WEAVE DEL THREAD: ”MICROPROGETTAZIONE”

Redatto da Stefania Baldin

Il tutor Amato Salvatore dà il via alla discussione proponendoci una domanda-stimolo 
Nella definizione di una fase di microprogettazione (fase quadro, fase propositiva, fase organizzativa, fase realizzativa , fase di revisione), alla luce della tua esperienza progettuale, cosa implica l’implementazione della stessa in rete?

Cerchiamo prima di cogliere bene il concetto di microprogettazione e macroprogettazione.

Macroprogettazione (definizione del percorso complessivo e degli obiettivi didattici) 


Per cui ogni obiettivo deve:

 
1.  Descrivere la prestazione – ciò che la persona dovrà essere in grado di dire e/o fare 


2.  Indicare le condizioni/contesto di realizzazione – situazioni in cui ci si aspetta che le       prestazioni si realizzino


3.  Contenere il criterio- la qualità e/o quantità di prestazione che si può considerare accettabile per considerare raggiunto l’obiettivo stesso

Microprogettazione: Progettazione della specifica attività formativa e di addestramento   (tecniche, contenuti didattici, vincoli organizzativi, docenti) 

Progettare le singole unità didattiche e la documentazione di supporto 

Esempio di modelli 

• Lezione-esercitazione_correzione 
• Esercitazione-correzione-lezione

Prendiamo dal  Link proposto dal tutor Amato informazioni sulla progettazione   

5 • LA PROGETTAZIONE

5.1 • LA DEFINIZIONE DEL PROBLEMA: IMPOSTAZIONE METODOLOGICA

Stabilire come oggetto di riflessione il costrutto di “progettazione delle attività formative“ implica il confronto con un paradosso. Da un lato abbiamo un concetto che si radica, per tradizione e per studi applicativi, in un ambito di conoscenza caratterizzato da un’impostazione metodologica rigorosamente formalizzata; dall’altro siamo in presenza di un ambito teorico e pratico di riferimento rispetto al quale non si va al di là di una rappresentazione di conoscenza “sotto-determinata”, in ragione dei fattori intervenienti e del nucleo irriducibile fondato sulla relazione intersoggettiva.

A ben vedere però più che di paradosso si deve parlare di un problema di visione di fondo.

Vogliamo dire che siamo in presenza di una vera e propria antinomia se non si esce da una

logica deterministica che legge i processi formativi alla stregua di artifici da laboratorio, interpretando i risultati come necessariamente conseguenti all’intervento intenzionale. Ma le azioni che si danno nei contesti della formazione hanno caratteristiche peculiari ed è necessario tenerne conto quando si affronta un tema come quello della progettazione. Da questo deriva l’assunto di fondo che non nega la validità di un concetto ormai acquisito dalle scienze della formazione e dell’educazione ma ne colloca l’adozione all’interno di un ben preciso quadro interpretativo. In un orizzonte di senso caratterizzato da una visione dei processi formativi di tipo costruttivistico, crediamo che il nostro significato di progettazione lo si coglie con maggiore chiarezza se viene posto in relazione al nodo concettuale della competenza e in particolare la competenza progettuale.

La competenza progettuale deve costituire oggetto di analisi e punto non aggirabile nel

momento in cui si affronta la questione della individuazione e della diffusione delle buone pratiche.

È grazie ad essa infatti che è possibile intervenire in modo attivo per pensare, guidare,

dare senso al cambiamento ed evitare così il rischio di rimanere bloccati su schemi di azione

logori e svuotati di significato.

Si deve pensare che la situazione ambientale in cui ha luogo la progettazione, è complessa e incerta, in quanto non priva di elementi la cui completa conoscibilità è preclusa alle persone che vi operano. Ora in tale situazione, l’attività di progettazione deve farsi carico non solo di interventi di tipo meramente procedurale, rispondenti ad un’impostazione razionale e strettamente analitica dei compiti, ma prendere in considerazione una sfera di abilità solitamente relegata al margine da coloro che professano la “fede” nella assoluta controllabilità degli eventi. Per fare un passo in avanti rispetto al modello interpretativo improntato alla razionalità, anche limitata, delle azioni poste in essere dai soggetti, si ritiene proficuo adottare e sostenere una lettura dell’azione progettuale come indagine pratica117. In essa il superamento di un modello interpretativo di tipo meccanicistico e procedurale si attua per mezzo del riconoscimento e della promozione delle competenze soggettive declinate in una situazione collettiva.

