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Bruni P., Del Gobbo G. 

Valorizzazione delle risorse umane e politiche per il 
personale come azioni strategiche 

Paola Bruni, Giovanna Del Gobbo  1

Università degli Studi di Firenze 

“Provide support for Faculty involved 
in fostering quality teaching so that 
their engagement does not undermine 
their  careers as researchers”  
Fostering Quality Teaching in higher 
Education, Policies and Practices, 
OECD (2012). 

1. Il framework internazionale 

La qualità e l’innovazione della didattica universitaria sono considerate assi portanti 
all’interno del Processo di Bologna  (Wihlborg &Teelke, 2014) e la formazione del perso- 
nale docente è stata posta come questione strategica già da vari anni (Sursock, 2015), con-
siderata come una delle principali leve per  l’implementazione di “student-centered learning 
and instruction (SCLI) environment […] repeatedly affirmed objective in the European 
Higher Education Area” (Klemenčič, 2019:1).  

La European Association for Quality Assurance in Higher Education già dal 2005, pub-
blicando i primi standards, esplicitava il ruolo centrale del “teaching staff” per l’assicurazione 
di una qualità sostanziale dell’alta formazione, individuando nel docente la principale risorsa 
per l’apprendimento degli studenti: “Teachers are the single most important learning resource 
available to most students. It is important that those who teach have a full knowledge and 
understanding of the subject they are teaching, have the necessary skills and experience to 
transmit their knowledge and understanding effectively to students in a range of teaching con-
texts, and can access feedback on their own performance” (ESG, 2005, p.17).  

Di conseguenza le Università sono state sollecitate a verificare le competenze didattiche 
del proprio personale nella fase di selezione e reclutamento e, parallelamente, a investire 
sulla formazione continua: “Institutions should ensure that their staff recruitment and ap-
pointment procedures include a means of making certain that all new staff have at least the 
minimum necessary level of competence. Teaching staff should be given opportunities to 
develop and extend their teaching capacity and should be encouraged to value their skills. 
Institutions should provide poor teachers with opportunities to improve their skills to an 
acceptable level and should have the means to remove them from their teaching duties if 
they continue to be demonstrably ineffective” (ibidem).  

Dopo alcuni anni, nel 2012, il contributo dell’OCDE Fostering Quality Teaching in Hi-
gher Education: Policies and Practices sottolineava come un insegnamento di qualità di-
penda da un’impostazione della didattica, pedagogicamente fondata e funzionale all’otte-

 L’articolo è il risultato di un lavoro condiviso fra le due Autrici e insieme sono state elaborate le 1

conclusioni. Nello specifico Paola Bruni è autrice dei paragrafi 2.1 e 3.0; Giovanna Del Gobbo è au-
trice dei paragrafi 1, 2.2, 3.1, 3.2.
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nimento di risultati di apprendimento efficaci. Negli stessi anni all’interno della comunità 
accademica si intensificava il dibattito sul profilo del professore universitario in un sistema 
di alta formazione in rapida trasformazione. L'acquisizione, lo sviluppo e la valutazione 
delle competenze ritenute essenziali per svolgere adeguatamente i propri compiti professio-
nali diventano oggetto di riflessione e di ricerca (Torra, de Corral & Pérez, 2012).  La pro-
fessionalizzazione del docente universitario come “insegnante “ del sistema di alta forma-
zione inizia ad affermarsi come questione strategica per lo sviluppo dell’alta formazione 
(Pleschová G. et al., 2012).  

L'obiettivo è migliorare l'apprendimento degli studenti, a partire dalla considerazione 
del ruolo importante che l'istruzione superiore svolge nella diffusione e promozione dell'uso 
della ricerca nella società.   All’istruzione superiore si riconosce la funzione di “canale” 
attraverso il quale è possibile accedere alle conoscenze più avanzate e comprendere come 
utilizzarle e trasferirle nei diversi contesti di vita e di lavoro.  

La didattica si viene a configurare sempre di più come  strutturalmente connessa alla 
ricerca e ne rappresenta uno dei principali strumenti per assicurarne l’impatto sulla società. 
Ricerca e didattica vengono così a configurarsi come un continuum che sollecita un cambia-
mento anche nella percezione dell’identità professionale. È proprio il collegamento tra ricerca 
e didattica che caratterizza e differenzia l’alta formazione da altri contesti di istruzione e de-
termina una modifica sostanziale di ruolo, trasformando il docente da dispensatore di 
conoscenze (dispenser of knowledge) a produttore di conoscenze e manager dell’apprendi-
mento (manager of learning) come già evidenziato fin dai primi anni Novanta (Badley & 
Habeshaw: 1991).  Produzione, gestione e trasferimento di conoscenza rappresentano le tre 
funzioni del sistema dell’istruzione superiore e richiedono lo sviluppo di competenze profes-
sionali integrate per l’innovazione del sistema (Tierney & Lanford, 2016). La capacità di ge-
stire la conoscenza prodotta, infatti, non riguarda solo la comunicazione, la diffusione e il 
trasferimento attraverso attività di terza missione: saper gestire la conoscenza prodotta signifi-
ca saperla trasformare in “oggetto di apprendimento” per gli studenti, che a loro volta la po-
tranno trasferire nei diversi ambiti professionali.  È evidente l’esigenza di una professionaliz-
zazione della docenza universitaria per una corretta gestione dei processi di apprendimento. 
Non è sufficiente essere esperti della disciplina insegnata, ma occorre essere anche competenti 
rispetto ai processi che sottendono alla sua trasformazione in learning outcomes: “As man-
agers of learning teachers will also have to become more aware of how learners 
learn” (Badley & Habeshaw: 1991, p. 213).  Riflessioni, dunque, che interessano il dibattito 
sul rinnovamento della formazione superiore da oltre trenta anni, ma che continuano ad essere 
fortemente attuali anche per le resistenze che il sistema universitario continua ad incontrare 
(CEDEFOP, 2016; Sundar Sethy, 2018) e che rimangono sostanzialmente simili a quelle che 
già Badley e Habeshaw indicavano nei primi anni Novanta:  

“We have traditionally rejected training partly because we believe no-one 
could tell us how to teach our subject to our students. We have rejected training 
partly because we have assumed such training would inevitably be didactic in 
tone. We have rejected training partly also because we have valued the disci-
pline of our subject more than the processes of teaching and learning and part-
ly because we have seen little relevance in pedagogy for the adult learner and 
we have ignored andragogy because it seems too woolly and too liberal for our 
more serious and demanding business. In this sense HE teachers often see 
teaching as a secondary role subordinate to our primary function as subject-
experts, as traditional dispensers of structured knowledge, as engineers, as 
mathematicians, as planners, as lawyers and as social scientists. In this sense 
too HE teachers may be similar to technical teachers in non-advanced further 

188



Bruni P., Del Gobbo G. 

education who perceive their teaching role as secondary to their occupational 
status within their former trades” (p. 213).  

