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Abstract

Quale ruolo riveste l’orientamento in itinere nel contesto
accademico? Quale relazione puo sussistere tra orienta-
mento e attivita didattica? Il contributo tematizza uno
specifico modo di intendere le azioni orientative, in par-
ticolare in universita, e intende valorizzarne la stretta in-
terconnessione con la progettazione e attuazione di atti-
vita didattiche attive e partecipative, pertanto in sé
stesse promotrici di orientamento formativo. La proposta
e argomentata tramite la descrizione della rinnovata at-
tuazione del progetto START presso il DiSFor di Genova.
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1. L’orientamento in itinere nel contesto accademico

Il termine “orientamento”, in letteratura ma soprattutto nell’immagi-
nario comune delle persone, € connesso ad accezioni molto diverse: esse
rinviano sia a prospettive di pensiero non univoche?, sia a stagioni stori-
camente definite di rappresentazione e realizzazione delle azioni orien-
tative3. In generale, ’orientamento e ritenuto un processo o un’attivita

2 La prospettiva psicologica ha storicamente prediletto la dimensione tec-
nico-diagnostica, mentre quella pedagogica € stata piu connotata in termini
costruttivi e formativi. Ultimamente, pur rimanendo presenti posizioni almeno
in parte diversificate, sembra prevalere un modello di orientamento olistico,
complesso e integrato (Mura, 2005), ma restano in discussione i metodi e le
strategie con cui attuarlo.

3 La centralita della prospettiva orientativa nel percorso formativo di uno
studente & un’acquisizione relativamente recente nel sistema normativo eu-
ropeo: mentre & del 1970 la Raccomandazione conclusiva sul tema dell’orien-
tamento emessa dal Comitato di esperti dellUNESCO al termine del Con-
gresso di Bratislava, risale agli anni Novanta del XX secolo il documento
dell’'lOMS Life Skills Educational in Schools e al maggio 2004 la prima risolu-
zione in materia del Consiglio UE, Rafforzamento delle politiche, dei sistemi e
delle prassi in materia di orientamento lungo tutto I'arco della vita. In Italia
si comincia a parlare di orientamento negli anni Settanta, ma la legislazione
ne recepisce l'istanza solo dopo trent’anni di studi e interventi sul tema
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che attiene principalmente alla scelta di un percorso di studi - sia questo
la scuola secondaria di Il grado per uno studente che conclude il primo
ciclo scolastico oppure il corso di laurea per chi sta per conseguire il di-
ploma di studi superiori -, ossia quale fase di passaggio tra il mondo
dell’istruzione formale e quello professionale. Pertanto, [’orientamento
e pensato primariamente come funzionale all’ingresso o all’uscita, dun-
que associato a uno specifico tipo di decisionalita della persona, quella
che si gioca nella scelta all’interno di una pluralita di opzioni possibili.
Questa accezione di orientamento € necessaria e forse pure prioritaria,
ma non sufficiente né esaustiva: una dimensione costitutiva dell’orienta-
mento e l’accompagnamento in itinere. Tra le numerose argomentazioni
che si potrebbero addurre a supporto di cio, inizio dal considerare due
dati di tipo normativo che ne attestano e riconoscono [’esigenza. Il primo
e il riferimento alla dimensione orientativa quale componente essenziale
dell’attivita docente, segnalata nel testo della legge 240/2010, che defi-
nisce i compiti didattici dei professori e ricercatori universitari4. Il se-
condo, ben piu recente, € presente nelle Linee guida emanate a dicembre
2022 dal MIM, che definiscono un tempo specificamente dedicato all’at-
tivita orientativa in tutte le classi della scuola secondaria di | e Il grado®.
L’incremento temporale delle azioni orientative introdotto in questo
documento sembra esprimere |’esigenza di dilatare il concetto di orien-
tamento, ossia di non vederlo solo quale supporto alla transizione da un
contesto all’altro - dalla scuola primaria alla secondaria, dal primo al
secondo ciclo di istruzione, dalla scuola all’universita, dall’universita al
lavoro - e nella prospettiva di una scelta puntuale, ma di valorizzare an-
che Uorientamento che si sviluppa “nel procedere” del percorso, che a

(Scalpellini, Strogolo 1976; Augenti, Polacek 1982; Pombeni, 1990): il primo
testo interessante € il documento della Commissione MURST-MPI L’‘orienta-
mento nelle scuole e nelle universita del 25 maggio 1997, a cui seguono varie
direttive ministeriali. Tra le piu recenti, la CM 43 del 2009 Linee guida in
materia di orientamento lungo tutto I'arco della vita. Orientamento scolastico,
universitario, professionale e quella del febbraio 2014, Linee guida nazionali
per l'orientamento permanente, sottolineano la continuita /ifelong del pro-
cesso orientativo; l'ultima, la DM 328 del dicembre 2022 Linee guida per
l'orientamento insiste in particolar modo sull’intrinseco valore orientativo
dell’attivita didattica.

