visivo sugli studenti. Guardare direttamente
gli studenti (uno alla volta), spiega Gross Davis, consente di dare loro la
sensazione che il docente stia parlando ad ognuno in modo individuale.
Lo sguardo andrebbe posato su ognuno per 3/5 secondi, senza prolunga-
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re oltre I'osservazione, in quanto cio potrebbe risultare poco piacevole
alla maggioranza degli studenti. Sono da evitare, a detta dell’autrice,
“lastre” inutili ai discenti, cosi come insensate oscillazioni della testa in
avanti e indietro. Soprattutto nel caso di aule grandi costipate di studen-
ti, un espediente pratico per osservare quanti piu discenti possibile con-
siste — afferma la studiosa — nel suddividere mentalmente 1'aula in 3/5
sezioni e quindi indirizzare commenti, domande e sguardi ad ogni se-
zione nel corso della lezione, iniziando dalle file centrali. Gross Davis
sostiene che e preferibile scegliere i visi pitt amichevoli, ma aggiunge che
andrebbero osservati anche gli studenti che non ascoltano, sebbene — se-
condo lei — non valga la pena perdere tempo a tentare di vincere il loro
non interesse: meglio concentrarsi sugli attenti. Se lo sguardo diretto da
occhio ad occhio fa perdere la concentrazione, allora si puo osservare lo
spazio tra due studenti oppure indirizzare lo sguardo sulla fronte, e non
sugli occhi, del discente (Bernhardt, 1989).

j)  Usare il movimento del corpo per mantenere ’attenzione degli studenti.
In generale, un oggetto in movimento risulta pitt persuasivo di uno sta-
tico, puntualizza Gross Davis, pertanto di tanto in tanto sarebbe bene
muoversi per 'aula e usare una gestualita appropriata, volutamente
continua, ad esempio tenendo in mano un oggetto, poi rimboccandosi le
maniche, etc. Per invitare gli studenti a porre delle domande, precisa
l’autrice, bisognerebbe assumere una postura aperta e “casual”, evitando
nervosi e bruschi cambiamenti di direzione e gesti distraenti privi di
senso.

k) Enfatizzare un punto importante della spiegazione o il passaggio ad un
nuovo tema attraverso i movimenti corporei. Alcuni docenti si muovono
verso una parte della cattedra quando presentano un aspetto di un ar-
gomento e verso l'altra parte quando espongono 'aspetto opposto. Que-
sto movimento non solo cattura 'attenzione degli studenti, ma rinforza
'opposizione tra i due punti di vista (Harris, 1977). Altri docenti sottoli-
neano punti di divagazione rispetto al nucleo dell’esposizione posizio-
nandosi ai lati dell’aula (Weimer, 1988).
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1)  Trasmettere emozioni con l'ausilio delle espressioni del viso. Gross Da-
vis ritiene che un docente che appaia entusiasta, e bramoso di raccontare
agli studenti quello che sa, rende i discenti stessi piu entusiasti per quan-
to dovranno ascoltare. A tale scopo, tutti gli elementi dei viso (occhi, so-
pracciglia, fronte, bocca, etc.) possono essere d’aiuto per trasmettere
convinzione, curiosita e concentrazione (Lowman, 1984).

m) Ridere di sé quando si commette un errore. Anche nel caso in cui do-
vesse pronunciare male una parola o lasciare involontariamente cadere i
propri appunti, prosegue la studiosa, un docente abile riesce a vedere
I’aspetto ironico della situazione e, in tal modo, mette ognuno piu a pro-
prio agio. La sicurezza in se stessi, raccomanda Gross Davis, non do-
vrebbe essere mai scossa da futili errori.

n) Tenersi al passo con il tempo. Quanto tempo serve per spiegare ogni
punto della struttura della lezione? A che punto bisognera trovarsi a me-
ta del tempo a disposizione? Se ci si accorge di essere in ritardo, e inutile
— a detta dell’autrice — correre per finire di spiegare tutto quello che si
era programmato. Bisogna approntare in anticipo un piano che stabilisca
cosa puo essere omesso in caso di necessita, ad esempio pianificando
che, se si giunge ad un certo passaggio e si riscontra che si hanno a di-
sposizione meno di 15 minuti, allora si proporra solo un esempio e il re-
sto lo si distribuira sotto forma di dispense.

