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TLC e leadership: per una modellistica di FD (faculty development) italiana
a partire dalle Linee Guida Anvur sul riconoscimento
e valorizzazione della docenza universitaria

Loredana Perla

Direttrice del Dipartimento di Scienze della Formazione, Psicologia, Comunicazione
Universita degli Studi di Bari Aldo Moro

Abstract: As is known among the investments from mission 4 of the National Recovery and Resilience Plan
(PNRR), 3.4 is centered on Advanced university teaching and skills with the prospect of establishing «3 Teaching
and Learning Centers to improve teaching skills (including digital skills) of teachers in universities and teachers
in schools, in all disciplines including those traditionally less digitally oriented». The TLCs, some of which have
already started up in more than one Italian university, should contribute to satisfying the needs for the develop-
ment of the quality and innovation of teaching expressed by the various components of the university community,
taking care of the connection with the departments and services of the University and the bodies of the teaching
area. The essay outlines the tracking points of the ongoing path in relation to this objective which intercepts
that enormous need for investment in ‘human capital’ necessary to avoid, among other things, the expected
drop in university enrollments due to the demographic winter.

Keywords: faculty development, higher education leadership, TLC, leadership development, academic leader-
ship.

1. TLC: ultimo tassello del Processo di Bologna

Una delle funzioni chiave che ha favorito I'integrazione dei diversi sistemi universitari a partire dal Processo di
Bologna ¢ stata svolta, come ¢ noto, dai sistemi di assicurazione della qualita. Nel 2000 ¢ stata istituita ' ENQA
(European Association for Quality Assurance in Higher Education) e nel 2015 sono stati emanati gli Standards
and Guidelines for Quality Assurance (ENQA 2015) grazie ai quali gli Atenei si sono visti riconosciuto un ruolo
decisivo per realizzare pratiche di miglioramento della qualita della didattica universitaria, oggetto della ricerca
pedagogica da almeno vent'anni prima che si arrivasse a sancirne I'importanza sul piano istituzionale (Uricchio,
2014; Galliani, 2011; Perla, Vinci, 2022; Felisatti, Serbati, 2022; Michelini, 2018; Corbo, Michelini, Uricchio,
2019; Lotti, Lampugnani, 2020).

Lavvio del sistema di AQ ha incoraggiato lo sviluppo di percorsi di Faculty Development (FD) (chiamati
anche Academic Development, AD) con l'obiettivo di promuovere la qualita della didattica investendo sulla
variabile dello sviluppo professionale dei docenti. Per inciso, questi programmi nascono fra gli anni ’60 e 70
del secolo scorso con I'obiettivo di supportare i docenti nell’affrontare i bisogni di apprendimento di una po-
polazione studentesca ampliata nei numeri. Leibowitz che preferisce la dicitura AD (2014, p. 359, citato da
Evans, 2023, p. 2) scrive che “I'AD riguarda la creazione di condizioni favorevoli all'insegnamento e all’ap-
prendimento, nel senso pitt ampio” e, dunque, sposa pienamente le categorie formali di una teoria della didattica
che ha come suo oggetto di studio esattamente la creazione delle condizioni migliori affinché uno studente ap-
prenda (Laneve, 2003; Perla, 2010).

Al di la delle differenze puramente nominalistiche, tali percorsi radicano il loro core nella competenza d’uso
di strategie didattiche centrate sul ruolo attivo degli studenti (szudent-centred) ma mirano anche all’'ampliamento
delle tradizionali funzioni attribuite al docente universitario, sino a ieri correlate, essenzialmente, a funzioni di
ricerca. In questo percorso di trasformazione del ruolo docente universitario 'ultimo tassello ¢ rappresentato
dall’auspicata istituzionalizzazione dei TLC, Zeaching and Learning Centers, gia operativi in quelle universita
italiane che li avevano avviati, grazie all’'autonomia, in modi sperimentali.

@@@@ Strategie per lo sviluppo della qualiti nella didattica universitaria a cura di Marisa Michelini e Loredana Perla
BY NC ND

© CRUI-GEO-UniBA | Pensa MultiMedia, 2023 | ISBN volume 979-12-5568-063-5

76



Loredana Perla

Oggi i TLC sono potenzialmente generalizzabili in virti dell’ investimento 3.4 Didattica e competenze uni-
versitarie avanzate 2021-2026; M4Cl, (cfr. PNNR p. 186) che ci auguriamo abbia corso. La missione 4 prevede,
nella componente C1, «Il potenziamento dell’offerta dei servizi di istruzione: dagli asili nido alle universita.
E, fra i traguardi prefigurati in M4C1.3 viene individuato 'ampliamento delle competenze e il potenziamento
delle infrastrutture universitarie perché «la qualita dell'insegnamento e dell’apprendimento dipende fortemente
dalla riqualificazione e dall'innovazione degli ambienti di apprendimento». Lobiettivo a lungo termine di tale
missione ¢, infatti, quello di rafforzare le condizioni per lo sviluppo di una economia ad alta intensita di cono-
scenza, di competitivita e di resilienza, potenziando lo skills mismarch tra istruzione e domanda di lavoro, oggi
debole in alcuni ambiti disciplinari (soprattutto umanistici). E uno dei cardini del mismatch ¢ nella professio-
nalizzazione pedagogica del docente, ovvero nella qualificazione di quella competenza al saper insegnare, né
ovvia, né scontata, che, con linguaggio di settore, viene definita ‘mediazione didattica’, espediente epistemico
per indicare ‘una spiegazione rigorosa e sistematica dell’azione di insegnare’ (Damiano, 2013, p. 25).

Come ¢ noto TANVUR da tempo accompagna il processo di miglioramento della qualita della didattica
universitaria. Esso ha fra i suoi compiti, infatti, quello di stabilire i criteri e le modalita di valutazione ai fini
dell’Accreditamento iniziale e periodico delle Sedi e dei Corsi di Studio (sistema Autovalutazione-Valutazione
periodica-Accreditamento, AVA). Tali criteri e metodologie sono coerenti con gli standard e le linee guida eu-
ropee (ESG) e tengono conto delle linee generali di indirizzo della programmazione triennale delle Universita
italiane. AVA supporta il processo di miglioramento della qualita della didattica attraverso I'adozione di una
procedura trasparente di verifica esterna dei modelli di Assicurazione della Qualitd (AQ) presenti nei vari Ate-
nei'. E Poggetto di tale verifica, fondata sul principio della peer review, sono le procedure interne di progetta-
zione, gestione, autovalutazione delle attivitd formative. Cid che AVA nella sua versione pili recente’ ha
ulteriormente implementato ¢ il contributo che lo sviluppo della professionalita pedagogica docente puo dare
al miglioramento della qualita. E, in tale direzione, incentiva gli Atenei a investire sui processi di AD.