4 Cfr. Legge 240/2010 art. 6 cc. 2-3: https://www.normattiva.it/uri-
res/N2Ls?urn:nir:stato:legge:2010-12-30;240!vig=(consultato il 28.9.2024)

> Cfr. DM 328 22.12.2022 Linee guida per l‘orientamento, pp. 4-5:
https://www.miur.gov.it/-/decreto-ministeriale-n-328-del-22-dicembre-
2022 (consultato il 28.9.2024)
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partire da una scelta compiuta conduce verso altre scelte decisive. In-
fatti, il processo decisionale nella vita di una persona non si interrompe
mai, anzi si puo fondatamente asserire che sono le piccole scelte quoti-
diane, l’approccio generale, gli stili di comportamento e la capacita di
auto-governo i fattori che determinano poi la disposizione e ’attuazione
delle scelte decisive, “di snodo”, nonché la loro qualita.

Per riflettere sull’orientamento in itinere, € opportuno tenere in con-
siderazione, quale dato di cornice di essenziale rilevanza, il cambiamento
in atto nel profilo umano e relazionale delle giovani generazioni: la fra-
gilita ne sembra essere il connotato prevalente, sorta di complicata sin-
tesi tra una fase di vita di per sé molto duttile e lo sfilacciato contesto
culturale e sociale, denso di contraddizioni e spesso connotato da forme
di autoreferenzialita subita o ricercata (De Pieri, 2015, pp. 136-137). A
Ccio si aggiunge la trasformazione non solo dei modelli formativi, ma piu
radicalmente ancora del modo di concepire che cosa sia e a che cosa
tenda la formazione, il che rende le stesse istituzioni formative tradizio-
nali - scuola e universita - tanto “instabili” e “fragili” quanto lo sono oggi
molti studenti.

Per tal motivo, risulta convincente la convinzione secondo cui ’orien-
tamento e «chiamato a diventare fattore strategico dell’innovazione» (De
Pieri, 2015, p. 32) delle istituzioni formative e che questo possa accadere
se e solo se non si concepisce riduttivamente come una serie di azioni di
tipo “informativo-promozionale”. Infatti, osserva De Pieri, «non si puo
non orientare, perché in ogni caso ogni azione e relazione educativa pon-
gono la persona in una direzione di vita» (Ibidem). Asserire cio significa
implicitamente veicolare una concezione formativa dell’orientamento®,
l’unica che supporta davvero la sensatezza e ’opportunita, indipenden-
temente da situazioni di disagio, rallentamento o drop out, di realizzare
azioni di orientamento in itinere.

Per tal motivo, vivere relazioni orientative “nel corso del cammino” e
una risorsa preziosa e se lo € a scuola, nella fase delicata dell’adole-
scenza, lo e altrettanto in quella in cui giovani-adulti avviano e svolgono
il percorso accademico. Tuttavia, non basta sostenere che questa

6 Questa la definizione di orientamento presente nelle Raccomandazioni
conclusive del Congresso UNESCO di Bratislava del 1970: «Orientare significa
porre l'individuo in grado di prendere coscienza di sé e di progredire, con i
suoi studi e la professione, in relazione alle mutevoli esigenze della vita, con
il duplice scopo di contribuire al progresso della societa e di raggiungere il
pieno sviluppo della persona umana».
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tipologia di orientamento sia opportuna se non necessaria; va posto in
discussione in che cosa propriamente essa consista 0, meglio, come si
possa attuare efficacemente.

Spesso, le azioni principali e prioritarie dell’orientamento in itinere
sono ritenute essere quelle finalizzate a supportare il superamento di
difficolta emerse o la ripresa degli studi interrotti per ragioni varie (Fa-
gioli, 2019, p. 59), oppure a indirizzare con informazioni precise gli stu-
denti appena entrati nell’organizzazione accademica o a supervisionare
gruppi di studio funzionali alla preparazione prossima di un esame (lvi,
pp. 62-63)’. Certamente queste sono azioni propriamente orientative,
svolte da docenti o studenti senior nel ruolo di tutor, oppure da profes-
sionisti esterni, ma si esprimono o quali interventi di risposta a una situa-
zione-problema oppure come iniziative in grado di coinvolgere, o limita-
tamente nel tempo o selettivamente, solamente alcuni studenti: man-
cano pertanto di tempestivita, pervasivita e continuita, in altri termini
sembrano non compaginare efficacemente aspetti ed effetti propri sia
della vocational guidance sia del career counseling (Di Fabio, 2014)32.