Dunque, le componenti immateriali di tipo culturale, fatte agire dagli attori sociali nella gestione dei processi caratterizzanti il contesto progettuale, rivestono una funzione di rilievo da cui dipende l’efficacia del progetto stesso. È il caso in particolare di quei contesti in cui la formazione è gestita a livello di gruppo. Succede, in simili situazioni, che non vi è una completa coincidenza sui fini, con conseguente conflitto e blocco comunicativo tra soggetti responsabili della progettazione. Allora in questi casi devono di necessità essere richiamate capacità di tipo cognitivo, emotivo e relazionale, che costituiscono gli elementi di fondo della competenza progettuale.

Il tema delle competenze ha una valenza trasversale rispetto alle fasi che compongono l’iter

processuale del progetto e alle posizioni assunte da ciascuno al suo interno: pertanto, attiene tanto al momento riflessivo della programmazione, quanto a quello operativo dell’esecuzione del programma di lavoro, che al complesso delle funzioni individuato all’interno dello staff dei partecipanti. Tuttavia è particolarmente importante il momento specifico della problematizzazione perché è un aspetto strettamente legato, ai fini della valorizzazione e della promozione delle azioni efficaci, al problema della qualità complessiva espressa dal progetto.

All’interno del processo di svolgimento delle attività progettuali, il momento della ricerca, individuazione e descrizione del problema si pone come elemento cardine con carattere predittivo dell’efficacia del progetto stesso. L’incertezza ambientale, la diversità delle posizioni individuali, i rapporti tra gli attori rendono questa fase densa di difficoltà. In tale situazione la tendenza degli attori sociali, portatori di fini non perfettamente coincidenti, è di interpretare i fenomeni sulla base di personali cornici cognitive che sono risultate funzionali nel corso delle esperienze acquisite.

La definizione del problema, dunque, non deve essere frutto della semplice somma delle posizioni personali né della prevalenza di una di esse sulle altre, ma deve essere il risultato di una riflessione cognitiva di tipo innovativo e creativo che porta ciascuno ad intervenire in direzione della costruzione di una struttura nuova e condivisa. È necessario allora essere in grado di cambiare per evitare di rimanere imprigionati nei propri schemi, comprendere posizioni altrui, diverse o in opposizione rispetto a quelle di appartenenza. Tali abilità appartengono alle competenze di natura cognitiva e relazionale.

Nell’ambito del discorso sulle competenze, la funzione del coordinatore merita un particolare

rilievo in conseguenza del ruolo incisivo da essa assunto nella struttura del progetto. Anzi,

considerato che l’essenzialità di questa scaturisce dalla condizione di dover gestire il complesso dei processi attivati nel progetto, la questione delle competenze personali richieste dall’occupare una simile posizione acquista un rilievo superiore. Si può sostenere che la funzione del coordinatore richiede, al tempo stesso, la capacità di costituire un forte intreccio tra le componenti soggettive e l’attivazione di una convinta e partecipata presa in carico di impegni in seguito all’assunzione di una responsabile autonomia da parte di ciascuno. Si ritiene che il coordinatore debba presentare una forte accentuazione delle competenze nell’area della consapevolezza e dell’autocontrollo personali, oltre che nella dimensione delle abilità sociali. In ordine a quest’ultimo aspetto, l’attenzione esclusiva agli obiettivi prestabiliti e la marginalità assunta dagli aspetti processuali e dai rapporti personali possono costituire un elemento che inficia la qualità stessa del progetto.

Dal nostro punto di vista la progettazione è intesa come un processo di costruzione di significato derivante da un agire riflessivo degli attori coinvolti, i quali così facendo mettono in essere azioni di ricerca sul campo. Quindi la progettazione equivale ad una ricerca pratica di tipo locale.

Ebbene, è proficuo che le azioni messe in campo per realizzare la formazione facciano riferimento ad un terreno comune che presenti caratteristiche condivise, tra cui spiccano:

• il superamento della linearità e della sequenzialità dei processi di apprendimento a favore

di un sistema che preveda forme reticolari e ricorrenti di formazione

• la individualizzazione e personalizzazione dell’offerta formativa, sulla base dell’analisi dei

bisogni, la promozione delle competenze e l’attribuzione di crediti

• una forma di partecipazione ampia e differenziata nei processi di indirizzo e gestione dei

sistemi formativi.

5.2 • LA PROGETTAZIONE DELLA FORMAZIONE: IL MODELLO DI PRATICA LOBALELOCALE

Un assunto di fondo di carattere metodologico è stato dunque acquisito. Esso riguarda il concetto di progettazione inteso come riflessione in azione. Da questo deriva una metafora per la pratica definita come conversazione con la situazione. Cerchiamo ora di farne derivare un modello di intervento.