Per lavorare su tale obiettivo TANVUR ha insediato un gruppo di lavoro destinato a lavorare sul tema del
“Riconoscimento e valorizzazione delle competenze didattiche della docenza universitaria”, costituito con de-
libera n. 40 del 25/02/2021, coordinato da chi scrive e da Ettore Felisatti che ha prodotto un documento
quadro di indirizzo sul tema della professionalizzazione didattica in ambito accademico, offrendo nel contempo
Linee Guida per le progettazioni dei TLC italiani e stabilendo le coordinate di fondo della formazione della
docenza universitaria®. Grazie alla diffusione delle Linee Guida auspichiamo di favorire il potenziamento delle
azioni di quality assurance con un’attenzione specifica allo sviluppo di sistemi per la qualita professionale della
docenza e alla messa in campo di strategie di formazione, sperimentazione, valutazione e riconoscimento, pe-
raltro oggetto di valutazione di alcuni dei 24 punti di attenzione del nuovo sistema Ava3“. Nella prospettiva
tracciata dalle Linee Guida, la qualita della docenza ¢ il propulsore di una qualita organizzativa pitt ampia,
ovvero di sistema: la qualitd non ¢, infatti, responsabilita individuale del singolo, ma ¢ dimensione strategica
che contribuisce al miglioramento dell’intero sistema. E che, per questo, chiede di essere promossa, riconosciuta,
valutata, valorizzata a partire da una nuova centralita da attribuire al docente. Le esperienze internazionali in

1 1I modello di assicurazione della qualita di cui si ¢ dotata I'Italia aspira ad essere in linea con gli ESG; questi ultimi, come si &

visto, sono strutturati su tre livelli: a) 'assicurazione interna della qualith ad opera degli atenei; b) I'assicurazione esterna della
qualita realizzata dal’ANVUR e ¢) 'assicurazione della qualitd del’ANVUR, che dovrebbe essere certificata dall’ENQA.
Dal punto di vista della struttura e dell'organizzazione della didattica nell'universita italiana, 'introduzione di AVA ha rappresentato
ur’importante novitd, dal momento che peta prima volta ¢ stato formalizzato il potenziamento dell’autovalutazione, unito all'avvio
di forme di controllo esterno chiare e trasparenti. AVA ¢ nato, infatti, per sviluppare i processi di autovalutazione, producendo
una riflessione da parte dei corsi di studio sugli obiettivi formativi dichiarati, sull'adeguatezza dei mezzi utilizzati per raggiungerli
e su come migliorare la propria offerta formativa. Lobiettivo ¢ di passare da un modello puramente autorizzativo (quello dei re-
quisiti) ad uno valutativo, in grado di valorizzare la riflessione interna, seguita da una valutazione esterna che esamini la ri-
spondenza fra obiettivi dichiarati, mezzi impiegati e risultati raggiunti, con un processo di feedback che porti a un miglioramento
della qualita dell’offerta didattica e a un utilizzo efficiente delle risorse disponibili.

2 LANVUR, in risposta anche a un’esigenza rappresentata a livello Europeo da parte di ENQA “Ewuropean Association for Quality
Assurance in Higher Education” ed EQAR “European Quality Assurance Register”, e in aderenza al DM 289/2021, Linee generali
d’indirizzo della programmazione triennale del sistema universitario per il triennio 2021-2023, e al DM 1154/2021, Autovalutazione,
valutazione, accreditamento iniziale e periodico delle sedi e dei corsi di studio, ha promosso e istituito un gruppo di lavoro istituzionale
al quale hanno partecipato rappresentanti di MUR, CUN, CRUI, CODAU, CNSU, CONVUI e CONPAQ per la definizione
del nuovo Modello di accreditamento periodico delle Sedi e dei Corsi di Studio universitari che & appunto AVA 3.

3 Con stimolo, orientamento e proposta di tematiche inerenti alla competenza e alla valutazione della didattica in ambito univer-
sitario. Cfr, E. Felisatti, L. Perla (2023), Documento Linee Guida riconoscimento e valorizzazione della docenza universitaria, Anvur.

4 Cfr.htps:/[www.anvur.it/gruppo-di-lavoro-ric/gruppo-di-lavoro-riconoscimento-e-valorizzazione-delle-competenze-didattiche-
della-docenza universitaria/).
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tale ambito evidenziano che un sistema di valutazione della qualita della didattica poggia, infatti, su tre pilastri:
la valutazione degli esiti formativi degli studenti; I'autovalutazione/valutazione dei contesti che erogano la di-
dattica; la valutazione/valorizzazione dei soggetti che concorrono all’erogazione dell’offerta formativa, ovvero
i docenti. Nel seguente contributo intendo focalizzare 'attenzione su questi ultimi offrendo qualche elemento
di riflessione al dibattito in corso relativo alla loro formazione pedagogica.