2. Orientamento e innovazione nella didattica universitaria:
un dialogo formativo

L’esigenza di risignificare con maggiore fondatezza la natura e le fina-
lita delle azioni di orientamento in itinere - nel contesto universitario,
ma non solo - necessita a nostro avviso di concepire [’azione didattica
non a sé stante rispetto a quella orientativa, bensi quale “movimento
orientativo primo” e irrinunciabile affinché lo studente possa ricondurre
ogni oggetto di apprendimento disciplinare ai significati di “valore” che
questo puo assumere nella sua vita. Cio implica, da parte del docente, di
doversi ripensare come “orientatore”, il che, da un lato, richiederebbe
la disposizione a sostare riflessivamente su cio che sottende, accompagna
e finalizza il raggiungimento di quelle che dovrebbero essere le “priorita”

7 Per una mappatura dei progetti di ricerca e azioni attualmente in corso
negli Atenei italiani cfr. Ancora, Bartoli, Maiorano 2024 e Pintus, Mambriani
2023.

8 La differenziazione tra i due concetti & stata introdotta da Savickas
(2010).
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per ciascuno studente, interessandosi alla natura e ai “connotati” dei
processi di apprendimento e non limitandosi all’osservazione di “risul-
tati” e “prodotti”; dall’altro lato, tale “postura riflessiva” - qui autori-
flessiva - dovrebbe guidare la “postura didattica” per interrogarne allo
stesso modo i principi e le finalita, portandone alla luce la potenzialita
autenticamente orientativa e, dunque, formativa (Marostica, 2008,
2011). Per certi aspetti, si potrebbe dire che la dimensione orientativa
possa riconoscersi come propriamente connaturale alla didattica, poiché
essa e “inscritta” nel significato etimologico e nel valore semantico
dell’azione verbale attraverso cui essa € veicolata: “insegnare”. Un do-
cente universitario, infatti, & anzitutto un “insegnante”, ossia “colui che
imprime un segno, indica o mostra” (Parmigiani, 2016, p. 21) e, pertanto,
consapevole che la sua € una professione portatrice di una precisa re-
sponsabilita orientativa: imprimere segni, lasciare tracce, non tanto sullo
studente, bensi nel suo percorso di apprendimento, rendendolo davvero
formativo e significativo attraverso strumenti, metodologie e azioni di-
dattiche che quest’ultimo possa “fare proprie”. In questo modo, pari-
menti, lo studente puo progressivamente educarsi a riconoscere e per-
correre la “strada” migliore per raggiungere i propri obiettivi, accrescere
le proprie conoscenze, acquisire competenze utili e spendibili per la vita
personale e professionale (Marostica, 2011, pp. 101-103).

Quale dovrebbe essere, allora, il primo e piu importante “tempo-spa-
zio” di orientamento in itinere se non quello della didattica disciplinare
che gli studenti frequentano durante il proprio percorso accademico,
quando consapevolmente e volutamente orientativa? A nostro avviso,
nessun altro: solo se tale condizione € presente, ogni altra azione pensata
e progettata per essere “orientativa” - anche quando veicolata da altre
«figure orientatrici» (Maulini, Miatto, 2023, p. 92) - puo dimostrarsi dav-
vero efficace, in quanto percepita non come “accessoria” o secondaria,
ma integrante e complementare per accompagnare lo studente a formarsi
all’orientamento autentico di sé, non solo come essere in apprendimento,
ma come essere umano nel mondo. Infatti, solo assumendo e promuo-
vendo una didattica orientativa € possibile imparare a riconoscere
l’“orientamento” - in generale, ma soprattutto quello in itinere - non
come qualcosa la cui esistenza e solo in ragione di logiche di “emergenza”
0 “sostegno” inteso quale supporto esclusivamente destinato a situazioni
di difficolta o deficit, bensi come un’opportunita di scoperta e sviluppo
di disposizioni, capacita, interessi, possibilita e competenze.
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Specificamente, con “didattica orientativa” o “orientante” - oppure
con “orientamento formativo” - (Marostica, 2008, p.5) ci si riferisce a
tutte quelle «azioni intenzionali finalizzate a sviluppare una mentalita o
un metodo orientativo, a costruire/potenziare le competenze orienta-
tive» (Ibidem), distinte in generali e specifiche® (Marostica, 2011, pp. 94-
96),«usando le discipline in senso orientativo, individuando in esse le ri-
sorse piu adatte per dotare i giovani di capacita spendibili nel loro pro-
cesso di autoorientamento e guidandoli a imparare con le discipline e non
le discipline» (Marostica, 2008, p. 5). A tale riguardo, € opportuno preci-
sare che ogni disciplina, qualunque sia il settore scientifico di apparte-
nenza, puo disporsi alla promozione di competenze orientative (Maro-
stica, 2003, p.3). | “requisiti” necessari riguardano ’intenzionalita orien-
tativa, la quale deve connotare ’organizzazione e la progettazione della
propria attivita didattica, dotandola di senso (Ibidem); la volonta da
parte del docente di volgere quest’ultima non solo all’ «approfondimento
delle specifiche competenze» disciplinari, ma al contempo muovere que-
ste ultime verso «lo sviluppo delle competenze come il problem solving,
il project work e tutte quelle competenze trasversali utili anche nel
mondo del lavoro» (Ancora, Bartoli, Maiorano, 2024, p. 19); e le compe-
tenze di ordine comunicativo, cognitivo e metacognitivo, personale e so-
ciale, nonché meta-emozionale (Marostica, 2008, p. 6). Infine, cio im-
plica la presenza della dimensione “critica” nella modalita con cui le di-
scipline vengono proposte agli studenti, il che sottende interrogarne i
sensi e significati (Raimondo, 2023, p. 9): non solo quelli che si vogliono
attribuire alla propria didattica, ma ancor piu quelli che, tramite questa,
si pensa possano essere veicolo di un apprendimento significativo. Sce-
gliere di avvalersi di una didattica orientativa, pertanto, vuol dire ope-
rare scelte metodologiche capaci di promuovere tali competenze - orien-
tative e trasversali - adatte, dunque, ad «accompagnare i giovani ad at-
traversare le discipline per scopire in ciascuna quale e la sua peculiare
visuale del mondo reale e in che modo sviluppa le potenzialita personali
e mette in grado di operare scelte consapevoli, in un’ottica che non tra-
scuri le interrelazioni tra saperi» (Marostica, 2011, p. 101).

