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I. Denominazione 
1. È istituita la collana Psychology & Education per le Edizioni Universitarie 

di Roma Tre all’interno del progetto di Ateneo Roma TrE-Press. 
2. I volumi sono pubblicati in formato digitale (e-book) sulla piattaforma 

Roma TrE-Press. Al formato elettronico si a"anca la possibilità della tradizio-
nale pubblicazione a stampa attraverso lo strumento della stampa su richiesta 
(print on demand). 

 
II. Finalità 
#e Psychology & Education series has aimed to be an inclusive central re-

pository for high quality research reports, reviews, theoretical and empirical 
articles. 
#e Series serves as a scienti!c forum for theoretical and empirical studies 

of psychological, issues with applications in di$erent educational context. 
#e Psychology & Education series aims to: promote and develop research 

in psychological and educational !eld; promote scienti!c re%ection on psy-
cho-socio-educational research methodologies, with particular reference to em-
pirical-experimental research; disseminate and discuss the results of 
quantitative and qualitative studies in the !eld as well as o$er scienti!cally 
high pro!le material to those young researchers or teachers who have to base 
their work on solid up-to-date knowledge. 
#e Series takes manuscripts written in Italian or English into consideration 

for publication, along with abstracts (250 words) and Title in English and Ita-
lian. 

Quali!ed empirical and theorethical contributions are accepted. 
#e accepted contributions focus on the following theme areas: 
– Basic research on a$ective and cognitive processes, and on personological 

lines 
– History and methodology of psychological research 
– Psychological components of educational research 
– Social interaction processes at the individual, group and societal level 
– Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-

viour Psychology of Education 
– Social interaction processes at the individual, group and societal level 
– Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-

viour Psychology of Education 
– Developmental Psychology 



– Relations between the social and pshysical enviroment and human beha-
viour Psychology of Education 

– Development Psychology 
– Clinical Psychology 
– Methodology of educational research 
– Empirical-experimental didactic research 
– Educational technologies and distance education 
– Life-long learning and on-going training 
– Curriculum theory and disciplinary didacties 
– Learning di"culties and disabilities 
– Sociology of education and Methodology of social sciences. 
 
 
Tutti i volumi pubblicati sono sottoposti a referaggio in ‘doppio cieco’. 
Il Comitato Scienti!co può svolgere anche le funzioni di Comitato dei Re-

feree.
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Didattica universitaria e preparazione professionale 
dei docenti: prospettive e approcci metodologici e valutativi 

delle azioni di faculty development 
 

Anna Serbati, Ettore Felisatti1 

 
 
 
 

Il presente saggio sviluppa il tema della formazione dei docenti universitari, 
contestualizzandolo nei processi di cambiamento e di innovazione della didat-
tica. In particolare, esso analizza gli approcci di faculty development tra dimen-
sioni formali e informali, individuali e di gruppo, e a$ronta il nodo cruciale 
della valutazione dell’impatto di tali azioni !nalizzata all’accountability e al mi-
glioramento continuo delle azioni formative. 
 
 
1. Lo sviluppo professionale dei docenti universitari  
 

Porre lo studente e il suo apprendimento al centro dei processi formativi 
richiede necessariamente una revisione delle pratiche di insegnamento e pone 
attenzione alla conseguente necessità di equipaggiare i docenti di competenze 
per sostenere un’azione didattica innovata negli approcci, ambienti, metodo-
logie e contenuti che possa promuovere apprendimento signi!cativo.  

Come ci ricorda il Comunicato di Yerevan (EHEA, 2015), la qualità della 
preparazione pedagogica dei docenti deve essere assunta come obiettivo pri-
mario per il cambiamento e il miglioramento continuo nella didattica; essa ri-
chiede politiche organizzate di incremento, supporto e incentivazione delle 
competenze didattiche e valutative dei docenti, in un contesto di partnership 
allargate, fondate sul coinvolgimento attivo degli studenti.  

Il docente è così chiamato a realizzare un “governo sociale” dell’azione di-
dattica, per cui diventa fondamentale formare un pro!lo innovato di elevata 
professionalità, che va costruita progressivamente mediante una revisione delle 
tradizionali rappresentazioni identitarie della docenza, sia individuali sia col-
lettive, e una ride!nizione del modo di essere del docente nell’insegnamento 
(Felisatti, 2017). 