2. Un tema ancora embrionale in Italia, ma ormai affermato negli States

Al cuore degli obiettivi di implementazione dei TLC dovra esserci il design di modellistiche di sviluppo profes-
sionale calibrate su ruoli specifici — e differenziati — della docenza accademica. Il tema ¢ spinoso. Incredibil-
mente, nonostante decenni di ricerca sulla cognizione e 'apprendimento degli adulti, oggi in Italia ¢’¢ ancora
bisogno di capire come i professionisti, in questo caso i docenti universitari, abbiano necessita di continuare
ad apprendere, a cambiare, a rimotivarsi all'insegnamento nel corso della loro carriera. Funzioni nuove vengono
loro richieste come se fossero parte di un patrimonio scontato nel loro bagaglio di esperienze ma qualsiasi
esperto costruisce e assimila nuove informazioni solo se messo in condizione di apprenderle e metabolizzarle
nel contesto della pratica esistente e i docenti universitari non fanno eccezione. Gli esperti, a differenza dei no-
vizi, sono anche autonomi nel loro apprendimento. E dunque necessitano di modellistiche formative che non
siano costruite sul presupposto di un ‘deficit’ da colmare, ma di un ingaggio progressivo in percorsi di appren-
dimento autoregolato e partecipato. Questo ¢ il ‘format’, al di 1a dei contenuti specifici che possono essere dif-
ferenti, di qualsiasi percorso didattico rivolto a docenti universitari. E uno sviluppo professionale significativo
di questi ultimi non pud che avvenire in situazione: in classe, in community professionali, in luoghi e tempi
dedicati. Sono questi i criteri generali di costruzione di ambienti che possono concretamente supportare il do-
cente universitario a costruire senso e identita personali e professionali e non possono essere ‘separati’ dalla pra-
tica (Perla, 2010). Invece la maggior parte dei docenti universitari apprende ad insegnare in modi informali,
modellizzando la propria pratica su quella di colleghi e mentori. Lideazione di percorsi di AD dovrebbe ri-
spettare questi bisogni e incidere anche nello sviluppo delle carriere laddove oggi, in Italia, 'impegno didattico
e istituzionale di un docente universitario non viene assolutamente apprezzato. In Italia gran parte dell'impegno
dell’attivita accademica di un docente valutabile in sede di carriera ¢ dedicata al contenuto di cio che si insegna
mentre nulla di cid che attiene alla cura del ‘metodo’, ovvero ai modi in cui si trasmette quel contenuto — ¢
reso oggetto di una qualche forma di valutazione o valorizzazione. Limpatto piti diffuso di tale situazione nelle
corporazioni accademiche ¢ che la conoscenza dell’'insegnamento e dei modi attraverso i quali gli studenti ap-
prendono viene ritenuta dai ricercatori una pratica di trasferimento sostanzialmente cognitivo e ‘discendente’
implicitamente dall’attivita di ricerca. Il FD mette in crisi tale pregiudizio e assume il ‘saper insegnare’ come
una pratica continua da affiancare a quella di ricerca e da aggiornare esattamente cosi come avviene per la ma-
turazione delle padronanze in qualsiasi altro campo professionale (medico, ingegneristico, fisico ecc). Compe-
tenze relazionali e atteggiamenti del docente giocano senz’altro un ruolo nel plasmare lo stile di insegnamento
di un docente e la sua esperienza, I'esperienza vissuta, gioca un ruolo fondamentale. Un modello efficace di
FD sa cogliere tali presupposti e incorpora esperienza e confronto comunitario delle proprie pratiche entro il
modello di apprendimento professionale. Ann Webster-Wright, esperta di FD, definisce tale processo «appren-
dimento professionale autentico». La pratica autentica si riferisce all'esercizio ripetuto e all'applicazione effettiva
di quanto si va apprendendo e all'accompagnamento di un tutor che funge da scaffolfder. Lo sviluppo di com-
petenze di FD prevede esercitazioni regolari sul posto di lavoro. Pud prevedere la costituzione di pitt gruppi,
una programmazione di lungo periodo, la costruzione di comunita o coorti di docenti, pratiche di supporto
come il coaching e 'osservazione informale tra pari delle pratiche di insegnamento. Nei percorsi di FD si rico-
nosce che 'apprendimento professionale ¢ un vero e proprio lavoro: un processo, un impegno e un modo di
pensare che richiede tempo e pensiero. Tutte le modellistiche formative di FD hanno matrici costruttiviste ed
esperienziali, non prevedono il formato classico della lezione se non come momento introduttivo e breve a me-
todi di active-learning. Tali percorsi formativi sono basati su modelli andragogici emergenti in cui i docenti se-
guono uno schema ripetitivo di osservazione, critica, pratica e riflessione. Solitamente presentano le seguenti
caratteristiche: sono programmati nel lungo periodo, utilizzano il mediatore laboratoriale e coinvolgono i par-
tecipanti con esperienze ricche e trasversali; stabiliscono un’aspettativa di miglioramento di pratica per i parte-
cipanti; supportano i docenti promuovendone senso critico e, dopo che la programmazione del percorso ha
avuto la sua attuazione, effettuando check sugli impatti del corso; creano comunita di docenti che possono
istruirsi e guidarsi a vicenda; sono organizzati sul posto di lavoro dove si trovano i docenti; promuovono rifles-
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sivita e pratiche metacognitive che consentono di approfondire 'autoconsapevolezza e la definizione degli
obiettivi, precondizioni per una pratica migliore; sono significativi e rispondono alle esigenze personal-profes-
sionali di chi decide di frequentarli (di solito sono percorsi ai quali si accede per autocandidatura); richiedono
centri di insegnamento e apprendimento al fine di fornire uno spazio di riferimento insieme a una program-
mazione ponderata e annuale di eventi; prevedono figure di sistema che fungono da leader e da facilitatori.
Tali figure professionali possono costruire profonde esperienze di apprendimento professionale con e per i loro
colleghi. Gli amministratori dei centri dovrebbero invece pianificare un’adeguata allocazione delle risorse e
supportare il lavoro che i TLC sono chiamati a svolgere per creare e sostenere esperienze cosi intense. I direttori
dei TLC, in particolare, dovrebbero essere sponsor attivi e informati sulle migliori pratiche nell’insegnamento.
Negli Stati Uniti esistono esperienze consolidate delle quali si riporta qualche esempio a mero uso informativo:

e TLC dell'Universita di Stanford per I'insegnamento clinico ai docenti di medicina. Questa formazione for-
nisce ai partecipanti le capacita di leadership in sette seminari di due ore ciascuno rivolti in parallelo allo
svolgimento dei rispettivi insegnamento;

* Berkeley Center for Teaching and Learning Transforming STEM Teaching Faculty Learning Program: eroga
un programma di apprendimento professionale misto. Prevede una formazione per i facilitatori (faculty de-
velopers) che partecipano prima a una serie di workshop online sincroni e interattivi offerti ogni due setti-
mane, oltre a discussioni riflessive. Le sessioni sincrone guidano i docenti attraverso il processo di
ridefinizione del loro ruolo di facilitatori nei loro corsi universitari, mentre sviluppano una comprensione
pilt profonda di come avviene 'apprendimento e di come supportare 'apprendimento. I membri partecipano
alle osservazioni tra pari per fornire/ricevere feedback sul loro insegnamento;

