Promuovere I’innovazione didattica
nella complessita delle transizioni: esiti della fase
quantitativa di una ricerca-formazione in universita
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1. Introduzione e quadro teorico

Negli ultimi decenni il mondo dell’universita € stato attraversato da tra-
sformazioni profonde. Fra il 2000 e il 2023, il numero di studenti iscritti
all’istruzione terziaria & piu che raddoppiato a livello globale e ha registrato
un significativo aumento del 44% anche in Europa (UNESCO, 2025). Tale
espansione non rappresenta soltanto un cambiamento quantitativo, ma inci-
de sulle caratteristiche della popolazione studentesca, sui bisogni formativi
di docenti e studenti, nonché sul ruolo dell’universita nella societa (Aydin,
2014). L’ampliamento dell’accesso implica anche una crescente eterogeneita
degli studenti in termini di background socio-culturale, percorsi pregressi,
motivazioni, aspettative e modalita di apprendimento (Trow, 2007).

Anche in risposta a queste trasformazioni, si ¢ affermato un modello didat-
tico fondato sugli esiti di apprendimento, promosso fra I’altro dal Processo di
Bologna, che ha contribuito a spostare I’attenzione dai contenuti disciplinari
ai risultati di apprendimento (Biggs e Tang, 2011), nonché a una serie di obiet-
tivi formativi che vanno oltre alle competenze disciplinari e riguardano lo svi-
luppo di atteggiamenti e competenze di tipo trasversale (Szafranski, Golinski
e Simi, 2017). Coerentemente con questo modello, la didattica ¢ chiamata a

Rec. 4/5/2026 app. 27/5/2026

“ Aurora Ricci, Elena Luppi, Flavio Brescianini, Alma Mater Studiorum Universita degli
Studi di Bologna, via Filippo Re 6 — 40126 Bologna; aurora.ricci@unibo.it; elena.luppi@
unibo.it; flavio.brescianini@unibo.it.

L’articolo ¢ frutto del lavoro congiunto degli autori. Nello specifico, Aurora Ricci ha scrit-
to i paragrafi 2, 3 ¢ 4, Elena Luppi ha scritto il paragrafo 5 e Flavio Brescianini ha scritto il
paragrafo 1.

Cadmo (ISSNe 1972-5019), 2026, 1, DOI: 10.3280/cad20260a23298

86

Copyright © FrancoAngeli This work is released under Creative
Commons Attribution - Non-Commercial - NoDerivatives License.
For terms and conditions of usage please see:
http://creativecommons.org



superare modelli trasmissivi e a orientarsi verso pratiche maggiormente cen-
trate sugli studenti e sulla partecipazione attiva (Hoidn e Klemenci¢, 2021).

Queste trasformazioni sono state accelerate dalla pandemia da Covid-19,
che ha imposto un profondo ripensamento delle modalita organizzative e di-
dattiche delle universita, rendendo piu evidente la necessita di monitorare, ac-
compagnare e riprogettare le pratiche formative (Ricci e Luppi, 2022). E stato
reso evidente, in altre parole, che in un’epoca di transizioni socio-economiche
globali e di potenziali cambiamenti improvvisi, I’universita deve sviluppare
una capacita autonoma di adattamento, riflessione e cambiamento continuo.

In questo quadro, I’innovazione didattica assume un ruolo strategico. Essa
infatti non coincide con I’introduzione puntuale di nuove tecniche, metodo-
logie o tecnologie, ma costituisce un insieme di azioni volte a migliorare i
processi di insegnamento-apprendimento, a sostenere lo sviluppo professio-
nale dei docenti e a creare condizioni organizzative favorevoli a una didattica
di qualita (Luppi et al., 2020). A tal proposito, nonostante il crescente rico-
noscimento della rilevanza dell’innovazione didattica, il contesto italiano ha
mostrato storicamente un ritardo rispetto al panorama internazionale (Perla,
2022). Negli ultimi anni, tuttavia, si ¢ registrata una crescente attenzione
verso il Faculty Development, anche attraverso esperienze progettuali signi-
ficative e la progressiva istituzione di Teaching and Learning Center nelle
universita di tutta Italia (Rosa, 2024).