Sicuramente un’affermazione provocatoria, ma rispondente ad una identità professiona-
le ancora fortemente centrata sulla dimensione della ricerca con una considerazione della 
didattica come attività di “servizio”. 

Il passaggio della centralità dell’insegnamento della disciplina, che il ricercatore/docen-
te conosce e padroneggia, alla trasformazione della disciplina in learning objective rappre-
senta una rivoluzione culturale. È lo shift verso un processo di insegnamento in funzione 
dei risultati di apprendimento che devono essere raggiunti, un vero e proprio cambiamento 
di paradigma (Adam, 2008).  È lo shift verso un processo di selezione e scelta degli inse-
gnamenti (e dei contenuti) non in relazione alla loro rilevanza intrinseca (per  la disciplina o 
per il SSD), ma in funzione dei risultati di apprendimento che devono essere raggiunti e, 
quindi, del contributo che lo specifico insegnamento può offrire per la costruzione delle 
competenze che consentono alla studente di sviluppare professionalità.  

Nel quadro del Processo di Bologna, l’attenzione per i learning outcomes è richiamata per 
la prima volta nel Comunicato di Berlino del 2003 (Berlin Communiqué, 2003). L'intenzione 
non era, ancora, spostare il focus sui processi di apprendimento e insegnamento, ma di arriva-
re ad esplicitare livelli comparabili di risultati di apprendimento nel quadro delle qualifiche in 
fase di sviluppo (QF-EHEA). Tra il 2003 e il 2005 sono stati definiti i due principali quadri di 
riferimento per i learning outcomes: il Qualification Framework (QF) e, a livello di alta for-
mazione, i Descrittori di Dublino. Nello stesso periodo si sviluppava anche la riflessione sulla 
loro applicazione, grazie a tre importanti iniziative: il Pan-European Tuning Project, le linee 
guida per il sistema ECTS (European Credit Transfer and Accumulation System) e, nel 2005, 
la prima elaborazione di Standards and Guidelines for Quality Assurance in the European 
Higher Education Area (ESGs) (Del Gobbo, 2018). Nel Comunicato di Londra del 2007 per la 
prima volta viene esplicita la connessione tra learning outcomes e student-centered learning: 
ai learning outcomes, comunque già presenti alla riflessione sulla formazione universitaria 
(Pregent, 1994; Allan, 1996; Biggs, 2003), viene così ad essere riconosciuta una significatività  
più ampia rispetto all’utilizzo tecnico-strumentale che li riduceva a  dispositivo per l'armoniz-
zazione dei livelli e catalizzatore per la mobilità. 

Alcune ricerche, tra il 2007 e il 2009, evidenziavano come l'importanza attribuita alla 
connessione tra learning outcomes e student-centered learning (Rauhvargers, Deane & 
Pauwels, 2009, p. 25) fosse in netto contrasto con il livello di comprensione ancora insuffi-
ciente circa le sue potenzialità e con la limitata applicazione sostanziale e non puramente 
formale.  Nel Rapporto 2015 sullo stato di attuazione del Processo di Bologna, si evidenzi-
ava ancora la difficoltà dell’applicazione dei learning outcomes proprio nel cambiamento di 
paradigma già richiamato: “The precondition for the proper introduction of learning out-
comes and assessment processes is a change of paradigm from teacher to student-centred 
learning” (European Commission, EACEA, Eurydice, 2015, p. 72). 

Una trasformazione molto complessa e probabilmente più difficile da realizzare attra-
verso un’azione top-down o esterna alle istituzioni: la centralità dei learning outcomes im-
plica un vero e proprio mindset change del corpo accademico nel suo complesso, che gli 
Atenei sono chiamati ad accompagnare e sostenere anche in considerazione della correla-
zione sempre più esplicita con i processi di assicurazione della qualità. Se sicuramente un 
ruolo chiave nella spinta al cambiamento è stato giocato dai processi esterni di Quality As-
surance, questo approccio ha rivelato potenziali criticità.   

Nel documento del 2015, Standards and guidelines for quality assurance in the Eu-
ropean Higher Education Area, è evidenziato come  il focus della qualità nell’ambito dell'i-
struzione superiore sia spostato sulla necessaria trasformazione dei processi di insegnamen-
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to, sempre più centrati sullo studente (student-centered), con un’attenzione crescente verso i 
risultati di apprendimento (learning outcomes). Nel recentissimo rapporto della European 
University Association (EUA), Trends 2018 (Gaebel & Zhang, 2018) viene posto in eviden-
za il permanere di criticità e resistenze all’innovazione della didattica universitaria, nono-
stante dal rapporto emerga un aumento dell’attenzione delle università e una presa a carico 
del problema della formazione del personale docente: il settantasette per cento delle istitu-
zioni offre corsi opzionali di perfezionamento dell'insegnamento, il 37% li ha già resi ob-
bligatori (pp. 72 e 73). Due terzi delle istituzioni universitarie incoraggiano e sostengono il 
buon insegnamento attraverso altre misure volte a favorire processi di autovalutazioni, 
feedback dei pari, insegnamento di gruppo, valutazione delle performance e varie forme di 
premialità anche in funzione dello sviluppo di carriera (p. 69). La formazione all’insegna-
mento universitario inizia ad essere parte integrante anche dei percorsi di dottorato: il 25% 
delle istituzioni universitarie propone attività mirate (p. 65). Parallelamente si rileva ad un 
ampliamento della ricerca sui processi apprendimento-insegnamento nei contesti di alta 
formazione (pp. 20-21). Nel complesso, le istituzioni universitarie che presentano un’atten-
zione strategica per il miglioramento della qualità della didattica e l’innovazione dei pro-
cessi di insegnamento-apprendimento sembrano più influenzate da alleanze universitarie a 
livello nazionale, regionale o internazionale, piuttosto che da indirizzi nazionali non diffu-
samente presenti o, spesso, riconducibili a criteri di valutazione esterna. In assenza di qua-
dri di riferimento, le università stanno comunque dimostrando di saper attivare e promuove-
re misure funzionali al miglioramento e all’innovazione dei processi di insegnamento/ap-
prendimento come azione di sistema.  

Occorre anche considerare che, mentre l'implementazione dei processi di external quali-
ty assurance si è sostanzialmente consolidata, lo sviluppo di sistemi interni di assicurazione 
della qualità negli istituti di istruzione superiore è più lento e meno consistente, poiché 
spesso i sistemi interni di controllo qualità sono ancora pensati prioritariamente come ela-
borazione di rapporti di autovalutazione per la revisione esterna.  Di conseguenza la loro 
funzione di dispositivi di autovalutazione a sostegno del cambiamento e dell’innovazione, 
si viene ad indebolire e la valenza educativa del processo rischia di connotarsi negativa-
mente, favorendo lo sviluppo di  meccanismi di resistenza.  