* Faculty Learning Community (FLC) o reti di mentoring in cui i docenti si osservano in modo informale
in classe e praticano insieme il loro insegnamento. Il TLC dell’Universita della Georgia UGA Fellows for
Innovative Teaching FLC propone un sistema di osservazioni in aula durante il semestre;

* La Duke University propone il rilascio di ‘certificati di insegnamento universitario’ per studenti laureati e
prevede metodi quali 'osservazione tra pari e il feedback, impiegando «triangoli di insegnamento» in cui i
facilitatori osservano altri facilitatori e sono, a loro volta, osservati;

* Alla California State University, Los Angeles, il nostro Center for Effective Teaching and Learning convoca
ogni semestre una comunita di 25 docenti che osservano/criticano tramite i moduli online ACUE, alla fine
si registrano in classe, fanno il debriefing e riflettono/agiscono continuamente sul processo con mentori tra
pari. Lo staff del CETL continua a seguire i partecipanti attraverso riunioni della comunita e consultazioni
informali.

* L'Academy of Inquiry-Based Learning (AIBL), una comunita di istruttori universitari di matematica, inse-
gnanti di matematica e sostenitori dell’apprendimento basato sull'indagine (IBL), ampiamente definita.
AIBL supporta gli istruttori interessati a insegnare corsi IBL.

Anche in Italia tutti gli Atenei dovrebbero dotarsi di TLC per lo sviluppo di competenze didattiche e di va-
lutazione dei docenti universitari pianificando programmi di formazione che seguano modelli andragogici e
partecipativi e in allineamento a una prospettiva di assicurazione della qualita e di formazione attraverso la ri-
cerca (Perla, 2011). I'TLC dovrebbero inoltre proporsi come Centri di servizio e di cambiamento delle culture
organizzative, curando il raccordo con i PQA, i NdV, i Dipartimenti, le Direzioni delle offerte formative; do-
vrebbero essere supportati finanziariamente e ricevere un mandato pluriennale della Governance (a tal fine le
Linee Guida emanate da Anvur sono di orientamento prezioso per lo sviluppo dei TLC); dovrebbero infine
dotarsi di un organigramma costituito da direttori, faculty developers, tutor per la formazione a distanza, esperti
di inclusione e di didattica ibrida, oltre che di personale amministrativo per la gestione delle risorse. Insomma,
come ¢ facile intuire, nessun programma di AD pud essere impostato senza una struttura di TLC che ne ga-
rantista progettazione, svolgimento, valutazione. La strada della qualita della didattica chiede risorse.

Riporto qui di seguito lo schema di Y. Steinert che, benché molto conosciuto, ¢ meritevole di richiami
perché ben rappresenta le molteplici aree sulle quali programmi di faculty development potrebbero essere svi-
luppati e le direzioni che vanno dall’adozione di approcci didattici informali a quelli pitt formali. Ogni Ateneo
potra costruire a sua misura. Purché si costruisca.
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3. Alla ricerca di una ‘via italiana’ di AD: il framework in elaborazione e le figure core del TLC

Ed ora offro qualche stimolo su due punti che mi paiono centrali nella costruzione di una teorizzazione italiana
di FD in questo momento in via di elaborazione. Limito gli argomenti per ragioni di spazio all'indicazione
delle competenze di fondamento del profilo di nuovo docente sulle quali incardinare i percorsi di formazione
e alle figure chiave da formare al pili presto negli Atenei per far entrare a regime il funzionamento dei TLC.

In questo momento il sistema universitario italiano sembra inseguire il modello anglosassone che viene
spesso indicato come riferimento per molte iniziative di riforma: introduzione di maggiore competitivita tra
istituzioni; relazioni piu strette con i portatori d’interesse esterni ad esse; nuovi assetti, formali o informali, di
governance; introduzione di procedure di valutazione. Siamo sicuri che non possa esistere una via italiana alla
formazione pedagogica accademica che recuperi i mutamenti in atto e fronteggi i mutamento di ruolo e alcuni
elementi di criticita avvertiti? Uno di questi ¢, per esempio, I'affermarsi di dinamiche di iper-istituzionalizza-
zione, che sembrano esautorare il profilo di docente della liberta di studiare e inventare a vantaggio di una bu-
rocratizzazione del ruolo, sempre meno percepito come attraente. Svolgere la funzione docente in una Universita
che voglia garantire non solo il diritto allo studio ma anche quello all’apprendimento — come accade nella mag-
gior parte delle Universita mondiali - implica 'acquisizione di competenze complesse, assai piti articolate di
quelle previste dal profilo del docente universitario di soli vent'anni fa (Perla, 2016; 2017; 2019). Tale profilo,
come possono attestare per esperienza diretta gli stessi docenti, evolve e va rapidamente modificandosi, arric-
chendosi di competenze di leadership, empowerment e digital innovation: quelle ascrivibili al sintagma di didattica
avanzata. Il TLC avra in futuro, dunque, il compito non lieve di investire nella costruzione di modellistiche
formative basate su tali ‘competenze core’, fondamentali dal punto di vista concettuale e pratico-metodologico.
Ma perché assumere leadership, empowerment e digital innovation come i cardini di un possibile profilo di do-
cenza universitaria oggi e, di converso, di modellistiche di faculty? Perché la strategia riformatrice che ha investito
il sistema universitario negli ultimi vent’anni ha prodotto una radicale ristrutturazione del potere e delle di-
screzionalita degli attori sociali, a partire dai docenti. E con tale ‘ristrutturazione’ occorre fare i conti, nel bene
e nel male.