La progettazione, al fine di ottimizzare l’azione, conserva una valenza di regolazione che consente  di gestire intenzionalmente i processi. Questo però nella progettazione formativa si traduce non come un ordine preformato nei confronti del quale adeguare l’azione, ma come un ordine volta a volta ricercato, attraverso un coinvolgimento cognitivo ed emotivo dei soggetti.

Depurata dagli approcci di ispirazione ingegneristica, la progettazione, sul piano del

metodo, è così ricondotta alla logica del bricolage in cui le regole procedurali non sono costituite in schemi precisi, rigidi e precostituiti, ma sono continuamente trasformate in funzione delle caratteristiche dei “materiali” disponibili, del contesto e dell’esperienza119.

Vogliamo qui proporre un modello teorico ed empirico per la progettazione che, collocandosi

nel “solco” metodologico posto nella premessa, è pensato per permettere, nell’unicità della

situazione, una conversazione riflessiva con il contesto, che si attua in forme per certi versi

inedite. Il modello è aperto al continuo rimaneggiamento da parte degli attori, in quanto deve

rappresentare, nello stesso tempo, la condizione e lo strumento per permettere una ristrutturazione degli schemi, delle abitudini, delle pratiche.

Il nostro modello è allora di tipo orientativo piuttosto che “assertivo”. Da una parte esso si offre come strumento per affrontare la complessità organizzativa della formazione, avremo quindi una progettazione di tipo globale. Da un’altra parte, il modello si presenta come strategia rispondente alle specifiche situazioni di insegnamento-apprendimento, si parlerà in questo caso di progettazione di tipo locale. Si tratta in realtà di un’esperienza unitaria - la progettazione

- di cui fanno parte due dimensioni di cui l’una interseca l’altra.

A partire dalla dimensione globale del sistema formativo, possiamo cercare di definire la punteggiatura del modello.

Per parte nostra, progettare è in stretta relazione con la scoperta e la definizione di un problema.

Pertanto il modello trova il primo elemento di base che lo caratterizza nella capacità di
impostare lo spazio problematico del progetto. Continuando diciamo che nella progettazione

si verifica la realizzazione di un evento - il progetto - che deve essere appunto costruito. Vi è

quindi, da questo punto di vista, un elemento che attiene alla conduzione dell’azione che deve avere modalità ricorsive, al fine di consentire di ridefinire le decisioni assunte sulla base delle caratteristiche emergenti dalla situazione. L’elemento in questione riguarda la dinamica della progettazione. Poi, in relazione a quanto stabilito nell’impianto metodologico, la progettazione è un processo integrale di conoscenza, poiché implica il coinvolgimento di capacità cognitive e di risorse emotivo-sociali. È questo l’elemento strategico del processo di conoscenza nella progettazione.

Lo spazio problematico del progetto

Si parla di spazio problematico del progetto per sottolineare il carattere di unicità che appartiene alle esperienze di formazione e la conseguente condizione, che riguarda gli attori coinvolti, di affrontare situazioni sempre diverse. È pertanto centrale la capacità di riuscire a definire lo scopo dell’azione, là dove questo non è immediatamente intelligibile, anche in rapporto alle peculiarità che la situazione esprime nel contesto. Ora, visto che ci muoviamo nell’ambito della formazione, possiamo identificare e definire i principali fattori che caratterizzano questo tipo di situazioni.

Tav. 1 - I fattori della progettazione
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Fonte: Alberici A., 2001; Di Rienzo P., 2001

La dinamica della progettazione

Entriamo ora nel vivo dell’azione progettuale. Pensiamo all’evento della progettazione come

ad un fatto complesso caratterizzato da azioni dei progettisti e reazioni della situazione, secondo un andamento di cui è difficile stabilire l’inizio e la fine e in modo particolare le

sequenze interne. Ci può aiutare tuttavia l’evidenza empirica legata alle esperienze ordinarie

nelle quali almeno i tre momenti della ideazione, della strategia d’azione e del controllo sono

di una netta e inequivocabile rilevanza.