Quindi la promozione di processi a supporto della professionalizzazione della docenza 
universitaria, pur rispondendo all’esigenza di garantire la qualità delle attività che l’isti-
tuzione universitaria implementa – accountability -  e a creare le condizioni  poter miglio-
rare quanto è in atto – enhancement - (Danø & Stensaker, 2007, Elis & Hogard, 2018), 
dovrebbe rappresentare una risposta ai bisogni dei docenti  e dell’istituzione nel suo comp-
lesso per far fronte ai problemi che la didattica universitaria pone, in contesti economici e 
socio-culturali in trasformazione. Il miglioramento degli apprendimenti e delle performance 
degli studenti, lo sviluppo di capacità che favoriscono la mobilità internazionale, il supporto 
alla loro employability  (Pleschová G. et al., 2012; Sundar Sethy, 2018; Torlone, Del Gob-
bo, 2014; Boffo, Del Gobbo, Gioli, Torlone, 2017) rappresentano problemi che ogni univer-
sità deve affrontare in primis attraverso il lavoro dei propri docenti: come singoli e come 
collettività che trova espressione nei Corsi di Studio. Lo sviluppo delle loro competenze 
professionali nei processi di insegnamento-apprendimento appare quale condizione neces-
saria per il miglioramento e l’innovazione della didattica: non una mera risposta formale a 
parametri di valutazione esterna della qualità del servizio erogato, ma risposta a processi di 
riflessione e autovalutazione indotti attraverso un approccio bottom-up capace di valoriz-
zare le esperienze, le buone pratiche già in atto e dare risposte significative a questioni reali. 
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2. Innovazione didattica come obiettivo  di sviluppo 

L’Ateneo fiorentino, al fine di contribuire a creare lo Spazio Europeo per l’Istruzione 
Superiore così come prospettato dal Processo di Bologna, a supporto della funzione del 
docente universitario, su cui insistono e ricadono competenze complesse e diversificate, 
mette a disposizione dell’intero corpo docente alcune occasioni formative. Tali iniziative, 
parti integranti del Piano strategico di Ateneo, intendono accompagnare lo sviluppo di 
competenze nel corpo docente per rispondere efficacemente alle richieste e alle aspettative 
degli studenti e dei vari soggetti sociali in relazione con l’Università e per migliorare i pro-
cessi di insegnamento/apprendimento, anche attraverso un lavoro in rete con altri Atenei. 

2.1. Il Piano Strategico 2016/2018  

L’Università di Firenze ha promosso, in particolare con dal Piano Strategico 2016/2018, 
misure volte a promuovere l’innovazione delle metodologie didattiche per garantire un ap-
proccio all’insegnamento fondato sulla centralità dello studente e dei suoi apprendimenti. 
Con il Piano Strategico 2019/21, l’Ateneo fiorentino ha ulteriormente individuato nella 
valorizzazione delle risorse umane e nelle politiche per il personale un’azione fondante del 
governo delle risorse, necessario presupposto per la realizzazione delle missioni istituziona-
li dell’Ateneo. Lo sviluppo e la valorizzazione delle competenze e delle professionalità del 
personale docente sono riconosciute, infatti, come obiettivo strategico e la formazione ini-
ziale e continua del personale assumono rilevanza come azioni con potenziale impatto sul 
sistema complessivo.  

Le finalità che sottendono alla presa a carico del problema dello sviluppo professionale 
del corpo docente sono: 

- sostenere lo sviluppo di una comunità accademica capace di sviluppare conoscenza 
partecipando  consapevolmente alle attività istituzionali di ricerca e didattica, 

- favorire la crescita di competenze professionali integrate  di produzione, gestione e 
trasferimento di conoscenza riconoscendo nella valorizzazione didattica delle cono-
scenze “incorporate” nella ricerca scientifica, un modo per aumentare il “ritorno sul-
l’investimento” nella scienza, 

- migliorare e innovare la didattica universitaria  a garanzia dei risultati di apprendi-
mento degli studenti e dell’innalzamento dei livelli di istruzione superiore, 

- rafforzare il rapporto tra innovazione didattica e qualità dei corsi di studio. 

Tali finalità nel Piano Strategico 2016/2018  e nel successivo Piano Strategico 
2019/2021 sono tradotte in obiettivi concreti e misure operative.  

Nel Piano Strategico 2016/2018 il miglioramento della didattica e la centralità dello 
studente hanno trovato concretezza e si sono declinate principalmente attraverso due finali-
tà: promuovere l’innovazione delle pratiche didattiche e sviluppare un sistema di formazio-
ne continua con erogazione di corsi di formazione ad hoc. Attenzione particolare era posta 
all’innovazione delle metodologie didattiche (Obiettivo Strategico 1.4 Innovare le metodo-
logie didattiche) individuando due aree di miglioramento: sviluppare il sistema di forma-
zione continua e potenziare la qualità della didattica erogata con corsi di formazione ad hoc 
per i neoassunti, anche in riferimento all’uso di metodologie innovative. Le attività forma-
tive  a supporto dell’innovazione metodologica, nel triennio 16/18 risultavano prioritaria-
mente collegate alle nuove tecnologie, considerando la loro introduzione nella didattica, 
quale vettore di cambiamento (McAvinia, 2016; Englund, Olofsson & Price, 2017). Nasce 
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in questa fase il programma DIDel - Didattica in e-learning, dalla collaborazione tra SIAF 
(Sistema Informatico dell’Ateneo Fiorentino) e il Dipartimento di Scienze della Formazio-
ne e Psicologia , con lo specifico obiettivo di avviare e promuovere un cambiamento della 2

didattica attraverso l’uso delle nuove tecnologie e l’avvio di percorsi didattici in modalità 
mista (e-learning e frontale), individuando nella formazione dei docenti all’uso della piatta-
forma Moodle una possibile leva di innovazione (Catelani, Formiconi, Ranieri et al., 2017). 

2.2. Un’indagine per sensibilizzare e rilevare le opinioni sull’innovazione della 
didattica 

Sempre nell’ottica di attivare un processo bottom-up, nel 2017, in collaborazione con 
l’Università di Padova, l’Ateneo di Firenze ha partecipato ad un’indagine finalizzata sia ad 
una prima sensibilizzazione del corpo docente sulle tematiche dell’innovazione didattica sia 
alla  rilevazione delle opinioni e delle esigenze di formazione e supporto.  La rilevazione, 
che ha visto il coinvolgimento di otto Università (Bari, Camerino, Catania, Firenze, Foggia, 
Genova, Padova e Torino), ha rappresentato lo sviluppo di una prima indagine realizzata 
dall’Università di Padova all’interno del progetto Prodid - Programma di formazione dei 
docenti universitari (Felisatti & Serbati, 2017). L’indagine nazionale ha infatti utilizzato il 
questionario messo a punto nella ricerca Prodid per l’analisi di rappresentazioni, pratiche e 
bisogni della docenza universitaria. Al questionario sono state apportate alcune integrazioni 
rispetto a specifiche esigenze locali. L’indagine ha interessato 1425 docenti dell’Ateneo 
fiorentino per complessive 2441 attività didattiche. 