3.3.4. Come padroneggiare le tecniche di conduzione

a) Variare il ritmo a cui si parla. Gli studenti necessitano di tempo per
assimilare informazioni nuove e prendere appunti, ma se si parla troppo
lentamente si puo risultare noiosi. Pertanto e importante, dal punto di
vista di Gross Davis, provare a modulare il ritmo per adattarlo al pro-
prio personale stile, al messaggio che si vuole trasmettere e al tipo di
auditorio che si ha di fronte. Ad esempio, i passaggi importanti di un
argomento andrebbero veicolati in maniera pili intenzionale rispetto a
quando si porta un esempio di tipo aneddotico. I docenti che tendono a
parlare piuttosto velocemente, suggerisce la studiosa, dovrebbero ripete-
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re gli aspetti principali in modo da facilitare gli studenti
nell’assimilazione di tali contenuti.

b) Alzare la voce o usare un microfono. Il modo pitt semplice ed effica-
ce di verificare che il volume della propria voce sia adeguato e, ritiene
Gross Davis, quello di chiedere direttamente ai discenti, o ad un assi-
stente posizionato nelle ultime file, se sentono in modo chiaro o meno.
Soprattutto va posta attenzione a che la voce non tenda ad abbassarsi a
fine frase. Usando il microfono, puntualizza 'autrice, € buona regola
parlare nel modo pitt naturale possibile.

c) Modulare la propria voce, dal punto di vista del tono, del volume,
della durata delle parole, dell'intonazione e dell’intensita. Leggere ad al-
ta voce, afferma Gross Davis, € un utile mezzo attraverso cui sperimen-
tare le diverse tecniche vocali. Esistono anche compendi che raccolgono
esercizi vocali utili a migliorare l'estensione della voce, nonché
I’articolazione e la qualita del tono*.

d) Fare delle pause. La questione delle pause ¢ uno degli elementi piu
critici del public-speaking, ritiene Gross Davis, in quanto e un meccani-
smo-chiave per catturare 'attenzione di chi ascolta. Le pause possono
essere usate come strumento per puntualizzare alcuni passaggi della le-
zione, ad esempio per sottolineare un pensiero, una frase, un paragrafo,
o anche per enfatizzare un concetto-chiave. Interrompere una frase a
meta in modo repentino fa si che gli studenti sollevino gli occhi dai pro-
pri appunti per vedere cosa sta succedendo. Pianificare le pause fornisce
anche un po’ di riposo sia al docente sia ai discenti, osserva la studiosa.
Alcuni docenti bevono un sorso di caffe o di acqua dopo aver enunciato
qualcosa su cui vogliono che gli studenti si fermino a riflettere. Altri in-
tenzionalmente fanno una pausa e annunciano “Questa e una considera-
zione veramente importante” e poi, prima di proseguire, fanno un’altra
pausa. Riguardo al tipo di pause da scegliere, chiarisce Gross Davis,
quelle in silenzio sono le piu efficaci, mentre sarebbero da evitare inter-
calazioni come “Beh...”, “Sapete...”, “Ok...”, etc.

4 Cfr. ad esempio Lowman (1984).
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e) Assumere un atteggiamento naturale mentre si parla. Innanzitutto va
curata la postura, che — secondo l"autrice — dovrebbe essere ben bilancia-
ta sui piedi (con punte e talloni poggiati per terra), evitando oscillazioni
ed inconsci dondolamenti. Le ginocchia andrebbero lasciate leggermente
rilassate, cosi come le spalle, tenendo le mani all’altezza del punto vita.
Se si usa un leggio, puntualizza la studiosa, € bene evitare di stringerne i
lati ed e suggeribile tenere i gomiti lievemente piegati e le mani poggiate
appena sul leggio, pronte ad esprimersi in gesti intenzionali (Bernhardt,
1989).

f)  Respirare normalmente. Una respirazione naturale, osserva Gross
Davis, previene i malesseri vocali che influenzano I'intonazione e la qua-
lita della voce. A tale scopo, l'autrice suggerisce di verificare di tanto in
tanto, nel corso della lezione, che spalle, collo e mascelle siano rilassati e
che gli occhi siano ben aperti. Questo consente di evitare inutili irrigidi-
menti ai distretti muscolari della gabbia toracica.

