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Modelli di faculty development e qualita della didattica
in tre sistemi universitari europei: un’analisi comparata
delle traiettorie evolutive e di sviluppo

Andrea Fiorucci (Universita del Salento, Italia)
Emilio Crisol Moya (Universidad de Granada, Espafia)
Francesca Davoli (Universitat de Vic, Catalunya)
Jerzy Kochanowicz (WSB University, Dabrowa Gérnicza, Polska)
Berta Vila-Saborit (Universitat de Vic, Catalunya)

1. Prospettive internazionali del faculty development nei sistemi universitari
contemporanei

Il faculty development si & progressivamente imposto, nel lessico internazionale
dell’ higher education, come una categoria interpretativa e operativa volta a com-
prendere e cristallizzare i processi di qualificazione della docenza universitarie, ca-
ratterizzando la trasformazione pedagogico-didattica delle istituzioni accademiche.
Lungi dal coincidere con una somma di interventi occasionali di aggiornamento,
esso designa un insieme articolato di pratiche, dispositivi, culture e politiche orien-
tati a sostenere lo sviluppo professionale dei docenti nei molteplici ambiti del loro
lavoro: insegnamento, progettazione curricolare, valutazione, uso delle tecnologie,
mentoring, leadership accademica e partecipazione alla vita istituzionale (Sorci-
nelli, 2020; Dorner & Martensson, 2021). In tale prospettiva, il faculty develop-
ment viene ad essere un processo continuo, riflessivo e contestualmente situato,
che investe non solo il miglioramento delle pratiche didattiche individuali, ma
anche la costruzione di condizioni istituzionali favorevoli all'apprendimento or-
ganizzativo e al cambiamento pedagogico, in ottica ecosistemica.

La letteratura internazionale mostra come questo campo si sia evoluto in modo
significativo nel corso degli ultimi decenni. Come ricostruisce Sorcinelli (2020),
le origini del faculty development si collocano tra la fine degli anni Cinquanta e
gli anni Sessanta nel contesto nordamericano, dapprima come sostegno allo svi-
luppo della competenza disciplinare dei docenti e successivamente come risposta
alla crescente consapevolezza che il possesso del sapere scientifico non garantisce,
di per sé, la qualitd dell'insegnamento universitario, pur influenzandolo forte-
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mente. Da qui il progressivo passaggio da una “Age of Scholar”, centrata preva-
lentemente sul consolidamento della dimensione scientifica del docente, a una
“Age of Teacher” e poi a una “Age of Learner”, in cui la centralita dell'apprendi-
mento studentesco, la valutazione della didattica, I'innovazione metodologica e
il ruolo dei Teaching and Learning Centers diventano aspetti sempre piti rilevanti.
Pili recentemente, lo stesso sviluppo del settore viene descritto in termini di “Age
of Network” e “Age of Evidence”, a segnalare, da un lato, il carattere reticolare,
collaborativo e istituzionalmente strategico dei dispositivi di sviluppo docente e,
dall’altro, la crescente attenzione verso pratiche fondate su evidenze, valutazione
dell'impatto, Scholarship of Teaching and Learning e supporto strutturato alle tran-
sizioni professionali dei docenti lungo I'intero arco della carriera (Ibidem).

Questa traiettoria evolutiva trova oggi un importante approfondimento teorico
nella riflessione proposta da Geertsema (2021), il quale invita a leggere il faculty
development non come insieme neutro di tecniche di aggiornamento, ma come
pratica complessa di mediazione tra strutture istituzionali, culture disciplinari,
identita accademiche e processi di cambiamento. In tale ottica, “contesto”, “co-
noscenza’ e “teoria’ diventano categorie fondamentali: il lavoro di sviluppo pro-
fessionale non pud infatti prescindere né dal peso delle discipline e dei regimi di
riconoscimento della carriera universitaria, né dal nesso problematico tra inse-
ghamento e ricerca, particolarmente evidente nei contesti research-intensive. Da
questa prospettiva deriva una conseguenza di notevole rilievo: il faculty develop-
ment ¢ efficace non quando propone modelli didattici genericamente trasferibili,
ma quando ¢ in grado di integrare sapere pedagogico e sapere disciplinare, valo-
rizzando quella pedagogical content knowledge che, a partire da Shulman, ha con-
tribuito a ridefinire la docenza come pratica professionale specialistica, riflessiva
e trasformativa (Geertsema, 2021; Ferndndez Diaz et al., 2010). In altri termini,
lo sviluppo della docenza universitaria non riguarda soltanto il “come insegnare”,
ma anche il “come tradurre pedagogicamente” contenuti specialistici, epistemo-
logie disciplinari e forme di conoscenza avanzata in esperienze di apprendimento
significative ¢ accessibili per studenti sempre pili eterogenei.