Il potere e la discrezionalita dei docenti universitari sono il frutto di tre dimensioni: feeling, thinking e acting
(Safran & Greenberg, 1988). Su queste si costruisce una speciale tipologia di leadership accademica che ha ca-
rattere estetico, decostruttivo, ermeneutico; una leadership profondamente innervata da elementi affettivi e
sociali. Il docente universitario del nuovo millennio ¢ leader non solo perché conosce la disciplina che insegna
e sa insegnarla ma anche perché sa costruire narrazioni istituzionali positive e contribuisce alla valorizzazione
di soggetti e contesti coi quali entra in rapporto. Le narrazioni ‘messe in circolo’ grazie alla leadership accademica
hanno lo scopo, non marginale, di ristrutturare dal punto di vista discorsivo lo specifico contesto istituzionale
che & I'Universita del terzo millennio, profondamente diversa da quella humboltiana ma ancora capace di svol-
gere un ruolo chiave nell’ecosistema della conoscenza e dell’industria culturale. Soprattutto in un tempo in cui
molte agenzie informali — si pensi solo a quelle nascenti nella Rete — contendono al sistema universitario la sua
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centralita culturale. In Italia siamo ancora agli albori di sviluppo di una ricerca didattica su questa tipologia di
competenze, se il faculty ¢ stato inserito nelle declaratorie delle discipline pedagogiche, mancano, salvo eccezioni,
concettualizzazioni di matrice europea al riguardo. Tutto ¢ da costruire. Gli unici studi degni di interesse, hanno
come focus I'ascesa di un middle management al femminile in contesto di higher education, il che rappresenta,
per certi aspetti, uno degli effetti associati alla trasformazione del profilo docente esplorato dal punto di vista
del modo “femminile” di diventare leader nel mondo dell’accademia, contrapposto ad uno maschile.

Pierre Bourdieu in Homo Academicus, pubblicato del 1984, mise in scrittura il primo tentativo di riconoscere
le specificita del profilo di docente accademico e di analizzare le trasformazioni che in Francia 'avevano travolto,
a seguito dei movimenti studenteschi del 1968. Cinquant’anni dopo con Femina Academica (Spand, 2020), si
esplora per la prima volta il mondo delle donne leader nell’universita provando a formulare delle relazioni in-
terpretative in grado di connettere una concettualizzazione del genere ispirata al femminismo critico e una let-
tura foucaultiana sia delle politiche educative, che dei processi di formazione dei soggetti definiti dalle prime.
E’ un tentativo, non banale, di cominciare a esplorare, sia pure nel contesto dei gender study, cosa ¢ un leader
accademico e quali sono le competenze ad esso riferibili. E se ¢ il caso di pensare a modelli di faculty derivanti
da tale costrutto.

Quello della leadership & un tema frequentato nell’ambito degli studi sulle risorse umane (in riferimento
allo sviluppo del capitale sociale) ma pochissimo indagato in relazione al professionismo accademico, alla sua
valutazione e ai modelli di formazione ad esso destinati. Si tratta invece di un oggetto culturale di eccezionale
rilevanza in questo momento storico nel contesto universitario (Wang, 2022). Framework classici dai quali
partire per elaborare una via italiana al faculty che abbia come obiettivo lo sviluppo di una leadership accademica
sono quelli avanzati da Maxwell (1999) e Goleman (20013), Kouzes e Posner’s (2007) e, pili recentemente da
Ruben et alii (2021), Johnson Neisler (2023) e Wang (2023).

Tali autori, al di a delle modellistiche ideate, identificano generalmente capacita ‘ad ampio raggio’ indi-
spensabili per capire cosa si intenda per leadership accademica: esercitare una influenza positiva; individuare e
‘settare’ le giuste prioritd; integrita di formazione; creazione di un cambiamento positivo; problem-solving; ma-
nifestare la giusta attitudine positiva; promuovere le persone; tracciare visioni; praticare una disciplina del sé;
promuovere gli staff. Donathen e Hines (1998) identificano altre competenze critiche nella costruzione della
leadership accademica: comunicazione; decision-making; conoscenza dei sistemi; deontologia professionale;
promozione del lavoro in team; supervisione; pianificazione; didattica e counseling; creativita e innovazione.
Kouzes e Posner (2007), hanno infine identificato cinque pratiche di leadership esemplare: saper tracciare una
via; ispirare una visione condivisa; cambiare i processi; abilitare altri all'azione; incoraggiare. Quest'ultimo mo-
dello pud essere usato come ‘tool’ per valutare punti di forza e di debolezza della propria azione di leader
tracciare un action-plan di formazione; valutare le performance di leadership (Kouzes e Posner, 2019).

Per quanto riguarda invece le figure che dovrebbero comporre 'organigramma del TLC oltre al Direttore e
al rappresentanti amministrativi e degli studenti, un ruolo centrale di cerniera ¢ svolto dai faculty developers
rispetto ai quali I'Universita degli Studi di Bari Aldo Moro si ¢ resa apripista in Italia con dei corsi dedicati
avviati da tre anni.