Come ricorda l’High Level Group on the Modernisation of Higher Education 
(2013), ogni Istituzione è chiamata ad elaborare strategie mirate al migliora-
mento della qualità dell’apprendimento e dell’insegnamento, individuando 
l’obiettivo di una formazione pedagogica certi!cata per tutto lo sta$ accade-

1  Il presente saggio è frutto di un’elaborazione congiunta dei due autori. Tuttavia, sono da attribuire 
ad Anna Serbati i par. 2 e 3 e ad Ettore Felisatti il par. 1.
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mico. Le università non solo devono impegnarsi a promuovere nei docenti lo 
sviluppo di competenze pedagogiche, metodologiche e digitali per la didattica, 
ma devono altresì incentivare processi e sistemi di valutazione delle perfor-
mance didattiche, considerate in relazione anche all’ingresso, alla promozione 
e alla progressione di carriera, riconoscendo e certi!cando il valore dei docenti 
che realizzano livelli di qualità nell’apprendimento e insegnamento. 

Per procedere in questa direzione, le istituzioni accademiche sono chiamate 
a costituire organismi permanenti, interni alle singole sedi, che garantiscano 
un e$ettivo supporto ai processi di innovazione della didattica innalzando la 
quali!cazione professionale continua dei docenti mediante azioni strutturate 
di faculty development. Tali Centri, generalmente indicati come Teaching Lear-
ning Centers (TLCs) assolvono al loro compito perseguendo l’eccellenza nel-
l’apprendimento e nell’insegnamento. I TLCs promuovono l’o$erta di una 
pluralità di interventi che abbracciano proposte e programmi per la prepara-
zione alla professionalità dei docenti, supportano la progettazione dei percorsi 
formativi, favoriscono la sperimentazione di buone pratiche per il rinnova-
mento dei metodi e delle tecniche didattiche e l’adozione di nuove strategie di 
assessment e valutazione (Coryell, 2016). Di seguito si descrivono alcuni ap-
procci strategici alle azioni di formazione dei docenti e alla valutazione di im-
patto delle stesse. 
 
 
2. Approcci di faculty development  
 

Come si accennava, l’obiettivo del faculty development all’università è quello 
di promuovere azioni di cambiamento individuale e organizzativo e migliora-
mento della didattica e di favorire l’apprendimento degli studenti. Le azioni 
di sviluppo professionale si orientano primariamente in direzione di un avan-
zamento e di un’innovazione delle strategie di insegnamento e apprendimento, 
ma, come ricorda Steinert (2011), abbracciano anche attività che riguardano 
i ruoli accademici in generale, compresi quelli di leadership, management e 
scholarship. Anche nell’accezione di Sutherland (2018) di academic development, 
rientrano i molteplici aspetti della carriera accademica, con uno sguardo su 
tutta l’istituzione, dai ruoli docente più junior !no a ruoli di responsabilità e 
complessità, integrando le prospettive disciplinari e le azioni di ricerca !naliz-
zate al miglioramento continuo, con una visione “olistica” dei processi di in-
segnamento e apprendimento inseriti nella comunità di appartenenza. 

La nota classi!cazione di approcci o$erta da Steinert (2010) o$re la base 
per una sua riproposizione adattata in contesto italiano. Come presentato in 
!g. 1, le diverse modalità di sviluppo professionale possono essere interpretate 
su un continuum incrociato di diverse dimensioni, ovvero dimensione indivi-
duale e dimensione collettiva, intersecate con quella informale e formale. Si 
possono così collocare una molteplicità di approcci presentati qui in sintesi, 
tra cui le università possono muoversi per preparare proposte di sviluppo per 
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i docenti che siano contestualizzate rispetto ai bisogni, alle pratiche e alle cre-
denze dei professori (Felisatti & Clerici, 2020) e agli orientamenti dell’Istitu-
zione.  

 
Fig. 1 – Approcci di faculty development (adattamento da Steinert, 2010) 

 

 
 

Partendo da approcci informali individuali, a cui molti si appoggiano come 
autodidatti, si rintracciano l’apprendimento autodiretto, la ri%essione e l’ap-
prendimento dall’esperienza. 

