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Abstract

Nell’ambito del Faculty Development si va affermando
un approccio olistico alla formazione dei membri delle
istituzioni accademiche (Silva, 2022). Anche per i
dottorandi, intesi come future faculty members, si deve
adottare tale approccio per proporre formazione negli
ambiti micro, meso e macro (Bronfenbrenner, 1986) di
sviluppo personale, professionale e istituzionale
(Steinert, 2014). Il contributo afferisce ad un progetto di
dottorato avente come scopo [’elaborazione di un
percorso di Faculty Development Literacy destinato ai
dottorandi, volto a supportarli nel loro inserimento
lavorativo come professionisti qualificati in ambito
accademico ed extra-accademico. Nel paper vengono
presentati i risultati delle rilevazioni qualitativa e
quantitativa dei bisogni formativi dei dottorandi in Italia,
condotte attraverso un approccio mixed-method. Gli esiti
mostrano aree di bisogno identificate sulla base della
preparazione percepita e aree di formazione nelle quali i
dottorandi desidererebbero venissero investite risorse.
Le prime evidenziano un orientamento verso competenze
trasversali, mentre le seconde verso competenze di
ricerca e progettuali. L'integrazione dei risultati
qualitativi e quantitativi indica la necessita di adottare
un approccio olistico di formazione dottorale e non
esclusivo sulle competenze spendibili nel solo ambito
accademico. Questo studio apre la strada per la
realizzazione di percorsi di Faculty Development Literacy
coerenti con i bisogni dei dottorandi.

Keywords

Approccio Olistico; Competenze; Dottorato; Faculty
Development; Rilevazione Nazionale

1. Introduzione

Il dottorato di ricerca corrisponde ad un settore di formazione che e
sempre piu al centro di interesse di vari ambiti d’indagine
nell’istruzione superiore; si vuole, infatti, valutarne la qualita, intesa
sia come capacita di garantire standard accademici elevati sia come
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adeguatezza delle competenze fornite in relazione ai mutamenti della
societa della conoscenza (Togni, 2024); la coerenza rispetto ai principi
di Salisburgo (EUA-CDE, 2025); U'apporto alla terza missione, attraverso
la valorizzazione delle competenze trasferibili e ’interazione con la
societa e con il mondo del lavoro (Togni, 2024); le condizioni di salute
mentale, precarieta, inclusione di genere e background culturale, che
incidono sul benessere dei dottorandi (Grant et al., 2022) ed i processi
di internazionalizzazione (EUA-CDE, 2022).

Il presente contributo, inserito all’interno di un piu ampio progetto di
dottorato (Ghio & Bevilacqua, 2025), intende illustrare i risultati di una
rilevazione nazionale compiuta per individuare i bisogni formativi dei
dottorandi iscritti a corsi di dottorato in Italia. Si ritiene che si possano
considerare i dottorandi come future faculty members, per i quali sia
necessario adottare una visione olistica della formazione ed individuare
quali siano le competenze nell’ambito del Faculty Development (FD)
che dovrebbero sviluppare durante il loro percorso formativo. Grazie ai
bisogni formativi identificati sara possibile elaborare un percorso di
Faculty Development Literacy destinato ai dottorandi, con l’obiettivo di
supportarli nell’acquisizione e nello sviluppo di conoscenze, abilita e
competenze necessarie sia per la loro futura attivita accademica sia per
ruoli professionali non accademici (Waaijer et al., 2017; Ashonibare,
2022; EUA-CDE, 2022).

Nell’ambito di questo progetto di ricerca, la definizione di FD
adottata corrisponde a quella di Eble & Mckeachie (1985), secondo cui
esso racchiude iniziative e strategie volte a promuovere lo sviluppo
delle varie competenze del corpo docente universitario, al fine di
potenziare il proprio status professionale (Gruen, 1988). E importante
porre questa precisazione poiché nel panorama internazionale il FD
rimanda tradizionalmente al miglioramento delle competenze
pedagogico-didattiche e delle pratiche di insegnamento dei docenti
universitari per rispondere ai bisogni di apprendimento degli studenti
(Sullivan, 1983; Hubbard & Atkins, 1995; Perla, 2023; van Dijk et al.,
2024) ed €& associato all’academic o educational o instructional
development (Sutherland, 2018). Tuttavia, recentemente, in Italia come
all’estero, si adotta sempre piu spesso un approccio olistico al FD (Silva,
2022) per la formazione dei faculty members. Tale approccio, come
afferma Sutherland (2018), tiene insieme differenti dimensioni del
faculty member: il ruolo accademico (costituito, in realta, da piu ruoli),
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la persona e Vlistituzione. In questo progetto le dimensioni di
formazione dell’accademico, ovvero lo sviluppo personale, professionale
e istituzionale (Steinert, 2014), sono associate a quelle della visione
sistemica di Bronfenbrenner (1986) - micro, meso, macro. Per ciascuna
area sono state, inoltre, identificate competenze che vi appartengono
(Fig. 1). Partendo dall’ultima dimensione, quella istituzionale, la si puo
intendere come il contenitore nel quale la comunita accademica si
muove e agisce, e corrisponde ad un sistema complesso in cui piu
elementi si influenzano vicendevolmente (Geertsema, 2016). In questa
complessita, l’accademico svolge azioni strategiche e di leadership in
coerenza con il proprio posizionamento politico e i propri valori (Sugrue
et al., 2017), al fine di creare un ambiente organizzativo efficace
(Gruen, 1988). L’ambito di sviluppo istituzionale riprende il livello
macro dell’approccio ecologico di Bronfenbrenner (1986) e puo essere
associato a quello organizzativo, volto a soddisfare le necessita e
priorita dell’istituzione (Camblin & Steger, 2000). La dimensione
professionale raggruppa le competenze che afferiscono alla dimensione
meso, nella quale i faculty members vivono le interconnessioni delle
loro diverse attivita, associate ai loro molteplici ruoli, “di insegnante,
ricercatore, amministratore, manager, leader, imprenditore, cittadino
accademico/comunitario/aziendale, referente per l'industria,
reclutatore, fundraiser e molti altri” (Sutherland, 2018, p. 267). Infine,
la dimensione personale, coincidente al livello micro, € quella piu
connessa all’identita dell’accademico in termini lavorativi. Quest’ultima
si compone dei seguenti elementi: “immagine di sé, riconoscimento
sociale, soddisfazione lavorativa, relazioni sociali, atteggiamenti verso
il cambiamento, competenze professionali e aspettative sul futuro della
professione” (Cavazos Montemayorr et al., 2020, p. 1).