Tale presupposto, pertanto, sottende la necessita che ogni docente
proponga ai propri studenti un percorso disciplinare esperienziale in cui

° Tale distinzione, con relativa specifica descrizione delle differenti declina-
zioni, viene riportata dettagliatamente dall’autrice traendone riferimento da
quella operata da Maria Luisa Pombeni (Cfr. 2001, 2002).
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ciascuno di essi possa essere protagonista «del proprio processo di cono-
scenza (...) sulla base di precise e dettagliate indicazioni di lavoro, neces-
sarie ad interiorizzare e ad imparare a fare da soli» (lvi, pp. 101-102). Da
cio consegue la necessita della costruzione di “ambienti” di apprendi-
mento entro i quali ogni discente possa altresi essere «rimandato ancora
prima di tutto a se stesso e poi ai percorsi altri di pensiero» (Raimondo,
2023, p.8), stimolandolo, dunque, a potenziare competenze riflessive e
legate alla creativita (Colazzo, 2019, pp. 21-23) per 'attribuzione di si-
gnificati autentici per le narrazioni delle proprie esperienze formative e
consentendogli di «attivare e praticare il pensiero riflessivo e critico»
(Raimondo, 2023, p.8) per acquisire e sviluppare un’«intelligenza orien-
tativa» (Ibidem). L’universita dovrebbe, cioe, in senso piu ampio,

«garantire lo sviluppo di tutte le potenzialita e della capacita di orientarsi
nel mondo al fine di raggiungere un equilibrio attivo e dinamico, proponendo
un sapere creativo» e «pensare ogni azione orientante come capace di ac-
compagnare ogni soggetto a prendere coscienza di sé, a progredire per [’ade-
guamento della personale carriera di studio e professionale di fronte alla
mutevolezza e complessita dell’esistenza» (Maulini, Miatto, 2023, 92-93).

Cio significa che di fronte alle domande e agli interrogativi formativi
che attraversano - spesso travolgono - chi, come studente, intraprende
un percorso nuovo (come puo essere quello universitario) e, dunque, U’ini-
zio di una nuova fase della vita, non si puo pensare di agire fornendo
risposte “preconfezionate”. Al contrario, queste ultime dovrebbero es-
sere educative per davvero, ossia essere lasciate a ciascuno studente
come “impronte” non da ricalcare, stando attenti a “passarci esatta-
mente sopra”, ma come primo riferimento orientativo da cui partire per
costruire il proprio “cammino”, con i tempi e la misura dei propri “passi”,
«ipotizzando, in anticipo e con fiducia, traguardi possibili» (Dainese,
2023, p. 214).

Come si e detto in precedenza, una didattica orientativa, per essere
tale, necessita di essere supportata da metodologie accurate - coerenti
con gli obiettivi e le competenze che s’intendono far sviluppare e/o ac-
quisire - e «scegliere conseguentemente le strategie didattiche piu ido-
nee» (Marostica, 2003, p. 3), adattabili alle trasformazioni proprie dei
processi di apprendimento e dei continui mutamenti che riguardano i re-
lativi contesti. A questo riguardo, mantenere aperta la dimensione inno-
vativa della didattica puo contribuire a valorizzare quella orientativa a
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cui essa dovrebbe tendere. Con “innovazione didattica” si intende pro-
priamente

«qualcosa che prescinde dalla scelta di metodi o approcci specifici, ma at-
tiene il processo di continua evoluzione di un contesto didattico orientato al
miglioramento dell’esperienza di apprendimento, che presenti caratteristi-
che tali da poter essere valorizzabile anche nella piu ampia comunita didat-
tica» (Sancassani, Brambilla et al., 2019, p. 5).