L’apprendimento autodiretto prevede la ricerca e l’utilizzo di appropriati 
stimoli e risorse che ciascun docente trovi funzionali al proprio percorso di ap-
prendimento (Knowles, 1975); se ci si sposta in direzione di approcci mag-
giormente formalizzati, allo scopo di migliorare la propria didattica, il 
professore potrebbe bene!ciare, ad esempio, di repository di risorse online, 
come linee guida, video, letture suggerite, esempi di buone pratiche, ecc. La 
fruizione di materiali online rende maggiormente %essibile l’accesso e perso-
nalizzabile il percorso, e, nel caso di azioni blended, può bene!ciare delle op-
portunità o$erte sia dalla presenza che dalla distanza. 

L’approccio ri%essivo-trasformativo all’apprendimento da esperienza (Oste-
mann & Kottcamp, 2004; Schon, 1983; Mezirow, 1991) richiama ad una 
forma di apprendimento che avviene nella pratica di tutti i giorni, grazie al-
l’esempio di docenti più esperti e/o di pari esperienza, alla sperimentazione 
continua accompagnata da ri%essione per identi!care punti di forza e di criti-
cità e per ripensare continuamente strategie per migliorare. La re"ective inquiry 
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per l’avanzamento delle proprie pratiche può bene!ciare di strumenti di au-
toanalisi o inventories sugli approcci e sulle prospettive di insegnamento, di 
schede ri%essive e autovalutative che interrogano il docente sulle azioni e scelte 
compiute e sui loro impatti; l’attitudine alla ri%essione costante è un asset im-
portante dello sviluppo professionale, pertanto è fondamentale creare una cul-
tura della didattica basata sul riconoscimento del tempo dedicato a quest’analisi 
continua e sulla visibilizzazione degli apprendimenti che ne derivano. 

Se ci si focalizza sul quadrante degli approcci ancora una volta individuali 
(e/o di coppia) ma maggiormente formalizzati, si incontrano due pratiche 
molto importanti nel faculty development, ossia la peer observation e il feedback 
dato dagli studenti.  

La peer observation è un’“opportunità di sviluppo basata sulla mutua osser-
vazione tra colleghi di sessioni didattiche !nalizzata a ri%ettere e migliorare le 
proprie competenze didattiche” (Race, 2009). Si tratta di una metodologia che 
bene!cia delle esperienze dei pari e crea una piattaforma di scambio e supporto 
reciproco, o$rendo occasioni di feedback, di confronto e di discussione. L’os -
servazione tra pari può svolgersi in presenza (osservando un collega in aula), 
oppure può utilizzare le tecnologie per la visione di estratti video e incidenti 
critici su cui l’osservato desidera ricevere commenti da parte dell’osservatore 
(Biddau, Dalziel, Serbati, Surian, 2020).. 

Il coinvolgimento degli studenti circa la loro opinione sulla didattica è am-
piamente confermato in letteratura, come fonte necessaria, anche se non su"-
ciente, di informazione sull’insegnamento (Semeraro, 2006; Spooren, Brockx 
& Mortelmans, 2013; Benton e Cashin, 2012). Un confronto aperto e co-
struttivo con gli studenti, attraverso un loro coinvolgimento nei processi valu-
tativi, anche di valutazione della didattica, può fornire spunti davvero rilevanti 
al docente per attivare profonde ri%essioni e co-costruzione di azioni di mi-
glioramento e sviluppo con gli studenti.  

Spostandosi verso approcci formali di gruppo, si può focalizzare l’attenzione 
su percorsi di formazione alle competenze pedagogiche più strutturati, come 
workshop/seminari e consulenze, programmi formativi, fellowship. Se wor-
kshop/seminari si concretizzano come eventi brevi (in presenza o a distanza) 
su speci!ci temi che approfondiscono e modellizzano strategie per una didat-
tica student centred, le consulenze sono invece richieste di confronto con esperti 
di didattica, volontarie, con!denziali e costruttive per risolvere problematiche 
speci!che (DiPietro, 2017; Nyquist & Wul$, 2001). I programmi longitudi-
nali prevedono invece percorsi più lunghi per sviluppare competenze di pro-
gettazione, facilitazione e valutazione dell’apprendimento F2F (Face to Face) e 
online, prevedono un alto grado di coinvolgimento dei docenti partecipanti e 
posso di$erenziarsi in base al ruolo dei docenti (ad es. tutor, neoassunti, mid-
career, coordinatori, misti, ecc.). Le fellowship sono invece (Dipietro, 2017) 
incarichi dipartimentali di docenti esperti riguardanti progetti di didattica, i 
quali, in coordinamento con la struttura di Teaching Learning Center centrale, 
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possono operare nel dipartimento di a$erenza per il miglioramento delle pra-
tiche didattiche. 