3.3.5. Come concludere una lezione

a) Delineare alcune conclusioni per il gruppo degli studenti. Questo li
aiuta a notare che ¢ stato raggiunto un obiettivo, che qualcosa ¢ stato ot-
tenuto durante quell’ora di lezione. Una conclusione ben pianificata, so-
stiene Gross Davis, completa la presentazione, fa “gli ultimi ritocchi”,
suggerisce agli studenti come seguire al meglio e da loro un senso di
conclusione.

b) Concludere con vigore. Non si dovrebbe permettere, dichiara Gross
Davis, che la lezione si affievolisca o termini nel mezzo di una frase per-
ché e finita I'ora. Pertanto, piuttosto che un “Ho quasi dimenticato
che...”, la studiosa suggerisce sempre di scegliere una conclusione che
impressioni gli studenti e risuoni nelle loro menti spronandoli a prepa-
rarsi per la lezione successiva. Ad esempio si puo terminare con una
domanda volutamente provocatoria, o con una citazione che pone un
tema essenziale, o anche con un riassunto dei principali punti trattati,
che a quel punto — puntualizza 'autrice — gli studenti dovrebbero essere
in grado di comprendere meglio, potendo avvalersi della lezione appena
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terminata. Un altro modo originale, a detta della studiosa, consiste
nell’anticipare, in modo insolito, gli argomenti di cui si parlera nel corso
della lezione seguente. Un docente di fisica, ricorda Gross Davis, ha con-
cluso la propria lezione chiedendo ad un volontario di raggiungerlo, di
mettersi appoggiato con la schiena al muro e di provare a toccarsi la
punta dei piedi. Successivamente il docente ha sfidato gli studenti a ri-
flettere sul perché il volontario non aveva completato il compito con
successo. In tal modo, I’argomento della lezione successiva — il centro di
gravita — e stato introdotto in un modo vivace ed indimenticabile. Nel
caso in cui avanzi del tempo a fine lezione, I’autrice propone di spiegare
che, avendo raggiunto in modo naturale un punto di conclusione, si puo
terminare in anticipo. Tuttavia, conclude Gross Davis, e bene non farne
un’abitudine.

c) Chiudere la lezione con un volume alto della voce, con un tono deciso
e guardando gli studenti. Con essi ci si dovrebbe sempre intrattenere
qualche minuto per rispondere ad eventuali domande, osserva la stu-
diosa.

3.3.6. Come migliorare il proprio stile

a) Immediatamente dopo la fine della lezione annotare degli appunti per se
stessi. E estremamente utile, ritiene Gross Davis, valutare la tempistica
della propria lezione, I'efficacia degli esempi portati, la chiarezza della
spiegazione, etc. Inoltre, andrebbero annotate subito le domande poste
dagli studenti o i loro commenti, in quanto questi appunti aiutano ad es-
sere piu efficaci nel corso della lezione seguente.

b) Registrare le proprie lezioni. Per quanto riguarda le registrazioni
audio, l'autrice ritiene che esse siano molto utili in quanto ascoltare il
ritmo con cui si parla, le inflessioni che si usano, I'enfasi che si crea mo-
dulando I'intonazione e le pause che si fanno permette di capire se il to-
no utilizzato e stato o meno colloquiale, se la trasmissione delle infor-
mazioni e stata chiara, se si e fatto eccessivo uso di intercalazioni, etc.

Per paragonare il proprio stile colloquiale con quello della lezione,
Lowman (1984) suggerisce ad ogni docente di chiedere ad un amico di
raggiungerlo in una stanza di media grandezza, sedersi, far partire un
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registratore audio ed iniziare con l’amico una conversazione parlando
prima di se stessi (nome e cognome, eta, luogo di nascita, etc.), poi di
uno dei libri/film/ristoranti/hobby preferiti, e in tutto questo farsi fare
delle domande dall’amico. Dopodiché, va tenuta una breve lezione (5/8
minuti) al proprio amico in un’aula. Dopo qualche giorno si possono a-
scoltare le due registrazioni nel seguente modo:

- la prima volta, ascoltare tutto senza interruzioni e senza prendere
nota di nulla, per verificare I'impressione generale della voce;