Pertanto, una didattica puo dirsi “innovativa” quando € volta alla tra-
sformazione delle pratiche didattiche, sperimentando e rendendo trasfe-
ribili - a seconda delle «conditions of learning» (Parmigiani, 2016, p. 78)
- differenti metodologie e strategie promotrici di un apprendimento at-
tivo centrato sugli studenti, avvalorando |’utilizzo di opportune tipologie
di valutazione formativa, promuovendo la creativita, migliorandone
’esperienza apprenditiva e i risultati di apprendimento (Sancassani,
Brambilla et al., 2019, pp. 5-7). Questo, eventualmente, anche avvalen-
dosi del supporto del mondo delle tecnologie e del digitale (Ibidem), man-
tenendo tuttavia un equilibrio formativo con le dimensioni prettamente
pedagogiche (Selmo, 2021, p. 156). Elemento essenziale e in qualche
modo caratterizzante dei processi di innovazione didattica € promuovere
|’acquisizione e lo sviluppo delle competenze trasversali - “soft skills” -
(Sancassani, Brambilla et al., 2019 p. 7) attraverso metodologie e strate-
gie didattiche attive, interattive e partecipative, le quali contribuiscono
al perseguimento dell’efficacia delle pratiche didattiche, in quanto «con-
nettono formazione-apprendimento-azione» (Romano, 2020, p. 83), coin-
volgendo in prima persona e in maniera significativa lo studente. Tali
strategie “didattico-formative”, funzionali allo sviluppo delle compe-
tenze trasversali mediante la stimolazione della componente attiva
dell’apprendimento - o “active/action learning” (Stalp, Hill, 2019; Par-
migiani, 2016, pp. 40-41) - e dell’inseghamento, nel corso degli ultimi
decenni sono state raggruppate in “architetture istruzionali o didattiche”
o “famiglie”’® (Clark, 2000; Calvani, 2011, 2012; Bonaiuti, 2014;

10 Esse si articolano in: “ricettiva o trasmissiva”, che comprende strategie
didattiche che si basano sulla trasmissione di informazioni, quali I'esposizione
classica o multimodale; “comportamentale o direttivo-interattiva o sequen-
ziale”, in cui rientrano l'istruzione sequenziale interattiva o il modellamento;
“simulativa”, a cui afferiscono il Case-Based Learning, il Game-Based Lear-
ning e il Role playing; “Esplorativa o a scoperta guidata”, che comprende
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Parmingiani, 2016) secondo principi di affinita e differenziandosi per:
«modalita di gestione del processo formativo; strutturazione e autocon-
sistenza del materiale didattico; livelli di autonomia assegnati agli stu-
denti e quantita e direzione delle interazioni alunno-docente» (Bonaiuti,
2014, p. 16). Sebbene ciascuna architettura didattica comprenda strate-
gie con rispettive specificita, avvalersi di quelle che sono in grado di sti-
molare un apprendimento attivo (nel discente) - attraverso un insegna-
mento “attivo” (del docente) - significa concorrere alla costruzione di
ambienti ed esperienze educativi capaci di favorire ’acquisizione di
quelle competenze utili non solo in ambito istruzionale, bensi spendibili
nel mondo del lavoro, focalizzandosi su cio che puo contribuire a un’alta
qualita di apprendimento (Geitz, Donker et al. 2024, p.18). Inoltre, far
percepire e “toccare con mano” agli studenti il senso e il fine concreti
del loro mettersi in gioco durante il proprio percorso di apprendimento,
promuovendone |’engagement, puo essere un importante “agente moti-
vazionale” (Stalp, Hill, 2019, pp.18-19) e, conseguentemente, un “atti-
vatore” necessario per favorire condizioni di apprendimento all’insegna
del benessere (Geitz, Donker et al., 2024). E noto, infatti, quanto la mo-
tivazione sia cruciale per determinare il successo nei contesti istruzionali
e quanto essa - se si diventa capaci di riconoscere i punti di forza e di
debolezza nelle dimensioni intrinseche ed estrinseche - sia cid che inco-
raggia a partecipare con entusiasmo alle attivita educative (Kangwa, Msa-
firi, et al., 2024, p. 2).