L’ultimo quadrante del modello riguarda approcci di gruppo più informali 
e fa riferimento, in particolare, alle comunità di pratiche. Si tratta di gruppi di 
docenti (di solito 8-12) che intraprendono un percorso attivo e collaborativo 
!nalizzato al miglioramento della didattica attraverso lo scambio di pratiche, 
la ricerca, la costruzione di relazioni. Esse possono essere disciplinari o inter-
disciplinari, strutturate o semi-strutturate, in presenza oppure online, basate 
su coorti o su temi; in tutti i casi, esse massimizzano l’apprendimento tra pari 
e peer feedback, creando contesti di confronto non giudicante, di scambio e 
mutuo supporto, ri%essione e miglioramento continuo (Wenger, 1998; Cox, 
2004; De Carvalho-Filho, Tio, & Steinert, 2020; Lotti, 2021). 

Al centro del modello si collocano l’approccio di mentoring network e di 
(digital) scholarship of teaching and learning. Il primo è un modello di mento-
ring non gerarchico, che prevede la costituzione di azioni di supporto tra pari 
che partono dal presupposto che tutti hanno qualcosa da insegnare e da impa-
rare dai colleghi; la ricerca ha dimostrato che le mentoring costellations sono 
positivamente associate con sviluppo di carriera e soddisfazione (van Emmerik, 
2004; Sorcinelli & Yun, 2007; Felisatti, Scialdone, Cannarozzo, Pennisi, 
2019). Il secondo approccio è invece un’azione di ricerca sulla didattica, che 
prevede la focalizzazione del problema/innovazione, lo svolgimento di un’in-
dagine conoscitiva sistematica, la raccolta di dati, la loro interpretazione sug-
gerendo possibili soluzioni evidence-based, la ri%essione e la conseguente 
disseminazione (attraverso pubblicazioni, conferenze, ecc.) (Boyer, 2015). 

In conclusione, questa molteplicità di approcci sottolinea, come ricorda Web-
ster-Wright (2009), che un’idea completa e olistica di faculty development non 
comprende soltanto episodi o eventi speci!ci, ma include azioni di apprendi-
mento professionale continuo e autentico, a livello individuale e collegiale, che 
possano intervenire e"cacemente sul cambiamento della cultura istituzionale. 
 
 
3. Verso un sistema multilivello di valutazione d’impatto per misurare, docu-
mentare e migliorare il faculty development  
 

La necessità di documentare gli esiti delle attività di faculty development 
nasce dalla duplice esigenza di o$rire una rendicontazione agli stakeholder im-
plicati, ma soprattutto prospettive di miglioramento continuo delle azioni di 
supporto ai docenti. Gli studenti sono maggiormente motivati e coinvolti e il 
loro percorso di apprendimento è più signi!cativo se i loro docenti possiedono 
competenze didattiche e valutative solide (Struthers, MacCormack, & Taylor, 
2018), pertanto l’investimento sulla formazione dei professori ha il duplice 
obiettivo di migliorare il loro processo di sviluppo e il loro ben-essere nel pro-
prio ruolo docente, ma anche di o$rire a ciascuno studente un’educazione di 
qualità. 
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Stes et al. (2010) sottolineano l’importanza di costruire una robusta meto-
dologia di indagine degli e$etti dei percorsi di faculty development, che, oltre 
agli aspetti di soddisfazione relativa al percorso, indaghino anche gli e$ettivi 
apprendimenti e le possibili ricadute nella pratica quotidiana. Gli autori, nella 
review sistematica da loro realizzata, hanno costruito un’interessante clusteriz-
zazione degli studi indagati, utilizzando e reinterpretando il modello di valu-
tazione di impatto di Kirkpatrick (1994), già rivisto da Steinert et al. (2006) 
e già adottato anche in contesto italiano per i primi studi sulla valutazione del-
l’impatto della formazione didattica ai docenti (Serbati, 2017; Coggi, 2019).  