Nel quadro europeo, il tema assume una fisionomia specifica per effetto delle
trasformazioni promosse dal Processo di Bologna e dalla costruzione dello Spazio
Europeo dell’Istruzione Superiore. Come evidenziano Ferndndez Diaz, Carballo
Santaolalla e Galin Gonzdlez (2010), la realizzazione del’EHEA ha richiesto alle
universita europee non solo una revisione formale delle strutture dei corsi di stu-
dio, ma una pil profonda riorganizzazione metodologica e culturale della do-
cenza: progettazione per competenze, centralita dello studente, valutazione
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coerente con i risultati di apprendimento, nuove forme di tutoring, uso dell'ICT,
internazionalizzazione e comparabilita dei titoli. In questo quadro, il faculty de-
velopment viene assunto come condizione necessaria per accompagnare il cam-
biamento e per ridurre resistenze, incertezze e atteggiamenti difensivi del corpo
docente, sovente arroccato e fermo a visioni disciplinariste auto-referenziali. La
questione europea, pertanto, non riguarda soltanto l'offerta di formazione, ma la
costruzione di piani di sviluppo professionale capaci di tener conto dei bisogni
reali dei docenti, delle differenze e specificita disciplinari, delle culture accademi-
che locali e della necessita di promuovere una nuova cultura pedagogica dell’uni-
versita (Fernindez Diaz et al., 2010). Tale orientamento ¢ ulteriormente
confermato dagli studi comparativi che mostrano come, nello spazio europeo,
lattenzione alla qualitd dell’insegnamento, ai percorsi centrati sullo studente, ai
learning outcomes e alla competenza professionale dei docenti si sia accompagnata
a una crescente attenzione per lo sviluppo professionale in servizio, pur in presenza
di modelli ancora eterogenei e non uniformemente istituzionalizzati (Kdlmdn et
al., 2020). Sempre nel contesto europeo, la crescente attenzione riservata alla de-
finizione di standard professionali, ai requisiti di certificazione, ai programmi di
mentoring per i docenti in ingresso e agli investimenti nella formazione iniziale
e in servizio testimonia la volontd di rafforzare in maniera sistematica la qualita
dell'insegnamento, anche alla luce di una crescente scrutinabilita pubblica delle
performance educative (Ferreira, Martinsone, & Tali¢, 2020; European Commis-
sion, 2015; OECD, 2013). Parallelamente, la valutazione delle competenze pro-
fessionali si configura come dispositivo strategico non soltanto in funzione
dell'accountability, ma anche in quanto strumento capace di sostenere processi
di coaching, regolazione della pratica e assunzione di decisioni orientate al mi-
glioramento, secondo una logica di sviluppo professionale continuo e fondato su
evidenze (OECD, 2009; Roelofs & Sanders, 2007; Sumaryanta et al., 2018).
Proprio la pili recente letteratura europea consente di mettere in rilievo un ul-
teriore snodo teorico: il faculty development non puo essere letto soltanto come
intervento sul singolo docente, ma deve essere compreso come un fenomeno eco-
sistemico e multilivello, secondo una logica formativa “a domino” e insieme “a
staffetta”, fondata sulla contaminazione tra livelli, ruoli ed esperienze professionali
differenti. In questa prospettiva, appare decisivo il coinvolgimento anche del se-
natus academicus, ossia di quei docenti accademicamente pili maturi che, secondo
una logica di bottega, possono trasmettere alle generazioni piti giovani il mestiere
del docente universitario. Un mestiere complesso, quasi un “cerbero professio-
nale”, dotato di piu teste e chiamato a custodire e connettere mondi diversi: la ri-
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cerca scientifica e la didattica universitaria, lo studio e la produzione di cono-
scenza, l'approfondimento disciplinare e la sua traduzione formativa. Studiare e
fare ricerca, infatti, non possono restare esperienze chiuse in se stesse, ma devono
trasformarsi in comunicazione scientifica didatticamente chiara, rigorosa, stimo-
lante e, perché no, attivante per gli studenti. Questi ultimi, del resto, non sono
vasi da riempire, ma menti da sollecitare, nutrire e accompagnare, affinché I'ap-
prendimento diventi esperienza viva di elaborazione, partecipazione e crescita.

Dorner e Mirtensson (2021) sottolineano, infatti, che 'academic development
si realizza entro un ecosistema universitario complesso, nel quale interagiscono
livelli micro, meso e macro: il livello individuale della disponibilita al cambia-
mento, il livello intermedio dei team, dei dipartimenti, delle comunita professio-
nali e delle collaborazioni, e il livello macro delle politiche istituzionali, dei sistemi
di qualita e delle strutture di governance. La portata trasformativa del faculty de-
velopment dipende dunque dalla capacita di attivare sinergie tra questi livelli e di
collocare la formazione dei docenti entro una strategia pitt ampia di cambiamento
pedagogico e organizzativo. In questo senso, la letteratura recente insiste sul pas-
saggio da una visione ristretta, centrata su workshop o consulenze individuali, a
una visione pitt ampia, che comprende innovazione curricolare, sviluppo dei team,
supporto ai dipartimenti, leadership educativa e intervento sulle politiche di ate-
neo.