Nonostante i benefici che si possono trarre nel farlo, innovare la pro-
pria didattica puo essere (e spesso lo €) alquanto sfidante per un docente
universitario. Rendere “innovativa” la didattica - magari sperimentando,
appunto, metodologie e strategie mai usate fino al momento in cui si
deciso “di cambiare” qualcosa, di volere andare oltre la tradizionale le-
zione frontale - richiede anzitutto una disposizione a mettersi in gioco,
in discussione. In altri termini, occorre “voler imparare” come i propri
studenti possano “imparare sempre meglio”, in ottica trasformativa. Per
rispondere a tale “sfida”, una risorsa preziosa € la partecipazione ai pro-
grammi di Faculty Development, l’insieme delle azioni formali o

strategie come il Problem-Based Learning o il Project-Based Learning; “colla-
borativa”, in cui rientrano le strategie basate sul Cooperative Learning e il
mutuo insegnamento (“peer teaching”); infine, &€ possibile individuare |'archi-
tettura “metacognitivo-auto-regolativa”, che include strategie rivolte all’au-
toapprendimento e all’autoregolazione, introdotta da Calvani nel 2012.
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informali, collettive o individuali il cui obiettivo € promuovere e suppor-
tare lo sviluppo professionale dei docenti, operando su questo in termini
di acquisizione e sviluppo di competenze didattiche e trasversali (Silva,
2022). Esse sono promosse dai Teaching and Learning Centres, veri e pro-
pri centri adibiti ai progetti di innovazione didattica e di FD - (Romano,
2020, pp.84-85), in cui operano professionisti specializzati con solide
competenze didattico-pedagogiche, gli instructional designers e/o i fa-
culty o gli educational developers (Masini, Piccinno, et al., 2023, pp. 20-
23).

Da quanto detto, dunque, si potrebbe dire che il dialogo formativo tra
dimensione orientativa e innovativa della didattica sia decisivo, se non
imprescindibile, affinché lo studente possa concepire il proprio appren-
dimento come significativo: la dimensione orientativa ne promuove la ri-
flessione sui relativi “perché”; quella innovativa (e attiva) consente la
medesima riflessione collegando tali “perché” ai relativi “come”. Dun-
que, ecco che il dialogo tra orientamento e innovazione nella didattica
puo essere inteso quale dispositivo formativo e “facilitatore” della circo-
larita - a sua volta dialogica - dei processi di insegnamento e apprendi-
mento.

3. Il progetto START per gli studenti e le studentesse del |
anno del DiSFor

Dall’A.A. 2009/10, il Dipartimento di Scienze della Formazione
dell’Universita di Genova offre agli studenti e alle studentesse iscritti al
| anno dei Corsi di Laurea di Scienze dell’Educazione e della Formazione
e di Scienze e Tecniche Psicologiche'" azioni specifiche di orientamento
in itinere - gruppali e individuali -, il cui insieme ha assunto progressiva-
mente una forma progettuale strutturata e sistemica, con differenti de-
nominazioni nel corso del tempo: l'ultima di queste € START, acronimo
per STrategie di Apprendimento e Riflessione con i Tutor. Si tratta di un
percorso orientativo e di accompagnamento offerto alle matricole e

11 Nell’A.A. 2022/23 al progetto aderi anche il Corso di studi di Media, Co-
municazione e Societa.
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veicolato attraverso i tutor d’accoglienza'?, che - a partire dal riconosci-
mento e dalla valorizzazione delle potenzialita, capacita e disposizioni di
ciascuno studente - mira a far acquisire efficaci strategie organizzative e
di studio, attraverso ’assimilazione di strumenti e lo sviluppo di compe-
tenze riflessive sul proprio apprendimento e sul proprio “essere studenti”
per imparare a orientarsi autonomamente e consapevolmente nella vita
universitaria. Tra gli obiettivi generali del percorso, vi sono: favorire l’in-
serimento e la partecipazione attiva nel contesto universitario, promuo-
vere ’autonomia; monitorare il primo anno di studi e ridurre la disper-
sione universitaria e il ritardo accademico.

Tesaurizzata U'esperienza delle differenti sperimentazioni del pro-
getto, piu volte rimodulato nel corso degli anni, in ottica di migliora-
mento continuo, la peculiarita dell’attuale “edizione” sta in un significa-
tivo fattore di novita: l’integrazione organica delle azioni di tutorato in
itinere con quelle didattiche attuate dai docenti, al fine di mettere in
luce la potenza orientativa - quindi, formativa - del loro “stare insieme”
per gli studenti. In tal modo, il percorso START offre diverse opportunita:
fare esperienza di didattica attiva e partecipativa su argomenti discipli-
nari; riflettere sull’efficacia delle proprie strategie organizzative e di stu-
dio; acquisire e/o sviluppare competenze trasversali utili a proseguire
positivamente anche negli anni successivi al primo; conoscere i propri
colleghi e confrontarsi in attivita gruppali; infine, iniziare a progettare la
propria futura identita professionale, riflettendo attivamente sulle fon-
damentali correlazioni tra questa e il percorso accademico.