Il modello comprende numerosi elementi, in base ai quali gli Autori hanno 
poi classi!cato gli studi analizzati, dividendoli in qualitativi, quantitativi e 
mixed-methods. 

La !gura seguente rappresenta la categorizzazione da loro o$erta con alcune 
esempli!cazioni di possibili strumenti di indagine da utilizzare per ciascun li-
vello: 

 
Fig. 2 – Valutazione d’impatto del faculty development (adattamento da Stes et al., 2010) 

 

 
I modelli valutativi più completi abbracciano tutti gli stakeholders interes-

sati, docenti, studenti e organizzazione, mediante approcci complessi e multi-
livello. La letteratura o$re svariati metodi di indagine, come questionari 
(pre-post), protocolli di focus group e interviste ai docenti, site-visits, analisi 
dei syllabi, analisi delle note dei formatori e/o supervisori, analisi dei questio-
nari di soddisfazione degli studenti, analisi dei diari di bordo dei docenti, ecc.  

Sorcinelli (2020) propone un lettura cronologica degli studi sull’impatto 
delle azioni di faculty development negli Stati Uniti, identi!cando sei ere: Age 

160

DIDATTICA UNIVERSITARIA E PREPARAZIONE PROFESSIONALE DEI DOCENTI



of the Scholar, Age of the Teacher, Age of the Developer, Age of the Learner, Age of 
the Network, e in!ne Age of Evidence. 

Nell’Age of Scholar la necessità di valutare le azioni formative per i docenti 
era pressochè inesistente, è comparsa intorno agli anni Settanta nell’Age of the 
Teacher, in cui si è iniziato a rintracciare alcuni importanti elementi di e"cacia 
dei programmi pedagogici quali elementi organizzativi, didattici, curricolari e 
personali, riconoscendo una di"coltà nel produrre evidenze robuste che ne 
dimostrino la qualità. Nell’Age of the Developer, negli anni Ottanta, con l’esplo-
sione delle azioni di sviluppo professionale per gli accademici, si sono a$ermati 
alcuni strumenti per rilevare soddisfazione e acquisizioni dei docenti in termini 
di conoscenze e abilità rispetto alla propria pratica di insegnamento. L’Age of 
the Learner a$ermatasi negli anni Novanta è invece caratterizzata dall’atten-
zione all’impatto sugli studenti delle azioni di faculty development, quindi del-
l’e$ettivo trasferimento da parte dei docenti di quanto appreso nella propria 
pratica professionale e, conseguentemente, nel migliore supporto all’appren-
dimento, dimensione fondamentale seppur di"cile da rilevare. Gli anni Due-
mila, Age of the Network, sono stati caratterizzati da un’esplosione di Teaching 
Learning Centers, cui è seguita una spinta verso la raccolta sistematica di dati 
di impatto dei percorsi di formazione. Dal 2010 in poi, nell’Age of Evidence, 
si assiste da ultimo alla crescita di risorse, guide, modelli di valutazione del-
l’e"cacia ed e"cienza dei programmi promossi dai Teaching Learning Centers; 
in particolare, appaiono convincenti i modelli multilivello che combinano una 
molteplicità di fonti e triangolano diverse informazioni dimostrando l’impatto 
del faculty development sul cambiamento della cultura organizzativa e sull’ap-
prendimento degli studenti.  

La valutazione dell’impatto delle azioni di sviluppo professionale costituisce, 
a livello nazionale e internazionale, un’opportunità complessa e s!dante, ma 
quantomai necessaria per garantire processi di formazione pedagogica dei do-
centi universitari adeguata ai repentini cambiamenti del contesto e degli stu-
denti. La letteratura sottolinea l’importanza di dotarsi di modelli multilivello, 
multimetodo e multistakeholder, che considerino gli attori in gioco – docenti, 
studenti e istituzione – in una rinnovata partnership nell’indagine valutativa 
che davvero promuova processi di miglioramento continuo delle azioni di fa-
culty development.  
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