La letteratura, inoltre, individua alcuni tratei distintivi delle istituzioni univer-
sitarie orientate alla sostenibilitd, riconoscendo particolare rilevanza a dimensioni
quali il prestigio accademico, I'eccellenza scientifica, la densita intellettuale, la
partecipazione democratica ai processi decisionali, la costruzione di comunita di
apprendimento e la valorizzazione di competenze funzionali, critiche e creative;
si tratta, in altri termini, di configurazioni istituzionali nelle quali la sostenibilita
non assume un significato meramente gestionale, ma si traduce in un paradigma
culturale e organizzativo capace di integrare qualita, inclusione, innovazione e re-
sponsabilita sociale (Dzelzkal ja & Kapenieks sen, 2018). In tale prospettiva com-
parativa, altri contesti culturali non europei vengono frequentemente richiamati
quali casi esemplari: la Cina, per il forte investimento pubblico nell’istruzione su-
periore, per I'introduzione di dispositivi normativi finalizzati alla regolazione della
professione accademica e per I'adozione di politiche orientate all'innalzamento
delle qualifiche e alla modernizzazione della formazione dei docenti universitari,
entro una visione coerente con il principio del lifelong learning (Le & Truong,
2014); gli Stati Uniti, ove il nesso tra universita di ricerca, formazione dei talenti,
innovazione scientifica e trasferimento tecnologico appare strutturalmente con-
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solidato, anche grazie all’attivazione di programmi specificamente rivolti ai settori
scientifici e tecnologici e alla stretta integrazione tra didattica, ricerca e produzione
brevettuale (Trinh, 2017); il Regno Unito, tornando in Europa, nel quale le ri-
forme concernenti la valutazione e la certificazione dell'istruzione secondaria ven-
gono interpretate come dispositivi suscettibili di incidere indirettamente, ma
significativamente, anche sulla qualita dell'insegnamento universitario, nella mi-
sura in cui una piti robusta preparazione pre-universitaria degli studenti tende a
favorire I'efficacia dei processi di trasmissione, mediazione e rielaborazione dei
saperi a livello terziario (Rogers & Spours, 2020).

Tale impianto, in tutto il globo, trova conferma anche nelle ricerche e negli
interventi politico-organizzativi che mettono in relazione approcci alla docenza
universitaria con lo sviluppo professionale e quello di una rinnovata cultura uni-
versitaria. Ad esempio, lo studio di Kdlmdn, Tynjili e Skaniakos (2020), condotto
in contesti universitari finlandesi e ungheresi, mostra come I'apertura dei docenti
ai processi di sviluppo professionale non possa essere separata dalla percezione
della cultura organizzativa del proprio dipartimento e dalle concezioni dell’inse-
gnamento che essi assumono. Le culture collaborative e supportive risultano as-
sociate a una maggiore disponibilitd alla sperimentazione e all'innovazione; al
contrario, i profili pitt individualistici o scarsamente integrati professionalmente
tendono a presentare una minore apertura verso la formazione e il cambiamento.
Ne deriva che il faculty development, per essere realmente trasformativo, non puo
essere pensato soltanto come potenziamento di competenze individuali, ma come
costruzione di ambienti istituzionali che rendano possibile il confronto tra pari,
la riflessivita collettiva, la condivisione delle pratiche e la legittimazione della di-
dattica come dimensione costitutiva della professionaliti accademica (K4lm4n et
al., 2020).

Nel contesto italiano, questa riflessione ha conosciuto un’accelerazione rela-
tivamente recente, alimentando, nell’'ultimo decennio, un solido e prolifico un
dibattito culturale sul tema (Lotti e Lampugnani, 2020; Benini et al., 2025; Da-
miani et al., 2025; De Rossi & Fedeli, 2022). Si tratta di una tappa importante
di sistematizzazione teorica e di ricognizione empirica del fenomeno (Lotti &
Serbati, 2025), proponendo una definizione del faculty development come “svi-
luppo delle competenze didattiche dei docenti universitari” e, al tempo stesso,
come campo di ricerca e di intervento in forte espansione. Dal dibattito culturale
maturato in Italia emerge chiaramente come il tema sia divenuto nevralgico sia
sul piano nazionale sia su quello sovranazionale, in relazione ai processi di assi-
curazione della qualitd, alla valutazione della didattica, alla diffusione di meto-
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dologie innovative e alla crescente necessita di riconoscere la formazione peda-
gogica dei docenti universitari come elemento strategico delle politiche di ateneo
(Felisatti, 2020). In Italia si documenta come un consistente numero di atenei
italiani abbia avviato iniziative riconducibili al faculty development, con una no-
tevole varieta di strutture, programmi, modelli organizzativi e dispositivi forma-
tivi: workshop, osservazioni tra pari, comunitd di pratica, corsi per neoassunti,
iniziative longitudinali, centri per la didattica, piattaforme di rete e progetti di
innovazione curricolare; tendenza questa potenziata negli ultimi anni e destinata
a farlo ancora. Tale quadro restituisce 'immagine di un sistema ancora eteroge-
neo, ma in progressiva istituzionalizzazione, nel quale si delineano con chiarezza
sia 'emergere di una “via italiana” al faculty development sia il ruolo crescente
dei Teaching and Learning Centers come infrastrutture di supporto all'innova-
zione didattica.

Alla luce di questa ricognizione, il faculty development pud essere definito
come un campo di pratica e di ricerca che si colloca al crocevia tra professionaliz-
zazione della docenza universitaria, cultura della qualita, innovazione didattica,
cambiamento organizzativo e trasformazione dei sistemi di istruzione superiore.
La prospettiva internazionale ne mostra I'evoluzione da dispositivo di supporto
individuale a leva strategica di cambiamento istituzionale; la prospettiva europea
ne evidenzia il nesso con il Processo di Bologna, con la centralita dell’apprendi-
mento studentesco e con la costruzione di una nuova cultura pedagogica dell’'uni-
versitd; la prospettiva italiana, infine, documenta un processo recente ma
dinamico di consolidamento di reti, strutture e pratiche orientate alla valorizza-
zione delle competenze didattiche dei docenti universitari. E entro questa cornice
teorica e comparativa che acquista pieno significato I'analisi dei tre modelli uni-
versitari europei presentata nei paragrafi successivi, assunti come esperienze per
osservare, in chiave ravvicinata, le differenti traiettorie di istituzionalizzazione, le
logiche organizzative e le prioritd pedagogiche che oggi configurano il faculty de-
velopment nell’universita contemporanea.