E in tale scenario che si & sviluppato il modello di innovazione didattica
dell’Universita di Bologna. Si tratta di un modello che intende 1’innovazione
non come cambiamento puntuale, ma come strategia di sistema per costruire
condizioni organizzative, professionali e valutative che consentano ai docen-
ti di leggere 1 bisogni formativi, riflettere sulle proprie pratiche e riprogettare
in autonomia processi di insegnamento-apprendimento (Luppi et al., 2020).
Il modello si fonda su tre pilastri: 1) gli studenti sono posti al centro della
progettualita didattico-formativa e considerati soggetti attivi e co-costruttori
del proprio percorso di apprendimento; 2) i docenti sono intesi come faci-
litatori dei processi di apprendimento, attori principali del cambiamento e
osservatori privilegiati dei contesti di insegnamento-apprendimento; 3) 1’or-
ganizzazione rappresenta la condizione istituzionale che rende possibile il
miglioramento continuo (Guglielmi et al., 2020).

In questa prospettiva, 1I’innovazione didattica viene concepita come una
strategia fondata sul coinvolgimento attivo dei docenti, sull’uso formativo del-
la valutazione, sulla progettazione di percorsi basati su dati e riflessione condi-
visa, sulla collaborazione tra pari e sul supporto di figure esperte nei processi
formativi e organizzativi (Balzaretti e Vannini, 2018). Infatti, in linea con la
Formative Educational Evaluation (Kellaghan e Stufflebeam, 2003), ispirata
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principalmente a modelli e approcci piu spiccatamente formativi e orientati alle
decisioni (Tessaro, 1997), il modello prevede un ciclo continuo di rilevazione,
analisi dei dati e “ricostruzione” del dato, in una restituzione formativa dei dati
ai Consigli di corso di studio (Vertecchi, 1976). In questo modo, la valutazione
assume un orientamento partecipativo e costruttivista, in cui i contesti educativi
sono considerati complessi e plurali, e la valutazione diventa un processo rela-
zionale. II valutatore svolge quindi il ruolo di facilitatore, supportando la com-
prensione condivisa della realta e la definizione di strategie di miglioramento.
In Italia, la prospettiva che si sta affermando come interprete di questa tra-
dizione valutativa € la ricerca-formazione (R-F), un approccio alla promozione
dello sviluppo professionale degli insegnanti fondato sull’intreccio tra ricerca
e formazione, riconducibile all’impostazione del Centro di ricerca CRESPI
(Asquini, 2018). La R-F prevede: la costituzione di gruppi di lavoro misti,
composti da ricercatori e professionisti dell’educazione, la negoziazione di
obiettivi e ruoli, I’attenzione ai vincoli e alle risorse del contesto, la discussione
sistematica dei processi e dei risultati e I’orientamento verso ricadute formati-
ve e trasformative (Dodman et al., 2025). Applicata alla didattica universitaria,
essa consente di costruire percorsi nei quali la raccolta e I’analisi dei dati non
sono fini a sé stesse, ma diventano strumenti per attivare riflessione, consape-
volezza professionale e riprogettazione. In sintesi, 1’innovazione dell’insegna-
mento e dell’apprendimento € stata progressivamente sviluppata dall’ateneo
bolognese come un modello basato sulla ricerca valutativa e sulla R-F, nel
quale la raccolta sistematica dei dati consente il monitoraggio dei processi, la
restituzione formativa agli attori coinvolti e la riprogettazione delle pratiche in
un’ottica di riflessivita continua (Balzaretti et al., 2018; Ricci, 2023).

2. Materiali e metodi

11 presente contributo si colloca all’interno di una R-F avviata in collabo-
razione tra il Dipartimento di Scienze e tecnologie agro-alimentari (DISTAL)
e il Dipartimento di Scienze dell’educazione dell’Universita di Bologna, con
I’obiettivo di sostenere I’innovazione della didattica del DISTAL. La ricerca
e stata articolata secondo un disegno di ricerca a metodi misti esplorativo se-
quenziale (Creswell e Plano Clark, 2018), nel quale una prima fase qualitati-
va ha permesso di esplorare il contesto e ricostruire il fabbisogno formativo,
mentre la successiva fase quantitativa € stata finalizzata ad approfondire la
portata e le relazioni tra le dimensioni emerse.