Quaderni del GLIA - ISSN rivista
N° 5, Anno 2026 97



MACRO -
SVILUPPO ISTITUZIONALE

Competenze di career

Competenze
development

di leadership

SVILUPPO PROFESSIONALE

Competenze
di ricerca

MICRO - Competenze

SVILUPPO PERSONALE etiche

Competenze
linguistico- Competenze
comunicative socio- Competenze
relazionali digitali

Competenze
progettuali

Competenze
socio-
emotive

Competenze
cognitive

Competenze
valutative Competenze
(auto- e etero-) didattiche

Competenze
disciplinari

Competenze
di
management

Competenze di
imprenditorialita

Figura 1 - Dimensioni di sviluppo personale, professionale e istituzionale
(micro-meso-macro) con relative competenze.

Data la consapevolezza dei molteplici ruoli dell’accademico e della
moltitudine di attivita in cui e coinvolto (Arreola et al., 2003),
nell’ambito dell’approccio olistico, il corpo accademico € chiamato a
integrare i vari ambiti di sviluppo, riconosciuti come ugualmente
importanti (Schuster et al., 1990, in Camblin & Steger, 2000; Reid &
Petocz, 2003). Infatti, competenze afferenti a un campo si
sovrappongono ad altre di una diversa dimensione (nell’immagine il loro
colore corrisponde alla somma dei colori delle aree) mostrando come
Uolismo della professionalita sia ben radicato nella professionalita
accademica.

| dottorandi, in qualita di future faculty members, non vivono una
situazione molto diversa da quella dei faculty members strutturati:
durante il loro percorso di formazione ricoprono numerosi ruoli e
funzioni (Kovalcikiene & Buksnyte-Marmiene, 2021; Ashonibare, 2022),
sviluppando cosi una molteplicita di competenze ad essi associate e un
profilo olistico e plurimo (Arreola et al., 2003). Le indicazioni europee,
infatti, attraverso i descrittori di Dublino elaborati nell’ambito
dell’European Qualification Framework delineano per i dottorandi un
profilo in uscita caratterizzato da molteplici aree di competenza
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(European Commission, 2008). Urge, quindi, la necessita di definire
quali siano le competenze che compongono tale profilo e le esperienze
formative piu adatte a sostenerlo.

2. La ricerca e le sue fasi

Il progetto di dottorato ripercorre le fasi di una Design-Based
Research, caratterizzata da processi di analisi, progettazione,
implementazione e valutazione di un percorso formativo (Wang &
Hannafin, 2005). In particolare, la ricerca prevede di attuare le prime
due fasi. La fase di analisi vuole rispondere all’obiettivo del progetto di
esplorare quali siano i bisogni formativi dei dottorandi, mentre la fase
di progettazione intende raggiungere lo scopo di co-creare un percorso
di Faculty Development Literacy nei percorsi di dottorato in Italia.

Le domande di ricerca che orientano il progetto sono le seguenti:

1. Quali sono le aree di competenza promosse nell’ambito del
dottorato e quali sono le strategie utili per lo sviluppo di tali
competenze?

2. Quali sono i bisogni formativi relativi allo sviluppo professionale
degli studenti iscritti nei percorsi di dottorato, ovvero dei future faculty
members, in ambito italiano?

3. In che modo € possibile co-progettare un percorso di innovazione
didattica finalizzato allo sviluppo di una literacy relativamente al FD
nell’ambito dei percorsi di dottorato?

La fase di analisi, nonché di rilevazione dei bisogni formativi, e stata
condotta attraverso una Needs Assessment, di cui sono state adottate le
prime due fasi del modello a tre fasi - pre-assessment, assessment,
post-assessment - di Witkin e Altschuld (1995). Pre-assessment e
assessment si inseriscono in un mixed-method esplorativo sequenziale
qual-QUAN. Durante il periodo di pre-assessment (fase qual), sono stati
rilevati i bisogni formativi dei dottorandi dell’Universita di Verona
(Univr) tramite 8 focus group. La loro visione € stata integrata con
quella di stakeholders che si occupano di formazione dottorale e FD in
ambito nazionale e internazionale, con i quali sono state condotte 25
interviste. Tale fase qualitativa ha permesso di rispondere anche alla
prima domanda di ricerca. | risultati della fase qualitativa, da cui € nato
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un modello di competenze preliminare (Ghio & Bevilacqua, 2025, p.
421) (Fig. 2), sono stati utilizzati nella seconda fase, quella di
assessment (fase QUAN), per costruire un questionario da somministrare
ai dottorandi dei diversi atenei italiani per individuare bisogni formativi
a livello nazionale.

PERSONAL
DEVELOPMENT

PROFESSIONAL
DEVELOPMENT

Evaluation

competencies
(Self- and Hetero-)

Ethical
competencies

Language-communication
competencies

Research competencies

Project competencies

Social-relational competencies
Disciplinary competencies

Social-emotional competencies

Teaching competencies . .
Cognitive competencies
(Critical thinlung, Problem Solving,
Decision Making)

Digital competencies

Leadership and management competencies
Entrepreneurial competencies

Career development competencies

INSTITUTIONAL
DEVELOPMENT

Figura 2 - Modello delle competenze dell’area del Faculty Development per i
dottorandi.

3. | risultati

Questo contributo intende illustrare gli specifici risultati della fase
quantitativa di assessment. Si riportano di seguito i principali risultati
emersi dalla fase qualitativa di pre-assessment.