2. La prospettiva della WSB University, Dabrowa Gérnicza, Polonia
All'interno del contesto della WSB University, ateneo privato polacco con una
marcata vocazione internazionale e un’elevata eterogeneita dell’offerta formativa,

¢ possibile rilevare un modello di faculty development strutturato, sistemico e
fortemente integrato nei dispositivi istituzionali di assicurazione della qualita.
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Trattasi di un contesto accademico in cui lo sviluppo professionale dei docenti
non si configura come pratica accessoria o volontaria, bensi come componente
costitutiva della professionalita accademica, formalmente riconosciuta nei processi
di valutazione periodica e nei percorsi di progressione di carriera.

Un primo elemento qualificante del modello riguarda la sua integrazione siste-
mica, che si traduce in un allineamento esplicito tra sviluppo delle competenze
didattiche, politiche di qualita e strategie istituzionali. In questa prospettiva, il
faculty development si configura come leva strategica per il miglioramento con-
tinuo dell’offerta formativa, sostenuto da un sistema articolato di monitoraggio
che include feedback degli studenti, osservazioni tra pari, audit interni e valuta-
zioni periodiche del personale. Tali dispositivi non assolvono esclusivamente a
una funzione rendicontativa, ma orientano in modo diretto la definizione di piani
di sviluppo personalizzati, incidendo sulle decisioni relative all’assegnazione degli
insegnamenti e alle traiettorie di carriera.

Un secondo aspetto rilevante ¢ rappresentato dalla struttura ibrida del modello,
che combina una dimensione centralizzata, incarnata da unita organizzative de-
dicate alla qualita e all'innovazione didattica, con una dimensione distribuita, ba-
sata sull’attivazione di comunitd professionali, pratiche di mentoring e
osservazione reciproca. Tale configurazione consente di coniugare coerenza isti-
tuzionale e adattabilita locale, promuovendo al contempo una cultura collabora-
tiva della didattica, in cui la riflessione sulle pratiche diventa oggetto di confronto
sistematico tra pari.

Sul piano dei contenuti, il modello evidenzia una forte attenzione allo sviluppo
integrato di diverse aree di competenza. In primo luogo, le competenze pedago-
giche e metodologiche, con particolare riferimento alla progettazione per risultati
di apprendimento, all’allineamento tra obiettivi, attivita e valutazione (construc-
tive alignment) e alla diversificazione delle strategie valutative. In secondo luogo,
le metodologie didattiche innovative, tra cui il Problem-Based Learning, il Chal-
lenge-Based Learning e il Design Thinking, che rispondono all’esigenza di orien-
tare la didattica verso contesti autentici e problemi complessi. Un ulteriore ambito
prioritario riguarda la prospettiva dell’ Universal Design for Learning applicata al-
I Higher education (Dell’Anna et al., 2024; Fiorucci et. al., 2025) e, contigua-
mente, lo sviluppo delle competenze digitali, intese non solo in termini
strumentali, ma come capacitd di integrare in modo critico e consapevole le tec-
nologie, inclusa I'intelligenza artificiale, nei processi di insegnamento e valuta-
zione, nel rispetto di principi etici e di integrita accademica. A queste si affiancano
le competenze relative alla sostenibilita (in particolare attraverso 'approccio Edu-
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cation for Sustainable Development) e allo sviluppo della ricerca, in una prospettiva
di integrazione tra attivita scientifica e didattica .

Un ulteriore elemento distintivo del modello ¢ 'attenzione esplicita alle di-
mensioni dell'inclusione e dell’accessibilitd, che vengono integrate sia nei percorsi
di formazione dei docenti sia nelle politiche istituzionali (Fiorueci, 2025; Damiani
et al., 2025; Bifulco & Drue, 2023; Impedovo, Ungureanu & Marty, 2025). In
tale prospettiva, 'adattamento delle pratiche didattiche e valutative ai bisogni
educativi degli studenti non ¢ demandato alla discrezionalita individuale, ma so-
stenuto da servizi dedicati, figure di coordinamento ¢ linee guida operative, favo-
rendo una progettazione inclusiva fin dalle fasi iniziali del processo formativo.

Infine, il modello si caratterizza per una chiara valorizzazione della dimensione
motivazionale e comunitaria dello sviluppo professionale. Listituzione promuove
infatti il riconoscimento formale dellinnovazione didattica attraverso premi, in-
centivi e opportunita di crescita, contribuendo a legittimare la didattica come
ambito di eccellenza accademica. Parallelamente, I'individuazione di docenti
esperti come “ambasciatori” di pratiche innovative favorisce la diffusione orizzon-
tale delle competenze e la costruzione di comunita di pratica, contrastando la
frammentazione e I'isolamento professionale.