La fase qualitativa preliminare (focus group con studenti e docenti) ha
restituito una mappa multilivello — individuo, processo, gruppo, organizza-
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zione — da cui sono derivate le variabili chiave (Ricci, Brescianini e Luppi,
in corso di stampa) e, unitamente all’analisi della letteratura, anche le ipotesi.
La fase quantitativa indaga cosi due versanti paralleli, docenti e studenti/
esse, da intendersi collegabili, seppur non statisticamente, a causa dell’as-
senza di un identificativo comune ai campioni.

In primo luogo, in linea con gli esiti della fase qualitativa, che hanno
evidenziato il ruolo delle competenze didattiche e trasversali dei docenti e le
criticita legate sia al coinvolgimento degli studenti che all’integrazione tra
teoria e pratica, e coerentemente con la letteratura che associa 1’autoefficacia
del docente, la qualita della relazione educativa e I’impiego di metodologie
attive e collaborative alla promozione dell’engagement e dell’apprendimen-
to degli studenti (Bandura, 1997, 2001; Tschannen-Moran ¢ Woolfolk Hoy,
2001; Cornelius-White, 2007; Prince, 2004; Freeman et al., 2014), si ipotiz-
za che: HP1a) la soddisfazione dei docenti per il coinvolgimento degli stu-
denti sia influenzata positivamente dall’autoefficacia nel coinvolgerli, dalla
percezione delle proprie capacita di promuovere competenze negli studenti,
dalla flessibilita nella gestione della didattica, dal proprio coinvolgimento
didattico e dall’impiego effettivo di didattiche attive e collaborative.

Inoltre, poiché la fase qualitativa ha richiamato, a livello di processo e di
gruppo, il ruolo della struttura della classe (numerosita e eterogeneita) e della
criticita di aggancio docente/studente, come fattori potenzialmente differen-
ti delle credenze implicite e degli atteggiamenti didattici, allora: HP1b) le
credenze sulla didattica, la soddisfazione dei docenti per il coinvolgimento
degli studenti e I’engagement didattico, variano in funzione del contesto di
insegnamento (triennale e magistrale).

Infine, poiché la fase qualitativa ha evidenziato il ruolo della collegialita
tra i docenti del dipartimento e di ateneo, avvalorato dagli studi di Wenger
e colleghi (2002) sull’impatto delle comunita di pratica, come luogo di con-
divisione di pratiche didattico-metodologiche e innovazione, sullo sviluppo
professionale dei docenti, allora: HP1c) il poter contare su una comunita di
pratica (corso di studio, dipartimentale, d’ateneo, professionale) per risol-
vere delle sfide didattiche, unitamente all auto-percezione di essere in grado
di promuovere abilita metacognitive, & associato positivamente all’adozione
di metodologie didattiche attive.

Sul versante studentesco, si considerano tre esiti didattici sui tre livelli: la
conferma della scelta del percorso (livello individuale), la capacita percepita
di lavorare in gruppo (livello gruppale) e la trasferibilita dell’apprendimento
(livello lezione).

In particolare, poich¢ la fase qualitativa ha suggerito, a livello individua-
le, un ruolo centrale dell’engagement e della soddisfazione per I’esperienza
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formativa e poiché la ricerca evidenzia come la motivazione orienti la dispo-
nibilita a investire energie nel percorso (Ryan e Deci, 2020), I’engagement
rappresenti la manifestazione comportamentale, cognitiva ed emotiva di tale
investimento (Fredricks, Blumenfeld e Paris, 2004), attraverso cui si conso-
liderebbero sia il legame con il percorso che la volonta di proseguirlo (Tin-
to, 1993), allora: HP2a) la conferma della scelta del percorso é influenzata
positivamente dall’engagement e dalla motivazione, nelle sue componenti
intrinseca ed estrinseca.