Tav. 2 - La dinamica della progettazione
Fonte: Serreri P. 2000;Di Rienzo P. 2001; Lipari D., 2002

Il processo di conoscenza nella progettazione

La progettazione costituisce una esperienza nella quale entrano primariamente in gioco i soggetti con le loro risorse personali. Si tratta quindi di un processo di apprendimento per gli attori coinvolti, i quali, anche se in una logica di economia rispetto alla valorizzazione dell’esistente, devono spingere le teorie e i concetti implicati nella progettazione verso forme rispondenti alla situazione reale di formazione. Da questo punto di vista diciamo quindi che la pratica della progettazione comporta una trasformazione, quindi è essa stessa un’esperienza di apprendimento. In quale modo dunque favorire processi di apprendimento nella pratica della progettazione? Evidenziare alcuni elementi che contraddistinguono i processi di apprendimento di secondo livello, nei quali sono coinvolti ad un livello metacognitivo gli stessi principi e condizioni dell’apprendimento, costituisce una traccia da seguire per pensare alla progettazione come pratica di riflessione in azione.

Tav. 3 - Il processo di conoscenza nella progettazione

Fonte: Alberici A. 2001

5.2.1 • La dimensione didattica della progettazione formativa: il livello del microsistema

All’interno del progetto globale della formazione è incasellata l’azione sulla dimensione locale degli effettivi processi di insegnamento e apprendimento. Si tratta di una focalizzazione dovuta alla natura rilevante della dimensione in questione, che determina il successo o l’insuccesso del progetto complessivo. Ci troviamo nel momento del confronto diretto con l’intersoggettività che caratterizza la relazione formativa: è il banco di prova determinato dall’incontro di soggetti che condividono lo spazio didattico del progetto.

Quando ci muoviamo sul terreno della pratica didattica nella prospettiva della formazione

degli adulti, il concetto di fondo da cui trarre ispirazione, riguarda l’esigenza di costruire itinerari di formazione rispondenti alle caratteristiche peculiari di ognuno e capaci di valorizzare le differenze individuali relative, tra l’altro, agli stili di apprendimento, alla motivazione, alle modalità relazionali. Ci troviamo di fronte ai principi della personalizzazione e dell’individualizzazione.

Come è possibile a questo punto passare da un’importante dichiarazione di principio alla

effettività della pratica?

Per iniziare diciamo che bisogna collocarsi in una dimensione di organizzazione didattica flessibile e modulare.

Questo tipo di organizzazione si fa “interprete” di tre ambiti di riferimento che da una parte

costituiscono nuclei di riflessione da cui non si può prescindere, ma dall’altra rappresentano

gli obiettivi verso cui tendere:

• flessibilità della proposta di istruzione

• pluridisciplinarità e rilettura dei saperi

• certificazione delle competenze.

Per quanto riguarda il primo punto, bisogna pensare all’adozione di una strategia didattica

che ammetta la possibilità e preveda l’effettiva realizzazione di adeguamenti della proposta

formativa alle condizioni che via via emergono dallo svolgersi dell’esperienza formativa. Questa strategia è definita da una serie elementi costitutivi:

• determinazione dei traguardi formativi

• identificazione dei prerequisiti rispetto a quei traguardi formativi; nell’eventualità recupero

dei prerequisiti

• strutturazione del curricolo in unità di apprendimento brevi

• attivazione della verifica in funzione formativa

• procedure di recupero e compensazione

• attivazione della verifica in funzione sommativa e finale

Ora, non siamo ancora in una dimensione di organizzazione strutturata sull’idea della modularità.

Passiamo a considerare anche gli altri due punti dei tre ambiti di riferimento indicati

sopra ed entriamo così in un’interpretazione modulare dei principi della personalizzazione e

dell’individualizzazione.

Il modulo rappresenta un segmento unitario e omogeneo del curricolo formativo; promuove competenze significative, verificabili e capitalizzabili. Esso deriva da una rilettura critica dei saperi dalla quale emerge la struttura reticolare della conoscenza. Progettare moduli formativi significa mettere in atto una serie di operazioni coerenti con le riflessioni che siamo venuti esponendo.

Tav. 4 - Progettazione modulare
Fonte: Domenici G., 2000

Quali le condizioni per una buona microprogettazione

Leggendo il capitolo 5 (La progettazione) della pubblicazione dell’ISFOL sull’apprendimento in età adulta e mi sono soffermata a riflettere sulla questione delle competenze personali richieste nella progettazione delle attività formative. 
Nell’articolo si afferma che le capacità di tipo cognitivo, emotivo e relazionale costituiscono gli elementi di fondo della competenza progettuale dei soggetti responsabili della progettazione. Questo riferimento a una pluralità di soggetti responsabili della progettazione mi pare un punto di partenza importante.