3.1 Risultati della fase qualitativa

Per rispondere alla prima domanda di ricerca e individuare, quindi, le
aree di competenza promosse nell’ambito del dottorato e le strategie
utili per il loro sviluppo, le interviste e i focus group condotti nella fase
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di pre-assessment sono stati analizzati tramite inductive content
analysis (Elo & Kyngas, 2008). Dall’analisi sono emerse macrocategorie e
microcategorie con relative etichette (White & Marsh, 2006) che
riportano informazioni circa la situazione attuale del dottorato di
ricerca e possibili direttrici per il potenziamento dei percorsi di
dottorato, sia in termini di competenze sia di strategie. Macrocategorie
e microcategorie sono state raggruppate in un’unica tabella di analisi
(Fig. 3), nella quale all’interno delle parentesi sono riportate le
quantita di ricorrenze, di cui le prime sono attribuibili ai dottorandi e le
seconde agli stakeholders. Le macrocategorie “competenze non
sviluppate” e “competenze da potenziare” consentono, inoltre, di

individuare i bisogni formativi dei dottorandi di Univr.

Competenze gia incluse nei
percorsi di dottorato

Competenze non sviluppate

Competenze da potenziare

Competenze da aggiungere al
modello

Competenze didattiche (18; 34)
Competenze disciplinari (2; 5)
Competenze progettuali
(15;31)

Competenze di ricerca (10; 39)
Competenze digitali (13; 35)
Competenze linguistico -
comunicative (24; 34)

Competenze didattiche (17; 8)
Competenze valutative (2; 9)
Competenze di management e
leadership (11; 24)

Competenze didattiche (18; 44)
Competenze progettuali (12; 5)
Competenze sociali (7; 8)
Competenze valutative (5; 15)
Competenze digitali (7; 2)
Competenze di management e
leadership (7; 36)

Competenze di ricerca (3; 0)

Instructional design (2; 0)
Competenze in lingua
straniera (1; 2)

Competenze emotive (7; 9)
Competenze socio —
relazionali (2; 2)
Competenze riflessive (1; 1)
Competenze di

¢ Competenze sociali (10; 18) * Competenze cognitive (3; 9) imprenditorialita (1; 0)
¢ Competenze valutative (6; 31) * Competenze linguistico - ¢ Competenze comportamentali
* Competenze cognitive (25; 53) comunicative (2; 49) (L;0)
e Competenze socio-emotive * Competenze burocratico -
(9; 0) amministrative (2; 4)
e Competenze di management e * Competenze di sostenibilita ed

inclusione (1; 1)

* Competenze etiche (0; 7)

s Competenze di
internazionalizzazione (0;1)

* Competenze di career
development (0; 1)

e Competenze organizzative
0:4)

leadership (26; 37)

Figura 3 - Macro e micro-categorie emerse dalla fase di pre-assessment.

La tabella illustra una prima versione delle aree di competenza
promosse nell’ambito del dottorato. Le competenze gia incluse nei
percorsi di dottorato comprendono quelle per le quali, sia secondo
dottorandi sia secondo stakeholders, sono fornite opportunita di
formazione per acquisirle. Tuttavia, i partecipanti ritengono che alcune
competenze non vengano sviluppate nei percorsi di dottorato, cioe
quelle didattiche, valutative, di management e leadership. Tra quelle
da potenziare, le stesse competenze si confermano prioritarie, insieme
alle linguistiche-comunicative. Le competenze da aggiungere al modello
raggruppano, invece, quelle che secondo dottorandi e stakeholders
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potevano essere aggiunte al modello creato per condurre interviste e
focus group e che sono state tenute in considerazione per la revisione
del modello sopra illustrata.

Tra le strategie ritenute maggiormente efficaci per la formazione dei
dottorandi figurano, secondo i diversi partecipanti coinvolti, 'uso di
modalita didattiche alternative o integrate alla lezione frontale, nonché
la proposta di esperienze pratiche, laboratoriali, di apprendimento
attivo e cooperativo. Si crede che sia utile effettuare una
diversificazione delle proposte formative, che puo avvenire tramite
’accesso a corsi interdisciplinari e lo svolgimento di attivita di
internazionalizzazione. Ulteriori elementi strategici che possono
sostenere la formazione dottorale riguardano la qualita della
supervisione e la proposta di momenti di confronto peer-to-peer, intra e
interdisciplinari, supportati da un’adeguata disponibilita di spazi di
lavoro condivisi, che possano contribuire anche al benessere psicologico
e all’inclusione dei dottorandi.

3.2 Risultati della fase quantitativa

A seguito dei risultati ottenuti dalla prima fase del progetto e della
revisione del modello di competenze del FD rivolto ai dottorandi, e
stato possibile costruire il questionario da somministrare ai dottorandi
dei diversi atenei italiani. Il questionario € stato creato sia in lingua
italiana sia inglese. La diffusione € avvenuta tra marzo e aprile 2025 a
tutte le universita italiane, con chiusura della rilevazione il 30 giugno
2025. Esso e costituito da 5 sezioni: consenso informato, dati anagrafici,
percorso di studi, sviluppo e miglioramento delle competenze del FD,
conclusione.

La sezione piu significativa ai fini della ricerca coincide con la quarta,
in cui per ciascuna delle 14 competenze del modello revisionato
(definite in Fig. 4) sono state poste tre domande: Quanto ti senti
preparato rispetto alle competenze [es. di ricerca] su una scala da 1 a
4? Considerando |’offerta formativa, quanto il percorso di dottorato che
stai frequentando ti sta offrendo/ti ha offerto una preparazione
efficace rispetto alle competenze [es. di ricerca] su una scala da 1 a 4?
Considerando le intenzioni professionali precedentemente espresse,
quanto credi che le competenze [es. di ricerca] siano importanti su una
scala da 1 a 4? Per rispondere alle domande é stato scelto di utilizzare
una scala Likert a quattro punti corrispondenti a 1 = per nulla, 2 = poco,

Quaderni del GLIA - ISSN rivista
N° 5, Anno 2026 102



3 = abbastanza, 4 = molto. Inoltre, in questa sezione e stato chiesto di
identificare, tra le 14 competenze, tre che avrebbero scelto per
destinare loro risorse al potenziamento e quali sono le esperienze
formative ritenute maggiormente efficaci per potenziare le tre
competenze indicate. Infine, si € domandato se vi fossero altre
competenze (ulteriori rispetto a quelle precedentemente proposte)
ritenute importanti da sviluppare durante il dottorato, ma non
attualmente presenti nel proprio corso.