Coerentemente con la fase qualitativa che ha evidenziato il ruolo del te-
ambuilding come dimensione dell’esperienza formativa di gruppo e in linea
con la teoria socio-cognitiva di Bandura (1997), secondo cui la capacita per-
cepita in un dominio ¢ una forma di autoefficacia specifica che si consolida
mediante I’esperienza diretta, e con I’idea che I’apprendimento collaborativo
maturi nell’interazione cooperativa effettivamente agita dal soggetto (John-
son e Johnson, 2009), allora: HP2b) la capacita percepita di lavoro in grup-
po é influenzata positivamente dall’ autoefficacia generale e dal comporta-
mento collaborativo agito.

Infine, poiché la fase qualitativa ha evidenziato a livello di processo un
“bisogno di declinare i contenuti nei profili professionali” e un “bisogno ispi-
razionale/motivazionale” e, a livello individuale, una dimensione di “con-
sapevolezza delle opportunita” e poiché nella letteratura sulla trasferibilita
dell’apprendimento la motivazione (Gegenfurtner, 2013) e 1’engagement
(Fredricks, Blumenfeld e Paris, 2004) sono sistematicamente associati alle
intenzioni di applicazione delle competenze apprese, allora: HP2¢) I’inten-
zione di trasferire gli apprendimenti e influenzata positivamente dalla moti-
vazione, dall’engagement e dalla percezione di occupabilita.

Sebbene il presente studio preveda il test di ipotesi formulate sulla base
della letteratura e dei risultati della fase qualitativa, le analisi assumono ca-
rattere prevalentemente esplorativo, in quanto finalizzate a verificare relazio-
ni tra costrutti emersi in un contesto specifico e mediante strumenti in parte
adattati al contesto di ricerca.

Il campione ¢ di tipo non probabilistico e deriva dall’adesione volontaria
alla rilevazione. Esso ¢ costituito da 102 docenti e 318 studenti/esse. Tra i
docenti, il 52,9% ¢ di genere maschile, il 45,1% di genere femminile e il
2,0% appartiene ad altre categorie di genere o ha preferito non risponde-
re; il 33,6% insegna in corsi di laurea triennale, 1’11,9% in corsi di laurea
magistrale e il 54,5% in entrambi. Tra gli studenti/esse, il 55% ¢ di genere
maschile, i1 43,1% di genere femminile e 1’1,9% appartiene ad altre categorie
di genere o preferisce non rispondere; il 72,4% frequenta un corso di laurea
triennale e il 27,6% un corso di laurea magistrale.
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La rilevazione ¢ stata realizzata nel maggio 2024 tramite due questionari
online (fig. 1), uno rivolto ai docenti e uno rivolto agli studenti, sommini-
strati attraverso la piattaforma Qualtrics. La diffusione ¢ avvenuta tramite
1 canali istituzionali del DISTAL, con il supporto dei referenti coinvolti nel
percorso di R-F. La compilazione ¢ stata preceduta da un’informativa relati-
va alle finalita della ricerca e dalla richiesta di consenso informato.

I questionari, costruiti a partire dalle dimensioni emerse nella fase
esplorativo-qualitativa, erano articolati in sezioni tematiche coerenti con gli
obiettivi della rilevazione e comprendevano una sezione iniziale dedicata
alla raccolta di informazioni socio-anagrafiche e di contesto. Gli esiti delle
analisi dell’affidabilita evidenziano alcune cautele da adottare: 1) la scala del
mindset didattico nei docenti presenta una consistenza interna moderata (o =
,60), mentre ¢ contenuta (o =,58) per la sotto-scala della capacita di lavorare
in gruppo, nel questionario studenti. Sebbene il valore risulti inferiore alla
soglia convenzionale di ,70 (Nunnally e Bernstein, 1994), la letteratura rico-
nosce che livelli di affidabilita bassi possono essere considerati accettabili in
studi di natura esplorativa e per costrutti multidimensionali o composti da un
numero limitato di item (Taber, 2018).