La ricerca, per l’Ateno di Firenze, ha sicuramente rappresentato una forma di sensibiliz-
zazione del corpo docente rispetto al problema del miglioramento della didattica in funzio-
ne dell’efficacia dei risultati e ha consentito l’acquisizione di informazioni in merito a:  

- opinioni dei docenti rispetto ai temi della professionalità didattica; 
- stato dell’arte delle pratiche didattiche e delle correlate necessità di miglioramento 

per la qualificazione e l’innovazione della didattica; 
- presenza a livello di Ateneo di eccellenze e buone pratiche. 

La disponibilità di dati, comparabili a livello nazionale, in merito all’innovazione nella 
didattica universitaria, ha evidenziato:  

- una diffusa sensibilità per l’innovazione dei metodi didattici (60% si  è dichiarato 
interessato ad approfondire il tema ); 3

- la presenza di pratiche didattiche di qualità in linea con gli altri Atenei; 
- l’attenzione al coinvolgimento di esperti esterni nella didattica universitaria (47% 

Unifi, 41% tot.) 
- un utilizzo delle tecnologie per l’innovazione didattica e la presenza  digital skills 

in misura maggiore rispetto alla media nazionale (36% Unifi, 26% naz.). 

 Attuale Dipartimento di Formazione, Lingue, Intercultura, Letterature e Psicologia.2

 Hanno espresso interesse per approfondimenti ben 385 sul totale di 647 rispondenti alle domande 3

aperte del questionario, di cui 93 Professori Ordinari, 182 Professori Associati, 86 Ricercatori , 24 
Ricercatori a Tempo Determinato. 
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Mentre l’Ateneo di Firenze risultava sostanzialmente in linea con le altre università ita-
liane che hanno aderito alla ricerca per quanto attiene la presenza di esperienze di innova-
zione della didattica, i livelli di innovazione risultavano superiori (36% vs 26%) per quanto 
riguarda l’uso avanzato delle tecnologie per migliorare le pratiche di insegnamento-appren-
dimento. In particolare relativamente a:  

- utilizzo di piattaforme online non solo per inserire materiali e dispense per gli stu-
denti (come repository di materiale didattico),  

- utilizzo di modalità avanzate (esercitazioni, forum, questionari,…),  
- integrazione di  differenti tecnologie, all’utilizzo strumenti online per la valutazio-

ne degli apprendimenti.  

Una elevata percentuale di docenti riconosceva che l’uso delle tecnologie più avanzate 
(piattaforme e-learning in tutte le loro funzioni, mobile learning, ecc.) nella didattica è fun-
zionale al miglioramento dell’apprendimento degli studenti, favorendo il coinvolgimento e 
la motivazione. 

Complessivamente la partecipazione all’indagine ha consentito ai docenti di segnalare 
buone pratiche ed esprimere specifici bisogni relativi al problemi incontrati nella pratica 
didattica e in particolare, attraverso una serie di domande aperte la cui codifica ha seguito 
un rigoroso processo di content anlysis secondo il modello già applicato dall’Università di 
Padova (Aquario & Mazzucco, 2016), ha promosso una prima riflessione sul concetto di 
innovazione didattica. Dalle risposte fornite sono state individuate una serie di  dimensioni 
caratterizzanti l’innovazione della didattica, riconosciute come tali dai docenti rispondenti 
dell’Università di Firenze . 4

 

Dimensioni dell’innovazione

collegamento tra teoria 
e pratica attraverso:

• scelta del metodo didattico (studio di casi, simulazioni, eserci-
tazioni, didattica esperienziale e applicativa) 

• utilizzo di laboratori ed esercitazioni 
• didattica problem-based  e project-based

rapporto tra didattica e 
ricerca grazie a: 

• contenuti aggiornati  
• condivisione dei risultati di ricerca con gli studenti 
• coinvolgimento degli studenti in attività di ricerca 
• attenzione alla metodologia della ricerca

coinvolgimento attivo 
degli studenti attraver-
so:

• la scelta di metodi interattivi e partecipativi, 
• la scelta di metodi cooperativi e lavori di gruppo 
• la valorizzazione dei lavori degli studenti (presentazione, pubbli-

cazione)

 I docenti che hanno risposto alle domande aperte della terza sezione del questionario sono stati 474 4

sui 1425 che hanno comunque compilato le prime due sezioni. Le domande erano le seguenti: Quali 
sono le innovazioni che attua nella Sua attività didattica? Quali criticità percepisce rispetto alla Sua 
azione didattica? Che tipo di supporto potrebbe servirLe per il futuro miglioramento della Sua azione 
didattica? Le risposte analizzate e codificate sono state 1896; le quotations estratte e sottoposte ad 
esame sono state 2512. 
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Tab. 1: Dimensioni caratterizzanti l’innovazione della didattica secondo l’opinione dei docenti Unifi 
(Indagine 2017) 

È stata diffusamente espressa anche la necessità di maggiore riconoscimento dell’impe-
gno che la didattica richiede e un supporto per lo sviluppo di quelle competenze che è ne-
cessario sviluppare, in coerenza con le aree di criticità segnalate: richiesta di spazi di con-
fronto e di supporto per il miglioramento della didattica, con particolare riferimento a me-
todologie e approcci innovativi ai processi di insegnamento/apprendimento, a metodi e tec-
niche di valutazione e a strategie motivazionali. 

Tab. 2: Criticità e aree di miglioramento  (Indagine 2017) 

relazione con il mondo 
del lavoro attraverso 
l’attenzione a:

• competenze professionalizzanti; 
• coinvolgimento di esperti esterni; 
• relazioni con imprese e territori 
• utilizzo di esempi e casi di studio tratti dal mondo del lavoro. 

utilizzo delle tecnologie 
attraverso:

• moodle nelle sue diverse funzioni; 
• moodle o altre piattaforme come repository; 
• piattaforme, software e risorse online per la didattica; 
• materiali multimediali e video 
• piattaforme, strumenti online per la valutazione degli apprendimenti

capacità del docente di: • promuovere pensiero critico 
• gestire una didattica interattiva 
• promuovere competenze professionali 
• motivare gli studenti

attenzione per lo stu-
dente attraverso:

• piena condivisione del syllabus (obiettivi, tempi, contenuti, …) 
• attenzione agli interessi e ai diversi linguaggi nella presentazione 

dei contenuti 
• attenzione al feedback  degli studenti (su metodi e contenuti) 
• cura della relazione con gli studenti  
• valutazione (peer evaluation, verifiche intermedie) 
• attenzione ai prerequisiti e al livello di ingresso

Criticità Aree di miglioramento e le richieste di suppor-
to

• competenze didattiche (didattica delle  dis-
cipline, metodi) 

• competenze di valutazione  
• gestione elevato numero di studenti in aula  
• gestione dei tempi di preparazione 
• collegialità 

• metodologie e approcci innovativi alla di-
dattica 

• tecnologie per la didattica 
• metodi e tecniche di valutazione 
• strategie motivazionali Spazi di confronto e 

scambio 
• Coordinamento didattico all’interno dei 

CdS 
• Attività collegiale  
• Collaborazione con mondo del lavoro
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2.3. “Insegnare a insegnare”: la formazione degli insegnanti come opportunità 
di innovazione didattica 

Nell’autunno del 2017 la normativa sulla formazione iniziale degli insegnanti (D.M. 
616/17) e la conseguente attivazione dei percorsi PF24 (Piano formativo aggiuntivo per il 
conseguimento dei 24 CFU necessari per la partecipazione al concorso nazionale per titoli 
ed esami per l'accesso al percorso triennale di formazione iniziale, tirocinio e inserimento 
nella funzione docente) hanno  rappresentato un ulteriore momento di riflessione sulla di-
dattica universitaria, favorendo anche l’emersione di bisogni specifici di formazione.  