3. La prospettiva della Universidad de Granada, Spagna

Il modello di faculty development proposto dall’Universita andalusa si configura
come articolato, multilivello e progressivamente istituzionalizzato, all'interno di
un sistema universitario pubblico caratterizzato da una forte tradizione nella ri-
cerca, da una significativa dimensione organizzativa e da un’elevata complessita
strutturale. In questo contesto, lo sviluppo professionale dei docenti si colloca al-
I'intersezione tra le tre missioni fondamentali dell'universitd, ossia didattica, ri-
cerca e trasferimento delle conoscenze, assumendo una funzione strategica per il
miglioramento della qualita dell'insegnamento ¢ per 'innovazione educativa.
Un primo elemento distintivo riguarda la natura non obbligatoria ma forte-
mente incentivata del faculty development. Sebbene non esista un percorso for-
mativo vincolante per tutti i docenti, 'universita promuove in modo sistematico
la partecipazione attraverso strumenti istituzionali strutturati, come il Piano di
Innovazione Docente e Formazione del Profesorado, inserito in una pitt ampia
strategia accademica. In tale quadro, la formazione assume una funzione trasver-
sale lungo I'intero arco della carriera, con particolare attenzione ai docenti neo-
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assunti, per i quali sono previsti percorsi di accompagnamento specifici, orientati
allo sviluppo di competenze metodologiche e all'introduzione di approcci inclusivi
come il Design Universal para el Aprendizaje (DUA-UDL). Gli incentivi sono
prevalentemente legati al riconoscimento dei meriti didattici, alla partecipazione
a bandi competitivi e ai processi di accreditamento e progressione di carriera, con-
figurando cosi un sistema in cui la qualita della didattica diventa progressivamente
un criterio rilevante di legittimazione accademica.

Sul piano organizzativo, il modello si caratterizza per una configurazione ibrida,
che combina una governance centralizzata, affidata a strutture istituzionali dedi-
cate alla qualitd, all'innovazione e alla digitalizzazione, con una dimensione di-
stribuita, in cui i dipartimenti, le facolta e le comunita di docenti svolgono un
ruolo attivo nella promozione di pratiche collaborative, mentoring e scambio tra
pari. Tale assetto appare particolarmente coerente con la complessita dell’ateneo,
articolato in numerosi dipartimenti e campus, e consente di bilanciare coerenza
strategica e adattamento ai contesti disciplinari specifici .

Sul piano delle pratiche, il modello evidenzia 'efficacia di dispositivi formativi
orientati alla trasferibilita e alla riflessivitd professionale: risultano centrali i wor-
kshop applicativi di breve durata, le attivita di osservazione tra pari, le comunita
di pratica e le forme di mentoring pedagogico, cui si affiancano percorsi di micro-
credentialing che consentono di strutturare e riconoscere apprendimenti profes-
sionali modulari. Tali dispositivi contribuiscono a costruire un ambiente di
apprendimento professionale continuo, in cui la condivisione delle pratiche e il
confronto tra docenti assumono un ruolo cruciale nel sostenere i processi di in-
novazione didattica.

Per quanto concerne la valutazione della didattica, 'Universita di Granada
adotta un approccio integrato che combina diversi strumenti, tra cui le rilevazioni
sistematiche dell'opinione degli studenti e il programma DOCENTIA-UGR, fi-
nalizzato alla valutazione della qualita dell’attivita docente. I dati raccolti non
sono utilizzati esclusivamente in chiave certificativa, ma costituiscono una base
per 'individuazione di punti di forza e aree di miglioramento, orientando la pro-
gettazione di percorsi di sviluppo personalizzati e la revisione delle pratiche di-
dattiche. In tal senso, la valurazione assume una funzione formariva, oltre che
regolativa, contribuendo a promuovere una cultura della qualita basata su evi-
denze.

Un ulteriore ambito di sviluppo riguarda il piano dellinclusione. Lateneo ha
da tempo avviato politiche strutturate, come il Piano di Accessibilitd Universale
e Inclusione Sociale (2022-2026), e prevede percorsi formativi specifici per il per-
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sonale docente, con I'obiettivo di promuovere una progettazione didattica attenta
alla diversita e disabilita degli studenti, orientata ai principi di equita e di libera
e indiscriminata partecipazione. In questo quadro, i servizi di supporto e le strut-
ture dedicate all'inclusione svolgono un ruolo fondamentale nel facilitare 'ado-
zione di pratiche inclusive.

Parallelamente, sul piano dell'innovazione tecnologica, il modello attribuisce un
ruolo crescente alle ICT digitali e all'intelligenza artificiale, sostenute da infra-
strutture e centri specializzati, come il Centro di Produzione di Risorse per I'Uni-
versitd Digitale (CEPRUD), che offrono formazione, linee guida e strumenti
operativi per un utilizzo etico e pedagogicamente fondato delle tecnologie, Tale
dimensione riflette la necessita di integrare competenze digitali avanzate nella
professionalita docente, in un contesto caratterizzato da una crescente digitaliz-
zazione dei processi educativi.

Infine, il modello evidenzia una progressiva valorizzazione della qualita della
didattica nei percorsi di carriera, attraverso sistemi di riconoscimento formale,
premi per 'innovazione e opportuniti di finanziamento per progetti didattici.
Pur non prevedendo sempre riduzioni strutturate del carico didattico per I'inno-
vazione, I'istituzione promuove comunque forme di incentivazione che contri-
buiscono a legittimare la didattica come ambito rilevante dell’'identita accademica.