competenze di ricerca (conoscenza delle metodologie di ricerca; utilizzo di software open-source; raccolta di dati tramite tecniche come interviste,
questionari; analisi dei dati; gestione dei dati; ...)

competenze progettuali (elaborazione di idee progettuali; gestione di progetti in termini di risorse, budget, scadenze, ecc.; negoziazione di idee per
produrre agreement; mobilita di risorse attraverso fondi e grant; ...)

competenze disciplinari (conoscenza della propria disciplina; padronanza della propria disciplina; conoscenza di termini specifici; adozione di
un’ottica interdisciplinare; ...)

competenze didattiche (conoscenza di teorie pedagogiche di insegnamento e apprendimento; conoscenza metodologie d’insegnamento; progettazione
di un corso; conoscenza delle metodologie di valutazione; adozione del giusto stile comunicativo; pratica di insegnamento in contesti accademici o
non; ...)

competenze digitali (accesso e recupero delle informazioni; programmazione; uso e sviluppo di software; utilizzo dei social media e dei webinar; ...)
competenze linguistico-comunicative (presentazione orale; scrittura accademica; disseminazione dei risultati a un pubblico accademico;
comunicazione per un pubblico non tecnico; presentazione e visualizzazione delle informazioni; comunicazione di fronte a un grande pubblico;
corrispondenza formale; comunicazione in lingua straniera; ...)

competenze socio-relazionali (networking; teamwork; negoziazione; interazione professionale; gestione dei conflitti; costruzione delle relazioni
metor-mentee; promozione di inclusione e accettazione della diversita; ...)

competenze socio-emotive (assunzione delle responsabilita; tolleranza allo stress; gestione dello stress e della pressione; disciplina e perseveranza;
indipendenza e responsabilita; balance life-work; ...)

competenze cognitive (critical thinking; problem solving; decision making)

competenze valutative (monitoraggio del proprio percorso; valutazione della ricerca; ...)

competenze etiche (applicazione di principi etici e di integrita; ...)

competenze di leadership e di management (acquisizione delle capacita per coinvolgere un gruppo di persone e prendere decisioni insieme;
organizzazione e gestione di lavoro e risorse; definizione di obiettivi; definizioni di azioni utili a raggiungere gli obiettivi; ottimizzazione del lavoro;
time management; competenze di mobilita; ...)

competenze imprenditoriali (commercializzazione; imprenditorialita; innovazione; diritti di proprieta intellettuale; trasferimento di conoscenze con e
tra i settori; standardizzazione legale e commerciale; brevetti; ...)

competenze di career development (pianificazione e valutazione della carriera; stesura del CV; domanda di lavoro; ricerca di lavoro; ...).

Figura 4 - Elenco delle 14 competenze definite e utilizzate nella rilevazione
nazionale (Felisatti, 2016; Perla & Vinci, 2018; Eurodoc, 2018; Silva, 2022; European
Commission, 2022).

Il questionario e stato completato da 466 dottorandi, dei quali 15 non
hanno fornito il consenso al trattamento dei dati, definendo cosi un
campione finale di 451 partecipanti. Considerando che, secondo i dati
ANVUR aggiornati al 7 aprile 2025, i dottorandi iscritti in Italia nell’a.a.
2023/2024 sono 47.979, lo studio non ha significativita statistica.

Partendo da un’analisi descrittiva del campione, esso € composto
(Fig. 5) in prevalenza da femmine (59%), con una netta prevalenza di
nazionalita italiana (91%) (Fig. 6). La distribuzione per anno di corso e
equilibrata (Fig. 7): 35,7% al secondo anno, 31% al primo e 27,3% al
terzo, con una minoranza di dottorandi in uscita (5,3%), neo-dottori di
ricerca (0,4%) e iscritti al quarto anno (0,4%).
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Genere Nazionalita

Figura 5 - Grafico delle
percentuali relative al genere.

mF W Italiana

o "M Figura 6 - Grafico delle
percentuali relative alla
nazionalita.

Annodicorso

5,30%
0,40% 0,40% B 1° anno
31% W 2°anno
27,30% H3° anno
H4° anno

H Dottorando in uscita

35,70% ® Neo-dottore di ricerca

Figura 7 - Grafico delle percentuali relative alla distribuzione dei rispondenti negli
anni di corso di dottorato.

Dal punto di vista disciplinare, il campione risulta eterogeneo,
coprendo tutte le aree di studio (Fig. 8).

Area di studi (sullabase del D.M. n. 639 del
02.05.2024)

SCIENZE MATEMATICHE E INFORMATICHE (AREA

o1) 3,10%

SCIENZE FISICHE (AREA 02) 3,50%
SCIENZE CHIMICHE (AREA 03) 6,90%
SCIENZE DELLATERRA (AREA 04)
SCIENZE BIOLOGICHE (AREA 05) 9,10%

SCIENZE MEDICHE (AREA 06)

11,80%

SCIENZE AGRARIE E VETERINARIE (AREA07) 7,30%

INGEGNERIACIVILE E ARCHITETTURA (AREA 08) 8,90%

INGEGNERIAINDUSTRIALE E
DELL’ INFORMAZIONE (AREA 09)
SCIENZE DELL’ANTICHITA, FILOLOGICO-
LETTERARIE E STORICO-ARTISTICHE (AREA 10)

SCIENZE STORICHE, FILOSOFICHE,
PEDAGOGICHE E PSICOLOGHE (AREA 11)

11,30%
7,80%

13,50%

SCIENZE GIURIDICHE (AREA 12)
SCIENZE ECONOMICHE E STATISTICHE (AREA 13) 5,30%

SCIENZE POLITICHE E SOCIALI (AREA 14)

Figura 8 - Grafico delle percentuali relative alla distribuzione dei rispondenti nelle
aree di studio.
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In merito alla tipologia di percorso di dottorato che i partecipanti
stanno svolgendo o hanno svolto, il grafico in figura 9 mostra come la
maggioranza dei rispondenti sia iscritta a un dottorato ordinario
finanziato da fondi ministeriali o di ateneo (41,9%). Secondariamente, la
tipologia di dottorato con il maggior numero di dottorandi & quella con
borsa PNRR (33%). In misura piu ridotta compaiono i dottorati con fondi
esterni (8,9%), quelli senza borsa (5,3%) e i dottorati nazionali (4,9%).
Marginali risultano, invece, i dottorati industriali (2,2%) e internazionali
(0,7%).