Le analisi sono state condotte distintamente su docenti e studenti. Anali-
si della regressione multipla sono state effettuate per testare tutte le ipotesi
tranne 1’HP1b, che richiede un’ANOVA a una via, ¢ I’HP2a, testata tramite
regressione logistica binaria. Per ogni modello di regressione si riportano
I’adattamento complessivo, i coefficienti standardizzati dei predittori e gli in-
dici diagnostici, ove rilevante. Per i confronti tra gruppi si riportano gli esiti
dell’ANOVA, integrati dai test robusti in caso di violazione dell’omogeneita
delle varianze.

3. Risultati
3.1. Esiti dei questionari docenti

Medie, deviazioni standard e correlazioni relative ai docenti sono presen-
tate nella tabella 1.

Una regressione lineare multipla € stata condotta per esaminare il contri-
buto di flessibilita didattica, autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti,
utilizzo di metodologie attive, coinvolgimento nella didattica, e autoefficacia
nell’insegnamento, sulla soddisfazione dei docenti rispetto al coinvolgimen-
to degli studenti. Il modello € risultato significativo, F(5, 88) = 7,81, p <
,001, spiegando il 30,7% della varianza della variabile dipendente (R?=,307;
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Rz adj = ,268), con assenza di autocorrelazione dei residui (Durbin-Watson
=1,99). Sul fronte docente, I’autoefficacia nel coinvolgimento degli studenti
(8 =.,370, p =,001) e I’ingaggio nella didattica (8 = ,232, p = ,023) sono
emersi come predittori positivi significativi della soddisfazione, mentre la
flessibilita didattica ha mostrato un effetto marginalmente positivo (f =,201,
p =,054). La frequenza d’utilizzo di metodologie attive (=,010,p=,927) e
I’autovalutazione delle competenze didattiche (5 =-,133, p=,263) non sono
risultate significative. Nel complesso, ’ipotesi HP1a & stata parzialmente
supportata (fig. 2).

Tre ANOVA a una via sono state condotte a verifica dell’HP1b. Sono
emerse differenze significative nelle credenze sulla didattica in funzione del
contesto di insegnamento, F(2, 90) = 5,05, p =,008, n> =,101. A riguardo,
poiché I’assunzione di omogeneita delle varianze risultava violata (Levene
p =,028), & stato considerato il test robusto di Welch, che ha confermato la
significativita dell’effetto, F(2, 24,52) = 4,70, p = ,019. Inoltre, le analisi
post-hoc hanno evidenziato che i docenti che svolgono didattica in entrambi
i corsi (triennali e magistrali) riportano livelli di mindset significativamente
piu elevati rispetto ai docenti impegnati esclusivamente nei corsi triennali
(Games-Howell: AM = 0,67, p=,015).

Per quanto riguarda la soddisfazione per il coinvolgimento degli studenti,
I’ANOVA ha mostrato un effetto marginale, F(2, 93) = 2,58, p = ,081, n* =
,053, e, risultando inoltre violata 1’assunzione di omogeneita delle varian-
ze (Levene p < ,001), é stato considerato il test robusto di Welch, che ha
evidenziato differenze significative tra i gruppi, F(2, 39,38) = 4,135, p =
,023. Maggiore soddisfazione € stata rilevata dai test post-hoc nei docenti
attivi solo nei corsi magistrali rispetto a quelli attivi solo nei corsi triennali
(Games-Howell: AM = 0,71, p =,023). Non sono invece emerse differenze
significative nell’engagement didattico dei docenti. Pertanto, I’HP1b ¢ par-
Zialmente supportata.
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La verifica dell’HP1c ha riconosciuto 1’utilita di due step teorici e quin-
di una regressione lineare gerarchica. Nel primo blocco sono state inserite le
quattro dimensioni del networking accademico (corso di studio, dipartimen-
to, ateneo ¢ mondo professionale). Il modello ¢ risultato significativo, F(4,
89) = 3,05, p =,021, spiegando il 12,1% della varianza (R? = ,121). Tra gli
antecedenti, soltanto la collaborazione/confronto con i colleghi dell’ateneo ¢
risultata significativa (5 = ,304, p =,030). Nel secondo blocco ¢ stata aggiunta
I’autopercezione della capacita di promuovere aspetti metacognitivi, che ha in-
crementato significativamente la capacita esplicativa del modello (4R?=,307,
p <,001), portando la varianza spiegata al 42,8%. Nel modello finale, solo
I’autopercezione di essere in grado di promuovere abilita metacognitive risulta
associata in modo significativo alla frequenza d’uso di metodologie didattiche
attive (8 =,597, p <,001). Pertanto, I’HP1c & parzialmente supportata.