Nel rispetto della normativa, che richiede agli Atenei di offrire una risposta didattica 
sempre più strutturata e a sistema,  nella prima edizione 2017/18 sono stati realizzati corsi 
formativi aggiuntivi (realizzati appositamente per l’acquisizione dei 24 CFU) alcuni dei 
quali in modalità blended. Tutti i 27 corsi erogati si sono avvalsi comunque della piattafor-
ma Moodle: per i corsi erogati in presenza è stato previsto, infatti, l'utilizzo della piattafor-
ma come repository di materiale didattico, compresa la eventuale registrazione delle lezio-
ni, in termini di supporto alla didattica dei Corsi in presenza e non sostitutivo.  Nei Corsi 
blended è stato previsto il 50% di Didattica erogativa online equiparabile alla didattica in 
presenza, con video lezioni strutturate. 

Il personale docente coinvolto ha potuto avvalersi di un incontro informativo/formativo 
e di due seminari di formazione finalizzati a fornire indicazioni per l’utilizzo di moodle e 
per la gestione della didattica in modalità e-learning per i corsi blended.  

Da una parte il PF24, nell’impostazione blended proposta dall’Ateneo fiorentino, ho 
offerto la possibilità di valorizzare processi di innovazione metodologica attraverso l’utiliz-
zo delle tecnologie applicate ad un’attività formativa non curriculare, dall’altra  l’attenzione 
alla formazione degli insegnanti (quindi alla trattazione della disciplina come “oggetto della 
didattica”) ha fatto emergere un ulteriore bisogno di formazione da parte del personale do-
cente coinvolto.  

La normativa sulla formazione iniziale degli insegnanti ha evidenziato, infatti, anche 
l’esigenza di adeguare l’offerta formativa universitaria curriculare per offrire insegnamenti 
coerenti con i learning outcomes delle specifico profilo professionale dell’insegnante. Gli 
studenti dell’Università di Firenze che esprimono questa particolare esigenza risultano esse-
re un numero consistente che si suppone sia stabile nel tempo. Alla prima edizione del cor-
so per i 24 CFU, requisito necessario per accedere ai concorsi, dei 3.427 iscritti, 837 erano 
studenti di Unifi. Nella seconda edizione dei 2.145 iscritti, 809 erano studenti di Unifi. Un 
numero di studenti  sostanzialmente stabile, ma percentualmente superiore: dal 24% nella 
prima edizione al 38% circa degli iscritti. 

L’offerta dell’Università di Firenze di insegnamenti di didattica delle discipline nelle 
diverse aree, sia all’interno del percorso formativo aggiuntivo previsto dal D.M. 616/17 sia 
nell’offerta curricolare interna ai  corsi di studio, si è così ampliata, passando da 5 insegna-
menti nell’anno accademico 2017/2018 agli attuali 21 insegnamenti di didattica disciplinare 
in area umanistica, scientifica e giuridica.  

In questo quadro è stata rilevata l’esigenza di condividere un lessico e un quadro co-
mune di riferimento, così come la possibilità di valorizzare l’esperienza maturata  da al-
cuni docenti nei precedenti percorsi SISS e TFA. È stata rilevata anche la necessità di un 
supporto, sia per l’impostazione della didattica, sia per la valutazione degli apprendimen-
ti, da parte di coloro che per la prima volta si avvicinano all’insegnamento della didattica 
disciplinare e si confrontano con questioni di ordine epistemologico, metodologico-didat-
tico, comunicativo relazionale intrecciati a strategie motivazionali e modelli di valutazio-
ne degli apprendimenti. 
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Nell’autunno del 2018 è stato così realizzato un primo percorso formativo: “Insegnare a 
insegnare. Focus sugli insegnamenti di didattica delle discipline - Proposta di ricerca e  
formazione per il miglioramento della didattica universitaria”.  La proposta si prefiggeva 
di rilevare anche le potenzialità dell’Ateneo nell’area della didattica disciplinare come  set-
tore specifico di sviluppo della ricerca sulla didattica, anche in una prospettiva di raccordo e 
collaborazione con le principali società scientifiche sia nelle aree trasversali sia nelle diver-
se aree disciplinari  e in coerenza con progetti di rilevanza nazionale come il PNLS . 5

La proposta, in linea con esigenze rilevate,  si è configurata come implementazione del-
le azioni per l’innovazione delle metodologie didattiche già avviate dall’Università di Fi-
renze nel quadro del Piano Strategico 2016/18.  

L’esperienza di formazione si è articolata in quattro incontri e ha rappresentato un’espe-
rienza pilota per l’impostazione di successive attività formative. Ha consentito di avviare 
una riflessione su temi e problemi della didattica, favorendo il confronto e promuovendo 
una maggiore consapevolezza rispetto alle seguenti aree di sviluppo professionale: 

- progettare la didattica in funzione degli obiettivi e dei risultati di apprendimento 
attesi; 

- supportare gli apprendimenti degli studenti con strategie didattiche attive e co-
munque adeguate ai contesti; 

- costruire strumenti di valutazione coerenti con gli obiettivi fissati;  
- adottare strategie di valutazione formativa; 
- attivare piani di autovalutazione funzionali al miglioramento della qualità del pro-

prio insegnamento. 

A partire dalla letteratura e dalle esperienze disponibili, sono stati individuati quattro 
principali argomenti trattati in singoli incontri di tre ore ciascuno:  

1. trasposizione didattica dei contenuti disciplinari: dal contenuto agli obiettivi  di 
apprendimento; 

2. dispositivi formativi e introduzione alle principali strategie didattiche; 
3. la valutazione degli apprendimenti: metodi e strumenti; 
4. qualità nella progettazione e gestione del corso di insegnamento: esperienze e 

buone pratiche. 

L’impostazione metodologica ha favorito la riflessione sulle esperienze di insegnamento 
dei partecipanti, stimolando il confronto e lo scambio tra colleghi attraverso la scelta di 
metodi attivi, garantendo comunque sempre uno spazio adeguato per i necessari approfon-
dimenti teorici. Ogni incontro ha, infatti,  previsto: 

- la presentazione del tema e il suo inquadramento teorico (teorie, modelli, risultati 
di ricerca); 

- la presentazione di casi di studio e lavori a piccolo gruppo; 
- una discussione collettiva finale. 