La categoria “altro” (Fig. 10) raccoglie diverse tipologie specifiche di
finanziamento e organizzazione del percorso. Tra queste, i dottorati
PON presentano la percentuale piu alta (21,4%), mentre tutte le altre
tipologie segnalate si attestano ciascuna al 7,1%, corrispondenti,
dunque, a un solo rispondente per ciascuna tipologia.

TIPOLOGIA DI PERCORSO DI DOTTORATO SVOLTO

DOTTORATO ORDINARIO (FONDI MINISTERIALI O DIATENEQ) 41,90%
DOTTORATO CON BORSAPNRR 33,00%
DOTTORATO CON FONDI ESTERNI(ENTI PUBBLICI O PRIVATI) 8,90%

DOTTORATO INDUSTRIALE 2,20%
DOTTORATO NAZIONALE 4,90%
DOTTORATO INTERNAZIONALE | 0,70%

DOTTORATO SENZABORSA 5,30%

ALTRO 3,10%

Figura 9 - Grafico delle percentuali relative alla tipologia di percorso di dottorato
svolto dai rispondenti.
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ALTRATIPOLOGIA DI PERCORSO DI DOTTORATO SVOLTO

21,40%
o H -~ H = - H - H -

= Borsa cofinanziata » Borsa finanziata fondi relativi al Dipartimento di Eccellenza
u Co-finanziato da ateneo e PNRR u Dottorando DM-118

= Dottorato FSE+ = Dottorato PON

= Dottorato con borsadi progetto ERC = Dottorato con fondi di dipartimento

m Dottorato per assegnisti ® meta industriale meta PNRR

m progetto PRIN m regionale

Figura 10 - Grafico delle percentuali relative alla tipologia di percorso di dottorato
svolto dai rispondenti nella sezione “Altro”.

Per quanto concerne la tipologia di universita cui i partecipanti sono
iscritti (Fig. 11), la maggioranza appartiene a un’universita statale
(89,4%). Una quota ridotta (9,1%) proviene da universita non statali, e
solo I’1,1% e 0,4% rispettivamente da universita telematiche e istituti
universitari a ordinamento speciale.

UNIVERSITA'DEGLI STUDI DIAFFERENZA

UNIVERSITA STATALE

89,40%
UNIVERSITA NON STATALE 9,10%
ISTITUTO UNIVERSITARIO A ORDINAMENTO SPECIALE | 0,40%

UNIVERSITATELEMATICA | 1,10%

Figura 11 - Grafico delle percentuali relative all’universita degli studi di afferenza
frequentata dai rispondenti.

Alla domanda in cui si chiedeva se i dottorandi stessero svolgendo o
avessero gia svolto esperienze professionali concomitanti e inerenti
all’ambito della ricerca del proprio dottorato, il 64% ha dichiarato di
non avere effettuato tali esperienze, mentre il 36% ha risposto in senso
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affermativo (Fig. 12). | dati evidenziano quindi che oltre un terzo del
campione integra il percorso dottorale con attivita professionali
connesse al proprio ambito di ricerca o ha compiuto tali attivita e
frequenta un corso di dottorato in continuita con il proprio precedente
profilo professionale.

Stai svolgendo o hai svolto esperienze
professionali concomitanti e inerenti all’lambito
della ricercadeltuo dottorato?

HNo

| Si

Figura 12 - Grafico relativo alla percentuale di dottorandi che svolgono o hanno
svolto esperienze professionali concomitanti e inerenti all’ambito di ricerca del
proprio dottorato.

Il grafico in figura 13 mostra le intenzioni professionali al termine del
percorso di dottorato dichiarate dai rispondenti. La scelta piu frequente
(42,8%) riguarda l’intraprendere una carriera in ambito accademico.
Seguono dottorandi che non hanno ancora definito con chiarezza le
proprie prospettive professionali future (25,5%), che manifestano
’intenzione di intraprendere una carriera in ambito non accademico
(20%), orientano le proprie scelte verso una professione nel settore
pubblico o privato (8,6%), o dichiarano di voler avviare un’attivita
autonoma (3,1%).
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Quali sono le tue intenzioniprofessionalia conclusione

del percorsodi dottorato?
NONHO ANCORA PENSATO ALLE MIE INTENZIONI PROFESSIONALI FUTURE
INTRAPRENDERE UNA CARRIERA IN AMBITO ACCADEMICO
INTRAPRENDERE UNA CARRIERA IN AMBITO NON ACCADEMICO
INTRAPRENDERE UNA PROFESSIONE NEL SETTORE PUBBLICO O PRIVATO

INTRAPRENDERE UN’ATTIVITA AUTONOMA

Figura 13 - Grafico delle percentuali relative alle intenzioni professionali dei
rispondenti a conclusione del percorso di dottorato.

Dall’analisi descrittiva monovariata degli item appartenenti alla
sezione 4 del questionario emerge come, similmente alla fase
qualitativa, anche nella fase quantitativa sia possibile riportare una
panoramica relativa alla situazione attuale del dottorato (tramite le
prime due risposte) e le prospettive di potenziamento (afferendo alla
risposta in cui identificano tre competenze cui destinare risorse).

Il grafico associato alla prima domanda della sezione 4 (Fig. 14)
mostra la distribuzione delle risposte fornite dai dottorandi in merito
alla percezione del proprio livello di preparazione nelle 14 aree di
competenza, utilizzando una scala da 1 a 4 (1 = per nulla, 4 = molto).

| risultati evidenziano come i dottorandi si percepiscano
maggiormente preparati nell’ambito delle competenze cognitive (totale
delle percentuali relative ai livelli “abbastanza” e “molto” 83,4%) e
delle competenze disciplinari (tot. 79,2%). Al contrario, mostrano una
percezione di minore preparazione nelle competenze imprenditoriali
(totale delle percentuali relative ai livelli “per nulla” e “poco” 87,8%),
di career development (tot. 57,4%), didattiche (tot. 57%), progettuali
(tot. 55,2%) e valutative (tot. 53%) e di leadership e management (tot.
41,4%).
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QUANTO TI SENTI PREPARATO SU UNA SCALA DA 1A 4?