3.2. Esiti dei questionari studenti

Medie, deviazioni standard e correlazioni relative agli studenti sono pre-
sentate nella tabella 2.

Una regressione logistica binaria € stata condotta per esaminare il con-
tributo dell’ingaggio degli studenti e della motivazione nella conferma della
scelta del percorso di studio (variabile dicotomica: si/no). Il modello € risul-
tato significativo, ¥*(3) = 25,31, p <,001, con una capacita esplicativa mode-
sta ma significativa (R*Nagelkerke = ,167) e ha mostrato un buon adattamen-
to ai dati (Hosmer-Lemeshow y(8) = 3,70, p =,884). Lo student engagement
ha predetto positivamente la conferma della scelta del percorso di studi (B =
0,642, OR = 1,90, IC95% [1,34, 2,70], p <,001), cosi come la motivazione
estrinseca (B = 0,343, OR = 1,41, IC95% [1,00, 1,98], p =,049). La motiva-
zione intrinseca non € risultata significativa (B = -0,005, OR = 1,00, IC95%
[0,68, 1,45], p =,977). Pertanto, I’ipotesi € confermata per quanto riguarda
lo student engagement e parzialmente per la motivazione (fig. 2).

Inoltre, i risultati della regressione lineare multipla (fig. 2) evidenziano
che sia I’autoefficacia generale sia il comportamento collaborativo contri-
buiscono positivamente alla percezione della propria capacita di lavorare
in gruppo. Il modello & risultato significativo, F(2, 243) = 91,87, p <,001,
spiegando il 43,1% della varianza della variabile dipendente (R? = ,431; R?
adj = ,426), con assenza di autocorrelazione dei residui (Durbin-Watson =
2,11). I due antecedenti mostrano effetti di entita simile, con un’influenza
leggermente maggiore del comportamento nel lavoro di squadra (f = ,413,
p < ,001) rispetto all’autoefficacia generale (f = ,404, p <,001). Pertanto,
I’HP2b é supportata.
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In ultimo, i risultati della regressione lineare multipla per testare la terza
ipotesi (fig. 2), mostrano un modello complessivo statisticamente significa-
tivo, F(4, 226) = 46,41, p <,001, che spiega il 45,1% della varianza dell’in-
tenzione di trasferire gli apprendimenti (R? = ,451; R? adj = ,441). I risultati
evidenziano che la motivazione — intrinseca (f =,173, p =,004) ed estrinseca
(B =.,165, p=,005), lo student engagement (8 = ,218, p <,001) e la perce-
zione di occupabilita (f =,383, p <,001) contribuiscono significativamente
a spiegare I’intenzione di trasferire gli apprendimenti. Le analisi statistiche
hanno evidenziato il rispetto delle principali assunzioni della regressione.
Pertanto, I’HP2c € supportata.

Nella figura successiva una sintesi dei risultati osservati e rappresentati
graficamente.

Figura 2 — Sintesi dei risultati sui due target

4. Discussione

I risultati confermano parzialmente le ipotesi, restituendo un quadro coe-
rente con la natura esplorativa dello studio. Sul versante docente, la soddisfa-
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zione per il coinvolgimento degli studenti pare predetta dal sentirsi in grado
di coinvolgerli e dall’ingaggio didattico del docente, mentre la frequenza
d’uso di metodologie attive non vi contribuisce significativamente: il coin-
volgimento percepito appare dunque mediato piu dalla fiducia nelle proprie
capacita relazionali, che dalla mera adozione di tecniche (Bandura, 1997).
La frequenza d’uso di metodologie attive, di per s€, non risulta predittiva
della soddisfazione, che sembra invece meglio spiegata dall’autovalutazio-
ne della capacita di promuovere abilitd metacognitive, emersa come antece-
dente importante. In particolare, in un contesto collegiale di confronto con
colleghi sulle sfide didattiche, la consapevolezza di saper promuovere 1’uso
di strategie metacognitive utili alla costruzione di competenze degli studenti
sembra incidere sulla frequenza di tali metodologie, insieme al confronto con
i colleghi e le colleghe d’ateneo. Si puo ipotizzare che il ricorso a colleghi
di area pedagogica (come in occasione della presente ricerca) rappresenti
una risorsa riconosciuta come maggiormente utile rispetto al confronto con
colleghi del corso di studio, del dipartimento o della comunita professionale.