 Nel 2019 proprio a Firenze si è svolto il Convegno su “Innovazione didattica dei corsi universitari” 5

promosso da Con.Scienze per approfondire nuove metodologie didattiche e tecnologiche utilizzate in 
ambito scientifico. 
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Il percorso “Insegnare a insegnare” ha rappresentato la prima esperienza di forma-
zione strutturata dal carattere introduttivo alle tematiche della didattica, focalizzata su 
tematiche pedagogico-didattiche trasversali per valorizzare la discussione interdiscipli-
nare tra i partecipanti. 

3.  Professionalizzazione come azione strategica  

Anche il Piano Strategico di Ateneo 2019/21 individua la “Valorizzazione delle risorse 
umane e politiche per il personale” quale azione fondante del governo delle risorse, neces-
sario presupposto alla realizzazione delle missioni istituzionali dell’Ateneo. In tale ambito 
costituiscono un obiettivo strategico lo sviluppo e la valorizzazione delle competenze e 
delle professionalità del personale docente. L’azione associata a tale obiettivo riguarda l’or-
ganizzazione di attività di formazione e aggiornamento destinati al personale docente e al 
personale neo-assunto su aspetti didattico-docimologici dell’insegnamento universitario a 
sostegno dell’apprendimento.   

In continuità con quanto rilevato e realizzato nel triennio precedente, sono state im-
postate iniziative destinate alla formazione iniziale e continua, strutturate  all’interno di un 
progetto organico, fondato su assunti in linea con le indicazioni internazionali (Cfr, § 1) e 
con la letteratura relativa ad azioni di faculty development (Feixas, Lagos, Fernández & 
Sabaté, 2015; Romero-Pérez, Mateos-Blanco & las Heras-Monastero, 2017).  

La progettazione formativa per learning outcomes e la centralità dello studente sono al 
centro della proposta formativa. L’adozione dell’approccio per learning outcomes è ricono-
sciuta del resto quale leva per l’innovazione dei sistemi di alta formazione e per la loro in-
tegrazione con altri sistemi e con il mondo del lavoro. Inoltre il modello AVA_ANVUR 
attraverso la scheda SUA (Quadro A4b) evidenzia la centralità dei risultati di apprendimen-
to attesi e la coerenza tra profili e obiettivi formativi, offerta formativa e verifica degli ap-
prendimenti esplicitata attraverso il syllabus.  Un risultato indiretto dell’azione formativa è 
individuabile nel consentire di interpretare e considerare questi dispositivi (documenti dei 
processi di QA, regolamento, syllabus) in termini di “contenitori di conoscenza” condivisa.  
Tale approccio consente di recuperare l’azione educativa che i processi di QA possono 
svolgere sia in termini di knowledge transfer (per l’adeguamento e l’acquisizione di cono-
scenze già prodotte e disponibili) sia di knowledge production (per la necessaria creazione 
di conoscenze adeguate ai contesti specifici) attraverso un processo endogeno di apprendi-
mento in grado di svolgere una funzione trasformativa dal basso.  

Sostenere lo sviluppo di competenze pedagogico-didattiche e una nuova visione dei 
processi di assicurazione della qualità, in una prospettiva di sistema, diventa un’azione stra-
tegica finalizzata a  favorire quel cambiamento di mentalità del corpo accademico necessa-
rio per passare dalla centralità dell’insegnamento della disciplina alla trasformazione della 
disciplina in obiettivi di apprendimento. In questo passaggio si riconosce una identità pro-
fessionale innovativa,  capace di gestire la conoscenza prodotta attraverso una pratica didat-
tica che individui negli studenti un potente canale di trasferimento della ricerca nei diversi 
ambiti professionali. 

Un recente riferimento in tal senso è dato dalle raccomandazioni con cui si conclude il 
documento Promoting a European dimension to teaching enhancement  prodotto nel 2019 6

dall’Advisory Group 2 del Processo di Bologna. È sottolineata l’esigenza di una visione 
strategica e di sistema, capace di integrare processi top-down e bottom-up per un migliora-

 http://www.ehea.info/Upload/AG2_Learning_Teaching_2_Hearing_5.pdf6
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mento complessivo della professionalità del corpo docente, al di là dell’introduzione di 
nuovi metodi, per un effettivo cambiamento culturale. Sono sicuramente processi che ri-
chiedono tempi e azioni di medio e lungo periodo, da avviare e monitorare.  

Assume significatività il coinvolgimento dei docenti in un processo formativo 
dinamico, tra pari, basato sul confronto tra pratiche per individuare modalità che meglio 
rispondano ai bisogni formativi degli studenti, secondo una logica di autovalutazione conti-
nua e di rilevazione dell’efficacia delle proposte.   

È questo il quadro in cui l’Ateneo di Firenze dal 2019 ha voluto dare rilevanza strategi-
ca allo sviluppo professionale attraverso progetti mirati come AppI – Apprendere a Inse-
gnare, articolato in due principali attività:  

1. Iniziare a insegnare, percorso formativo dedicato agli RTD neo assunti;  
2. Didattica e QA, ciclo di seminari di approfondimento su specifiche tematiche; 

aperti a tuti i docenti dell’Ateneo fiorentino e dedicata al rapporto tra innovazione 
didattica e miglioramento della qualità dei corsi di studio.  

Al fine di rendere evidente la rilevanza che l’iniziativa assume per l’Ateneo, è previsto 
il riconoscimento della partecipazione ai percorsi formativi attraverso la loro documenta-
zione nel registro consuntivo delle attività del personale docente . 

3.1 AppI Azione 1 - Iniziare a insegnare 

Sostenere lo sviluppo di competenze pedagogico-didattiche dei docenti neoassunti as-
sume una valenza strategica in considerazione della previsione normativa di coinvolgimen-
to per tutti i livelli in compiti organizzativo/gestionali e della maggiore e più distribuita 
competenza richiesta dal sistema attuale di governance universitaria. 

In Italia, con la L. 240/2010 i compiti didattici sono entrati come parte integrante ed 
obbligatoria anche per il ruolo di ricercatore. La fase di inserimento nel sistema universita-
rio prevede dunque l’immediato confronto dei ricercatori con il sistema della didattica. Agli 
Atenei spetta il compito di avviare interventi sistematici e strutturati per favorire e sviluppa-
re la capacità di insegnare. 

Ai ricercatori a tempo determinato è affidato infatti, fin dal loro ingresso, il compito di 
trasformare in contenuto da insegnare la conoscenza prodotta attraverso la propria ricerca e 
la responsabilità di favorire l’apprendimento, operando in modo sinergico all’interno dei 
Corsi di Studio per il successo formativo degli studenti.  