Hpernulla Mpoco Mabbastanza M molto

COMPETENZEDI RICERCA [<R:LiL7Y 34,80% 52,50% 8,90%

COMPETENZE PROGETTUALI 15,70% 39,50% 35,00% 9,80%
COMPETENZE DISCIPLINARI [-0il7) 18,60% 63,00% 16,20%
COMPETENZE DIDATTICHE 20,60% 36,40% 31,70% 11,30%
COMPETENZE DIGITALI |[GHET 24,40% 43,20% 26,40%

COMPETENZE LINGUISTICO-COMUNICATIVE [H 7] 22,20%

b4
8
g

20,00%
COMPETENZE soclo-RELAZIONALI [T 20,80% 48,80% 24,40%
CoMPETENZE soclo-EMOTIVE [EETL 23,50% 44,10% 23,30%
COMPETENZE COGNITIVE (T[RRI 55,20% 28,20%
COMPETENZE VALUTATIVE [ETEIIA 42,80% 60 8,40%

COMPETENZE ETICHE 7,50% 23,90% 37,90% 30,60%

&
-

COMPETENZE DI LEADERSHIP EDI MANAGEMENT 8,60% 32,80% 43,70% 14,90%

COMPETENZE IMPRENDITORIALI

5
g

32,80%

COMPETENZEDI CAREERDEVELOPMENT 16,20% 41,20% 33,90% 8,60%

Figura 14 - Grafico relativo alla percezione del livello di preparazione dei dottorandi.

Il grafico relativo alla seconda domanda della sezione 4 (Fig. 15)
mostra come i dottorandi valutano, su una scala da 1 a 4, l'efficacia
dell’offerta formativa ricevuta durante il proprio percorso di dottorato,
in relazione alle 14 aree di competenza proposte.

| risultati mostrano che i rispondenti percepiscono di ricevere una
preparazione piu efficace da parte del corso di dottorato che
frequentano 0 hanno frequentato nelle competenze
linguistico-comunicative (totale delle percentuali relative ai livelli
“abbastanza” e “molto” 56,3%), disciplinari (tot. 55,4%) e di ricerca
(tot. 51,4%). Al contrario, evidenziano di ricevere una preparazione per
nulla o poco efficace nell’ambito delle competenze imprenditoriali
(totale delle percentuali relative ai livelli “per nulla” e “poco” 86,2%)
di career development (tot. 74,9%), socio-emotive (tot. 73,4%) e
didattiche (tot. 73,4%). Anche le competenze di leadership e
management (tot. 71,4%), progettuali (tot. 68%) e valutative (tot.
65,2%) presentano un grado di accordo nei livelli piu bassi della scala.

p—
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CONSIDERANDO L’OFFERTA FORMATIVA, QUANTO IL PERCORSO DI DOTTORATO
CHE STAI FREQUENTANDO TI STA OFFRENDO/TI HA OFFERTO UNA PREPARAZIONE
EFFICACE SU UNA SCALA DA 1A 4?

Bpernulla Mpoco Mabbastanza M molto

COMPETENZE PROGETTUALI 29,00% 39,00% 24,40% 7,50%
COMPETENZE DISCIPLINARI 13,10% 31,50% 41,00% 14,40%
COMPETENZE DIGITALI 25,90% 34,80% 26,40% 12,90%
COMPETENZE LINGUISTICO-COMUNICATIVE 16,20% 27,50% 40,60% 15,70%
COMPETENZE SOCIO-EMOTIVE 45,90% 27,50% 19,30% 7,30%
COMPETENZE COGNITIVE 22,20% 31,00% 31,00% 15,70%
COMPETENZEDI LEADERSHIP EDI MANAGEMENT 37,00% 34,40% 23,10% 5,50%
COMPETENZE IMPRENDITORIALI 57,60% 28,60% 10,60% 3,10%
COMPETENZE DI CAREERDEVELOPMENT 44,30% 30,60% 19,30% 5,80%

Figura 15 - Grafico relativo alla valutazione dell’efficacia dell’offerta formativa del
proprio corso di dottorato.

Il grafico relativo alla terza domanda mostra il livello di
importanza attribuito dai dottorandi alle diverse competenze,
considerando le intenzioni professionali espresse (Fig. 16). | dati
evidenziano per tutte le competenze una valutazione con
prevalenza delle risposte collocate sui livelli “abbastanza” e
“molto”.

Le competenze considerate maggiormente rilevanti sono quelle
cognitive (quota relativa a “molto” 80,3%) e
linguistico-comunicative (73,4%), seguite dalle competenze
socio-relazionali (70,7%), socio-emotive (64,5%), progettuali (65%)
e disciplinari (63,6%). Anche le competenze di ricerca (60,3%) e
digitali (53,7%) raccolgono un’ampia quota di consenso. In
posizione intermedia si collocano le competenze di leadership e
management (53,4%), etiche (50,8%) e valutative (48,8%), che,
sebbene riconosciute come importanti, non raggiungono il grado di
accordo osservato per le altre aree. Le competenze imprenditoriali
e di career development risultano le meno valorizzate:
rispettivamente solo il 22,2% e il 42,8% dei rispondenti le indica
come “molto” importanti.
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CONSIDERANDO LE INTENZIONI PROFESSIONALI PRECEDENTEMENTE ESPRESSE,
QUANTO CREDI LA COMPETENZA SIA IMPORTANTE?