Il faculty developer (Gibbs, 2008; Gosling, Bolden, & Petrov, 2008; Hicks, Smigiel, Wilson, & Luzeckyj,
2010; Roxd & Martensson, 2008) ¢ un docente universitario che sceglie di assumere il ruolo di promoter della
community dipartimentale assegnatagli. La specificita del suo ‘ruolo cerniera’ ne fa una figura di mediazione
didattica perfetta poiché ‘agisce’ fra il ‘corpo docente’ e i coordinamenti gestionali dei corsi di studio e anche
per questa ragione, nella messa a punto degli organigrammi organizzativi del Faculty di una Universit, tali
figure compongono il middle management per lo sviluppo professionale e ad esse vengono assegnati ruoli chiave
di facilitazione e accompagnamento di gruppi. Linclinazione ad avere lo sguardo student-centered ne fa naturali
agenti facilitatori nello sviluppo professionale della docenza di un Ateneo (McGrath, 2020). Essendo un me-
diatore dell’apprendimento di un adulto, il faculty developer riceve una formazione incardinata nelle teorie dell’
adult learning (Federighi, 2018) per le quali valgono tutti i principi del primo modello andragogico messo a
punto da Knowles (1989). Quest’ultimo, come ¢ noto, seppe operare le necessarie distinzioni rispetto ai classici
modelli pedagogici di lavoro formativo con gli adulti: gli adulti hanno bisogno di conoscere motivi e ragioni
del loro apprendimento (consapevolezza del ‘bisogno di sapere’); gli adulti chiedono il pieno riconoscimento
della propria capacita di autodeterminazione (nel ruolo di docenti universitari essi chiedono in particolare al
formatore I'assunzione di una postura relazionale paritetica: di qui l'utilitad di un loro pieno coinvolgimento
attraverso metodiche di active learning (Perla, 2020). La mediazione didattica agita da parte di un faculty deve-
loper & descrivibile nei termini di un’interazione nella quale egli sa selezionare e inquadrare — nella relazione
paritetica instaurata col collega ‘in formazione’ — esperienze autentiche tratte dal contesto della didattica disci-
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plinare cui il collega formando ascrive la sua specializzazione. In tale processo il faculty developer organizza gli
stimoli, fa affiorare gradualmente rappresentazioni e problemi e guida i colleghi nell’analisi dell’esperienza, in-
coraggiandone la riflessione in modo da alimentare il senso di autoefficacia. Infine non va trascurato I'elemento
‘motivazionale’: i ‘motivatori’ pitt importanti nella formazione del docente universitario sono di tipo intrinseco.
Eppercio il faculty developer ¢ impegnato anche a immaginare premialita che incentivino la ricerca sulla/e di-
dattica/didattiche disciplinari. Come si intuisce si tratta di un ruolo complesso, per il quale & necessario delineare
una formazione accreditata. In Uniba si ¢ avviato un processo istituzionale in tal senso, e il primo passo ¢ con-
sistito nella nomina di 14 faculty developers. La procedura, esposta e poi approvata a seguito di un audit nel
Presidio di Qualita dell’Ateneo, ¢ stata poi ‘autorizzata’ dallo stesso Presidio di Qualita che ha invitato (con let-
tera dedicata) tutti i Direttori dei dipartimenti a far partire una call interna per la nomina di un faculty developer.
Le candidature hanno conservato I'aspetto di ‘spontaneitd’ e non di designazione ‘dall’alto’ perché solo la di-
mensione motivazionale intrinseca garantisce un livello adeguato di investimento dal parte del candidato-faculty
developer a impegnarsi in un percorso di apprendimento mirato all’acquisizione di specifiche abilita (Rox3, &
Maértensson, 2017).

Di solito il faculty developer & un docente particolarmente vocato alla sperimentazione didattica; ama coin-
volgere gli studenti in setting partecipativi; segue percorsi di aggiornamento delle tecniche di comunicazione;
¢ ‘soggetto’ di studi specifici in particolare nell’ambito sanitario laddove il faculty developer assume ruoli di lea-
dership e di formazione della futura generazione di dottori o infermieri. Limpegno che esso ha nei confronti
della comunita di apprendimento ¢ tangibile, il che rende tale figura di particolare interesse negli studi sulla
costruzione dell’identita professionale della docenza universitaria (Montemayorr ez alii, 2020) che, come & pos-
sibile evincere dalla fig. 2, si articola in molteplici dimensioni ciascuna per ciascuna delle quali vanno progettate
attivita di formazione per il faculty developer.

Expectabions
about fulure of  Self-image
profession

FIG. 2 — Dimensioni dell’identita professionale di un faculty developer in ambito medico (Cavazos Montemayorr et alii, 2020)

Laspirante faculty developer avanza la sua candidatura al ruolo perché solitamente gia portatore di una par-
ticolare sensibilita verso lo studente e i suoi bisogni. Nel suo percorso di apprendimento per diventare un faculzy
developer deve maturare abilitd interpersonali e la comprensione del nesso fra cambiamento personale, profes-
sionale e istituzionale. La qualita della docenza ¢, infatti, sempre U'esito di uno strettissimo intreccio fra tali tre
dimensioni ed ¢ la messa a regime del circuito virtuoso fra tali tre dimensioni ad assicurare il cambiamento
della didattica. Quando scrivo di ‘cambiamenti’ nell’ambito della didattica universitaria faccio ovviamente ri-
ferimento a un distinguo accreditato dalla letteratura specifica: ovvero alle cosiddette modifiche di primo e se-
condo ‘ordine’ (Kezar, 2001a, 2001b, 2003; Van de Ven & Poole, 1995). Il cambiamento di primo ordine nei
modi di insegnare generalmente non ¢ percepito dai docenti come invasivo. Esso comporta piccoli aggiusta-
menti delle pratiche didattiche in uso, delle strategie adottate da tempo da parte di un gruppo o di un’organiz-
zazione. Lo sforzo di implementazione di nuove tecniche e strategie promosso dal lavoro del faculty developer
solitamente non produce resistenza nel corpo docente. Il cambiamento di secondo ordine ¢, invece, pili tra-
sformativo, ‘tocca’ I'identita personale del docente universitario, coinvolge persone a pitt livelli (ricercatori, as-
sociati, ordinari) e in piti ruoli. Richiede un ripensamento profondo delle pratiche didattiche, evoca la necessita
di confronti anche non piacevoli con le pratiche altrui, pud arrivare a mettere in discussione il modus operandi
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dei singoli. Faccio un esempio. Si pensi alla competenza del ‘saper progettare’. Essa implica un lavoro di analisi
delle task cui vanno correlate specifiche attivita perché ‘saper progettare’ ¢ una delle competenze pitt qualificanti
e sofisticare dell’agire didattico di un docente universitario. Pud accadere che il docente universitario, posto di
fronte a un percorso il cui traguardo di uscita ¢ in tale competenza, possa reagire con una duplice condotta: o
di resistenza (frutto della caparbia convinzione che ‘chi sa, sa anche insegnare’), oppure di preoccupazione per
un cambiamento. Evans e Chauvin hanno studiato questo secondo tipo di reazioni e messo a punto un modello
di analisi: CBAM (Concern-Based Adoption Model, Evans, Chauvin, 1993). Tale modello risulta interessane
perché la realta degli impatti delle azioni di FD in Italia ci restituisce un panorama a macchia di leopardo: ci
sono sedi ben disposte ad accogliere processi di faculzy, altre meno (Lotti, Lampugnani, 2020). Una delle ragioni
per le quali le sedi sviluppano resistenza a comprendere I'utilita dell'investimento in qualita della didattica rin-
viene anche dagli approcci formativi one-shot che non riescono a decostruire il sistema di convinzioni del corpo
docente. Comprendere i fattori che frenano I'accoglienza dell’'innovazione (ovvero il sistema delle preoccupa-
zioni, come lo definiscono Evans e Chauvin), potrebbe aumentare la probabilita di ottenere risultati positivi
a lungo termine, incorporando gli sforzi di cambiamento progressivamente nelle pratiche didattiche quotidiane.
Il modello concettuale Concerns-Based Adoption Model (CBAM) individua sette fasi di sviluppo in cui viene
implementata I'innovazione nella pratica didattica docente. Nelle prime fasi le preoccupazioni sono legate al
sé, in particolare alla necessita di acquisire informazioni sull'innovazione e alla comprensione di come queste
possano influire su di sé, al compito e al modo in cui si percepisce il carico di lavoro. Man mano che I'innova-
zione viene acquisita attraverso le azioni di formazione e messa in pratica, I'intensita delle preoccupazioni legate
al sé e al compito vanno scemando e aumenta invece in relazione all'impatto che 'innovazione pud avere sul-
Papprendimento degli studenti, alla collaborazione, ovvero la messa in condivisione della propria esperienza
con quella di altri colleghi e alla ri-focalizzazione del processo di innovazione (Evans, Chauvin, 1993). Tale
modello costituisce un’ottima base di partenza non solo per comprendere i bisogni formativi del docente uni-
versitario ma anche per articolare un disegno di curricolo formativo di secondo livello da destinare ai faculty