Leggendo i  materiali di supporto: ..."Le azioni del tutor devono essere articolate intorno ad obiettivi definiti, con livelli di personalizzazione negoziati, e orientati allo sviluppo di competenze dei corsisti in un arco temporale definito." ...
Mi concentrerei parecchio in fase di allestimento di una microprogettazione proprio a obiettivi definiti.  Mancando questa condizione il corsista galleggia, sbuffa, slitta e apprende poco. Oppure possiamo anche aver gestito benissimo tutte le altre fasi ma se non arriva al corsista dove si va a parare e perché in gran parte è tempo perso.

Penso che la possibilità che un corsista "perda la bussola" in mancanza di obiettivi chiari, definiti e riconducibili a ciò che veramente sta apprendendo non sia del tutto ipotetica e surreale.
A questo proposito si può citare Janon Ravitz (1995) che, nell'elaborare un ipotetico modello di comunità di apprendimento distribuita, sottolinea come essa dovrebbe fondarsi sull'equilibrio di 3 componenti essenziali, sinteticamente identificabili attraverso la sigla 3P:


- people, ovvero l'insieme degli attori, la comunità di apprendimento;
- process, ovvero i criteri, le metodologie , gli obiettivi;
- product, ovvero le risorse, i mezzi e le tecniche usaste.

Nulla di particolarmente nuovo, salvo il fatto che Ravitz osserva come il modello non possa garantire degni risultati di rilevo se non interviene un ulteriore elemento, una quarta P, la partecipazione attiva e consapevole dei componenti della comunità di apprendimento, attraverso dunque, target chiari e definiti, sin dall'inizio!

Questo è un modello sintetico e chiaro. Le 4P potrebbero conglobare i fattori fondamentali di una microprogettazione, ma anche di una macroprogettazione la cui realizzazione comporta sempre il rispondere ad alcune semplici domande:


   chi? 
[soggetti coinvolti]
   che cosa?
[obiettivi]
   come?
[metodi e anche risorse]
   quando?
[tempi]

L'importanza del "chi" e del "che cosa" è cruciale poiché per qualsiasi progettazione debbo conoscere:
1-  le caratteristiche degli individui cui è indirizzato il progetto: grado di preparazione, motivazione,... 
2-  il target: quali obiettivi posso proporre a "quel" particolare gruppo di individui [obiettivi calibrati, oserei dire personalizzati].

Il tutto poi dovrà essere sottoposto a verifiche in itinere e ad una verifica finale al fine di comprendere se gli obiettivi prefissati sono stati completamente o parzialmente raggiunti dai soggetti coinvolti.[altrimenti si .......ricomincia!!!eek:]

Si ricorda che è importante ribadire la fondamentale importanza di programmare attività centrate su obbiettivi definiti e con livelli di personalizzazione negoziati con i corsisti .... anche, al fine di "STARE SUL COMPITO": casa che per me trovo al quanto difficoltoso perché l'istinto di approfondire e inoltrarsi in campi attigui è forte e sono cosciente di rischiare spesso di perdere l'obiettivo ... per me questo è UN PROBLEMA da controllare con definite microprogettazioni.....

 
È centrale la capacità di riuscire a definire lo scopo dell’azione e definire i principali fattori che caratterizzano questo tipo di situazioni.


come da Tav. 1 - I fattori della progettazione
• I soggetti: soggetti in formazione, figure esperte, committenti
• Le pratiche: accoglienza, orientamento, valutazione, insegnamento-apprendimento
• Gli obiettivi: conoscenze, competenze, metacompetenze
• I contenuti: saperi
 
 
come da Tav. 2 - La dinamica della progettazione (L’evidenza empirica porta ad individuare tre momenti)

• Momento preparatorio
- analisi delle risorse in ingresso
- descrizione degli obiettivi
- definizione della strategia valutativa


• Momento gestionale
- formazione dei formatori
- azione didattica: moduli e unità formative
- azioni di verifica iniziale, in itinere e finale
- revisione di obiettivi, approcci metodologici, di contenuti


• Momento riflessivo e di sviluppo
- valutazione ed autovalutazione del progetto formativo
- previsione di forme di accompagnamento diacronico


La progettazione e si riferisce alla progettazione formativa a livello di microsistema, ho tratto le indicazioni relative, che riporto in sintesi,sempre dal link proposto 

"Quando ci muoviamo sul terreno della pratica didattica, affrontando l’esigenza di costruire itinerari di formazione rispondenti alle caratteristiche peculiari di ognuno e capaci di valorizzare le differenze individuali relative, tra l’altro, agli stili di apprendimento, alla motivazione, alle modalità relazionali, dobbiamo collocarsi in una dimensione di organizzazione didattica flessibile e modulare. 