Particolarmente significativo € il quadro relativo al lavoro di gruppo. La
fase qualitativa aveva fatto emergere un bisogno legato alle attivita pratiche;
coerentemente, i questionari dei docenti evidenziano che la maggioranza di
loro (76,8%) non privilegia il lavoro di gruppo nella didattica (il 31,3% di-
chiara “mai” e il 45,5% “a volte”, a fronte di soli 15,2% “spesso” e 8,1%
“sempre”). Pur non essendo possibile collegare statisticamente i due dataset,
per I’assenza di un identificativo comune ai campioni, tale configurazione
trova un riscontro speculare nelle percezioni studentesche: gli studenti ricono-
scono di sapere come comportarsi all’interno di una squadra (M = 4,07), ma
riportano valori pitt contenuti sulla percezione delle proprie capacita di lavo-
rare in gruppo (M = 3,62). Lo scarto tra il sapere comportamentale, di natura
dichiarativa, e 1’autoefficacia specifica di dominio (Bandura, 1997) appare
compatibile con una limitata esposizione a esperienze cooperative effettiva-
mente agite (Johnson e Johnson, 2009), e configura un’area di intervento: un
ricorso piu sistematico a metodologie collaborative potrebbe colmare il diva-
rio tra conoscenza delle dinamiche di squadra e fiducia nell’agirle.

Sul versante degli esiti studenteschi, la conferma della scelta del percorso
¢ sostenuta dall’engagement e, tra le componenti motivazionali, dalla sola
motivazione estrinseca, mentre quella intrinseca non risulta significativa. L’e-
sito si pone in parziale controtendenza rispetto alla teoria dell’autodetermi-
nazione, che attribuisce alla motivazione intrinseca un ruolo prioritario nella
persistenza (Ryan e Deci, 2020), richiedendo di approfondire la considera-
zione che, in un ambito tecnico-applicativo come quello agro-alimentare, le
aspettative strumentali potrebbero pesare piu della gratificazione intrinseca.
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Coerentemente, la percezione di occupabilita incide anche sull’intenzione di
trasferire gli apprendimenti (Gegenfurtner, 2013; Fredricks, Blumenfeld e
Paris, 2004), a delineare un profilo studentesco in cui la dimensione strumen-
tale-professionale assume un ruolo trasversale.

5. Conclusioni

Lo studio, condotto nell’ambito di una ricerca-formazione nel contesto
del DISTAL dell’ Alma Mater, offre un primo quadro empirico delle dimen-
sioni didattiche rilevanti per docenti e studenti del Dipartimento. Sul ver-
sante docente, sono le credenze di autoefficacia e I’engagement, piu della
mera adozione di metodologie, a sostenere la soddisfazione per il coinvolgi-
mento degli studenti e delle studentesse; sul versante studentesco, engage-
ment, aspettative strumentali e percezione di occupabilita emergono come
leve trasversali degli esiti formativi. Il nodo del lavoro di gruppo, segnala-
to dal disallineamento tra lo scarso ricorso alle metodologie collaborative e
una percezione di competenza ancora fragile negli studenti, individua una
priorita per la riprogettazione didattica. Pur con i limiti legati alla natura
non probabilistica del campione, all’affidabilita contenuta di alcune scale e
all’impossibilita di collegare statisticamente i due versanti, tali esiti, in una
logica di restituzione formativa, possono alimentare la riflessivita dei Con-
sigli di corso di studio e orientare interventi mirati di Faculty Development.
Ricerche future, con disegni longitudinali e strumenti ulteriormente validati,
potranno verificarne la portata trasformativa.
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