developers.

Dimensioni Le fasi della preoccupazione | Espressioni di preoccupazione

Fase 6 Refocusing (Ho alcune idee su una soluzione che potrebbe funzionare
anche meglio)

IMPATTO Preoccupazione sull impatto Fase 5 Collaborazione (Mi preoccupa mettere in relazione quello che faccio
con quello che fanno gli altri formatori)

Fase 4 Conseguenze (Come influisce il mio modo di operare sugli studenti?)

COMPITO Preoccupazione sul compito Fase 3 Management (Sembra che stia impiegando tutto il mio tempo a pre-

parare il materiale)

Fase 2 Personale (Che effetto avra su di me il suo utilizzo?)

SE’ Preoccupazione sul sé Fase 1 Informazione (M; piacerebbe saperne di piir)

Fase 0 Consapevolezza (Non mi preoccupa l'innovazione)

Tab. 1 — Fasi del Concerns-Based Adoption Model (CBAM). Evans, Chauvin, 1993, p. 169
Promuovere profili e competenze del faculty developer: verso un modello di formazione dei faculty developers del TLC Uniba

Dawson, Britnell, Hitchcock (2010) indicano tre profili distinti del faculty developer in relazione ai ruoli
svolti da questi ultimi all'interno dell’istituzione universitaria: entry-level, senior-level e direttore del Faculty De-
velopment. Ne hanno tratto una matrice interessante che compendia tratti e caratteristiche, skills, abilita di lea-
dership, conoscenze e competenze da prevedere come traguardi di uscita di ipotetici percorsi formativi di
secondo livello, come da tab. 2.
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Livello base Livello senior Lvello apicale
Team player Passione per il lavoro organizzativo
Passione per la didattica della didattica Visione
Autocoscienza Creativita Capacita di ispirare
Tratti e Collaborativita Iniziativa CuPr) osit intellalettuale
caratteristiche | Aperto all'innovazione Lifelong learner Capacits di valorizzazione
Creativita Aperto alle critiche b S
Pazienza Persistenza Management organizzativo
Tenacia Adattivita
Pratica riflessiva Abilics interpersonali: risoluzione dei Equilibrio di pit ruoli: leader, stu-
Capacita di apprendimento ‘a Interpersonal: L dioso, manager
e 1o conflitti, negoziazione, mediazione, .
Abilita di insegnamento X . . .| Gestione del tempo
. . . diplomazia, fiducia, ascolto, empatia L . . ..
Skills Divulgazione e marketing Leadership educativa Pianificazione strategica e definizione
Facilitatore dei laboratori Self reﬂecls ive delle priorita
Amministrazione Tutor/coach alla pari Gestione e valutazione del progetto
Abilita di ricerca Modello p Delega
Ascolto efficace Gestione finanziaria
Teoria dello sviluppo del curriculum
Insegnare e apprendere
Teoria dell’apprendimento degli . . .
. bp & Educazione formale in pedagogia . .
adulti Combortamento oreanizzatig Istruzione superiore
Conoscenze Dinamiche di gruppo omporta 5 . Risorse umane
. . . Literacies-infromation, media, tecno- .
Apprendimento basato sui risultati logia Conoscenza teoretica
Filosofia dell’educazione &
Framework della cultura organizza-
tiva
Facilitazione
ey qe Allenatore/mentore
Abilita di .
. Gestione
leadership L
Servizio
Ispirare
Facilitatore
Comunicare efficacemente Advc})facy ¢ agente di gestione del
: L cambiamento
Progettazione e realizzazione Gestione delle relazioni
Facilitare il cambiamento e lo svi- .
lubpo Educatore: progettazione del corso, Insegnamento
Competenze Gle) sli ione di progeto strategie didattiche, strategie di svi- Sviluppatore di politiche
P Team buil dig & luppo del programma, strategie di va- | Community building
Consulente e?ﬁcace lutazione Mentore; interno ed esterno all’istitu-
. . L. zione
Selezione di strategie di insegna- Ricerca SoTL
mento e apprendimento appropriate . N
pp pprop Coach di facolta
Mediatore e negoziatore

Tab. 2 Profili differenziati del faculty developer (adatt. Dawson, Britnell, Hitchcock, 2010, pp. 12-13)

La ‘profilazione’ delle competenze di tre faculty developers permette di ‘immaginare’ una declinazione della
loro azione di qualificazione della didattica centrando tre diversi traget-group di soggetti:

a) neoassunti, nei quali sviluppare competenze fondative I'agire didattico (progettazione, valutazione e docu-
mentazione dei processi formativi);
b) docenti con esperienza, da coinvolgere attraverso il co-teaching (Cordie, Brecke, Lin, Wooten, 2020) e il
dispositivo formativo Didasco (Perla, 2019);
c) docenti con esperienza con esigenze di ‘manutenzione’ del proprio sviluppo professionale.