3.1 Contesto e obiettivi in sinergia

Il contesto di riferimento €, come detto, il Dipartimento di Scienze
della Formazione (DiSFor) dell’Universita di Genova e, specificamente,
gli studenti della coorte 2024/25, ossia del primo anno, dei Corsi di Lau-
rea Triennale in “Scienze dell’Educazione e della Formazione”, “Scienze

12 7] tutor d’accoglienza € una delle figure di tutorato che UniGe seleziona
ogni anno tramite un bando rivolto agli studenti iscritti dal IT anno in poi, con
ruolo di supporto e informazione sia verso gli studenti gia iscritti all’universita,
sia verso gli studenti liceali interessati all’offerta formativa dell’Ateneo geno-
vese.
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e Tecniche Psicologiche” e “Media, Comunicazione e Societa” e alcuni
docenti, titolari di insegnamenti nel primo o nel secondo semestre '3, che
hanno aderito a questo progetto di didattica integrata con le azioni di
tutorato. L’adesione al percorso da parte degli studenti & anch’essa su
base volontaria: l’assunzione di responsabilita verso ’impegno e il coin-
volgimento che il progetto richiede si esprime nella sottoscrizione di un
“patto formativo” (Patto d’aula) con i docenti, a cui consegue il ricono-
scimento di un Open Badge' connesso agli insegnamenti coinvolti.

Per la definizione delle azioni orientative integrate, si sono individuati
alcuni obiettivi specifici: essi sono stati anzitutto categorizzati in tre ma-
croaree - “apprendimento”, “partecipazione e consapevolezza” e “com-
petenze trasversali” - e poi declinati in maniera ulteriormente specifica
su tre distinti “livelli” relazionali, ossia “docente-studente”, “studente
con sé stesso” e “studente-studente”, come si vede nella seguente ta-
bella.

13 Inizialmente, i docenti che hanno deciso di aderire al progetto sono stati
rispettivamente quattro - due per ogni semestre - per i CdL in Scienze
dell’Educazione e della Formazione e Scienze e Tecniche Psicologiche e due -
uno per semestre — per Media, Comunicazione e Societa, per un totale di dieci
docenti. Tuttavia, per ragioni di diversa natura, i docenti del CdL di Scienze e
Tecniche Psicologiche che hanno partecipato al progetto sono stati due e solo
nel I semestre.

14 Una certificazione o riconoscimento digitale di competenze trasversali
che UniGe rilascia a studenti e a docenti a seguito della partecipazione a spe-
cifici corsi o attivita accademiche: https://utlc.unige.it/openbadge.
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OBIETTIVI

Per il docente

Per ogni studente

Per la relazione
studente-studente

APPRENDIMENTO

APPRENDIMENTO

APPRENDIMENTO

Condividere con gli stu-
denti strategie funzio-

nali all’apprendimento

della disciplina e fornire
occasioni per sprimen-

Verificare ’efficacia delle
strategie di apprendi-
mento utilizzate, in rap-
porto a sé e alle richieste

Conoscere e sperimentare
strategie di studio anche
diverse dalle proprie
attraverso il confronto

tarle e acquisirle dei docenti tra pari
PARTECIPAZIONE & PARTECIPAZIONE & PARTECIPAZIONE &
CONSAPEVOLEZZA CONSAPEVOLEZZA CONSAPEVOLEZZA

Proporre agli studenti

occasioni di partecipa-
zione e riflessione at-
tiva durante le lezioni e

Sviluppare comportamenti
attivi e proattivi durante
le lezioni e nello studio in-

Educarsi alla riflessione in-
dividuale e gruppale sui
temi oggetto delle lezioni,
sulle attivita proposte dai
docenti, dai docenti con i

in altn.mom.entl grup- dividuale tutor e sulle strategie
pali con i tutor di studio
COMPETENZE COMPETENZE COMPETENZE
TRASVERSALI TRASVERSALI TRASVERSALI

Inserire nella propria
azione didattica attivita
promotrici di compe-
tenze trasversali ed
esplicitarne modalita e
significato agli studenti

Acquisire e/o potenziare

la capacita di tradurre in

azione quanto appreso in
ambito teorico

Sperimentare e/o
accrescere la capacita di
collaborazione e di lavoro

in piccolo gruppo

Tab. 1 - Obiettivi del progetto, in sinergia tra le figure coinvolte e le aree di azione.