4. La prospettiva dell'Universita di Vic - Universita Centrale della Catalogna

All'interno di un contesto universitario pubblico-privato di dimensioni medio-
piccole, il modello di faculty development proposto dall’Universitat de Vic si con-
figura con una chiara vocazione formativa e di ricerca, caratterizzandosi per una
solida strutturazione istituzionale, un marcato orientamento alla qualita della di-
dattica e un equilibrato rapporto tra vincoli formativi e autonomia professionale.

Un primo elemento distintivo riguarda I'introduzione di obblighi formativi
strutturati, che prevedono per il personale docente un monte minimo annuale di
formazione (almeno 50 ore), realizzato prevalentemente all'interno dell’ateneo
attraverso il Centro di Innovazione e Formazione Educativa (CIFE) e altri servizi
accademici. Tale impostazione rappresenta una differenza rilevante rispetto ad
altri modelli, in quanto formalizza il faculty development come requisito profes-
sionale continuo, pur mantenendo una significativa flessibilitd nella scelta dei per-
corsi formativi, che i docenti possono modulare in base ai propri interessi, alle
esigenze disciplinari e ai ruoli istituzionali ricoperti.
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Dal punto di vista organizzativo, il modello si configura come parzialmente
centralizzato ma con articolazioni distribuite, in cui le iniziative formative possono
assumere una dimensione trasversale all'intera comunita accademica oppure essere
declinate a livello di facoltd, dipartimento o gruppo di ricerca. Questa struttura
consente di integrare una regia istituzionale con forme di adattamento locale, fa-
vorendo la diffusione di pratiche contestualizzate e coerenti con le specificita di-
sciplinari, senza rinunciare a una visione comune della qualita della didattica.

Per quanto concerne la valutazione e il miglioramento della didattica, 'ateneo
adotta un sistema articolato, inserito nel quadro del Sistema di Gestione Interna
della Qualita (SGIQ), che combina diversi strumenti: questionari di soddisfazione
degli studenti somministrati al termine di ogni insegnamento, forme di autova-
lutazione del docente e processi di revisione tra pari, come nel programma UDo-
centia. Tali dispositivi contribuiscono alla costruzione di un profilo docente
utilizzato dalle agenzie di qualita per i processi di accreditamento, configurando
una relazione diretta tra valutazione, riconoscimento professionale e sviluppo delle
competenze. In questo senso, la valutazione assume una funzione sia regolativa
sia formativa, orientando le traiettorie di crescita individuale .

Un ulteriore elemento rilevante riguarda I'attenzione alle dimensioni dell’in-
clusione e del supporto allo studente, che si concretizza attraverso servizi dedicati
e dispositivi di accompagnamento individualizzato, come i Piani Individualizzati
e il Piano di Azione Tutoriale (PAT). In questo contesto, il faculty development
non si configura tanto come trasmissione prescrittiva di modelli (ad esempio
UDL), quanto come costruzione di condizioni organizzative e didattiche che per-
mettono ai docenti di adattare le proprie pratiche ai bisogni degli studenti, nel
rispetto della liberta di insegnamento. Linclusione ¢ inoltre sostenuta da interventi
infrastrutturali e tecnologici volti a ridurre le barriere e a favorire ambienti di ap-
prendimento accessibili.

Sul piano dell'innovazione, emerge un ecosistema articolato di supporto alle
tecnologie digitali e all'intelligenza artificiale, garantito da unita specializzate come
UDUTE, il servizio ICT e il centro audiovisivo, che offrono formazione, consu-
lenza e strumenti operativi. Tale supporto si estende anche alla definizione di linee
guida per un utilizzo etico e responsabile dell'IA, evidenziando una crescente at-
tenzione alla dimensione pedagogica dell'innovazione tecnologica.

Per quanto riguarda la carriera accademica, la qualita della didattica si inserisce
in un sistema pitt ampio di valutazione che include ricerca, gestione e partecipa-
zione a progetti, in linea con i criteri delle agenzie nazionali di accreditamento.
Accanto a cid, emergono forme di riconoscimento specifico per I'innovazione di-
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dattica, come nel caso del programma “Escola i Universitat”, che valorizza la col-
laborazione tra universita e contesti scolastici, prevedendo anche un riconosci-
mento in termini di carico didattico.

5. Una lettura comparata dei modelli di faculty development internazio-

nali

Lanalisi comparativa dei modelli accademici considerati consente di delineare
una prospettiva internazionale del faculty development, mettendone in evidenza
convergenze, specificita e linee di trasformazione e sviluppo. Pur riferendosi a si-
stemi universitari differenti per cornice normativa, tradizione istituzionale e livelli
di formalizzazione e contesti, i modelli di faculty development di Spagna, Cata-
logna e Polonia mostrano una progressiva convergenza verso una concezione dello
sviluppo professionale del docente universitario come leva strategica per la qualita
della didattica, I'innovazione accademica e il posizionamento istituzionale degli
atenei, cosl come attesta anche la letteratura scientifica di riferimento (Malagén
Terrén, 2024; Malagén Terrén et al., 2025; Lukianova & Bera, 2025). In tale
prospettiva, i tre modelli esaminati, ossia WSB University, Universidad de Gra-
nada e Universitat de Vic, possono essere letti come configurazioni differenti, ma
complementari, di una medesima traiettoria europea, nella quale il faculty deve-
lopment tende a essere sempre pili riconosciuto come infrastruttura culturale, or-
ganizzativa e strategica della professionalita accademica.