Il modello curricolare di Uniba si presenta a ‘cascata’ (Perla, Vinci, Scarinci 2021a, 2021b) e prevede cinque
moduli, come da Tab. 3.
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Attivita/Modulo

Obiettivi

Mod. 1 - Il profilo professionale del docente universitario
e Professione docente

e Framework competenze

* Organizzazione Teaching Learning Center

* Figure di supporto alla docenza universitaria

e SOTL - le competenze del docente universitario

*  Best practices

* Comprendere le competenze del docente universitario

e Comprendere l'organizzazione e il funzionamento dei Tea-
ching Learning Center

* Diventare consapevoli del rapporto virtuoso fra ricerca e di-
dattica e adottare la ricerca nell’'insegnamento

Mod. 2 - Progettare 'intervento didattico

*  Syllabus, scheda SUA, profilo in uscita dello studente
e La progettazione del Syllabus

*  Best practices

* Comprendere e saper utilizzare il syllabus come strumento
per la didattica
*  Saper progettare un syllabus efficace

Mod. 3 - Learning e teaching per la mediazione didattica

¢ Mediazione didattica

e Service Learning

* Apprendimento e insegnamento: ambienti e dinamiche sz-

¢ Favorire lo sviluppo di conoscenze e competenze con un ser-
vizio solidale alla comunita
1 . . ,
*  Saper utilizzare approcci e modelli student centered per I'ap-
prendimento

dent centered
*  Best practice

Mod. 4 - Tecnologie e innovazione didattica e Conoscere ¢ saper scegliere metodologie adeguate all’appren-
 Didattica a distanza e blended dimento
* Progettare ambienti di apprendimento * Innovare la didattica sapendo progettare e utilizzare gli stru-

*  Best practices menti digitali

* Saper progettare ambienti di apprendimento digitali

Mod. 5 - La valutazione nell’apprendimento * Saper adottare in forma consapevole approcci di assessment

*  Nuovi approcci alla valutazione Jor/of learning

e Valutazione sommativa e formativa * Saper predisporre e utilizzare una rubrica di valutazione delle
* Valutazione delle competenze competenze

*  Best practices

Mod. 6 - Lavoro di comunita .
e Educazione dell’adulto

* Costruire comunita di pratica

* Lavorare in team ¢ nelle comunita professionali
*  Best practices

Acquisire competenze per 'azione professionale in contesto
sociale

Tab. 3 Percorso Uniba_TLC per faculty developers

Le metodologie di formazione sono immersive e prevedono l'utilizzo dei cosiddetti ‘artefatti’ - strumenti
materiali e simbolici per la mediazione dell’apprendimento professionale — che Orland-Barak e Maskit (2017)
hanno classificato in tre macro-categorie: 1) comunicativi: storie, immagini, casi, video, simulazioni, portfolio,
lesson-studies, ricerca-azione; 2) funzionali alla generazione di pratiche, ad esempio lo storytelling o il video-
recording, I'analisi della pratica, I'osservazione o la documentazione dell’esperienza o, ancora, i dispositivi di
comunicazione mediatizzati (tecnologie educative); 3) che favoriscono la relazione. Gli artefatti ‘facilitano’
Pemersione del sapere generato dall’esperienza. E questo accade perché la mente umana, all’atto dell’appren-
dimento, ha bisogno di costruire oggetti e dispositivi che rappresentino la realta e che aiutino a ‘esternalizzare’
quella rappresentazione in un prodotto concreto, in una ‘codifica’. Sono utilizzati, anche grazie a specifici adat-
tamenti della piattaforma moodle, strumenti di rielaborazione riflessiva dell’esperienza per sostenere la riflessione
critica sulla pratica ed evidenziare gli aspetti piti impattanti, utili e trasferibili nella didattica e nell’organizza-
zione, a livello di Ateneo. Lutilizzo di strumenti riflessivi e di autovalutazione per promuovere lo sviluppo pro-
fessionale dei docenti a livello accademico ¢ stato gia sperimentato: richiamiamo, ad esempio, I'esperienza
dell’Universita di Helsinki con il progetto “HowUTeach” (Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Parpala &
Lindblom-Ylanne, 2012; Parpala, Postareff 2021), incentrato sulle dimensioni che sostanziano la competenza
pedagogica dei docenti e, in particolare, sugli approcci all'insegnamento (centrato sull’apprendimento, centrato
sul contenuto, insegnamento non riflessivo, insegnamento organizzato); sulle esperienze dell’'ambiente di lavoro
(interesse e rilevanza, sostegno da parte dei colleghi, autonomia, integrazione tra insegnamento e ricerca); be-
nessere (stress — generale e legato all'insegnamento — burnout, autoefficacia, ansia, recupero dallo stress legato
al lavoro, auto-compassione). Il modello curricolare per la formazione dei faculty developers all'interno del TLC
Uniba prevede anche azioni di monitoraggio dei corsi e di valutazione dell'impatto; azioni di documentazione,
come la redazione di un report annuale sulla formazione da restituire alle comunita dipartimentali; azioni di
comunicazione, come brevi spot video e podcast da pubblicizzare sul sito dell’Universita. Pilt specificamente,
fra le azioni di valutazione, ¢ stato strutturato un protocollo quali-quantitativo per valutare 'impatto delle
azioni di formazione alla didattica che, oltre ad azioni di customer satisfaction, indaghi gli apprendimenti effet-
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tivamente conseguiti, le possibili ricadute sulla pratica didattica e il punto di vista dei soggetti partecipanti alla
formazione, a partire dall’esplicitazione delle proprie motivazioni, aspettative, conoscenze pregresse, bisogni
formativi. I faculty developers offrono utili feedback sulla qualita dei percorsi e metodi proposti e, in tal senso,
diventano ‘valutatori’ imprescindibili dell’efficacia degli stessi percorsi. Il tentativo in atto ¢ quello di imple-
mentare un approccio di ricerca-formazione partecipato, bottom-up e multilivello per innovare la didattica
universitaria secondo una ‘via italiana’ di formalizzazione che ancora non c’¢ (Steinert et al., 2006; Postareff,

et al., 2007, 2008; Stes et al., 2010; Trigwell et al., 2012).
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