Come si puo notare, nonostante la declinazione specifica, ciascuno de-
gli obiettivi e stato definito in maniera sinergica rispetto agli altri, se-
condo criteri di coerenza e continuita.
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3.2 L’“itinerario” metodologico

L’“itinerario formativo” proposto € un percorso costituito da tre di-
mensioni: una collegiale, una gruppale e una individuale. La prima si
svolge in aula - indicativamente in due lezioni di ogni docente - e prevede
l’utilizzo di tecniche e/o strategie didattiche attive, interattive e parte-
cipative su contenuti disciplinari, condotte dai docenti ma in co-presenza
dei tutor, il cui compito € facilitare la riflessione e la discussione grup-
pali. La scelta e la modalita d’implementazione di ciascuna di queste
tecniche e/o strategie didattiche - ad esempio, il Cooperative-Learning,
il Brainstorming, il Case-study, il Debate e |'Inquiry-Based Learning -
sono frutto di una co-progettazione didattica ex-ante tra docenti e figure
di coordinamento di tutorato e orientamento, nonché riunioni organizza-
tive in itinere con i tutor. La seconda dimensione consta di sei incontri in
piccoli gruppi - quattro nel primo e due nel secondo semestre -, condotti
esclusivamente da un tutor per gruppo, in settimane alternate rispetto
agli incontri collegiali e mai in orario di lezione. Le tematiche affrontate
sono di natura “trasversale” e ritenute significative per uno studente uni-
versitario al primo anno, come le correlazioni tra uno “studente strate-
gico” e un “buon professionista”, i metodi di studio efficaci, gli strumenti
organizzativi per la sessione d’esame, etc. Gli incontri del percorso in
piccoli gruppi sono veicolati in modo da dare continuita e coerenza me-
todologica rispetto alle attivita in aula e si concludono con ’elaborazione
di un “Project work” finalizzato a una prima costruzione di quella che lo
studente vorrebbe fosse la propria identita professionale.

Infine, la dimensione individuale si esplica tramite tre colloqui con il
tutor di riferimento - uno prima e uno dopo la sessione d’esame invernale
e uno prima di quella estiva -, al fine di consentire a ciascuno di monito-
rare attivamente e proattivamente |’andamento del proprio percorso ac-
cademico.

Da questa breve descrizione delle attivita emerge senz’altro la delicata
e competente azione “mediatrice” richiesta ai tutor, la quale - € oppor-
tuno precisarlo - € preparata e sostenuta da formazione iniziale e in iti-
nere strutturata e robusta, nonché supportata da azioni continue di coor-
dinamento e monitoraggio.

Quaderni del GLIA - 2975-0075
N° 4, Anno 2025 215



3.3 Risultati attesi e valutazione di impatto

La valutazione di impatto del progetto rappresenta un problema sfi-
dante e aperto su cui € necessario riflettere ulteriormente per poter in-
dividuare strumenti funzionali e sostenibili per la verifica del raggiungi-
mento degli obiettivi delineati.

Al momento, alla luce degli obiettivi generali e specifici e in rapporto
alle tre le dimensioni sopra descritte, il cambiamento formativo atteso
negli studenti riguarda:

- ’assunzione di un comportamento attivo e riflessivo durante le lezioni
e rispetto allo studio, grazie alla sperimentazione della didattica at-
tiva;

- lo sviluppo di competenze trasversali e orientative utili e spendibili
anche al di la del contesto accademico e in correlazione a quelle disci-
plinari;

- l’acquisizione di metodi e strategie funzionali allo studio delle disci-
pline previste dal curricolo.

Accanto a cio, l’intento e anche contribuire alla promozione della pro-

gressione del maggior numero possibile di studenti dal | al Il anno e in-

crementre il numero di studenti che sostengono tutti gli esami entro la
fine del | anno™.

In prospettiva futura, riconoscendo la necessita di adottare un approc-
cio il piu possibile sistemico e multidimensionale per valutare un pro-
gramma o progetto formativo (Silva, 2022), sarebbe interessante deli-
neare un disegno valutativo che mirasse alla valutazione a lungo termine
dei cambiamenti percepiti e riscontrati sia dagli studenti stessi, sia dai
docenti, avvalendosi di gruppi di controllo per individuare elementi dif-
ferenziali. Anche se complesso, valutare la correlazione di efficacia tra
la partecipazione al percorso e, per esempio, lo sviluppo di competenze
trasversali e riflessive o ’acquisizione di metodi e strategie di studio fun-
zionali ad affrontare positivamente non solo l’avvio, bensi ’intero per-
corso di studi, potrebbe costituire uno degli obiettivi valutativi piu signi-
ficativi. Per farlo, potrebbe risultare funzionale |’utilizzo di strumenti
quali-quantitativi, per esplorare in modo il piu possibile profondo i dati
raccolti, somministrandoli ex-ante, in itinere ed ex-post, e per

151l riferimento e agli indicatori sulle progressioni (iC14) e sul n° di studenti
che progrediscono al IT anno con almeno 40 CFU (iC16) delle schede dei Corsi
di studio annuali.
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monitorare le possibili trasformazioni delle variabili rispetto agli indica-
tori di efficacia preventivamente definiti (/bidem).
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