L’apprendistato inizia con l’ingresso, ma manca ciò che dovrebbe caratterizzare questo 
processo, ovvero l’affiancamento e l’apprendimento per partecipazione alle attività della 
comunità accademica: preparare il syllabus, gestire l’aula, effettuare le valutazioni, interagi-
re con il Consiglio di Corso di laurea, partecipare ai compiti istituzionali legati alla didatti-
ca, orientarsi nel complesso sistema dei servizi. Complesso garantire all’interno dei singoli 
Corsi azioni di induction strutturate. 

Il riconoscimento normativo e le implicazioni derivanti dall’obbligatorietà della didattica 
sembrano, inoltre, non aver contribuito alla percezione del valore dell’attività di insegnamen-
to: la didattica viene spesso considerata in termini di prestazione di servizio, priva di collega-
mento con il personale sviluppo professionale, perdendo così di vista il suo significato come 
attività specifica ed esclusiva degli Atenei in quanto istituzioni di alta formazione. 

In una prospettiva in via di progressiva affermazione, saper gestire la conoscenza impli-
ca invece anche la capacità di considerare lo studente in termini di produttore di saperi, su-
perando una visione che lo pone come mero utente e fruitore passivo del processo di inse-
gnamento. È una prospettiva che vede la didattica universitaria come luogo di valorizzazio-
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ne della componente studentesca riconoscendone il valore di risorsa interna il cui potenziale 
creativo e produttivo è ancora troppo poco considerato e valorizzato nella didattica. 

Consentire ai ricercatori di apprendere come insegnare, valorizzando le conoscenze “in-
corporate” nella propria ricerca scientifica, è considerato un modo per aumentare il “ritorno 
sull’investimento” nella scienza. 

Così, la prima azione del progetto AppI, Iniziare a insegnare, si propone di introdurre i 
ricercatori neoassunti nel complesso sistema della didattica universitaria. 

Le attività di formazione sono focalizzate sulla progettazione formativa, su approcci 
metodologici innovativi e sulle problematiche più rilevanti della qualità della didattica uni-
versitaria, dedicando  particolare attenzione alla centralità dello studente e alla progettazio-
ne per risultati di apprendimento. 

Sono previsti approfondimenti sugli aspetti che attengono alla gestione istituzionale 
della didattica: i principali organi, i processi di programmazione didattica, ma anche la ver-
balizzazione online, il registro della didattica, il sistema della Qualità. 

In sinergia con il menzionato Progetto DIDel di SIAF, è previsto uno spazio di appro-
fondimento di temi legati dell’innovazione didattica attraverso l’uso delle nuove tecnologie, 
propedeutico a attività di formazione specifiche sui temi dell’e-learning, offerte da DIDel . 7

I temi approfonditi in lezioni-laboratorio sono: 

1) Il sistema della didattica universitaria: elementi introduttivi. 
2) La progettazione formativa per learning outcomes e la compilazione del syllabus. 
3) Le metodologie didattiche, la gestione della relazione con gli studenti, la compo-

nente motivazionale, le nuove tecnologie per la didattica. 
4) La valutazione. 
5) Diritto allo studio, uguaglianza e integrazione sociale in ambito universitario degli 

studenti disabili e con DSA. 
6) Insegnamento e qualità del Corso di Studio: elementi di base. 
7) Il ruolo del Ricercatore TD di tipo A e B secondo la normativa: vincoli e opportu-

nità. 

Le attività sono dedicate a tutti i Ricercatori TD A e B neo-assunti afferenti a diversi 
Dipartimenti e corsi di studio. L’eterogeneità è stata considerata un punto di forza in quanto 
in grado di favorire il confronto e il dialogo tra strategie didattiche indipendentemente dai 
contenuti disciplinari specifici. 

Le attività di formazione si articolano in 8 incontri, distribuiti in un arco temporale am-
pio che arriva a coprire circa un biennio e organizzati in tre principali tipologie di attività:  

a) il primo incontro di carattere introduttivo è previsto immediatamente dopo la presa di 
servizio (che l’Ateneo fiorentino ha organizzato in due momenti dell’anno accademico: 
1 marzo e 1 settembre) ed è finalizzato a fornire alcune principali indicazioni e infor-
mazioni per lo svolgimento della prevista attività didattica del neo RTD; 

b) i successivi 6 incontri si realizzano nell’anno solare successivo alla presa di servizio e 
sono rivolti a tutti gli RTD A e B con presa di servizio nelle due scadenze indicate; si 

 Dal 2019 anche all’interno del programma DIDel è stato avviato un percorso mirato per gli RTD 7

neo-assunti, finalizzato all’acquisizione da parte del personale ricercatore di competenze in merito 
alla progettazione e implementazione di corsi eLearning di tipo erogativo, attivo, collaborativo, alla 
loro possibile integrazione in modalità blended (alternanza presenza-distanza) a supporto della didat-
tica d’aula.
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svolgono nei mesi di maggio e giugno e sono finalizzati ad una trattazione introduttiva 
dei temi pedagogico-didattici; 

c) l’ultimo incontro è previsto a distanza di un anno dall’attività formativa ed ha un 
triplice obiettivo: è finalizzato a rilevare il consolidamento degli apprendimenti che 
l’attività formativa ha inteso avviare e che la pratica didattica ha consentito di verifi-
care , a raccogliere ulteriori bisogni formativi,  a creare un ulteriore momento di con8 -
fronto e scambio. 

La scansione temporale si basa sulla considerazione che  un clima di apprendimento mag-
giormente orientato a valorizzare le esperienze  e migliorare le pratiche già in essere consente 
di ottenere risultati migliori poiché implica la riflessione su stessi e sul proprio ruolo come 
docenti (Coggi, 2019). Partecipanti con esperienza inferiore a un anno sembrano incontrare 
più difficoltà nell’integrare contenuti e apprendimenti della formazione con la propria espe-
rienza, esprimendo anche un grado di soddisfazione minore (Ödalen et al, 2018;).  

Anche la valutazione dell’impatto della formazione sul miglioramento o su una più effi-
cace impostazione della didattica, richiede tempi di applicazione e verifica, non inferiori a 
un anno (Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2007). 

3.2 AppI Azione 2 - Didattica e QA 

L’Azione 2 del Programma AppI prevede invece un ciclo di seminari di approfondimen-
to su aspetti specifici legati all’innovazione didattica per il miglioramento della qualità del 
corso di studio.   Il focus, al di là del tema specifico, è proprio il rapporto tra innovazione 
didattica e qualità sostanziale dei Corsi di Studio. 

Gli incontri, fruibili come ciclo o singolarmente, hanno sempre la fisionomia di una 
ricerca-formazione, in grado di valorizzare le pratiche pregresse e in atto e attivare un pro-
cesso di accompagnamento, innovazione e verifica della didattica. Grazie alla presenza di 
un docente – collega esperto, centrale è lo scambio e il confronto con l’obiettivo di indivi-
duare e confrontare modalità per rispondere meglio ai bisogni formativi degli studenti,   

L’attività si propone di coinvolgere fino ad un massimo di 50 docenti, provenienti dai 
diversi Dipartimenti, impegnati in insegnamenti di didattica delle discipline o interessati ad 
approfondire e migliorare la propria attività didattica. 