- poi, riascoltare annotando le parole che meglio descrivono la pro-
pria voce;

- riascoltare ancora una volta, focalizzandosi sull'uso di parole su-
perflue, sul livello di rilassamento e fluidita della voce, sulle fasi
respiratorie, sul tono e la velocita, nonché sull’enfasi e
I’articolazione;

- il giorno seguente, riascoltare la registrazione della lezione anno-
tando eventualmente le proprie impressioni;

- revisionare le proprie annotazioni per identificare le differenze tra
le due registrazioni, considerando stile, uso del linguaggio, ritmo,
volume, fluidita, espressivita, etc.: ogni differenza riscontrata aiuta
a decidere come migliorare.

Nel revisionare la videoregistrazione di una propria lezione, si puo
innanzitutto guardarla interamente e poi riguardarla senza ’audio o, vi-
ceversa, ascoltarla senza video. Le procedure delineate per le registra-
zioni audio possono essere utilizzate anche per l’analisi e revisione di
quelle video. Molte volte, puntualizza Gross Davis, 'impressione che si
ha & migliore di come ci si aspettava: magari nella lezione ci si sentiva
nervosi, mentre nella registrazione si appare piu rilassati. la studiosa
conclude che osservarsi in video € un ottimo mezzo per acquisire sicu-
rezza in se stessi.

c) Avvalersi dell’ausilio di un consulente esperto in public-speaking che
possa aiutare a sviluppare ed evolvere le proprie abilita.
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3.4. Harvard University* (1994)

Termini utilizzati nella fonte originale
lezione studenti docenti

lecture students faculty, graduate student teaching
fellows, instructors, teachers

Participatory Lectures (1992; revisionato nel 1994 per la distribuzione
alla Harvard School of Public Health) € una delle pubblicazioni del Derek
Bok Center for Teaching and Learning¥ della Harvard University che ri-
guarda in maniera specifica le lezioni, ritenute — si legge — importanti in
quanto consentono di fornire agli studenti sia materiale tecnico sia in-
formazioni teoriche, sia uno schema di riferimento per cio che viene
spiegato sia una serie di argomenti. Inoltre permettono di esporre meto-
di o portare esempi riguardo a determinati ambiti, e persino — si legge
ancora — di ispirare e motivare gli studenti a ricercare oltre.

Allo stesso tempo — riporta Participatory Lectures — la lezione spesso
amplifica sia la presentazione del materiale spiegato sia
I'apprendimento dello stesso da parte degli studenti, quando questi ul-
timi possono partecipare in modo attivo. Infatti, se gli studenti interagi-
scono con quanto viene esposto a lezione, generalmente lo comprendo-
no meglio e lo memorizzano piu a lungo.

Tuttavia, si legge nella suddetta pubblicazione, dare troppo peso alla
partecipazione degli studenti spesso porta come risultato una minore
copertura del materiale spiegato durante il corso, sebbene possa risulta-
re in un maggiore apprendimento — da parte degli studenti — di quanto
esposto a lezione, dal momento che essi possono cogliere i fondamenti
di tale materiale e hanno pit1 occasioni di sciogliere eventuali dubbi.

Nel testo sopraccitato si specifica che, a differenza di quanto comu-
nemente creduto, un alto numero di studenti in aula non preclude la
possibilita di tenere lezioni interattive. Infatti, rivolgendosi nello specifi-

46 Nella classifica 2008 del Times Higher Education Supplement occupa la posizione
numero 1.

4 Sul portale http://bokcenter.harvard.edu/icb/icb.do?keyword=k1985&pageid
=icb.page11800, si legge che questo centro & stato fondato nel 1975 allo scopo di mi-
gliorare la qualita dell’istruzione universitaria dell’Harvard College. Il centro offre
ai vari docenti una serie di programmi di formazione e risorse per promuovere un
insegnamento migliore.
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co ai docenti, vengono proposti venti suggerimenti da adottare per ren-
dere piu attivi gli studenti che prendono parte a lezioni a cui partecipa-
no sino a 1200 persone. Viene anche raccomandato di adottare questi
suggerimenti sin dalla prima lezione, in cui — di norma — vengono in un
certo senso stabilite le “regole del gioco”. E infatti piu difficile, chiarisce
la pubblicazione, incentivare la partecipazione degli studenti dopo che
per un certo periodo di tempo sono stati abituati a seguire in modo inat-
tivo. Certamente si pud impostare una variazione di stile anche a meta
corso, ma in tal caso sarebbe meglio che gli studenti fossero informati
del “cambio di strategia”.