Un primo elemento di convergenza riguarda la crescente istituzionalizzazione
del faculty development. Nel contesto spagnolo, la formazione del profesorado uni-
versitario appare ormai come una pratica consolidata, sviluppatasi in forma pio-
nieristica tra gli anni Settanta e Ottanta e successivamente rafforzatasi grazie ai
processi di valutazione della qualitd, alla convergenza europea e alla riforma dei
titoli universitari (Rodriguez Espinar, 2020). Piti che come un sistema pienamente
omogeneo, essa si presenta come un ambito in progressiva strutturazione, carat-
terizzato da una significativa pluralita di dispositivi, attori e livelli di formalizza-
zione. La letteratura recente conferma, infatti, che la formazione continua del
docente universitario costituisce oggi, in Spagna, un tema rilevante sul piano le-
gislativo, strategico e organizzativo, pur restando aperta la sfida di una piti com-
piuta integrazione tra le diverse funzioni della professionalitd accademica
(Malagén Terrén, 2024; Malagén Terrdn et al., 2025; Benavides-Ledn & Lépez-
Rodriguez, 2020; Blanchard-Giménez, 2020; Malagén-Terrén & Graell-Martin,
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2022; Malagén-Terrén et al., 2024). Tale pluralita, tuttavia, pud essere interpre-
tata non soltanto come indice di eterogeneitd, ma anche come condizione favo-
revole alla sperimentazione di modelli differenziati e all'emersione di pratiche
innovative.

In questo quadro, il caso spagnolo offre la cornice entro la quale i modelli della
Universidad de Granada e della Universitat de Vic risultano particolarmente si-
gnificativi, poiché rendono visibili, in forma istituzionalmente matura, alcune
delle potenzialita gia presenti nel sistema. La ricerca di Malagén Terrén et al.
(2025), pur evidenziando la prevalenza degli studi centrati sulla funzione docente
e sulle competenze digitali, segnala anche I'esistenza di un campo ormai ampio e
consolidato, nel quale rimangono ancora meno esplorate la formazione iniziale
del profesorado novel, il rapporto con le aree disciplinari, I'analisi dei piani forma-
tivi delle singole universita, nonché temi quali etica, diritti, responsabilita sociale,
benessere lavorativo e internazionalizzazione. Tali elementi possono essere letti
non solo come aree relativamente deboli della letteratura, ma anche come spazi
di possibile espansione qualitativa del faculty development, che trovano proprio
nei casi istituzionali analizzati alcune prime forme di sviluppo.

In tal senso, anche il contributo catalano assume un valore particolarmente ri-
levante. Il progetto illustrato da Palou, Fonseca, Quirés e Sabariego (2025), svi-
luppato tra UB, UAB e UVic, propone infatti un modello fondato su pratiche
osservative e partecipative nei contesti scolastici, finalizzato a rafforzare il nesso
tra teoria e pratica e a migliorare la qualita della formazione del professorat uni-
versitari. In questo caso, lo sviluppo professionale non coincide con la sola parte-
cipazione a corsi o seminari, ma si configura come esperienza situata, riflessiva e
collaborativa, nella quale il docente universitario rielabora criticamente la propria
prassi attraverso |'osservazione, il confronto con i contesti educativi e la riflessione
sistematica sull’esperienza (Palou et al., 2025; Domingo, 2022; Domingo &
Gémez, 2014; Imbernén, 2021). Il caso catalano, dunque, non interrompe il
quadro spagnolo, ma ne rappresenta una emanazione, mostrando come il faculty
devet’apmmr possa progressivamente orientarsi verso dispositivi immersivi, trasfor-
mativi e contestualizzati.

Le evidenze emerse da tale esperienza mettono in luce il ruolo decisivo di una
pianificazione chiara, di accordi preliminari tra universita e scuole, della defini-
zione dei ruoli, della capacita di adattamento alle situazioni d’aula e di una co-
municazione fluida con i centri educativi, oltre alla rilevanza di tempi di
immersione sufficientemente estesi per cogliere la complessita dei contesti reali
(Palou et al., 2025). Cio consente di valorizzare una linea di sviluppo del faculty
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development centrata sulle pratiche collaborative e riflessive, che integra e arric-
chisce 'impostazione piti generale del contesto spagnolo. In questa direzione, la
prospettiva catalana fa emergere con particolare nettezza il potenziale di una for-
mazione capace di radicarsi nell’esperienza, nella riflessivith professionale e nella
costruzione di un sapere pedagogico contestualizzato.

All'interno dello stesso quadro iberico, la Universidad de Granada e la Uni-
versitat de Vic mostrano due ulteriori modalita di consolidamento del faculty de-
velopment. 11 modello granadino, collocato in un grande atenco pubblico ad
elevata complessita organizzativa, si configura come articolato, multilivello e pro-
gressivamente istituzionalizzato. Pur non prevedendo obblighi formativi genera-
lizzati, esso promuove in modo sistematico la partecipazione attraverso strumenti
strutturati, percorsi di accompagnamento per i docenti neoassunti, dispositivi di
mentoring, osservazione tra pari, comunitd di pratica e micro-credenziali, collo-
cando la formazione all'intersezione tra didattica, ricerca e trasferimento delle co-
noscenze. Ne deriva un modello in cui la qualita della didattica assume crescente
rilievo nei processi di accreditamento, valutazione e legittimazione accademica,
senza rinunciare a una significativa flessibilita organizzativa.