I seminari rientrano anche tra le proposte di Soft and Complementary Skills  offerte ai 
Dottorati di Ricerca dell’Università di Firenze. La partecipazione è aperta ai dottorandi 
interessati e questa opportunità consente di avviare una prima esperienza di formazione alla 
didattica parallela alla formazione alla ricerca. 

La proposta è sicuramente “snella”, aperta e flessibile nella fruizione. I temi, pur all’inter-
no di  quattro principali assi che individuano la progettazione per learning outcomes, le impli-
cazioni metodologico-didattiche, la valutazione e la qualità, possono variare anche sulla base 
di bisogni  rilevati o segnalati dando origine ad una programmazione annuale dei seminari. 

Le caratteristiche dei seminari, realizzati tra novembre e dicembre con cadenza annuale, 
consentono di farne un spazio di sensibilizzare il corpo docente dando continuità e sistema-
ticità ad un’azione formativa aperta a tutto il personale in linea con la strategia di Ateneo. 

 È in valutazione la possibilità di rilascio di Open Badge. Trattandosi di un percorso di formazione 8

continua dispensato direttamente dal datore di lavoro in un contesto non formale, la formula dell’O-
pen bdge può consentire comunque di portare a trasparenze gli apprendimenti e attestare le competen-
ze acquisite. In questa direzione si stanno muovendo Università come Padova e Torino.
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L’impostazione dei seminari consente inoltre di sperimentare alcune caratteristiche con-
siderate alla base di una formazione efficace nell’ambito dell’alta formazione (Feixas, Lagos, 
Fernández & Sabaté, 2015; Romero-Pérez, Mateos-Blanco & las Heras-Monastero, 2017): 

a) gruppi contenuti di docenti per garantire interazione e discussione; 
b) spazi di confronto e scambio capaci di valorizzare la dimensione riflessiva della 

professionalità; 
c) interdisciplinarietà e riferimento regolare al contesto di insegnamento come carat-

teristiche fondamentali; 
d) collegamento costante tra teorie e modelli e loro applicabilità, stimolando un at-

teggiamento critico di ricerca e verifica sulle proprie pratiche. 

Conclusioni 

Le azioni avviate dall’Università di Firenze con il Piano strategico 2016/2018 e succes-
sivamente confermate e rafforzate con il Piano Strategico 2019/2021, hanno visto anche il 
progressivo configurarsi di una modalità organizzativa coordinata dalla  governance di Ate-
neo attraverso la Delega all’innovazione della didattica e la Delega alla programmazione 
personale docente e risorse. Oltre al Programma AppI, che nasce e si sviluppa all’interno 
delle due Deleghe, il modello organizzativo consente l’ottimizzazione e la valorizzazione 
anche di azioni formative portate avanti da specifiche strutture, come il programma DIDel - 
Didattica in e-learning, promosso SIAF - Sistema Informatico dell’Ateneo Fiorentino o le 
attività promosse dal centro Linguistico di Ateneo.  

L’impostazione complessiva delle azioni sta consentendo la definizione di una pluralità 
di ambienti di apprendimento che contribuiscono non solo all’incremento delle conoscenze 
pedagogico-didattiche, ma anche alla diffusione di una maggiore sensibilità e attenzione per 
l’innovazione didattica. 

Le azioni di rilevazione del gradimento e dell’efficacia percepita dai corsisti  hanno già 
dato buoni risultati, più difficile sarà valutare direttamente l’effettivo cambiamento delle 
rappresentazioni dell’insegnamento e dell’apprendimento o nella capacità di pianificare 
organizzare setting didattici efficaci. La sistematicità delle azioni prefigura e rende  tuttavia 
necessaria l’impostazione di un’azione di monitoraggio e valutazione, sul medio-lungo pe-
riodo, dell’impatto delle attività di formazione e sviluppo professionale.  
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L’esperienza del GLIA dell’Università di Genova 

Antonella Lotti 
Università degli Studi di Genova  

Introduzione  

L’Università di Genova ha una lunga tradizione di Faculty Development, iniziata in modo 
formale nel 2010 con la convenzione stipulata tra la Facoltà di Medicina e Chirurgia e la Fa-
coltà di Scienze della Formazione con gli obiettivi di: a) promuovere l’innovazione nel campo 
della formazione del medico e del personale sanitario,  b) sviluppare la formazione pedagogi-
ca dei docenti attraverso l'organizzazione di corsi e workshop dedicati, c) promuovere la pia-
nificazione di percorsi formativi orientati all’acquisizione delle competenze previste dai profi-
li professionali, d) sviluppare percorsi interdisciplinari di formazione interprofessionale, e) 
dare impulso alla sperimentazione e allo sviluppo di strategie e metodologie formative inno-
vative centrate sull’apprendimento, f) sperimentare l'impiego di metodologie e tecnologie 
didattiche di tipo multimediale quali l’e-learning e l'apprendimento assistito da simulatori 
tridimensionali e pazienti standardizzati, g) favorire lo sviluppo di metodologie di valutazione 
valide e oggettive, h) curare pubblicazioni scientifiche nel campo della Medical Education, i) 
promuovere e realizzare attività di sperimentazione, l) ricerca e consulenza, e m) promuovere 
riflessioni intorno ai modelli di medicina e di formazione alle cure. 

Per conseguire i suoi obiettivi  il Centro di Medical Education ogni anno pianificava e 
organizzava una serie di eventi formativi: workshop (corsi intensivi di formazione dei for-
matori rivolti a piccoli gruppi), seminari (approfondimenti aperti a grandi numeri di persone 
su tematiche di Medical Education) e Comunità di Pratica (riunioni brevi e informali per la 
condivisione di buone pratiche tra docenti e formatori).  

Il Centro di Medical Education era una struttura, configurata come centro di  servizi, 
con un presidente e un comitato scientifico, composto da dodici  docenti di cui otto afferen-
ti alla Facoltà di  Medicina e Chirurgia  e quattro afferenti alla Facoltà di Scienze della for-
mazione (Torre et al., 2011). 

Pianificò e realizzò 26 atelier pedagogici e 26 workshop nel periodo compreso tra mag-
gio 2010 e dicembre 2015. 

Il cambio di organizzazione universitaria, avvenuto nel 2015,  portò alla trasformazione 
delle Facoltà in Scuole e, conseguentemente, i centri di servizio furono annullati.  

Contestualmente il cambio di governance scelse come pro-rettore alla formazione una 
docente che dopo aver conosciuto il progetto PRODID dell’Università di Padova (Felisatti, 
2017), presentato durante una riunione della CRUI, decise di avviare un programma di Fa-
culty Development all’interno dell’ateneo genovese, rivolto a tutte le Scuole, e non solo alla 
Scuola di Scienze Mediche e Farmaceutiche. 
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