3.4.1. Venti modi per rendere pin interattiva una lezione

Di seguito ¢ riportata una sintesi degli espedienti che Participatory
Lectures propone per aumentare l'interazione docente-studenti in aula,
suddivisi in cinque aree: suggerimenti per avviare la lezione, consigli
per incentivare la partecipazione degli studenti, proposte per migliorare
le domande, direttive per modificare il proprio stile, indicazioni su come
concludere la lezione.

Come iniziare una lezione

1) All'inizio del corso o della lezione, e bene porre agli studenti delle do-
mande su aspetti che riguardano I'argomento che si andra a spiegare, per
capire cosa ne pensano.

2) Oppure si puo formulare un problema e selezionare alcune risposte o solu-
zioni proposte dagli studenti. La lezione pud dunque proseguire ricer-
cando altre soluzioni ed intessendo una discussione sulla base di
quanto emerge.

3) Un modo interessante di introdurre gli argomenti da affrontare nel
corso, e di scoprire le opinioni degli studenti su tali temi, consiste nel
domandare ai discenti di annotare per conto proprio le risposte ad alcune
domande e, successivamente, riunire tali risposte in un piccolo gruppo. Al-
cuni esempi presentati in Participatory Lectures, tratti da una indagine
pre-corso in una facolta di medicina, sono i seguenti: “Fate una lista
dei dieci principali disastri ambientali”, “Definite i dieci disordini or-
ganici in cui sono implicati agenti ambientali; fate una lista di dieci
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agenti etiologici”; “Identificate le dieci leggi — americane e non — ri-
guardanti 'ambiente e i problemi di cui si interessano”; “Elencate le
fasi della valutazione del rischio quantitativo. Quali passaggi richie-
dono sia I’epidemiologia sia la biostatistica”; etc.

Come stimolare la partecipazione

Un modo efficace per creare una atmosfera che incoraggi gli studenti
a partecipare puo essere quello di usare un tono colloquiale evitando di
criticare le domande o i commenti degli studenti di fronte agli altri. Nel par-
lare, lo studente si espone ad un rischio, per cui e necessario gestire il
suo contributo con tatto. Il linguaggio del corpo del docente, ad e-
sempio, e il suo porsi in maniera “rigida” o “rilassata” sono altri ele-
menti che influenzano la maggiore o minore partecipazione dei di-
scenti. Pertanto in fase di spiegazione e suggeribile muoversi e cam-
minare tra gli studenti, piuttosto che tenere una lezione “ex-
cathedra”. In tutto questo, esplicitare le ragioni per cui ci si discosta
da uno stile prettamente “tradizionale” di conduzione della lezione e
un ulteriore stimolo per gli studenti pil1 intenzionati a partecipare at-
tivamente, in quanto comprendono la motivazione razionale alla base
di un approccio che potrebbe apparire loro poco familiare.

Se si vuole che gli studenti parlino, bisogna guardarli. Alcuni docenti usa-
no sollecitare direttamente i discenti, chiamandoli per nome. Tra
l’altro, questo € anche un mezzo per incoraggiarli ad usare l'uno i
nomi degli altri, la qual cosa ¢ utile in quanto le persone tanto piu si
conoscono, tanto pil1 sono disposte a parlare. Nel caso di studenti ec-
cessivamente timidi, si puo applicare la strategia di invitare a parlare
per primi i piu volenterosi, a cui porre domande piu difficili, riser-
vando per i meno loquaci questioni pit1 semplici da porre alla fine.
Invitare gli studenti a sfidare le idee del docente e un ottimo escamotage
per instaurare un acceso dibattito, attraverso cui i discenti sono porta-
ti a ragionare ed interagire con il materiale didattico. Oltretutto, € uno
stimolo alla richiesta di spiegazioni aggiuntive e a domande sui temi
affrontati. Per aiutare gli studenti a gestire la discussione in modo pit
funzionale, il docente puo presentare vari punti di vista su un dato
argomento e poi definire quale, a proprio parere, sarebbe il migliore.
A quel