Epernulla Mpoco Mabbastanza Mmolio

COMPETENZE DI RICERCA (ICIIT0 RIS 30,80% 60,30%

COMPETENZEPROGETTUALI

_
g
o
g

“

28,20% 65,00%
COMPETENZE DISCIPLINARI ,80% 6,20% 28,40% 63,60%
COMPETENZE DIDATTICHE 20,00% 29,00% 43,50%
COMPETENZE DIGITALI 8,20% 37,70% 53,70%
COMPETENZE LINGUISTICO-COMUNICATIVE RIS 23,70% 73,40%

COMPETENZE SOCIO-RELAZIONALI [ERILT 25,10% 70,70%

COMPETENZE SOCIO-EMOTIVE

=
o
-]
£
o
o
g

8

27,90% 64,50%

COMPETENZE COGNITIVE 1,30% 18,00% 80,30%

COMPETENZE VALUTATIVE PR 0000 [N L7Y 48,80%
COMPETENZE ETICHE [0 14,20% 29,70% 50,80%

COMPETENZEDI LEADERSHIP E DI MANAGEMENT P2

N
°
S
S

N
™
=
&

37,50% 53,40%

COMPETENZE IMPRENDITORIALI 12,00% 31,90%

2
g

22,20%

COMPETENZE DI CAREERDEVELOPMENT [k [ [ 7SEE T 7 41,90% 42,80%

Figura 16 - Grafico relativo all’importanza delle competenze in base alle intenzioni
professionali espresse dai dottorandi.

Il grafico rappresentante le risposte alla quarta domanda illustra
le preferenze espresse dai dottorandi rispetto all’eventuale
potenziamento di alcune aree di competenza, nel caso in cui si
dovessero destinare risorse specifiche (Fig. 17). | partecipanti
erano invitati a indicare tre competenze che includerebbero
sicuramente. | rispondenti a questa domanda sono 445; infatti, 6
partecipanti non hanno fornito alcuna risposta (1,3%).

Tra tutte, le competenze di ricerca emergono [’area in cui si
registra un grado di accordo: il 53,7% dei dottorandi le
selezionerebbe come ambito su cui investire. Subito dopo si
collocano le competenze progettuali (48,3%).

Un secondo gruppo di competenze raccoglie una quota
intermedia di preferenze, oscillante tra il 21% e il 24%: didattiche
(23,9%), linguistico-comunicative (23,5%), disciplinari (22%), digitali
(21,1%). Si tratta di aree che, pur non essendo le piu richieste,
vengono comunque indicate da una parte consistente del
campione: su un totale di 445 rispondenti, 108 hanno selezionato le
competenze didattiche e 106 quelle linguistico-comunicative,
raggiungendo un accordo per un quarto del totale dei rispondenti.
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SE DOVESSI SCEGLIERE DI DESTINARE RISORSE AL POTENZIAMENTO DI ALCUNE
COMPETENZE, QUALI SCEGLIERESTI? INDICA TRE COMPETENZE CHE INCLUDERESTI
SICURAMENTE.

ESi ENo EN/A

[
w
Q
£

COMPETENZE DI RICERCA 53,70% 45%

COMPETENZE PROGETTUALI 30% 50,30%

§

‘
¥ 4 b

COMPETENZE DISCIPLINARI 76,70%

[
©

COMPETENZE DIDATTICHE 23,90% 74,70%

I
=

COMPETENZE DIGITALI 21,10% 77,60% 1,30%|
COMPETENZE LINGUISTICO-COMUNICATIVE 23,50% 75,20%

COMPETENZE SOCIO-RELAZIONALI 10,90% 87,80%

w

COMPETENZE SOCIO-EMOTIVE 18,60% %

COMPETENZE COGNITIVE 12,40% 86,30%

w

COMPETENZE VALUTATIVE |3 93,10%

®

3
In I = - = ©
HEH B HHBA N
8 S 2 S = 2

COMPETENZEETICHE [RLLY 94,20%

COMPETENZE DI LEADERSHIP E DI MANAGEMENT 17,10% 82%

-
)
Qo
£

COMPETENZE IMPRENDITORIALI 15,30% 83,40%

N E
’ 8

COMPETENZEDI CAREERDEVELOPMENT 19,10% 79,60%

-
@

Figura 17 - Grafico relativo alle competenze cui i dottorandi destinerebbero risorse
per il potenziamento.

Il grafico relativo alla quinta domanda mostra le esperienze
formative che i dottorandi considerano maggiormente efficaci per
potenziare le tre competenze indicate come prioritarie (Fig. 18). |
rispondenti a questa domanda sono 445; infatti, 6 partecipanti non
hanno fornito alcuna risposta (1,3%).

Tra le opzioni proposte riscuotono un elevato consenso le
modalita didattiche di natura attiva, partecipativa e interattiva
(64,3%), il lavoro con un gruppo di ricerca (55,4%) e la
partecipazione a progetti di collaborazione nazionale e/o
internazionale (53,9%). Significativo € anche |’apprezzamento per
le attivita di mentoring e feedback con il/la supervisor (46,8%) e
per gli interventi e lo scambio con esperti (42,6%).

Una quota minore di rispondenti ritiene efficaci |'utilizzo di
software e strumenti specifici (34,4%), lo scambio di feedback tra
pari (33,3%), la partecipazione a convegni come uditore o relatore
(32,8%) e lattivita didattica come docente o tutor nei corsi di
laurea o formazione professionale (28,8%). Le lezioni frontali
raccolgono una percentuale di 25,9% di preferenza e ’opzione “in
autonomia” dell’8,4%.

Nel complesso, i dati mettono in evidenza una preferenza per
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esperienze caratterizzate da dimensioni pratiche, collaborative e
partecipative.