Questo tipo di organizzazione si fa “interprete” di tre ambiti di riferimento che rappresentano gli obiettivi verso cui tendere:
• flessibilità della proposta di istruzione
• pluridisciplinarità e rilettura dei saperi
• certificazione delle competenze.

Entriamo così in un’interpretazione modulare dei principi della personalizzazione e dell’individualizzazione. 
Il modulo rappresenta un segmento unitario e omogeneo del curricolo formativo; promuove competenze significative, verificabili e capitalizzabili. 

come da Tav. 4 - Progettazione modulare
• Identificazione dei nodi concettuali
• Determinare l’estensione del modulo
• Definizione delle competenze
• Descrizione dei prerequisiti
• Definizione delle prove di verifica dei prerequisiti
• Delimitazioni delle eventuali parti unitarie all’interno del modulo (unità didattiche)
• Descrizione degli obiettivi formativi intermedi
• Determinazione delle preconoscenze rispetto agli obiettivi formativi intermedi
• Identificazione dei materiali di apprendimento
• Definizione delle prove di verifica formativa
• Previsione degli eventuali percorsi compensativi
• Definizione delle prove di verifica finale


Per chiarire i dubbi e avere più chiaro il tutto viene proposta una interessante mappa concettuale relativa all'apprendimento come partecipazione che tocca molti dei temi emersi sia dalla documentazione-stimolo proposta inizialmente che dai thread dei forum. Il rischio è quello di allargare troppo gli orizzonti ma credo che valga la pena di correrlo.
Mappa:Vai al sito dell'Università Politecnica delle Marche (Dottorato in e-learning)
La mappa risulta confortante per chi cerca nuove modalità di formazione il riconoscimento comune della” crisi dei modi tradizionali con cui vengono svolti i processi di istruzione e formazione, quelli che vedono i luoghi dell’istruzione come distributori di conoscenza.” << raramente gli studenti usano le competenze acquisite a scuola per affrontare e risolvere i problemi che incontrano nella vita extrascolastica e il più delle volte si esce impreparati per affrontare il mondo del lavoro … e, nello stesso tempo molti lavoratori mostrano poca flessibilità ad imparare a modificare le proprie parti>> <<il processo d’istruzione e di formazione sono considerare ancora come processi di distribuzione del sapere”>> << è necessario creare contesti significativi di apprendimento: … e i migliori programmi sono quelli che presentano caratteristiche simili all’apprendimento in ambiente extra scolastico dove è fondamentale la CONDIVISIONE sociale DEI COMPITI e L’USO CONTESTULIZZATO DEGLI STRUMENTI, … si cerca di rendere attiva la partecipazione anche dei membri meno esperti impostando in attività significative di costruzione di conoscenze per chi impara e per chi “insegna_giuda” a diversi livelli di competenza.>>


• Momento preparatorio


- analisi delle risorse in ingresso


- descrizione degli obiettivi


- definizione della strategia valutativa


• Momento gestionale


- formazione dei formatori


- azione didattica: moduli e unità formative


- azioni di verifica iniziale, in itinere e finale


- revisione di obiettivi, approcci metodologici, di contenuti


• Momento riflessivo e di sviluppo


- valutazione ed autovalutazione del progetto formativo


- previsione di forme di accompagnamento diacronico











• Conoscenza/teoria


• Azione


• Apprendimento/Cambiamento


• Applicazione e trasferimento dell’apprendimento


• Nuova conoscenza/teoria








• Identificazione dei nodi concettuali


• Determinare l’estensione del modulo


• Definizione delle competenze


• Descrizione dei prerequisiti


• Definizione delle prove di verifica dei prerequisiti


• Delimitazioni delle eventuali parti unitarie all’interno del modulo (unità didattiche)


• Descrizione degli obiettivi formativi intermedi


• Determinazione delle preconoscenze rispetto agli obiettivi formativi intermedi


• Identificazione dei materiali di apprendimento


• Definizione delle prove di verifica formativa


• Previsione degli eventuali percorsi compensativi


• Definizione delle prove di verifica finale








• I soggetti: soggetti in formazione, figure esperte, committenti





• Le pratiche: accoglienza, orientamento, valutazione, insegnamento-apprendimento





• Gli obiettivi: conoscenze, competenze, metacompetenze





• I contenuti: saperi