La UVic-UCC, a sua volta, rende visibile una forma di ulteriore formalizza-
zione del faculty development. In un contesto universitario privato di dimensioni
medio-piccole, esso viene infatti configurato come requisito professionale conti-
nuo, sostenuto da un monte minimo annuo di formazione, da strutture dedicate
come il CIFE e da un sistema di valutazione che connette soddisfazione degli stu-
denti, autovalutazione, revisione tra pari e accreditamento. In questo caso, la qua-
lita della didattica, il supporto allo studente, I'inclusione, la tutorialita e
I'innovazione digitale non appaiono come dimensioni isolate, ma come compo-
nenti integrate di una politica istituzionale coerente, che valorizza la professiona-
lita docente pur lasciando margini di autonomia nella scelta dei percorsi formativi.
I due casi spagnoli-catalani, pur diversi tra loro, mostrano dunque come il quadro
nazionale pili ampio possa tradursi in modelli locali rispettivamente piil incenti-
vanti o pili formalizzati, accomunati perd da una crescente attenzione alla qualitd,
alla riflessivita e alla strutturazione istituzionale dello sviluppo professionale.

Il caso polacco consente di portare ulteriormente avanti questa lettura com-
parata. Come emerge dal contributo di Lukianova e Bera (2025), in Polonia, il
rozwoj zawodowy viene inteso come processo permanente, multidimensionale e
strettamente intrecciato con la costruzione dell'identita professionale. In questa
prospettiva, il fazculty development & descritto come integrazione di crescita perso-
nale e perfezionamento professionale, aggiornamento delle competenze, riflessivita
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e partecipazione attiva alle pratiche educative, entro un modello caratterizzato da
flessibilita, decentralizzazione gestionale, attenzione alle soff skills e alle competenze
digitali, integrazione tra educazione formale, non formale e informale, e valoriz-
zazione di dispositivi quali mentoring, certificazione degli apprendimenti non for-
mali e sostegno tramite grant (Lukianova & Bera, 2025). La letteratura polacca
ne precisa ulteriormente la struttura interna, descrivendolo come articolato lungo
direttrici scientifico-disciplinari, psicologico-pedagogiche, gestionali e digitali,
entro una visione integrata della professionalita docente (Day, 1999; Giebultow-
ska, 2017; Bugaj, 2016; Szplit, 2017).

All'interno di questo quadro, la WSB University rappresenta una declinazione
particolarmente significativa, poiché traduce tale orientamento in un modello
fortemente integrato nei dispositivi istituzionali di qualita e valutazione. In essa,
il faculty development non & una pratica accessoria o volontaria, ma una compo-
nente costitutiva della professionalita accademica, incorporata nei processi di mo-
nitoraggio, feedback, valutazione periodica e progressione di carriera. La presenza
di strutture dedicate alla qualita e all'innovazione, I'attivazione di comunita pro-
fessionali, mentoring e osservazione reciproca, unitamente all'attenzione per com-
petenze pedagogiche, metodologiche, digitali, inclusive e legate alla sostenibilita,
rende particolarmente evidente quel potenziale di integrazione sistemica tra qua-
lita, sviluppo professionale, inclusione e innovazione che, nei casi spagnoli e ca-
talani, si presenta in forme pi1 differenziate e graduali.

Un ulteriore ambito di dialogo tra i contesti riguarda I'inclusione. La letteratura
spagnola piti recente rileva che i temi dell’etica, dei diritd, della responsabilita so-
ciale e della diversita risultano ancora relativamente poco rappresentati nella pro-
duzione scientifica e, di riflesso, nelle politiche di formazione del profesorado
universitario (Malagén Terrén et al., 2025). Eppure, proprio i modelli istituzionali
esaminati mostrano come tali dimensioni stiano acquisendo una crescente cen-
tralicd: Granada attraverso il Piano di Accessibilith Universale e Inclusione Sociale,
la UVic mediante i dispositivi di supporto individualizzato e il Piano di Azione
Tutoriale, la WSB University attraverso una integrazione pit diretta tra forma-
zione dei docenti, linee guida operative e servizi di accompagnamento. Lasse del-
Pinclusione, pertanto, sembra configurarsi come una delle aree pili promettenti
di espansione del faculty development contemporaneo.

Nel complesso, il confronto dialogico che ha animato questo contributo sug-
gerisce di leggere i diversi modelli accademici indagati non in termini oppositivi,
ma come punti differenti di un comune processo di trasformazione. Il quadro
spagnolo offre un ecosistema ampio, plurale e in progressiva strutturazione; i casi
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della Universidad de Granada e della UVic mostrane come, entro tale ecosistema,
possano svilupparsi modelli rispettivamente pil incentivanti o pit formalizzati;
il caso polacco della WSB University rende visibile una configurazione pit siste-
mica e pienamente integrata, nella quale qualitd, sviluppo professionale, valuta-
zione e carriera risultano strettamente interconnessi. Nel loro insieme, questi
contributi indicano che l'efficacia del faculty development non dipende unicamente
dalla presenza di offerte formative, ma dalla capacita di costruire ecosistemi coe-
renti, nei quali politiche, dispositivi, valutazione, riflessivita e cultura istituzionale
convergano nel riconoscere la didattica universitaria come dimensione centrale,
ma non esclusiva, della professionalitd accademica (Rodriguez Espinar, 2020; Ma-
lagén Terrén, 2024; Lukianova & Bera, 2025; Palou et al., 2025)
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