SECONDO LA TUA ESPERIENZA, QUALI SONO LE ESPERIENZE FORMATIVE CHE RITIENI
MAGGIORMENTE EFFICACIPER POTENZIARE LE TRE COMPETENZE CHE HAI INDICATO?

mSi mNo mN/A

LEZIONI FRONTALI 25,90% 72,70% 1,309

USO DI STRATEGIE DIDATTICHE DI NATURA ATTIVA, PARTECIPATIVA E INTERATTIVA 64,30% 34,40% 1,30
USO DI SOFTWARE E/O STRUMENTI 34,40% 64,30% 1,30%

LAVORO CON UN GRUPPO DI RICERCA 55,40% 43,20% 1,309
PARTECIPAZIONE APROGETTI DI COLLABORAZIONE NAZIONALE E/O INTERNAZIONALE 53,90% 44,80% 1,309

PARTECIPAZIONE A CONVEGNI/CONFERENZE COME UDITORE E/O RELATORE 32,80% 65,90% 1,309

PARTECIPAZIONE COME DOCENTE O TUTOR ALL’ATTIVITA DIDATTICA IN CORSI DI LAUREA O
FORMAZIONE PROFESSIONALE 28,80% 69,80% 1,30

SCAMBIO DI FEEDBACK TRA PARI 33,30% 65,40% 1,309
MENTORING E SCAMBIO DI FEEDBACK CON IL SUPERVISOR 46,80% 51,90% 1,30

INTERVENTIE SCAMBIO DI FEEDBACK CON ESPERTI 42,60% 56,10% 1,30%

INAUTONOMIA [EFTAT 90,20% 1,30%

Figura 18 - Grafico relativo alle esperienze formative ritenute piu efficaci dai
dottorandi per sviluppare le competenze.

4. Discussione

Oggetto di presentazione di questo specifico contributo sono i
risultati della fase di assessment quantitativo di un progetto di
dottorato, con cui si espongono i bisogni formativi, in termini di
competenze nell’ambito del FD, dei dottorandi iscritti a percorsi di
dottorato in Italia.

Il confronto tra i dati qualitativi della fase di pre-assessment e i qui
esposti dati quantitativi genera varie riflessioni. Dalla fase qualitativa
emergono come aree prioritarie di investimento la formazione alle
competenze didattiche, valutative, di management e leadership. | dati
quantitativi confermano in parte e al tempo stesso ampliano queste
evidenze: la maggioranza dei rispondenti si percepisce infatti “per
nulla” o “poco” preparata nelle competenze imprenditoriali, di career
development, didattiche, progettuali, valutative e di leadership e
management. Tuttavia, quando viene chiesto di indicare le competenze
su cui investire risorse, le preferenze si orientano prevalentemente
verso quelle di ricerca e progettuali: tale risultato puo riflettere una
rappresentazione del ruolo del dottorato ancora fortemente ancorata
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alla produzione scientifica, ma che convive con ’emergere di nuovi
fabbisogni connessi alla didattica universitaria e alla terza missione.

Le intenzioni professionali hanno messo in luce una maggiore
aspirazione verso la carriera accademica, accompagnata pero da una
quota di incertezza e dall’apertura a sbocchi non accademici. In questo
quadro, il valore attribuito a competenze di progettazione,
comunicazione e networking appare coerente con la necessita di
costruire un profilo versatile, capace di rispondere alla crescente
diversificazione delle traiettorie post-dottorali. La formazione dottorale
deve oggi rispondere a molteplici funzioni: garantire |’eccellenza
scientifica, preparare a carriere accademiche e non accademiche,
contribuire allo sviluppo di competenze per la societa della conoscenza
e per gli obiettivi di sostenibilita (Grant et al., 2022; EUA-CDE, 2022).
La triangolazione dei dati sottolinea, quindi, 'urgenza di ripensare la
formazione dottorale in una chiave piu ampia e olistica, superando la
tradizionale dicotomia tra competenze di ricerca e competenze
trasversali (Chalod et al., 2023; Sutherland, 2018).

In tale prospettiva, 'unione di QUAN e qual non solo arricchisce
’analisi, ma rappresenta un passo necessario per orientare interventi di
policy e strategie istituzionali di FD, valorizzando tanto la dimensione
della ricerca quanto quella della didattica e della terza missione.

Per esaminare ulteriormente ’apporto della fase di assessment, verra
condotta un’analisi bivariata al fine di individuare una risposta ad
ipotesi di ricerca relative, per esempio, alle correlazioni esistenti tra le
competenze indicate come da potenziare e l’anno di iscrizione al
dottorato, tra U'importanza correlata alle competenze e le intenzioni
professionali espresse e tra le competenze indicate come da potenziare
e le intenzioni professionali espresse.

Conclusioni

| Descrittori di Dublino e il Quadro delle qualifiche dell’EHEA
sottolineano l'importanza di formare ricercatori in grado non solo di
produrre nuova conoscenza, ma anche di applicarla in contesti
complessi, assumere decisioni informate e comunicare con comunita
scientifiche e non scientifiche (European Commission, 2018). La
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centralita del dottorato per la societa della conoscenza richiede
investimenti sistematici nella formazione dei giovani ricercatori, anche
in una prospettiva di sostenibilita e apertura a carriere multiple
(EUA-CDE, 2022; 2025). Anche da un punto di vista istituzionale emerge
’esigenza di strutture che sostengano tali percorsi, come i Teaching and
Learning Centres e le iniziative di faculty development, gia riconosciute
in Europa come leve strategiche per promuovere innovazione didattica e
qualita della formazione (EUA, 2024).

L’indagine presentata in questo paper restituisce un quadro articolato
dei bisogni formativi dei dottorandi in Italia, mostrando ’esigenza di
formare un profilo professionale costituito da una pluralita e diversita di
competenze.

Lo studio presenta dei limiti potenziali riconosciuti nella natura delle
domande poste nel questionario nazionale, tramite le quali si sono
riscontrate percezioni potenzialmente non correlate alle prioritarie
necessita dei dottorandi; infatti, benché, per esempio, si manifesti un
grado di accordo nel percepirsi ‘per nulla’ o ‘poco’ preparati e formati
nelle competenze imprenditoriali e di career development, esse
sembrano non interessare ai dottorandi per la loro formazione poiché
non scelte come principali competenze su cui investire risorse per la
formazione. La ricerca di dottorato condotta permette, pero, di
identificare prospettive future attraverso le aree di formazione su cui
faculty developers e attori coinvolti nell’educazione dottorale possono
concentrarsi per riorganizzare proposte formative. Questa direzione
consente cosi di incontrare le reali necessita dei dottorandi e soddisfare
i loro bisogni formativi volti alla costruzione del loro profilo
professionale e futuro inserimento lavorativo. Infine, la ricerca
consente di riconoscere anche le esperienze formative migliori per
raggiungere queste finalita.
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